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INTRODUCERE

Lucrarea prezinta reperele conceptuale si metodologice ale formurii
profesionale continue, repere analizate in literatura de specialitate din dome-
niu. Prin utilizarea unei analize complexe, care a inclus diverse surse de
cercetare si prin investigarea unor multiple categorii de actori, cercetarea
propune o analiza sistematicd a cadrului de politici si teoriilor stiintifice in
domeniul formarii profesionale continue la nivel international si national.

Totodata, incd mai exista o serie de deficiente care se regdsesc in docu-
mentele strategice si de politici, acestea urmand a fi solutionate prin fun-
damentarea procesului de modernizare a sistemului educational in baza
implementdrii Codului Educatiei.

In acest context, mentionim doar cateva dintre aceste deficiente
majore:

- diminuarea competentelor profesionale ale cadrelor didactice
afecteaza negativ calitatea educatiei si slab contribuie la dezvol-
tarea unei societati si a unei economii bazate pe cunoastere;

-  sistemul de monitorizare, evaluare si asigurare a calitatii rezulta-
telor scolare trebuie racordat mai activ la prevederile curriculare
privind formarea de competente, la rigorile programelor interna-
tionale de evaluare;

- centrarea programelor de formare profesionald continua pe nece-
sitdtile reale ale cadrelor didactice de cdtre prestatorii de servi-
cii educationale, axate pe formarea de competente profesionale
necesare asigurdrii unui proces educational de calitate;

- cadrele didactice contribuie insuficient la asigurarea calitatii in
educatie atata timp cat nu detin competentele necesare pentru a
aplica eficient documentele de politici elaborate (Standardele de
competentd profesionald ale cadrelor didactice din Invdtamantul gene-
ral, Standardele de eficientd a invitdrii, Curricula scolare dezvoltate in
bazi de competente, editia 2018-2019) etc.

- prevederile cadrului legislativ cu privire la dezvoltarea profesi-
onala continud a cadrelor didactice corespund partial cerintelor
actuale ale sistemului educational, aspiratiilor si directiilor stra-
tegice promovate de Ministerul Educatiei, Culturii si Cercetarii.

In atare context, formare profesionald continu a cadrelor didactice
devine definitorie. Dezvoltarea profesionala continua nu poate fi optionala
in educatie atata timp cat lucrurile sunt intr-o continua miscare, cerintele



si standardele curriculare sunt complexe, iar complexitatea actului educa-
tional necesita modernizare continua si corelare internationala. Includerea
competentelor-cheie in curriculumul national implicd, de asemenea, o serie
de schimbari in scoli (la nivel de proiectare de curriculum, metodologie,
evaluare, materiale didactice si organizare) si in cele din urma, activitatea
de predare-invatare—evaluare in aceste institutii vizeaza responsabilitatea
cadrelor didactice.

Astfel, se prezinta o imagine de ansamblu asupra cadrului general al
formarii profesionale continue, descriind conceptul de formare profesio-
nald continua, principiile, teoriile stiintifice, cadrul legislativ in acest dome-
niu, principalele institutii responsabile de formarea profesionala continua
si ofertele de formare. Totodata se prezintad detalii privind participarea la
formarea profesionald continud a cadrelor didactice, prin abordarea unor
aspecte legate de formarea in cadrul institutiilor de profil, universitatilor,
centrelor educationale etc.

In monografie este trasat scopul acestei lucrari de a conceptualiza dome-
niile de competente ale cadrelor didactice in sistemul educational, iar realiza-
rea acestora este demonstratd prin analizele si reflectiile prezentate in cele
patru capitole.

Lucrarea prezintd mai multe componente ale formarii profesionale
continue a cadrelor didactice:

—  Concepte si politici ale formdrii profesionale continue a cadrelor didac-
tice, prezentate prin viziunea cercetatorilor cu privire la concep-
tul de formare profesionald continud a cadrelor didactice, analiza
politicilor de formare profesionala continua a cadrelor didactice
la nivel international si national, viziuni comparative ale standar-
delor de competenta profesionala ale cadrelor didactice la nivel
international si national, conceptul de competente profesionale,
care este fundamental in formarea unui cadru didactic si in vede-
rea obtinerii rezultatelor scolare in sistemul educational.

—  Fundamente epistemice ale formdirii profesionale continue a cadrelor
didactice analizate prin: abordarile teoretice ale formarii profesi-
onale continue a cadrelor didactice prin paradigme ale invatarii/
formarii si teorii stiintifice, modelele ca produs al activitatii sti-
intifice si ca rezultat al reflectiei teoretice si al sintezelor practice;
componentele profesionalizarii pentru cariera didactica, concep-
tele de dezvoltare profesionali a cadrelor didactice si nvditare pe tot
parcursul vietii, principii si functii ale formarii profesionale conti-
nue; dezvoltarea profesionala si evolutia in cariera.



Determindri pedagogice ale formdrii profesionale continue a cadrelor
didactice prezintd Modelul pedagogic de formare profesionala
continua a competentelor cadrelor didactice, dezvoltarea pro-
fesionala si evolutia In carierd, conditiile de realizare a predarii
si invatarii/formarii, formarea cadrelor didactice in contexte for-
male, nonformale si informale din perspectiva constructivistd,
programele de formare profesionald continuad a cadrelor didactice
—instrument de dezvoltare a competentelor profesionale; analiza
curriculumului programelor de formare profesionald continua
(componentele structurale), conceptele fundamentale referitoare
la curriculum: curriculum ca paradigmdi si ca proiect pedagogic
de tip curricular; fundamentele curriculumului: generale, specific-
pedagogice, domeniile curriculumului, produsele curriculumu-
lui; procesul de elaborare a curriculumului in vederea reglarii
activitatii si a validarii lui sociale, la nivel de sistem si proces de
invatamant, finalitatile programelor de formare profesionala con-
tinua (scopuri, obiective, continuturi), toate acestea determinand
domeniile principale ale competentelor cadrelor didactice:
relatia cu elevii, managementul clasei de elevi, cunostintele de
specialitate, proiectare si planificare, predare-invitare, evaluare
si monitorizare. Analiza domeniilor de competente ale cadrelor
didactice a identificat urmadtoarele competente profesionale ale
cadrelor didactice: competenta manageriald, competenta relatio-
nala, competenta cunostinte de specialitate, competenta proiec-
tare si planificare, competenta de predare-invatare, competenta
evaluare si monitorizare.

Constructul praxiologic al formdrii profesionale continue a cadrelor
didactice prezinta contextul si designul experimental, metodele
si instrumentele utilizate In experimentul pedagogic, esantionul
experimental, domeniile de competente ale cadrelor didactice ca ele-
ment de noutate In cercetarea pedagogica: competenta relatio-
nald, competenta de predare-invatare, competenta manageriala,
competenta proiectare si planificare, competenta cunostinte de
specialitate, competenta evaluare si monitorizare in cadrul siste-
mului de formare profesionala continua.



Capitolul 1.
CONCEPTE SI POLITICI
ALE FORMARII PROFESIONALE CONTINUE
A CADRELOR DIDACTICE

onceple ale formarii profesionale continue a cadrelor didactice pre-

zinla viziunea cercetatorilor cu privire la conceptul de formare

profesionala continua a cadrelor didactice, analiza politicilor
de formare profesionala continua a cadrelor didactice la nivel inter-
national si national, analiza comparativa a standardelor de competenta
profesionald ale cadrelor didactice la nivel international si national,
conceptul de competente profesionale, care este fundamental in for-
marea unui cadru didactic si in vederea obtinerii rezultatelor scolare in
sistemul educational.

1.1. Semnificatii teoretice
ale conceptului de formare profesionala continua

In literatura de specialitate, formarea profesionala continud este ana-
lizatd in contextul mai multor concepte: educatie permanentd, educatia
adultilor, invatare pe tot parcursul vietii. Formarea profesionald continua
in contextul educatiei permanente este analizata de specialistii: L. Hainaut,
H. Hartung; educatia adultilor — E. Nuissl, K. Pehl, N. Vinteanu et al. Cer-
cetdtorul G. Vaideanu considerd cd educatia permanentd actioneaza ca un
principiu integrator, articuleaza mai multe niveluri si tipuri ale educatiei,
pentru a deveni continua in timp si in spatiu. in viziunea cercetitorului
educatia permanenta este modalitatea persoanei de a se adapta in diferite
contexte sociale, educationale etc. [187, p. 140].

Problema formarii profesionale continue a cadrelor didactice este in
atentia mai multor cercetatori: V. Blackburn [12], G. Moisan [12], R. Bolam
[18], F. Piettre [164], St. losifescu [100] — au analizat modalitdtile de orga-
nizare si realizare a formarii profesionale continue a cadrelor didactice;
Gh. Dumitrescu [76], A. Manolache [76], A. Rosianu [76], R. Tucu [101;
102; 103; 104; 105; 106], I. Panisoara [151] et al. — au examinat specificul
formarii persoanelor adulte si a formarii profesionale continue a persona-
lului didactic; S. Cristea [52; 53; 54; 55; 56; 57; 58; 59; 60; 61] — analizeaza



perspectiva teleologica a curriculumului, conceptele fundamentale referi-
toare la curriculum, M.D. Bocos [13; 15; 16] — dimensiunea practic-acti-
onald si instrumentald a curriculumului, instrumentul care organizeaza
procesul instructiv-educativ avand la bazd formarea competentelor gene-
rale si competente specifice, in baza continuturilor instructiv-educative;
Ch. Hadji a fundamentat procesul de formare a formatorilor [Apud 30] etc.
In Republica Moldova problema formarii profesionale continue a cadrelor
didactice este analizatd de diversi cercetatori: T. Callo [28; 29; 30; 31; 32; 33]
— conceptualizarea teoretico-metodologica a formarii profesionale a cadre-
lor didactice si educatiei lingvistice a elevilor si profesorilor din perspec-
tiva fenomenului de integralitate pedagogica; N. Bucun [25] —identificarea
directiilor de adaptare a managementului resurselor umane la problema-
tica sistemului de Invatamant; N. Silistraru [180; 181; 182] — conceptul de
identitate etnica ca valoare in educatia moderna; V. Mandacanu [125] —
fundamentarea teoretica si metodologicd a maiestriei pedagogice; L. Pogo-
Isa [166; 167; 168] — fundamentarea teoretica si praxiologicd a managemen-
tului curriculumului in Invatamantul preuniversitar; V. Andritchi [3; 4]
— fundamentarea teoretica si metodologica a managementului resurselor
umane 1n invatdmantul preuniversitar; A. Bolboceanu [19; 20] — elucidarea
dimensiunilor echilibrului emotional al cadrului didactic contemporan;
O. Dandara [65; 66; 67] — conturarea profilului de competenta al cadrului
didactic din invatamantul preuniversitar; M. Cojocaru-Borozan [44; 45; 46;
47, 48; 49] — fundamentarea teoretica si metodologica a culturii emotionale
a cadrului didactic; S. Baciu [7; 8] — conceptualizarea managementului cali-
tatii in sistemul educational, Victoria Cojocaru [43] — conceptul de inovatie
in cercetarea pedagogica, N. Vicol [188, 189, 190] — conceptul de identitate
profesionald a cadrelor didactice etc. Printre prioritdtile formarii profesio-
nale continue, tindem sa mentionam:

— Promovarea functionalitatii sistemului educational in contextul
reformelor educationale;

— Aplicarea si difuzarea modelelor si informatiilor achizitionate
prin cercetare si evaluare in cadrul stagiilor de formare profesio-
nala continug;

— Promovarea cooperarii nationale si internationale in conditiile
solicitate de piata muncii;

—  Asigurarea accesului la formarea profesionala continud a cadre-
lor didactice in diferite faze din activitatea acestora;

—  Promovarea modelelor care vizeaza dezvoltarea comunitdtii pro-
fesionale;



—  Dezvoltarea stagiilor de formare profesionald continud si altor

forme de formare individualizate;

- Utilizarea TIC in organizarea si realizarea activitatilor cu forma-

bilii etc. [118, p. 29].

Cercetdtorul A. Neculau analizeaza conceptul de formare profesi-
onald continud in sens larg, accentuand schimbarea structurii personali-
tatii si a dezvoltdrii culturii interactionarii, mentioneaza autorul T. Callo
[30, p. 14]. Astfel formarea inseamna nu doar transmitere si achizitie, ci
si influentare prin interactiune, prin intermediul normelor si valorilor
propuse de contextul psihosocial. De asemenea, autoarea T. Callo conclu-
zioneaza ca ,prin analiza conceptuald, formarea continud are loc numai
si numai daca: se produce o schimbare profesionald; schimbarea este la
nivel de cunoastere; de atitudine; de comportament; se produce o adaptare
si aceasta este dependentd de situatie” [30, p. 16]. Alti cercetdtori consi-
dera formarea profesionald continua o validare in serviciu (D. Vaillant),
mentioneaza scopul formarii continue in formarea adultilor pe tot parcur-
sul vietii, argumentand specificul sec. XXI, care este unul al umanizari si
cunoasterii (G. Vaysse). Astfel deducem ca specificul formadrii profesionale
continue constd In dezvoltarea personald si profesionala prin achizitiona-
rea noilor competente in domeniile: didactica disciplinei, TICE, manage-
mentul calitatii in sistemul educational, schimbarile sociale, pedagogice,
culturale, tehnice etc. F. Pietrre defineste formarea profesionala continua
drept ansamblu de activitati si de practici care cer o implicare in vederea
amplificarii cunostintelor, perfectionarii competentelor, analizei si dezvol-
tdrii atitudinilor profesionale [164, p. 10]. Accentul in formarea profesio-
nala continud se deplaseaza spre profesionalizare, spre nevoile profesio-
nale ale cadrului didactic.

Cercetdtorul N.F. Severin Grundtvig (1783-1872) are contributia pri-
vind geneza educatiei adultilor, de unde si diverse proiecte de mobilitate
la nivel european au acest nume. In perioada respectiva scopul activitati-
lor aveau un scop ,iluminist, reparator”, pentru a compensa unele lacune
in sistemul educational din acea epoca.

Dupa al doilea razboi mondial, preocuparile privind educatia perma-
nenta devin mai active si au generat mai multe dificultati de interpretare
si de aplicare. Cercetatorul D.H. Dave, in 1973, prezinta diverse clarificari
privind delimitarea conceptelor pedagogice: educatia adultilor si educatia
permanentd [69]. Prin urmare, educatia adultilor nu se confunda cu edu-
catia permanenta, asa cum s-a Incercat, pe alocuri, sa se interpreteze con-

10



ceptul, ci este 0 componentd a acesteia. Totodata, mentionam cd educatia
adultilor nu trebuie sa urmeze o etapd de educatie formala, o treapta de
scolarizare institutionald. Aceastda abordare este intalnita mai frecvent in
Germania, dar poate fi regasita si In conceptiile unor pedagogi romani.
De exemplu, George Vdideanu considerd cd ,educatia adultilor, ca acti-
vitate continua care urmeaza pe cea scolard si/sau universitara/formala,
este astazi fundamentala prin calitatea si extensia ei sociala, pentru trans-
formarea educatiei permanente intr-o realitate socio-pedagogicd” [187,
p- 79]. Educatia permanentd este un motor al societdtii in sec. XXI, este
o componentd distincta in sistemul educational, care vizeaza integrarea
si armonizarea educatiei copiilor, tinerilor si a adultilor [75, p. 11]. Unii
autori prezinta educatia permanenta ca o conceptie privind educatia, un
principiu si un sistem de obiective educative care se referd la pregdtirea
oamenilor astfel, incat acesta sd-si intretind capacitatea de autoinstruire si
de autoeducatie in vederea adaptarii optime la viata sociala contemporana
caracterizata prin schimbari rapide [ibidem].

Cercetdtorul S. Cristea utilizeazd notiunea de perfectionare a cadre-
lor didactice paralel cu notiunea de formare continud, care reprezinta
,0 activitate cu un continut pedagogic si social proiectatd, realizata si
dezvoltatd in cadrul sistemului de Invatdmant, cu functie manageriala de
reglare/autoreglare continud a procesului de invatdamant, la toate nivelu-
rile sale de referinta (functional/structural/operational)” [61, pp. 69-71].

Perspectiva psihosociologica de analiza a educatiei adultilor argu-
menteaza in favoarea educatiei/invatarii pe tot parcursul vietii. Cerce-
tatorul A. Neculau mentioneaza ca educatia adultilor nu este o continu-
are a educatiei scolare traditionale, dar este, mai degrabd, o continuare
ce vizeazd achizitionarea de noi informatii si orientdri valorice, bazate pe
modele actionale de care are nevoie omul contemporan [138].

Contextul evolutiei si dezvoltarii in sec. XXI este diferit datorita unor
fenomene cum ar fi: fenomenul globalizdrii, revolutia tehnologica din
domeniul TICE, rolul inovatiei, al societdtii bazate pe cunoastere, ceea ce
contribuie la schimbarea sistemului de valori si atitudini, probleme refe-
ritoare la mediu, ecologie etc. In acest context, invitarea permanenta ar
fi , principalul instrument care poate asigura reusita acestei tranzitii” [39,
p. 81]. In comunicarea ,,Making a European Area of Lifelong Learning a Rea-
lity” din 2001, Comisia Europeand a renuntat la definirea conceptului de
invatare pe tot parcursul vietii, deoarece presupune un spectru mai ingust,
referindu-se la formarea profesionald, ocupabilitatea si adaptabilitatea for-
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tei de munca. Astfel, cercetarea noastrd vizeazd conceptul de formare pro-
fesionala si dezvoltare profesionald a cadrelor didactice in contextul inva-
tarii pe tot parcursul vietii, care este 0 componenta a educatiei adultilor
si, respectiv, a educatiei permanente. Analizand conceptul de invatare pe
tot parcursul vietii, mentionam ca este un concept multidimensional, care
implica trei dimensiuni: orizontald (,spatiald”), verticala (,temporala”)
si transversald (,actionald”). Dimensiunea orizontala (lifewide learning)
accentueaza prezenta si necesitatea proceselor de invatare in toate aspec-
tele vietii personale, profesionale si sociale. Dimensiunea verticala (lifelong
learning) se refera la prezenta si necesitatea proceselor de invatare pe tot
parcursul vietii, indiferent de varsta. Dimensiunea actionala (learning for
live) prezinta diversificarea cimpului educational, imbogdtirea acestuia cu
continuturi integrate, care accentueazd formarea unor competente-cheie,
specifice unei societdti bazate pe cunoastere [39, p. 82].

Ca o componentd in educatia adultilor, formarea profesionala conti-
nua a cadrelor didactice apartine sistemului formal de organizare a activi-
tatilor, acestea avand drept scop profesionalizarea carierei didactice, concept
foarte mult discutat si promovat in cadrul sistemului educational. Forma-
rea profesionala continua a cadrelor didactice Intr-un local institutionali-
zat amplificd prin urmatoarele aspecte: stagiile de formare profesionala
continua se adreseazd unui grup-tintd delimitat cu ajutorul unor criterii
explicite (exemplu: cadre didactice din sistemul de invatamant general,
profesori de la discipline din aceeasi arie curriculara etc.), au la baza acti-
vitati profesionale obiective educationale cu un grad ridicat de operationali-
tate (delimiteaza foarte concret, prin anumiti pasi, directiile de activitate),
sunt proiectate psihopedagogic, astfel Incat sa asigure dezvoltarea unor com-
petente profesionale clare (cadrele didactice au o formare profesionala in
domeniul pedagogiei si psihologiei, cunosc particularitatile de varsta ale
elevilor etc.), sunt realizate de specialisti atestati in domeniu, au o bund deli-
mitare In timp (se desfasoara conform unui calendar aprobat la nivel insti-
tutional, local si national) si se incheie cu certificarea cadrelor didactice care
au promovat toate probele de evaluare.

Cercetdtorul L. Lefter a fundamentat reperele teoretice si conditiile
psihopedagogice specifice necesare construirii unui model de formare
profesionald initiala a cadrelor didactice, care valorificA fundamentele
sociale, psihologice si pedagogice din perspectiva paradigmei educatiei
centrate pe elev [119].

M. Huncé constatd insuficienta conceptelor teoretice si a mecanis-
melor metodologice de formare continua a cadrelor didactice raportate
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la nevoile institutionale si personale si la realizarea conexiunii inverse, ca
factor de profesionalizare a cadrelor didactice [98].

Prin urmare, dupd cum mentioneaza cercetdtorul Vladimir Gutu,
,formarea continua devine o necesitate permanenta a cadrelor didactice
indiferent de domeniul profesional si de nivelul pregatirii fiecaruia, deoa-
rece ea reprezinta calea de la profesorul care improvizeaza si Incearca
diverse modele ale demersului didactic, catre profesorul care stie si poate
sa-si argumenteze deciziile profesionale pentru a obtine rezultate perfor-
mante in domeniul educational” [98, p. 3].

Formarea continua are drept obiectiv 0 mai buna adaptare a servici-
ilor educative la provocarile scolii de astdzi. Dinamica societatii conduce
la evolutia unei participari mai active a personalului in formare, tinand
cont de nevoile lor particulare si de experienta lor profesionala. In plus,
noile modalitati de formare continua detin intaietate: autoformarea, for-
marea de catre colegi, participarea la diverse produse/lucrari pedagogice;
participarea la proiecte de cercetare-actiune si utilizarea tehnologiilor de
informare si comunicare.

In literatura de specialitate se vehiculeaz notiunea de formare initiald
continud, care prevede centrarea pe numeroase competente formate pro-
gresiv pe tot parcursul vietii. Aceste competente se dezvoltd incadrandu-se
in etapele formadrii initiale, a formarii practice, a insertiei profesionale, apoi
in practica meseriei, astfel se consolideaza evaluarea/validarea profesio-
nald. Activitatile de formare continua sunt structurate in functie de nevoile
colective si individuale determinate de profesori. Pentru a obtine un plan
de formare continua diversificat si echilibrat, se tine cont de nevoile refe-
ritoare la diferite dimensiuni in jurul carora se structureaza in mod egal
formarea initiala:

— osolida culturd generala;

—  abilitati relationale, atitudini de acceptare, toleranta si deschidere

fata de toti elevii;

—  gestionarea disciplinelor si a programelor de studii specifice aces-

tora;

- competente in domeniul didacticii, a gestiunii clasei si evaluarii

acesteia;

—  cunoasterea istoriei profesiei (constientizarea rolului social si a

dimensiunii etice) si a capacitatii de a se identifica cu aceasta in
privinta evolutiei ei [143, p. 10];
—  competente referitoare la cercetare-actiune si la inovatie;

13



— o capacitate de functionare autonoma si creativd, un spirit critic si
capacitate de reflectie asupra practicii sale [143, p. 11].

Formarea profesionald continua inglobeaza o realitate vasta. Obiecti-
vele care ghideaza activitatile de formare sunt grupate pe trei axe de dez-
voltare: dezvoltare personala, dezvoltare in raport cu nevoile organizatio-
nale si dezvoltare profesionala [143, p. 11]. Pentru a raspunde nevoilor de
dezvoltare personald, formarea continua permite actualizarea cunostinte-
lor si a abilitatilor in ceea ce priveste fundamentele predarii: metode peda-
gogice, cunostinte disciplinare sau de specialitate in formarea profesionala
etc. Formarea profesionala continua permite de a avea o atitudine critica
fata de modalitatile de a face si de a initia cercetarea in mediul scolar.

Pentru a sustine dezvoltarea in raport cu nevoile organizationale,
formarea profesionala continud contribuie la achizitionarea cunostintelor
referitoare la cadrul organizational in care evolueaza personalul didactic.
Formarea profesionald continua trebuie, mai ales, sa asigure implementa-
rea legilor, regulamentelor, politicilor si a programelor de studii. De ase-
menea, formarea profesionala continua sustine dezvoltarea competentelor
pentru a asigura functionarea eficienta intr-o societate aflata in schimbare.
Personalul didactic astfel achizitioneaza cunostinte, formeaza abilitati si
atitudini pentru a participa la realizarea intereselor scolii, pentru a cola-
bora cu parintii, pentru a lucra cu partenerii sai intr-o organizatie scolara
[143, p. 11]. Esential este ca nevoile de dezvoltare personala sd fie incadrate
in proiecte de formare profesionala continua individuale si colective. Ale-
gerea formei de FPC/DP apartine cadrului didactic, mentioneaza A. Panis,
care trebuie sa-si identifice nevoile proprii de formare in raport cu ofertele
de formare si cu nevoile personale de dezvoltare, in baza unei analize a
calitdtii si avantajelor programelor de FPC existente [146, p. 44].

Analiza opiniilor autorilor cu privire la formarea profesionald conti-
nud directioneaza la triada de dimensiuni [111]:

- dimensiunea cognitiv-axiologicd, care este axatd pe capacitati biofi-
zice fundamentale (biologice, fizice, temperamentale) si capaci-
tati cognitiv-intelectuale (cognitiv-concrete, intelectual-rationale
si intelectual-instrumentale);

- dimensiunea motivational-atitudinald caracterizata de capacitatile
reglatorii referitoare la: domeniul afectiv, motivational, volitio-
nal, valoric-atitudinal, al orientdrii in problematica;

—  dimensiunea actional-strategici axatd pe competente normativ-
generale si competente actional-metodologice (in previziunea,
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planificarea, organizarea situatiilor educationale, in luarea deci-
ziilor, in indrumarea elevilor, in finalizarea, reglarea actiunilor).
Sintetizand ideile de mai sus, putem defini conceptual de formare
profesionald continua, ca un ansamblu de activitati si practici educationale,
care vizeazd planificarea, organizarea, realizarea unui sistem de actiuni
necesare dezvoltarii profesionale si personale ale cadrului didactic pentru
amplificarea cunostintelor, perfectionarea competentelor, analiza si dez-
voltarea atitudinilor profesionale, vizand profesionalizarea carierei didac-
tice In contextual provocarilor societale.
Prin urmare, putem constata urmatoarele:
Formarea profesionala continud a cadrelor didactice presupune obiec-
tive strategice de dezvoltare personald si profesionald, realizarea carora necesita:
* promovarea unui traseu de evolutie in cariera profesionald, a
criteriilor de acces si de evaluare, a competentelor aferente si
corelarea acestora cu standardele educationale, astfel dezvoltand
continuu managementul serviciilor educationale in sistemul de
formare profesionala continua la nivel national;

o asigurarea calitatii serviciilor educationale prin promovarea
resurselor umane de calitate in sistemul de formare profesionala
continua;

* consolidarea statutului profesional al formatorilor din educatia
adultilor.

Notiunile de dezvoltare profesionala a cadrelor didactice si invatare
pe tot parcursul vietii reprezinta componente esentiale ale vietii profesi-
onale si personale In activitatea cadrului didactic. De asemenea, comple-
xitatea procesului de dezvoltare profesionald si invdtare pe tot parcursul
vietii poarta un caracter teoretic si aplicativ. Identificarea oportunitatilor
de dezvoltare profesionald a cadrelor didactice in contextul Invatarii pe
tot parcursul vietii se realizeaza de catre fiecare furnizor in parte, dar se
subordoneazd unor documente de politica educationald comune sistemu-
lui de formare profesionala continud. Eficacitatea dezvoltdrii profesionale
a cadrelor didactice rezultd din implementarea, in primul rand, a unor
documente normative la nivel de sistem de formare continua, si, totodata,
din realizarea proceselor de formare profesionala continua de cédtre forma-
tori calificati In domeniul dat.
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1.2. Relevanta valorica a politicilor de formare profesionala
continua in contextul invatarii pe tot parcursul vietii

1.2.1. Reglementiri privind formarea profesionaldi continud
a personalului didactic / de conducere la nivel international

In subcapitolul de fatd sunt prezentate reglementarile privind FPC,
atat cele existente la nivel european, cat si cele adoptate la nivel national.
Se vor lua in consideratie, pe de o parte, reglementarile programatice si
politicile publice referitoare la formarea cadrelor didactice — fiind eviden-
tiate obiectivele centrale ale acestora, iar, pe de alta parte, vor fi prezentate
directiile generale ale reglementdrilor normative (legi, hotarari de guvern,
documente conceptuale, regulamente etc.). Analiza literaturii de specia-
litate, viziunile prezentate de mai multi autori [179, pp. 54-55] definesc
formarea profesionala continua structurata in jurul a trei piloni:

1) Dezvoltarea profesionald si personald a cadrelor didactice

Tarile membre ale Uniunii Europene evidentiaza obiectivele care
vizeaza dezvoltarea competentelor profesionale, prin: actualizarea com-
petentelor bazale si a cunostintelor din domeniile didacticii si disciplinei;
formarea de noi competente; didactica disciplinelor; initiere in utilizarea
de noi metode si mijloace de invatamant.

2) Ameliorarea calititii sistemelor de educatie, a cursurilor oferite, a altor
servicii educationale oferite de institutiile de nvdtamant si a practicilor pedago-
gice ale educatorilor

Acest pilon este sustinut in special datorita componentelor psiho-socio-
pedagogice ale profesorilor, unde se puncteaza aspecte, precum: favorizarea
interdisciplinaritatii si amplificarea lucrului in echipa; o mai mare deschi-
dere spre inovatie; formarea pentru gestionarea situatiilor de criza la nivelul
scolii; punerea In actiune a unor prioritati pedagogice si educationale; dez-
voltarea abilitatilor necesare gestionarii relatiilor umane [184, p. 41].

3) Ameliorarea interactiunii dintre lumea educatiei si ansamblul societdtii

Acest pilon vizeaza crearea si sustinerea legaturilor dintre mediile
educational si economic; provocarea unui interes stimulativ pentru inves-
tigarea unor factori economic-sociali; adaptarea permanentd la schimba-
rile socioculturale [184, p. 42].

La nivel european, exista o serie de elemente care influenteaza parti-
ciparea cadrelor didactice la dezvoltarea profesionald continua si la adec-
varea acesteia In contextul educational si social. Astfel, timpul pe care
profesorii din invatamantul secundar inferior il petrec in dezvoltarea pro-
fesionala continua este mai mare in tarile in care aceasta este obligatorie.
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Exista si neconcordante intre oferta de dezvoltare profesionald continua si
nevoile exprimate de profesori. Aceste neconcordante sunt, in general, mai
scazute In tdrile in care scolile si profesorii Insisi sunt responsabili de stabi-
lirea prioritatilor de formare. Ratele mai mari de participare la dezvoltarea
profesionald sunt asociate si cu niveluri mai ridicate de sprijin financiar
si cu posibilitatea de a participa la activitatile de dezvoltare profesionala
continua in timpului programului de lucru. Cele mai frecvente bariere in
calea participarii la dezvoltarea profesionald indicate de profesori sunt
lipsa timpului, respectiv suprapunerea programelor cu activitatile didac-
tice si absenta stimulentelor [34, p. 56].

In Republica Moldova au fost elaborate mai multe documente nor-
mative ce vizeaza formarea/dezvoltarea profesionald continud a cadrelor
didactice: Programul National pentru dezvoltarea resurselor umane in
invatamantul general din Republica Moldova 2016-2020, Chisinau, 2016;
Standarde de competentd profesionald ale cadrelor didactice din invata-
mantul general. Chisinau, 2018. Consiliul National pentru Curriculum,
proces-verbal nr. 18 din 03 iulie 2018; prin Ordinul ministrului educatiei
nr. 1124 din 20 iulie 2018; Standarde de competenta profesionala ale cadre-
lor de conducere din invatdmantul general. Chisinau, 2018. Consiliul Nati-
onal pentru Curriculum, proces-verbal nr. 18 din 03 iulie 2018; prin Ordi-
nul ministrului educatiei nr. 1124 din 20 iulie 2018 etc. [177; 206; 207]. in
contextul dat, mentionam Strategia de dezvoltare a educatiei pentru anii
2014-2020 Educatia 2020 [211], aprobata prin Hotdrdrea Guvernului nr. 994
din 14.11.2014, unde este prezentata o diagnoza a sistemului educational
si stabileste directiile de actiuni pentru fiecare domeniu, vizand Imbuna-
titirea situatiei existente in sistemul educational. in mod special, Strate-
gia vizeaza obiective si actiuni pentru sporirea atractivititii profesiei de cadru
didactic, atragerea si mentinerea cadrelor performante in sistem, asigurarea unui
echilibru cantitativ si structural intre oferta si cererea de cadre didactice la toate
nivelurile sistemului educational, reconceptualizarea formirii initiale a cadrelor
didactice prin dezvoltarea competentelor necesare pentru realizarea nou-
lui parcurs educational intr-o societate globald a cunoasterii, precum si efi-
cientizarea si flexibilizarea sistemului de formare continud a cadrelor didactice
si manageriale.

Printre recomandarile Comisiei Europene in domeniu, pentru tarile mem-
bre, se remarca zece actiuni-cheie, inserate in documentele Rethinking Edu-
cation: Investing in skills for better socio-economic outcomes si Supporting the
Teaching Professions for Better Learning Outcomes (Strasbourg, 2012), care
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sunt perfect valabile si pentru sistemul educational din Republica Moldova,
punand accentul pe imbunatatirea calitdtii resurselor umane, si anume:

* Definirea competentelor si a calitatilor necesare cadrelor didactice;

® Actualizarea sistemului de recrutare a celor mai buni candidati
pentru profesia didactica;

e Asigurarea unui sprijin sistematic cadrelor didactice debutante
pentru insertie profesionald;

* Revizuirea ofertei de formare continua pentru asigurarea partici-
pdrii profesorilor in invatarea profesionald prin colaborare pe tot
parcursul activitatii;

e  Construirea dezvoltdrii profesionale a cadrelor didactice pe baza
feedback-ului permanent privind performanta lor [177, p. 4].

Analizand aceste actiuni, mentiondm ca unele dintre ele au fost rea-
lizate (mai mult sau mai putin, cum ar fi definirea competentelor si a cali-
tatilor necesare cadrelor didactice sau revizuirea ofertei de formare conti-
nua pentru asigurarea participdrii profesorilor in invatarea profesionala
prin colaborare pe tot parcursul activitatii, ceea ce se realizeaza la nivel
de institutie/departament de Formare Profesionala), insd unele dintre
acestea au ramas doar la nivel de recomandari: actualizarea sistemului de
recrutare a celor mai buni candidati pentru profesia didactica; asigurarea
unui sprijin sistematic cadrelor didactice debutante pentru insertie profe-
sionald; construirea dezvoltdrii profesionale a cadrelor didactice pe baza
feedback-ului permanent privind performanta lor (in societate sunt multe
discutii ce Inseamnd performantd si cum poate fi evaluatd aceasta).

Totusi In perioada 2014-2015, prin efortul sustinut al Ministerului
Educatiei si cu sprijinul partenerilor de dezvoltare, au fost elaborate o
serie de studii care semnaleaza in detaliu problemele cu care se confrunta
sistemul educational din Republica Moldova, inclusiv cele privind dezvol-
tarea resurselor umane, deficitul si fluctuatia de personal didactic, nemul-
tumirile legate de salarizare si conditiile de muncd, statutul social scazut
al cadrelor didactice etc.

Aceste documente includ:

e Studiul SABER-Teachers pentru Moldova al Bdncii Mondiale,
care a analizat politicile de personal si a adus numeroase reco-
mandadri cu referire la contextul international.

e Studiul de evaluare a sistemului si a programelor de formare con-
tinud a cadrelor didactice din invdtdmantul general din Repu-
blica Moldova (2014), realizat de Ministerul Educatiei cu sprijinul
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Open Society Foundations, In care a fost analizat si evaluat sistemul
de formare profesionald continud si au fost generate o serie de
recomandari de politici pentru reformarea domeniului dat.

e Studiul privind mdsurile de politici pentru imbundtitirea atra-
gerii, pregatirii si mentinerii personalului didactic in sistemul de
invdtamant general din Republica Moldova (2014-2015) (Minis-
terul Educatiei, Open Society Foundations), care prezinta ana-
liza detaliata a problemelor din domeniul dezvoltdrii resurselor
umane din educatie si a cauzelor acestora, propunand recoman-
dari concrete pentru remediere [177, p. 5].

De asemenea, a fost elaborat si aprobat Programul National pentru
dezvoltarea resurselor umane in invatamantul general din Republica
Moldova 2016-2020, care prezintd principalele probleme identificate in
domeniul dezvoltdrii resurselor umane din educatie in Republica Mol-
dova si traseaza obiectivele generale si specifice, precum si planul de acti-
uni pentru realizarea acestora [177, p. 50].

Un alt aspect important in dezvoltarea profesionala a cadrelor didac-
tice reprezinta si mobilitatea formarii cadrelor didactice intre diferite tari.
Mobilitatea asigurd multe beneficii pentru profesorul individual in cauzs,
precum si pentru sistemul educational. Posibilitatea calificarii pentru a
lucra la diferite niveluri ale educatiei este importantd pentru dezvoltarea
profesionald continud a cadrelor didactice. Mobilitatea este o parte inte-
grantd a dezvoltdrii profesionale si trebuie recunoscuta ca atare. Recu-
noasterea cunostintelor si abilitatilor acumulate prin studii sau munca in
strdinatate este un stimulent important pentru cresterea mobilitatii intre
profesori. Mobilitatea profesorilor poate asigura o oferta echilibrata de
posturi in toate regiunile si tarile. Mobilitatea este importanta in pregati-
rea profesorilor si pentru a face fata multitudinii de provocari ale claselor
multiculturale. Este, de asemenea, importanta continuarea descoperirilor
curente catre implementarea sistemelor structurate pentru recunoasterea
abilitatilor si experientei dobandite in afara educatiei ca mijloc de incura-
jare a mobilitatii mai mari intre profesori si de asigurare a unor cai flexibile
de reintegrare in profesie [183, pp. 94-96].

A. Reglementari programatice si politici publice

Politicile de la nivelul Uniunii Europene (UE) in domeniul formarii
profesionale continue constituie puncte de reper pentru elaborarea, de
cdtre fiecare stat care aspira la aderarea la standardele europene, a regle-
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mentarilor, politicilor si directiilor de actiune specifice. Cele mai semnifi-
cative documente europene de politicd in domeniu vor fi sintetizate in cele
ce urmeaza.

Declaratia de la Lisabona (martie, 2000), stabileste o serie de obiective
cu referire la constituirea unei societati si economii bazate pe cunoastere,
care se pot realiza doar prin adaptarea si imbunadtatirea sistemelor de edu-
catie si FPC.

Memorandumul privind invdtarea pe tot parcursul vietii al Comi-
siei Europene (octombrie, 2000) formuleaza o serie de mesaje-cheie cu rol
de orientare a actiunilor viitoare in domeniu: garantarea accesului univer-
sal si continuu la invatare pentru formarea si imbunatatirea competente-
lor; realizarea unor investitii superioare in resurse umane; incurajarea ino-
vatiei in predare si invatare; valorizarea invatdrii nonformale si informale;
regandirea orientarii si consilierii, cu focalizare pe accesul la informatie de
calitate si la consiliere privind oportunitatile de invatare pe tot parcursul
vietii; apropierea invatarii de domiciliu, oferirea de oportunitati de inva-
tare continud, cat mai aproape de beneficiari, in propriile lor comunitati si
sprijinitd de echipamente IT.

,Declaratia de la Copenhaga” (Declaratia ministrilor europeni ai
educatiei si formadrii profesionale si a Comisiei Europene, cu privire la con-
solidarea cooperarii europene in formare profesionald, noiembrie, 2002),
stabileste urmatoarele prioritati in dezvoltarea sistemelor de educatie si de
formare profesionala initiald si continua: dimensiunea europeanad, trans-
parenta, informare si consiliere, recunoasterea competentelor si a califica-
rilor, asigurarea calitatii in formare.

Consiliul European (martie, 2005), a redefinit, ca prioritate funda-
mentald de actiune pentru UE, cresterea investitiei in capitalul uman prin
sisteme mai bune de educatie si de formare continud si adaptarea acestora
la noile cerinte de competente, iar ca linie directoare — cresterea si imbuna-
tatirea investitiei in cercetare si dezvoltare in vederea formarii Ariei Euro-
pene a Cunoasterii.

Comunicarea Comisiei Europene (iunie, 2010), intitulata ,,Un nou
impuls pentru cooperarea europeand in domeniul educatiei si formarii
profesionale pentru a sprijini strategia Europa 2020 ”, propune, in termeni
generali, o viitoare agenda pentru politica europeana in domeniul formarii
profesionale si continue.

Comunicatul de la Bruges (decembrie, 2010), privind revizuirea
abordarii strategice si a prioritdtilor procesului de la Copenhaga pentru
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perioada 2010-2020. Au fost definite obiectivele strategice pe termen lung
pentru urmatorul deceniu (2011-2020). , Viitoarea piata europeanad a for-
tei de munca se va confrunta simultan cu o populatie imbatranita si cu
efecte din ce In ce mai mici de persoane tinere. Prin urmare, adultilor si,
in special, lucratorilor mai in varstd li se va cere din ce in ce mai mult sa
isi actualizeze si sa 1si largeasca sfera de competente si abilitati prin FPC.
Aceasta necesitate din ce In ce mai mare de invatare pe tot parcursul vietii
inseamna ca ar trebui sd dispunem de moduri mai flexibile de furnizare,
de oferte de formare personalizate si de sisteme bine stabilite de validare a
invatarii nonformale si informale”.

Strategia Europa 2020 (2010) este strategia pe zece ani prin care Uni-
unea Europeana isi propune sd sprijine cresterea economicd si ocuparea
fortei de munca. Obiectivul ei este mai mult decat de a depasi criza din
care economiile Isi revin acum treptat. Strategia isi propune sd elimine
deficientele modelului de dezvoltare si sa creeze conditii favorabile pentru
o crestere economicd inteligenta, durabila si favorabila incluziunii. Cinci
dintre initiativele emblematice ale Strategiei se refera la modernizarea
educatiei si FPC.

Educatia si formarea intr-o Europa inteligenta, durabila si favora-
bila incluziunii (septembrie, 2012) este o Rezolutie a Parlamentului Euro-
pean. In pofida unei imbunatatiri a educatiei si a FPC, pentru majorita-
tea populatiei UE Invatarea pe tot parcursul vietii Inca nu este o realitate.
Plecand de la premisa conform careia cresterea economica trebuie sa se
bazeze prioritar pe educatie, cunoastere, inovare si politici sociale adec-
vate Incat UE sa iasa din actuala criza, pare cu atat mai important sa se
aplice In mod adecvat politicile din acest domeniu in cadrul Strategiei UE
2020, pentru a depasi cu succes aceasta perioada critica.

Cadrul , Educatia pentru dezvoltare durabila: catre atingerea obiec-
tivelor de dezvoltare durabila (ESD pentru 2030)” se bazeaza pe experi-
entele programului de actiune globald in cele cinci domenii prioritare de
actiune ale politicii, educatiei si formarii, educatorilor, tineret si comuni-
tati [162].

Comisia pentru Culturd si Educatie a Parlamentului European a
efectuat un studiu corelat cu cele trei etape ale dezvoltarii profesionale a
cadrelor didactice (formarea profesionala initiala (FPI), sprijinul acordat la
inceputul carierei si dezvoltarea profesionala continud), axat pe urmatoa-
rele: parcurgerea bibliografiei de specialitate si a reglementarilor existente,
interviuri si realizarea unor analize fundamentale cu profesorii, formato-
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rii, manageri de programe FP], elevi si personal de decizie din sapte state
membre (Austria, Finlanda, Franta, Irlanda, Italia, Lituania si Olanda).
Concluziile acestui studiu le prezintd autorul Musata Bocos [184, p. 44],
grupate in trei categorii:

1)

2)

3)

in multe tari, formarea cadrelor didactice este prioritara, refor-
mele de la nivelul national aliniindu-se recomandarilor Uniunii
Europene.

Reformele politicilor se concentreaza asupra FPI si se orienteaza
intr-o masura mai mica asupra ECS si DPC.

Intre structurile FPI, ECS si DPC nu existd o coordonare aprecia-
bila, formarea profesorilor nefiind privita ca un proces continuu.
Reformele accentueaza FPI, mai precis sprijinul acordat la ince-
putul carierei. Totodatd, DPC este asiguratd in multe tari, in ciuda
faptului cd, pe de o parte, lipsesc stimulentele pentru participarea
la aceste programe, iar, pe de altd parte, exista bariere in calea
participarii, care tin de preocuparile si inclinatiile individuale.

in concluzie, mentiondm ca in statele Uniunii Europene, nu exista un
consens 1n privinta formarii profesionale continue a cadrelor didactice, fie-
care tara avand propria legislatie care reglementeaza aceasta componenta.

In acest context, Comisia pentru Culturd si Educatie a Parlamentului
European a formulat trei recomandari:

Importanta tratarii formarii profesorilor ca un proces continuu,
coreland cele trei componente: FPI, ECS si DPC, din nevoia de a
raspunde provocarilor practicii didactice. De asemenea, se men-
tioneaza asigurarea transparentei ECS si DPC pentru o corelare
mai buna a nevoilor proprii cu serviciile oferite, dar si cu astepta-
rile angajatorilor referitoare la formarea profesionala continua a
cadrelor didactice.

A doua recomandare este adresata factorilor interesati de la nivel
national si este legata de modalitatea In care sunt elaborate si puse
in practica elementele reformei menite sa armonizeze cu progre-
sele la nivel european privind formarea initiald si continua. De
asemenea, se recomanda instituirea la nivel national, local si sco-
lar structuri de ECS si DPC.

A treia recomandare se adreseaza partilor interesate de la nivel
national si local/scolar si se refera la finantarea formadrii profeso-
rilor care trebuie sa acopere nevoile concrete, pentru a se putea
implementa reformele [184, p. 45].
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In Republica Moldova, conform ultimelor decizii, formarea profesio-
nala continud, in diferite perioade a fost realizata fie gratuit pentru forma-
rea acestora la Modulul A. Didactica disciplinei (10 credite), fie este cu plata:
Modulul B. Psihopedagogie, Modulul C. Tehnologii Informationale si Comuni-
cationale in Educatie, Modulul D. Branding profesional (10 credite) (decizia
MECC din 2020).

B. Reglementari normative privind formarea profesionala
continua

In viziune sistemica, demersurile de optimizare educationala se rea-
lizeaza sub aspectul paradigmelor educationale si curriculare, dar si al
strategiilor didactice, de evaluare si al resurselor umane in procesul edu-
cational. Astfel, succesul reformelor in sistemul educational depinde, in
mare masurd, de resursele umane implicate, adica de cadrele didactice. in
contextul analizelor referitoare la dinamica profesiei de cadru didactic se
identificd doua aspecte critice: in primul rand cresterea atractivitatii altor
domenii de activitate si a altor profesii (de exemplu: profesiile ce vizeaza
noile tehnologii), iar in al doilea rand, degradarea perceptiei tinerilor asu-
pra statutului acestei profesii, mai ales din cauza nenumaratelor critici
aduse sistemului educational si salarizarea minima a persoanelor impli-
cate In acest sistem.

La nivel general, formarea profesionald a cadrelor didactice presu-
pune parcurgerea a trei etape: formarea profesionala initiala (FPI) spriji-
nul acordat la inceputul carierei (Early Career Support, ECS) si dezvoltarea
profesionald continud (DPC). Formarea continud a personalului didactic
- redenumita din ce in ce mai frecvent ,formare profesionali continud” pen-
tru a exprima continuitatea si coerenta dintre diferitele etape ale carierei
didactice, in contextul invatarii pe tot parcursul vietii [168, p. 21] — are sta-
tut diferit de la o tard la alta: este intotdeauna consideratd un drept, dar variazi
intre obligativitate si optiune.
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Desi in multe tari europene predarea se orienteaza spre pregdtirea
indivizilor pentru ca acestia sa devina persoane care invata pe tot par-
cursul vietii, echipandu-1 cu abilitati de Invatare incd din invatamantul
primar, totusi in unele state membre ale Uniunii Europene sistemul de
invatdmant este mai avansat in privinta implementarii unui stil de predare
atractiv si a sprijinirii dezvoltdrii abilitatilor de invatare, inclusiv in cazul
educatiei adultilor, in timp ce 1n alte state membre sistemul de Invatdmant
este prea putin pregatit pentru o astfel de abordare.

Prezentul tabel are drept scop prezentarea si analiza critica a siste-
mului de FPC la nivel national si international oferit cadrelor didactice
din perspectiva dezvoltdrilor recente din sistemul educational. Problema
domeniu prioritar de interventie pe termen scurt in contextul eforturilor
Republicii Moldova de a contracara efectele crizei economice mondiale.

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

e prevederile cadrului legislativ cu privire la dezvoltarea profesio-

nald continud a cadrelor didactice in diverse tdri;

e statutul FPC (obligatoriu/facultativ);

® autorizarea si certificarea stagiilor de FPC;

e cadrul institutional / furnizorii de FPC;

e forme de FPC (periodicd, curenta, modulard, conversia profesio-

nala etc.);

e standardele de FPC;

programelor de formare continua;

¢ finantarea programelor de FPC.

Programele de FPC adresate personalului didactic din invatamantul
secundar general cuprind mai multe module, dar nu in toate tarile sunt
prezentate In mod deschis denumirea cursurilor organizate in cadrul sta-
giilor de FPC. Cert este faptul cd invatarea pe tot parcursul vietii este un
deziderat al epocii actuale. Acest efort presupune participarea sporita pe
piata muncii a unei forte de munca inalt calificate si adaptabile, chiar daca
FPC are statut obligatoriu sau facultativ, imbunatatirea sistemului educa-
tional si cresterea adaptabilitatii acestuia la cererea pietei muncii, promo-
varea educatiei pe tot parcursul vietii, cresterea adaptabilitatii angajatilor
si a Intreprinderilor, asigurarea calificdrilor si cunostintelor necesare inte-
grarii si mobilitatii pe piata muncii si facilitarea dezvoltarii economice.
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In unele dintre sistemele europene de educatie, asigurarea calita-
tii programelor de FPC se efectueaza de cdtre autoritdtile educationale
de nivel superior. Aceasta inseamnd, de obicei, ministerul educatiei. De
exemplu, in Slovacia, Ministerul acrediteaza programele de DPC pe baza
recomandarilor facute de catre Consiliul de Acreditare pentru FPC a
cadrelor didactice si a personalului auxiliar. Cu toate acestea, In cateva
tdri, autoritatea responsabild nu este ministerul. De exemplu, in Spania,
autoritatile educationale ale comunitatilor autonome sunt responsabile de
realizarea acestor functii.

Activitatile de FPC a personalului didactic valorifica strategiile peda-
gogice afirmate la nivelul educatiei permanente in general in domeniul
didacticii adultilor, in mod special. Aceasta presupune crearea unui cadru
institutionalizat, unde sunt formatori permanenti ai CRFPC (Centrelor
Regionale de Formare Profesionald Continud), care asigura: organizarea
stagiilor, reglarea ofertei si a cererii, managementul activitatilor de formare.

Majoritatea tarilor au In vigoare masuri de politicd educationald pen-
tru implementarea Programului UE pentru Invitarea pe tot Parcursul Vietii
(LLP). Cu toate acestea, schemele nationale de mobilitate pentru incuraja-
rea cadrelor didactice sa participe la activitati de Invatare in alta tara euro-
peana (invdtare transnationald) nu sunt raspandite in toate tarile europene.
In cateva dintre ele oportunitatile cadrelor didactice de a fi implicate in acti-
vitati educationale transnationale sunt corelate In mod specific cu invétarea
limbilor straine. In Franta mobilitatea cadrelor didactice este incurajaté in
cadrul politicii de promovare si diversificare a limbilor moderne. In Spa-
nia anumite scheme de mobilitate pentru profesori sunt organizate la nivel
central, iar altele la nivelul Comunitdtilor Autonome.

Un alt aspect important il reprezinta statutul dezvoltarii profesionale
continue (DPC). In general, DPC poate fi considerati obligatorie (adici
exista un minim de dezvoltare profesionalad continud pe care toate cadrele
didactice trebuie sa o efectueze). Aceasta poate fi una dintre obligatiunile
statutare ale cadrelor didactice in conformitate cu reglementdrile, cu docu-
mentele de politici relevante sau cu contractele de munca (dar nu este defi-
nitd o durata minimd); sau poate fi optionala pentru profesori. DPC este
obligatorie pentru toti profesorii din invatamantul primar si secundar in
21 de sisteme educationale. In toate acestea existd un numir minim de
ore, zile sau credite pe care cadrele didactice trebuie s le finalizeze intr-o
anumitd perioada. In alte 14 sisteme educationale, DPC este considerat ca
fiind una dintre indatoririle profesionale obligatorii ale cadrelor didactice,
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insd regulamentele si documentele de politici educationale nu definesc un
numadr minim de ore obligatorii. In celelalte 7 tari (si in Franta, la nivel
secundar), nu exista nici o obligatie statuara (legala) pentru profesori de
a participa la DPC, insa este la latitudinea profesorilor dacd participa sau
nu [68, pp. 56-57].

In peste 20 de tari europene, DPC este considerati o indatorire pro-
fesionald, insd nu in toate cazurile cadrele didactice au obligatia, In mod
explicit, de a lua parte la cursuri de formare continud. De exemplu, chiar
daca Franta, Islanda, Olanda si Suedia acceptd ideea conform careia for-
marea continud a profesorilor constituie o obligatie profesionald, nu pun
sub semnul obligativitatii participarea la astfel de cursuri; daca profeso-
rii opteaza pentru DPC, sunt incurajati si motivati prin acordarea unor
bonusuri de natura salariala si/sau prin valorificarea unor oportunitati de
promovare in cariera. in Spania, Luxemburg, Polonia, Portugalia, Slove-
nia si Slovacia, in ciuda faptului ca formarea continua a cadrelor didactice
este optionala, aceasta este legata in mod direct de avansarea in cariera
sau cresterea salariald. Astfel, Spania si Luxemburg ofera un bonus salarial
profesorilor care se Inscriu la astfel de programe de formare, iar in Polonia,
Portugalia, Slovacia si Slovenia, prin participarea la aceste programe de
formare cadrele didactice acumuleazd un numar de credite, care sunt luate
in calcul atunci cand este vorba de avansare in cariera. In acelasi context,
sunt obligate sa participe la programe de formare continua cadrele didac-
tice nou-numite, in tari precum Grecia, Italia si Cipru.

In legaturd cu alocarea si distribuirea fondurilor pentru finantarea
DPC, se constatd inexistenta unui model unic la nivel european. Nicio tara
nu aloca un beget, pentru fiecare persoand in parte, pentru a participa la
programe de formare profesionald continua. in unele state, Bulgaria, Ger-
mania, Irlanda, Spania, Franta, Malta, Portugalia si Ungaria, autoritatea
centrald pentru educatie este cea care manageriaza bugetul alocat DPC. In
altele, Ministerul Educatiei este raspunzator de alocarea bugetului catre
scoli (Italia), reprezentantii ministerului la nivel zonal (Roméania — inspec-
toratele scolare judetene), autoritati locale (Estonia — finantarea pentru for-
mare este inclusa in baza fondului de salarii pentru cadrele didactice, fond
care poate fi suplimentat de autoritatile locale). Exista si tdri in care resur-
sele financiare pentru formare tin de alte fonduri: bugetul pentru formare
in Republica Ceha si Olanda face parte din fondul alocat scolilor, pe cand
in Lituania, iar, In ultimii doi ani si In Romania (aici includem si Repub-
lica Moldova), s-au pus bazele unui sistem de finantare fundamentat pe
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principiul cosul elevului sau finantarea per elev, o parte din acesta poate
fi folosit de scoli pentru DPC a cadrelor didactice. In schimb, sunt tari pre-
cum Tara Galilor, in care este sustinutd finantarea guvernamentala pentru
diferite burse de formare a profesorilor [68, pp. 57-58].

In cadrul analizei sistemului de formare profesionald continud a
cadrelor didactice un rol important il are planificarea DPC la nivelul insti-
tutiei scolare. In 25 de sisteme educationale, scolile trebuie sa aiba un plan
pentru DPC. In 19 dintre acestea, autoritatea de cel mai inalt nivel sta-
bileste aceastd obligatie si reglementeazd, de asemenea, conditiile speci-
fice in care functioneaza planurile DPC. In celelalte sisteme educationale,
aceasta responsabilitate este impartita cu alte niveluri de autoritate (adica
cu autoritatile locale si la nivel de scoala In comunitatea franceza din Bel-
gia si Regatul Unit (Scotia), precum si cu autoritdtile regionale in Albania).
In 18 tiri nu este obligatoriu ca scolile sa elaboreze un plan DPC, dar o
planificare DPC la nivel de scoald poate exista. In scolile in care planifica-
rea scolara a DPC este obligatorie, dispozitiile legale pot include anumite
cerinte obligatorii, de exemplu, daca DPC ar trebui inclusa in planul de
dezvoltare scolara sau frecventa cu care ar trebui sa se realizeze planifica-
rea. Planificarea DPC face parte din planul de dezvoltare a scolii in 22 de
sisteme educationale, In unele institutii acesta este un document separat
(de exemplu in Cipru si Regatul Unit (Scotia)). In alte sisteme educatio-
nale planul de DPC este parte componenta in planul de dezvoltare a scolii
(ex. comunitatea flamanda din Belgia). In alte tari (ex. Bulgaria, Lituania,
Regatul Unit (Anglia si Irlanda de Nord), Bosnia si Hertegovina, Liechten-
stein si Norvegia), documentele de politici si regulamentele nu specifica
frecventa cu care ar trebui actualizate planurile DPC. In celelalte tari, pla-
nurile pentru DPC sunt produse in mod normal in fiecare an. Exceptiile
sunt tari precum: Italia, Regatul Unit (Tara Galilor), in care planurile de
DPC sunt elaborate la fiecare trei ani, iar in Munte-Negru, la fiecare doi
ani. In opt sisteme educationale, autorititile competente specifici anumite
elemente pe care trebuie sa le includa planurile de DPC scolare, cum ar
fi o listd a activitatilor DPC planificate, rezultatele, intervalul de timp si
bugetul [68, pp. 58-60].

Aproape toate tdrile europene ofera cadrelor didactice Indemnizatii
financiare atunci cand acestia sunt dispusi sa-si asume responsabilitati
suplimentare. Aceste activitati pot include supravegherea elevilor dupa
ore, participarea la conducerea scolii, acordarea de sprijin pentru alti pro-
fesori, indeplinirea functiei de sef de departament, membru In comisii de
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selectie sau de examinare, participarea la organisme nationale sau interna-
tionale, organizarea materialelor didactice etc. Indemnizatiile pentru res-
ponsabilitdtile suplimentare sunt alocate atat la nivel central pentru unele
dintre activitatile reglementate, cat si la nivelul scolii pentru sarcinile spe-
cifice care intra in sfera de aplicare a managementului autonom al buge-
telor delegate scolii. Plus la aceasta, cadrele didactice din toate tarile euro-
pene, cu exceptia Ciprului, Letoniei, Lituaniei, Maltei, Romaniei si Marii
Britanii (Scotia), primesc o remuneratie in plus pentru orele suplimentare,
adicd timpul de lucru care depaseste numadrul de ore specificate in con-
tractul de munc sau in conditiile de munca. in general, conducerea scolii
este organismul responsabil, care ia decizia privind alocarea acestui tip de
indemnizatie. In multe cazuri, plata orelor suplimentare este definit la
nivel central si are valori cuprinse Intre 130% si 200% din salariul calculat
pe ord sau din veniturile medii pentru o ora de predare, iar conducerea
scolii inregistreaza numarul de ore suplimentare care trebuie remunerate.
Trebuie de mentionat Insa, ca plata orelor suplimentare adesea se limi-
teaza la un anumit procent din salariul de baza.

1.2.2. Reglementdri normative privind formarea profesionald
continud a cadrelor didactice / de conducere in Republica Moldova

Sistemul de FPC a personalului didactic in Republica Moldova nu este
reglementat de o legislatie dedicata. Totodata, constatam, ca sistemul FPC
este proiectat si organizat in functie de un cadru legislativ specific (docu-
mente legislativ-normative, articole in legi conexe, documente de politici,
documente conceptuale), a carui analiza constituie premisa unei eficiente
abordari a diferitelor aspecte ale FPC si a propunerii unor eventuale reco-
mandari de modernizare in domeniu.

Avand ca premise politicile din domeniul FPC de lanivelul UE, Repub-
lica Moldova le defineste drept prioritate in parcursul de elaborare a stra-
tegiilor, politicilor si directiilor de actiune, asigura cu acestea concordanta
si adaptarea contextului socio-profesional national.

In acest context, sintetizim cele mai importante documente cu referire
la sistemul de formare profesionald continua:

® Codul muncii (2003) stipuleaza ca prin formare profesionald continud
se infelege orice proces de instruire in cadrul ciruia un salariat, avand deja o cali-
ficare ori o profesie, 1si completeazi cunostintele profesionale prin aprofundarea
cunostintelor intr-un anumit domeniu al specialititii de bazd sau prin deprinde-
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rea unor metode sau procedee noi aplicate in cadrul specialititii respective. Mai
mult, angajatorul este obligat si creeze conditiile necesare si si favorizeze forma-
rea profesionald si tehnicd a salariatilor care urmeazd instruirea in productie, se
perfectioneazi sau studiazd in institutii de invitdmant, fird scoatere din activitate
si in cazul n care participarea salariatilor la cursurile sau stagiile de formare
profesionald este initiatd de angajator, toate cheltuielile aferente sunt suportate de
citre acesta. De asemenea, Codul muncii prevede ca cel putin 2% din fondul
de salarizare al unitatii poate fi folosit pentru costurile cu formarea anga-
jatilor (art. 192-207, 214).

® Conceptia formdrii personalului din invdatdmadntul preuniversitar
(2003), realizeazd o temelie epistemologicd, teoreticd, social-politicd, educationali
si manageriald pentru dezvoltarea profesionald a personalului din tnvatamantul
preuniversitar, in contextul re-conceptualizirii generale a educatiei si invitdman-
tului in Moldova si a intregii societiti moldovenesti.

e Strategia Nationald de Dezvoltare ,Moldova 2030”, obiectivul 4.
Garantarea educatiei de calitate pentru toti si promovarea oportunititilor de invi-
tare pe tot parcursul vietii, mentioneaza ca sistemul educational este un ele-
ment vital in dezvoltarea sociala si economica a unei tari, dar si in dezvol-
tarea fiecarui om in parte; educatia in mod indirect influenteaza realizarea
tuturor obiectivelor de dezvoltarea durabila si, in primul rand, obiectivele
ce se refera la educatia de-a lungul vietii pentru toti [211, p. 51]. De aseme-
nea, in strategie sunt evidentiate o serie de factori cauzali ai problemelor
din sectorul educational [211, pp. 67-70].

® Metodologia de elaborare a Programelor de formare profesionali
continud a cadrelor didactice, aprobata prin ordinul Ministerului Educatiei,
Culturii si Cercetari nr. 92 din 30.01.2019, vizeaza cerintele normative obliga-
torii pentru elaborarea programelor de formare profesionald continud si criteriile si
indicatorii de performantd pentru evaluarea programelor de formare profesionald
continud, necesare sistemului de formare profesionala continua. Metodologia
reglementeaza cadrul general, institutional, conceptual si procedural, prin
care se realizeaza elaborarea si evaluarea programelor de formare profesio-
nald continua a personalului didactic in furnizarea de servicii / de stagii de
FPC de cétre institutii sau organizatii de educatie, componente ale sistemu-
lui de invatamant general din Republica Moldova [198].

® Regulamentul privind validarea educatiei nonformale si infor-
male, aprobat de Ministerul Educatiei, Culturii si Cercetarii, ordin nr. 65
din 24.01.2019, care vizeaza cadrul normativ privind functionarea Siste-
mului national de validare a educatiei nonformale si informale, prin care
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se realizeaza procesul de identificare, documentare, evaluare si certificare
a cunostintelor si competentelor dobandite in contexte de educatie non-
formala si informald, in concordanta cu recomandarile europene privind
invatarea pe tot parcursul vietii [205].

® Ghidul de evaluare externd a programelor de formare profesionald
continud care reglementeaza procesul de acreditare a programelor de FPC
in baza de standarde, criterii si indicatori de evaluare, evalueaza calitatea
programelor de FPC [38].

e Standardele de formare continud a cadrelor didactice din invdta-
madntul secundar general (2007), introduc cadrul de referintd pentru dezvolta-
rea continud a competentelor profesionale in raport cu necesititile educationale,
tendintele existente si gradul didactic solicitat, de motivare a autoformdrii si rea-
lizdrii unei activitdti didactice de calitate [210].

® Regulamentul privind implementarea Standardelor de formare con-
tinud a cadrelor didactice din invdtamantul secundar general (2009) ope-
rationalizeaza introducerea standardelor la nivel de furnizor si programe
de formare. In anexele regulamentului sunt descrise tipurile de programe
si durata fiecdruia, indicatii metodologice de prezentare pentru acreditare.
De asemenea, este propusa si Harta creditarid conform careia cadrele didac-
tice ar putea gestiona managementul propriei formari continue [204].

® Regulamentul de atestare a cadrelor de conducere din invitimdntul
prescolar, primar, special, complementar, secundar si mediu de speciali-
tate (2012). Prevederi importante ale documentului: atestarea cadrelor de
conducere se realizeazd, o data la 5 ani, prin conferirea si, respectiv, confir-
marea consecutiva a gradelor manageriale doi, intai si superior; atestarea
cadrelor de conducere este un proces benevol, la care pot participa cadrele
de conducere care intrunesc urmatoarele conditii: a) studii superioare in
domeniu; b) numarul necesar de credite profesionale. Pentru a participa la
procesul de atestare, fiecare solicitant de grad managerial isi va planifica
traseul propriu de dezvoltare profesionald pe parcursul a 5 ani, conform
Hartii creditare [202].

® Regulamentul cu privire la formarea continud a adultilor aprobat
prin Hotararea de Guvern nr. 193 din 24 martie 2017 stipuleaza, ca for-
marea continud a adultilor, In contextul Invétarii pe tot parcursul vietii,
constituie totalitatea proceselor in dezvoltare ale invatarii formale, non-
formale si informale cu ajutorul carora adultii isi dezvoltd capacitatile, isi
imbogatesc cunostintele si 1si perfectioneaza calificarea profesionald si teh-
nicd sau le aplica in alt mod pentru utilitate personala si sociala [201, cap. I,
pct. 4].
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e In Regulamentul de atestare a cadrelor didactice din invitdmantul
general, profesional tehnic si din cadrul serviciilor de asistentd psihopeda-
gogicd (2020) sunt indicate mai multe obiective, printre care este si motivarea
cadrelor didactice pentru obtinerea performantelor de tip investigational si
aplicativ in demersul educational. Printre cele mai importante prevederi ale
documentului mentionam obiectivele atestdrii cadrelor didactice [203]:

1) stabilirea nivelului de competenta profesionald a cadrelor didac-

tice in conformitate cu standardele profesionale;

2) crearea cadrului motivational pentru dezvoltarea profesionald a
cadrelor didactice (DPCD), pentru realizarea maxima a potentia-
lului intelectual si creativ al acestora;

3) cresterea responsabilitdtii personale a cadrului didactic pentru
propria sa cariera didactica;

4) motivarea pedagogilor pentru realizarea performantelor de tip
investigational si aplicativ in demersul educational;

5) asigurarea protectiei sociale a cadrelor didactice prin stabilirea
concordantei intre calitatea serviciilor educationale prestate si
retribuirea muncii acestora.

Atestarea cadrelor didactice se realizeaza o data la cinci ani prin con-
ferirea sau confirmarea consecutiva a gradului didactic al doilea, unu si
superior. Atestarea cadrelor didactice este obligatorie pentru confirmarea
gradelor didactice si benevola pentru conferirea gradelor didactice. Pentru
a participa la procesul de atestare, fiecare solicitant de grad didactic 1si
planificd traseul propriu de dezvoltare profesionald pe parcursul a cinci
ani, conform Hirtii creditare (anexa 3 la prezentul Regulament), in scopul
obtinerii creditelor profesionale.

e Codul Educatiei (2014) prezintd cadrul general al Invatarii pe tot
Parcursul Vietii (LLP). LLP include activitdtile de invatare realizate de
o persoana pe parcursul vietii, in scopul formarii sau dezvoltarii com-
petentelor din perspectiva personald, civica, sociala si profesionala. LLP
cuprinde invatamantul general, profesional-tehnic si superior, precum si
formarea profesionalé continud a adultilor (titlul VII Invditarea pe tot parcur-
sul vietii [195, art. 123, alin. 1-10].

Programele de formare profesionald continud in cadrul invatarii pe tot Par-
cursul Vietii(LLP) se supun evaluarii in vederea acreditdrii sau autorizarii
de functionare provizorie, in conditiile legii. Decizia cu privire la autoriza-
rea de functionare provizorie, la acreditare, neacreditare sau la retragerea
dreptului de organizare a unui program de FPC se adopta de Ministerul
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Educatiei, Culturii si Cercetdrii in baza rezultatelor evaluarii efectuate de
Agentia Nationald de Asigurare a Calitatii in Educatie si Cercetare.

Invdtarea pe tot Parcursul Vietii (LLP) se realizeaza in contexte de edu-
catie formald, nonformala si informald. LLP in contextul educatiei formale
reprezinta un proces institutionalizat, structurat si bazat pe o proiectare
curriculard explicita.

Invétarea pe tot parcursul vietii (LLP) in contextul educatiei nonformale
este Invatarea integratd in cadrul unor activitdti planificate, cu obiective
de invétare care nu urmeaza in mod explicit un curriculum.

Invitarea pe tot parcursul vietii (LLP) in contextul educatiei informale
reprezinta rezultatul unor activitati zilnice legate de muncd, mediul fami-
lial, timpul liber si nu este organizatd sau structuratd din punct de vedere
al obiectivelor, duratei ori sprijinului pentru invatare. LLP in contextul
educatiei nonformale, care poate fi diferita ca duratd, si invatarea pe tot
parcursul vietii In contextul educatiei informale depind de intentia celui
care Invatd si nu conduc in mod automat la certificarea cunostintelor si
competentelor dobandite.

Certificarea cunostintelor si competentelor dobandite in contexte de edu-
catie nonformald si informala poate fi realizata de structuri abilitate in
acest sens, in baza unui regulament aprobat de Ministerul Educatiei, Cul-
turii si Cercetarii.

Modalitdti de realizare a tnvdtdrii pe tot parcursul vietii (LLP):

o Invitarea pe tot parcursul vietii in contextul educatiei formale se poate
realiza In urmatoarele institutii sau organizatii:

-  institutii de Invatdmant general, profesional tehnic si superior;

—  institutii sau organizatii publice si private care ofera servicii de
educatie si programe de formare profesionald, autorizate provi-
zoriu sau acreditate;

— Intreprinderi sau organizatii care ofera propriilor angajati pro-
grame de formare profesionald, autorizate provizoriu sau acredi-
tate [195, art. 124].

e Invitarea pe tot parcursul vietii (LLP) in contextul educatiei nonformale

se poate realiza In urmatoarele institutii sau organizatii:

—  institutiile si organizatiile mentionate mai sus;

—  institutii extrascolare;

—  centre de Ingrijire si protectie a copilului;

— Intreprinderi;

- institutii culturale;
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— asociatii profesionale, culturale, sindicale;

- organizatii nonguvernamentale;

-  alte organizatii.

o Invitarea pe tot parcursul vietii (LLP) in contextul educatiei informale se
realizeaza prin activitdti organizate In familie, la locul de muncs, in comu-
nitate, In retele sociale, prin activitati de voluntariat, sportive, culturale
etc. si poate conduce la formarea de competente si calificari.

Organizarea formdrii profesionale continue a adultilor

Formarea profesionala continua a adultilor include:

e educatia generald, prin care se asigurd dezvoltarea generala a

adultilor sub aspect cultural, socioeconomic, tehnologic, ecologic;

e FPC, prin care se intelege orice proces de instruire in cadrul

cdruia un salariat, avand deja o calificare ori o profesie, isi com-
pleteaza competentele profesionale prin aprofundarea cunostin-
telor in domeniul specialitatii de baza sau prin deprinderea unor
noi metode sau procedee aplicate In cadrul specialitatii respective
[195, Cap. 1], art. 126].

Statul garanteazad adultilor formarea competentelor digitale de baza,
in conditiile stabilite de Ministerul Educatiei, Culturii si Cercetarii. FPC a
adultilor se realizeaza In conformitate cu Regulamentul de formare conti-
nua a adultilor, aprobat de Guvern. Formele de organizare a FPC a adulti-
lor sunt: cu frecventd; cu frecventd redusa; la distanta.

Analiza politicilor europene si nationale privind FPC permite iden-
tificarea unei coerente intre reglementdrile programatice de la nivelul UE
si cele adoptate de Republica Moldova. Reglementdrile europene au con-
stituit cadrul si sistemul de referintd in elaborarea directiilor de politica
nationale in domeniul FPC, obiectivele si domeniile de actiune stabilite la
nivel european fiind adoptate si contextualizate la nevoile si prioritatile
nationale. Totodatd, analiza documentelor strategice nationale denota o
serie de deficiente, acestea urmand a fi solutionate in urma implementarii
Codului Educatiei.

Principalele reglementdri legislative in domeniul formarii profesionale
continue a personalului didactic / de conducere contin urmatoarele aspecte:

e formele de organizare a FPC;

e standardele de FPC pentru cadrele didactice si de conducere;

* autorizarea si certificarea stagiilor de FPC;

¢ finantarea stagiilor de FPC.
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Principalele forme de organizare a FPC a personalului didactic si de
conducere sunt:

— formarea profesionald continua curentd;

—  formarea profesionald continua periodica;

—  programe de conversie profesionald.

Formarea profesionald continud curenti se organizeaza In raport cu cerin-
tele sistemului educational si in functie de nevoile de formare individuale
ale cadrelor didactice si de conducere, cuprinzand activitati de informare
si formare profesionald continua (cu referire la schimbarile/reformele sis-
temului educational; activitati practice in pedagogie, psihologie, didactica
etc.) si se poate realiza In urmatoarele tipuri de activitati:

—  activitati metodico-stiintifice si psihopedagogice, sesiuni metodi-
co-stiintifice de comunicdri, simpozioane si schimburi de experi-
enta pe probleme de specialitate si psihopedagogice;

—  stagii periodice de informare stiintificd de specialitate si In dome-
niul stiintelor educatiei;

- stagii de FPC in cadrul proiectelor nationale/internationale etc.

Formarea profesionala continud periodicd a personalului didactic are ca princi-
pale obiective dezvoltarea competentelor de specialitate, de didactica a speci-
alitatii, de psihologie scolard, de management al clasei de elevi si de aplicare
in practicd a diferitor schimbari introduse prin reforma educationala.

Formarea profesionali continud periodici a personalului de conducere are ca
obiective majore dezvoltarea competentelor in domeniul managementului
scolar, financiar-administrativ si al resurselor umane; dezvoltarea compe-
tentelor In domeniul evaludrii continue si formative a activitatii cadrelor
didactice (initierea unor studii de diagnoza si prognoza asupra situatiei
invatamantului la nivelul unitatii scolare etc.).

Acest tip de FPC pana la aprobarea Codului Educatiei permitea flexi-
bilizarea duratei de 5 ani, conform Codului — durata stagiilor periodice a
fost stabilita cel putin o data la 3 ani [195, art. 134, pct. b)].

Programele de conversie profesionali vizeaza extinderea formadrii initiale
in vederea obtinerii dreptului de a preda si alte discipline scolare sau de a
ocupa posturi didactice/manageriale.

Programele de conversie profesionala sunt clasificate in doua categorii:

—  de recalificare profesionald, pentru detinatorii Diplomei de studii
superioare din domeniu;

—  de calificare profesionald suplementard, pentru detindtorii Diplomei
de studii superioare din alte domenii [201].
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In concluzie, mentiondm ca formarea profesional continu a cadrelor
didactice este prezenta in documentele normative la nivel international si
national, unde sunt semnalate problemele in domeniu, dar la nivel con-
ceptual si praxiologic necesita studii si cercetari relevante, validate experi-
mental si implementate in sistemul de FPC a cadrelor didactice.

1.3. Formarea profesionala continua
in contextul reformelor educationale

Schimbarile la nivel national au directionat necesitatea revizuirii siste-
mului de formare profesionala continua in contextul institutional, avand la
baza mai multe documente normative nationale: Codul Educatiei al Repub-
licii Moldova (2014); Strategia de dezvoltare a educatiei pentru anii 2014-
2020 ,,Educatia—2020" (2014); Regulamentul cu privire la formarea conti-
nud a adultilor (2017); Standarde de competenta profesionala ale cadre-
lor didactice din invatamantul general (2018); Standarde de competenta
profesionald ale cadrelor de conducere din invatamantul general (2018);
Ghid de evaluare externa a programelor de formare profesionala continua,
2016 (ANACIP, 2016); Regulamentul de atestare a cadrelor didactice din
invatdmantul general, profesional tehnic si din cadrul serviciilor de asis-
tenta psihopedagogica (2020); Metodologia de elaborare a programelor de
formare profesionala continud a cadrelor didactice, aprobata prin Ordinul
MECC nr. 92 din 30.01.2019 etc.

In Standardele de competentd profesionald ale cadrelor didactice din invi-
tamantul general, aprobate prin Ordinul ministrului educatiei, culturii si
cercetarii nr. 1124 din 20 iulie 2018 [207], se stipuleaza drept standard
(cadrul didactic gestioneazd propria dezvoltare profesionald continud) si indica-
tori de performanta in domeniul dezvoltdrii profesionale a cadrului didac-
tic (domeniul de competentd 4. Dezvoltarea profesionala). Indicatorul
3 cadrul didactic realizeazi si monitorizeazd procesul de dezvoltare personali
si profesionald, de aceea am inclus in cercetare si componenta dezvoltare
personald. In literatura de specialitate sunt analizate mai multe definitii
ale acestui concept, cum ar fi viziunea noastra dezvoltare personali repre-
zinta ,, procesul ce desemneaza o realitate psihosociala de interactiune prin
parcurgerea unor experiente de educatie si invatare” [192, p. 27]. Cadrul
didactic se afld intr-un proces continuu de invéatare, dezvoltare, autofor-
mare, de luare a deciziilor si implementarea acestora in activitatea didac-
tica. Or, dezvoltarea si formarea cadrului didactic vizeaza si dezvoltarea
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sa personald prin atitudinile, valorile, viziunile sale asupra proceselor in
societate, In general, si In sistemul educational, in particular.

Sursele bibliografice din domeniul FPC prezintd mai multe cercetdri
cu privire la impactul standardelor de competenta profesionala in FPC a
cadrelor didactice. In cadrul analizei sunt evidentiate asemanari si deose-
biri referitoare la sistemul de competente ale cadrului didactic in diverse
tari. Informatia stiintificd prezentata are la baza mai multe documente
normative si de politicd educationala. Analiza standardelor profesionale
ale cadrelor didactice si rolul acestora in formarea profesionald continud a
cadrelor didactice au permis formularea unor concluzii relevante pentru
sistemul educational.

Au fost selectate standardele de competenta profesionala ale cadrelor
didactice (sau alte documente normative care determina cerintele fata de
competentele profesionale ale cadrelor didactice) in Australia, Marea Bri-
tanie, Hong Kong, Canada, Singapore si Scotia.

Criteriile de selectie ale tarilor date sunt:

— dezvoltarea pozitiva / dinamica pozitiva de formare profesionala

a cadrelor didactice;

— rezultatele Inalte ale elevilor in testdrile internationale.

In cadrul cercetérii au fost formulate mai multe obiective:

— analiza standardelor profesionale ale cadrelor didactice si locul

acestora n sistemul educational;

— evidentierea si descrierea competentelor dezvoltate ale cadrelor

didactice;

— realizarea unei analize comparative a competentelor profesorului

cu competentele descrise in standardele profesionale.

In Marea Britanie in 1988 a fost aprobat noua lege a educatiei, in care
au fost determinate standardele de stat cu referire la formarea profesori-
lor. In 1995 a fost aprobat un sir de competente care trebuie sa le detind
un profesor. In 1998 Departamentul Educatie si Cercetare a aprobat lista
standardelor generale in pregatirea cadrelor didactice indiferent de alege-
rea traseului profesional. Standardele profesorilor care functioneaza astazi
in Marea Britanie au fost aprobate in septembrie 2012. Aceste standarde
permit evaluarea nivelului profesional al cadrelor didactice, care doresc
sa obtina statutul de profesor calificat (Qualified Teacher Status — QTS), sta-
giari, care finalizeaza studiile pedagogice si toate cadrele didactice, care
trec atestarea in sistemul de atestare a profesorilor scolari (School Teachers’
Appraisal System). Astfel, standardele descriu cerintele de calificare pen-
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tru orice profesor din Marea Britanie indiferent de functia pe care o detin.
Standardele contin Preliminarii si doua parti. Prima parte este dedicata
standardelor pedagogice / profesorilor, a Il parte — standardelor eticii per-
sonale si profesionale [194, p. 185]. Sistemul educational in Canada este
descentralizat, unde exista 10 provincii si 3 teritorii, conducerea carora
decide prioritatile sale in politica educationala si mdsurile de dezvoltare
in sfera educationald. In fiecare provincie este Ministerul Educatiei, care
stabileste standardele, determina planul de studiu si finantarea scolilor din
provincia respectivd. De asemenea, Ministerul este responsabil de orga-
nizarea procesului de certificare a profesorului. In cercetarea respectiva
au fost analizate recomandadrile pentru atestarea profesorilor, aprobate in
provincia Ontario in 2010, reflectand cerintele sistemului de atestare pen-
tru profesorii debutanti si experimentati [194, p. 185]. Componentele-cheie
ale sistemului de atestare a profesorilor in Ontario putem mentiona: com-
petentele profesionale dezvoltate ale cadrelor didactice; procedura de rea-
lizare a atestarii; utilizarea rezultatelor atestdrii ca baza pentru sprijinirea
suplementara a profesorilor; elaborarea in fiecare an a planului de dezvol-
tare si avansare profesionala. De asemenea, au fost analizate standardele
de competenta profesionald ale cadrelor didactice (Standards of Practice for
the Teaching Profession), aprobate in 2006. Aceste standarde includ o lista
de 16 competente profesionale ale profesorului, care reflecta contributia
profesorului in educatia si invatarea elevilor; cunostintele profesionale;
practica profesionald; leadership-ul in comunitatea de invatare; invatare
pe tot parcursul vietii [194, pp. 184-191].

La inceputul anilor 2000 Singapore a elaborat si a realizat o noua
metodologie de evaluare a activitdtii profesorilor, care permite evaluarea
profesorilor la orice disciplina si la orice nivel a sistemului educational —
Enhanced Performance Management System (EPMS). in aceastid metodologie
accentul evaluarii a fost schimbat de la anumite caracteristici (de exem-
plu, cunostinte disciplinare, managementul clasei, competente de predare
etc.) spre caracteristicile profesionale mai profunde (competentele profe-
sorului). Acest sistem reprezintd un instrument de stat intru sustinerea
profesorilor, definind/stabilind criteriile de calificare a cadrelor didac-
tice. Modelul de competenta pentru profesori elaborat (Teaching Compe-
tency Model) poate fi analog standardului de profesor. In acest Model sunt
incluse competentele-cheie privind dezvoltarea holistici a copilului si patru
grupe de competente: dezvoltarea sistemului de cunostinte, cucerirea/atrage-
rea/captarea inimilor si a mintilor, activitatea in echipd, intelegerea de sine si a
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celorlalti. Fiecare competenta corespunde mai multor nivele ale comporta-
mentului efectiv/real/concret al profesorului.

La moment pregdtirea profesionald, activitatea profesorului si sustine-
rea acestuia In Scotia este determinata de standardele profesionale ale Con-
siliului General de Predare a Standardelor profesionale (General Teaching
Council Scotland’s Professional Standards). In lista standardelor profesionale
se includ standardele de inregistrare prealabila (preinregistrare), inregis-
trarea completd a profesorului, formarea profesionald pe tot parcursul
activitatii profesionale, leadership si management [194, p. 186]. Standar-
dele sunt elaborate ca ,standarde minime”, altfel spus — determina cerin-
tele pentru a ,intra” in activitatea pedagogica, fixeaza competentele, pe
care trebuie sa le obtind profesorul pentru a inregistra respectarea unui
anumit standard. Standardele, pe de o parte, reprezinta cerintele pentru
formarea diferitor tipuri de competente si, pe de alta parte, cerinte pentru
organizarea formarii profesionale continue a cadrelor didactice.

In Hong Kong modelul/cadrul competentelor profesorului / pedagogice
(Teacher Competencies Framework) a fost introdus in 2003 si are statut de reco-
mandare, serveste ca orientare pentru dezvoltarea profesionala a cadrelor
didactice. Modelul este multidimensional, reflecta natura complexa a acti-
vitatii profesorului. Activitatea profesorului include 4 domenii: predare si
invatare, dezvoltarea elevilor, dezvoltarea institutiei/scolii, comunicare si
relatii/servicii profesionale. Aceste 4 domenii-cheie ale modelului/cadrului
se referd la responsabilitdtile obisnuite ale cadrelor didactice scolare. De
asemenea, responsabilitatile profesorului vizeaza dezvoltarea integra a
elevilor incluzand organizarea activitatilor extracurriculare si extrascolare,
morale, sociale, educatia civica, de asemenea, dirigentia si diferite consulta-
tii. De asemenea, profesorul indeplineste o anume activitate ca membru al
comunitdtii scolare si poarta raspundere pentru dezvoltarea profesionala.
Modelul prevede orientarea spre 6 valori-cheie / de baza: credinta in faptul
cd toti elevii pot Invdta, dragostea si grija/atitudinea fatd de elevi, toleranta
diversitatii culturale, angajamentul profesional si daruirea pentru profesie,
colaborarea, schimbul de experienta si spiritul de echipa, entuziasmul si
invatarea pe tot parcursul vietii si aspiratia spre excelenta.

In Australia standardele profesionale nationale ale cadrelor didactice
(Australian Professional Standards for Teachers) au fost elaborate de Institutul
Australian pentru predare si conducerea scolii (Australian Institute for Tea-
ching and School Leadership) in 2011 si au fost revdzute in 2015. Standardele
profesionale ale cadrelor didactice contin trei domenii de predare (cunostinte
profesionale, practica profesionald/pedagogicd), interactiunea profesio-
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nald. Standardele nationale determind cunostintele si abilitatile necesare
cadrelor didactice la patru etape de carierd profesionald: profesorul debutant,
profesorul experimentat, profesorul maestru/mentor si profesorul lider.
In Australia sunt sapte standarde profesionale ale cadrelor didactice, care
sunt intercorelate si interdependente. Fiecare standard are incluse cerinte
pentru cunostinte, abilitati practice si interactiunea acestora, dupa care
fiecare cerinta este descrisa pentru patru etape in evolutia profesionala /
avansarea profesionala a cadrelor didactice.

In baza analizei standardelor profesionale ale cadrelor didactice au
fost identificate cerintele de baza pentru cadrele didactice in mai multe
tari. Aceste cerinte au fost formulate in termeni de competente generale.
Analiza comparativa a competentelor generale demonstreaza ca unele
competente coincid: motivarea elevilor, managementul clasei, proiectarea
procesului educational, posedarea metodologiei de predare, elaborarea
programelor de studii, contributia profesorului la dezvoltarea scolii/insti-
tutiei, competenta de a transmite valorile nationale si culturale, cunoaste-
rea disciplinei predate, cunoasterea metodologiei de predare, competenta
de a crea mediul educational, reflectia [194, p. 186].

Tabelul 1.2. Analiza comparativdi a standardelor de competentdi
ale cadrelor didactice la nivel international si national

Competentele
generale/Elemente
de competenta

Prezenta competentelor
in diverse tari

Prezenta competentelor
in Republica Moldova

Abordarea individuald
a elevilor

Identificarea si dezvoltarea po-
tentialului fiecarui copil; abilita-
tea de a transmite informatia ac-
cesibild fiecarui copil; capacitatea
de a identifica nevoile, punctele
forte si slabe ale fiecarui copil,
implicand specialisti de profil.

in Rusia profesorul elaboreaza
programe individuale de dezvol-
tare, dar nu se accentueaza nece-
sitatea de a descoperi potentialul
fiecarui copil. in standardele Fe-
deratiei Ruse personalitatea co-
pilului nu este in centrul atentiei;
se accentueazd individualitatea
fiecarui copil, dar in centrul este
profesorul, care trebuie sa faca
totul ca elevii sa inteleagd, dar nu
este obligat profesorul sa identi-
fice capacitatile lor individuale.

In standardele de competenta
profesionala ale cadrelor didac-
tice este prezenta abordarea in-
dividuala a elevilor, accentuand
motivatia si autonomia elevilor
pentru invatare; dezvoltarea
capacitatilor fiecarui elev, atin-
gerea performantelor. De ase-
menea, elevii participa in toate
activitdtile, asigurandu-se prin-
cipiul diversitatii si individua-
litatii; este accentuata diversifi-
carea activitatilor pentru copii/
elevi si asigurarea unei autono-
mii comportamentale.
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Competenta
de a lucra
cu copiii cu CES

Capacitatea de a identifica nevo-
ile fiecarui copil, utiliza diferite
metode de Invatare de a integra
toti copiii In procesul educati-
onal, inclusiv copiii cu CES. O
astfel de competenta exista doar
in standardele Marii Britanii si
Federatiei Ruse.

In standarde este accentuat
curriculum diferentiat pentru
copiii cu CES la domeniul Proce-
sul educational.

Transmiterea valorilor
si a eticii profesionale

Capacitatea de a promova si a
constientiza la elevi valorile edu-
catiei; capacitatea de a fi ghidat in
comunicarea cu elevii dupa prin-
cipiul egalitatii, respectului, in-
crederii; promovarea autoapreci-
erii elevului. Aceasta competenta
exista siin Rusia, cu exceptia pro-
movarii autoaprecierii elevului.
Acest fapt demonstreaza lipsa
atentiei pentru individualitatea
elevului. In standardele Rusiei
suplementar sunt descrise ce-
rintele pentru dezvoltarea sferei
emotionale si valorice a elevului,
toleranta, cerintele de comporta-
ment In realitatea virtuala.

Competenta de proiectare si de
ghidare in procesul educatio-
nal este stipulat la domeniul 1.
Proiectarea didacticd, unde este
specificat formarea ,atitudini-
lor si valorilor fezabile” [207, 5].
Profesorul are obligatiunea de a
proiecta continuturile disciplinei
in conformitatea cu cerintele ca-
drului curricular si a teoriilor sti-
intifice in domeniul educational.

Cunoasterea disciplinei
predate

Competenta profesionald de a
poseda informatia la nivel stiin-
tific, metodologic si didactic In
clasa de elevi; este prezenta in
toate tarile care au fost analizate
standardele de competenta pro-
fesionala a cadrelor didactice.

La nivel national este prezent
domeniul 1. Proiectarea didacticd,
unde standardul solicita de la
cadrul didactic sa proiecteze de-
mersul educational din perspec-
tiva teoriei curriculare. Astfel,
cadrul didactic proiecteaza de-
mersul didactic In conformitate
cu documentele curriculare, cu
rezultatele stiintifice analizate
in literatura de specialitate: pe-
dagogie, psihologie, didactica
disciplinei.

Cunoagterea documen-
telor normative

Cunoasterea legislatiei in dome-
niul educational, a procesului
de invdtare; cunoasterea drep-
turilor si obligatiunilor cadrelor
didactice si a altor documente
normative cu privire la procesul
educational.

In cadrul standardelor de com-
petenta profesionala ale cadrelor
didactice este prezent la dome-
niul 4. Dezvoltare profesionald este
indicator (4.1.1) care solicita cu-
noasterea si respectarea cadrului
normativ referitor la sistemul
educational, inclusiv privind
dezvoltarea profesionald, pla-
nificarea si evaluarea pregatirii
profesionale ale cadrelor didac-
tice.
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Evaluarea elevilor

Utilizarea metodelor eficiente
cu privire la evaluarea elevilor;
realizarea continud si finala a
evaluarii, cunoasterea criteriilor
de evaluare, a cerintelor pentru
evaluare; obligatiile profesorului
de a transmite rezultatele evalu-
4rii elevilor parintilor acestora. in
standardele F. Ruse nu este sti-
pulatd obligativitatea transmite-
rii rezultatelor elevilor parintilor
acestora asa cum se intampla In
alte tari. in rest, standardul acesta
este precum 1n alte tari.

Profesorul elaboreaza proiec-
tarea didactica de lunga dura-
td, unde proiecteaza evaluarea
rezultatelor scolare ale elevilor
prin probe de evaluare, prin
diverse forme si strategii de
evaluare, toate acestea corelate
cu particularitatile de varsta ale
elevilor. De asemenea, un aspect
important il constituie obtinerea
performantelor la Invatare si
motivarea elevilor pentru a spo-
ri acestea prin diverse activitati
organizate in clasd si In activitati
extrascolare.

Competenta
de a elabora rapoarte

Cunoasterea principiilor de a
elabora un raport si prezentarea
acestuia; pregdtirea si elaborarea
rapoartelor / notelor informati-
ve pentru parinti si pentru alti
factori de decizie cu privire la
dezvoltarea elevilor. In Federatia
Rusa nu este scris in standard.

Cadrele didactice au obligatia de
a elabora diverse rapoarte stipu-
late si in standardele de compe-
tenta profesionala si prezentarea
realizarii planului individual de
dezvoltare profesionald (dome-
niul 4. Dezvoltare profesionald).

Cunoasterea psihologiei

Cunoasterea procesului de inva-
tare, a factorilor care influenteaza
invatarea si rezultatele Tnvatarii;
cunoasterea particularitatilor si
etapelor dezvoltdrii cognitive,
sociale si emotionale ale elevului,
cunoasterea metodelor de preve-
nire a comportamentului agresiv.

In standarde este specificat uti-
lizarea rezultatelor cercetarilor
din domeniul psihologiei in
cadrul activitatilor organizate
(domeniul 1. Proiectarea didacti-
cd).

Activitatea
cu parintii

Capacitatea de a colabora cu pa-
rintii referitor la rezultatele elevi-
lor si bunastarea acestora; obliga-
tiile profesorului de a comunica
rezultatele copiilor parintilor; im-
plicarea padrintilor in activitatea
scolii. In unele tari, in standarde
nu este indicata obligativitatea
implicarii parintilor doar in acti-
vitatea scolii, ci implicarea parin-
tilor in procesul educational (mai
mult decat doar scoala).

In standard sunt specificate res-
ponsabilitatile profesorului in
activitatea cu parintii / repre-
zentantii legali ai copiilor despre
progresul 1inregistrat, rezulta-
tele, succesele etc. pe parcursul
invatarii, dar totul se realizeaza
confidential (domeniul 5. Parte-
neriate educationale).
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Crearea atmosferei
de invitare

Crearea climatului confortabil,
crearea mediului de invatare, uti-
lizarea mijloacelor diferite pen-
tru crearea situatiilor de invatare,
abilitatea de a inspira elevii pen-
tru Invatare in activitati extrasco-
lare si extracurriculare, crearea
conditiilor pentru a motiva elevii
si participarea elevilor in proce-
sul de luare a deciziilor.

Exista domeniul 2. Mediul de invi-
tare, unde este stipulat ca profeso-
rul trebuie sd asigure mediul de
invatare, climatul de incredere,
bazate pe principiile echitatii si
tolerantei, unde sunt formulati
descriptorii care trebuie atinsi in
activitatea profesionala [207, p. 6].
Asigura managementul clasei si
al comportamentului elevilor.

Participarea Participarea in crearea si functio- | In domeniul 5. Parteneriate edu-
in comunitatile narea comunitatilor educationa- | cafionale sunt prezentate stan-
educationale le, intelegerea rolului acestora in | dardul indicatorii si descriptorii
procesul de Invatare. ce vizeaza relatiile profesorului
cu comunitatea si parintii, astfel
dezvoltand parteneriate educati-
onale [ibidem, p. 9].

Interactiunea Capacitatea de a interactiona cu | Interactiunea profesorului cu
elevii, parintii, colegii in procesul | elevii, parintii, colegii in activi-
educational si utilizarea sprijinu- | tatea scolara si extrascolard cu
lui acestora pentru dezvoltarea | privire la rezultatele invatarii, la
profesionala a cadrelor didactice. | progresul inregistrat. De aseme-

nea, profesorul colaboreaza si cu
personalul nedidactic si auxiliar
in dependenta de situatii (dome-
niul 5. Parteneriate educationale).

Reflectia Realizarea analizei sistematice | Reflectia este prezenta in proiec-

si autoanaliza activitatii profe-
sionale; reflectii asupra lectiilor
personale realizate si utilizarea
metodelor de invatare; introdu-
cerea portofoliului profesional;
adaptarea continua si perfectio-
narea propriei activitati (in unele
tari utilizarea portofoliului oficial
nu este stipulat in standarde, dar
neformal exista portofoliul in ac-
tivitatea cadrului didactic).

tarea propriului traseu de dez-
voltare profesionald si analiza
rezultatelor obtinute, corelarea
planului individual cu planul
institutional, prezente (dome-
niul 4. Dezvoltare profesionali)
[ibidem, p. 8]. Portofoliul reflecta
activitatea profesionala a profe-
sorului, unde sunt plasate do-
vezi despre FPC, DPC etc.

Formarea profesionali
continud

Obligativitatea avansarii profe-
sionale, calificarea profesionala,
rezultate planificate si realizate:
reflectii si analize In comparatie
cu standardele profesionale. in
standardele din Federatia Rusa
nu este specificat.

Domeniul 4. Dezvoltare profesionali
Standardul: Cadrul didactic ges-
tioneaza propria dezvoltare pro-
fesionala continua [ibidem, p. 8],
unde sunt prezenti indicatorii si
descriptorii, care trebuie realizati:
elaborarea planului individual de
dezvoltare profesionala, participa
la diferite activitati de dezvoltare
personald si profesionald, dreptul
de a participa la stagii de formare
profesionala continua o datd la 3
ani conform Codului Educatiei
(art. 134 p. 4 (b)) si alte aspecte de
dezvoltare profesionala.
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In majoritatea térilor in standardele de competentd profesionala ale
cadrelor didactice sunt indicate urmatoarele competente: abordarea indi-
viduala a elevilor, managementul clasei de elevi, cunoasterea legislatiei
in domeniul, evaluarea elevilor, formare profesionald in domeniul psiho-
logiei, capacitatea de a elabora programe de studiu, activitatea cu parin-
tii, contributia profesorului la dezvoltarea scolii/institutiei, interactiunea
cadrului didactic cu alti actori si factori de decizie implicati in activitatea
scolii, formarea profesionald continua a cadrelor didactice.

Totusi, sunt unele competente care sunt evidentiate in standardele de
competenta profesionald ale cadrelor didactice: capacitatea de a motiva
elevii, capacitatea de a lucra cu copiii cu CES, capacitatea de a planifica
procesul educational, capacitatea de a realiza rapoarte in activitatea pro-
fesionala.

Analiza comparativa a standardelor de competentad profesionald ale
cadrelor didactice la nivel national si international a evidentiat urmatoa-
rele concluzii:

e Instandardele de competents profesionald ale cadrelor didactice
la nivel national si international sunt indicate urmatoarele com-
petente: abordarea individuald a elevilor, managementul clasei
de elevi, cunoasterea legislatiei In domeniul, evaluarea elevilor,
formare profesionald in domeniul psihologiei, capacitatea de a
elabora programe de studiu, activitatea cu parintii, contributia
profesorului la dezvoltarea scolii/institutiei, interactiunea cadru-
lui didactic cu alti actori si factori de decizie implicati in activita-
tea scolii, formarea profesionala continua a cadrelor didactice.

® Rezultatele elevilor, In mare masurd, depinde de activitatea
cadrului didactic, prin motivarea elevilor, crearea climatului
adecvat invatdrii, dar si de atitudinea si implicarea elevilor in
activitatile scolare si extrascolare.

e Formarea profesionala continud are un rol esential in obtinerea
de performante, in atestarea si avansarea profesionala ale cadru-
lui didactic, in perfectionarea propriei activitati.

e  Cert este ca la nivel national si international standardele de com-
petenta profesionald ale cadrelor didactice detin un rol important
in procesul educational, practic toatd activitatea cadrului didactic
este realizatd In baza unor norme prezente in aceste documente.
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1.4. Dezvoltarea competentelor profesionale

ale cadrului didactic in contextul invatarii pe tot parcursul vietii

Conceptul de competenta face obiectul mai multor abordari variate in
functie de domeniul pe care il evocd. Domeniul educativ sugereaza o abor-
dare specifica pentru aceasta. In stiintele educatiei sunt mai multe definitii
ale notiunii de competenta:

o competenta este intotdeauna asociatd cu o situatie, cu o familie
de situatii, precum si cu domeniile de experienta ale unei per-
soane sau ale unui grup de persoane;

dezvoltarea unei competente se bazeaza pe mobilizarea si coor-
donarea de cdtre o persoand sau un grup de persoane a unei mul-
titudini de resurse: resurse proprii persoanelor si resurse speci-
fice anumitor circumstante ale situatiei si ale contextului sau;

o competenta este construita in cazul unei prelucrari complete si
acceptabile din punct de vedere social a situatiei;

o competenta rezultd din procesul dinamic si constructiv al prelu-
crdrii situatiei; competenta nu se confundad cu acest proces; proce-
sul consta in prelucrarea situatiei de cdtre o persoand sau un grup
de persoane; o persoana sau un grup de persoane sunt declarate
competente dupa prelucrarea situatiei;

o competentd nu este predictibild si deci nu poate fi definita apri-
ori; ea depinde de o persoand sau de un grup de persoane, de
propriile lor cunostinte, de intelegerea situatiei de catre acestea,
de ceea ce Isi imagineaza ca pot face In aceastd situatie, de resur-
sele de care dispun, de constrangerile si de obstacolele pe care le
intampina In aceasta situatie, de domeniile lor de experienta etc.
[Apud 116, p. 77].

In concluzie, putem sintetiza o definitie a competentei: competenta
este rezultatul prelucrarii complete a unei situatii de catre o persoand sau
un grup de persoane, intr-un context dat [116, p. 77]. Competenta este
rezultatul unui proces dinamic, este specifica unei situatii si poate fi adap-
tata in alte situatii. Ph. Jonnaert mentioneaza ca o competenta se defineste
printr-un context; o persoand sau un grup de persoane; un cadru situational:
o situatie si familia ei de situatii; o sferd de experiente trdite anterior de o
persoand sau un grup de persoane; un cadru de actiune: categorii de acti-
uni incluzand un anumit numar de actiuni realizate de una sau mai multe
persoane in aceasta situatie; un cadru al resurselor: resurse utilizate pentru
dezvoltarea competentei; un cadru de evaluare: rezultate obtinute, transfor-
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mari observate in situatie si la persoanele In cauza si criterii care permit sa
se afirme cd prelucrarea situatiei este completd, reusitd si acceptabila din
punct de vedere social [116, p. 78]. Analizand conceptul de competenta,
deducem urmatoarele caracteristici:

—  competenta nu se manifestd niciodata direct;

—  competenta este indisociabila de activitatea subiectului si de sin-

gularitatea contextului in care ea se exercita;

— competenta este structuratd in mod combinatoriu si dinamic;

— competenta este construitd si evolutiva;

— competenta este o dimensiune metacognitiva;

—  competenta are o dimensiune in acelasi timp individuala si colec-

tiva [120, pp. 27-50].

Cercetdrile din domeniul psihologiei cognitive au demonstrat cd, spre
deosebire de performantd, conceptul de competenta ilustreaza mult mai
bine rezultatele Invatdrii si reprezinta un reper mult mai bun pentru defi-
nirea obiectivelor invatarii [14, p. 15]. M.-D. Bocos (coord.), R. Rddut-Taciu,
C. Stan, O. Chis si D.-C. Andronache [ibidem, p. 163] considera competenta
o caracteristica individualad sau colectiva de a selecta, mobiliza, combina
eficient, Intr-un context dat, un ansamblu integrat de cunostinte, abilitati si
atitudini. Cercetatorul F. Voiculescu a propus un model integrator al con-
ceptului de competenta [191], evidentiind douad categorii de factori ai com-
petentei: interni si externi, precizeaza cd o competentd are doud substraturi
cu caracter integrativ, interdependente: structura interni — componentele
si relatiile competentei (cunostinte, abilitati, atitudini) si structura externa
sau contextuald — componentele si relatiile din cadrul real (sarcina de lucru
sau de invatare, situatia si contextul). In concluzie, mentionim competenta
este o caracteristica internd, neobservabild, care reuneste elemente latente,
in timp ce performanta reprezintd manifestarea observabild, efectul com-
petentei, concluzioneaza autorul M. Bocos.

In literatura de specialitate se analizeaza trei logici in legaturd cu noti-
unea de competenta: o logicd a actiunii in situatie, o logicd curriculard sio logicid
a tnvidtdrii [116, p. 83]. Logica actiunii in situatie se axeaza pe teoriile actiunii
si precizeaza cum o persoana sau un grup de persoane actioneaza in situa-
tie. Competenta in acest caz devine o competentd actional-situationald, adica
una care se dezvolta prin actiunea trditd de o persoand sau un grup de persoane
in situatie. Acest tip de logica plaseaza competenta actional-situationala in
centrul dezbaterilor curriculare contemporane [123]. Spre deosebire de o
competentd decontextualizata, o competentd actional-situationald rezulta din-
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tr-o prelucrare competentd in situatie. Este vorba mai putin de o descriere
a acestei competente, cat de sugerarea, direct, in programele de pregétire,
a situatiilor in care aceasta competentd se va dezvolta. Competenta actio-
nal-situationald apare in momentul cand persoana considera prelucrarea
situatiei temporar incheiata. Momentul in care o persoana este declarata
competenta sau nu tine de aceasta persoand: autorul este cel care declara
ca textul lui este momentan terminat. Atunci si numai atunci competenta
devine o constructie actional-situationald si temporar viabild [116; 123]. Logica
curriculard se axeazd, mai degrabd, pe teoriile actuale ale curriculumului si
precizeaza elementele care trebuie prevazute in programele de studii, pen-
tru ca elevii sd dezvolte realmente competente. Aceastd logica se sprijina
pe o intelegere a ceea ce realizeaza o persoana in situatie pentru a deveni
competenta. Logica actiunii in situatie genereaza logica curriculard. Com-
petenta actional-situationald referitoare la producerea unui text apare ime-
diat dupa ce autorul a decis ca textul sau este acceptabil. Competenta sa
in legdtura cu aceasta producere de text este inca ancoratd in intregime in
situatia de scriere, ea este actional-situationala.

Logica invitdrii se refera la teoriile Invatarii. O asemenea logica se
bazeaza pe rezultatele analizelor unor competente actional-situationale.
Aceste trei logici trimit la cadre diferite, totusi ele sunt complementare, se
alimenteaza una pe alta si in continuare le vom reprezenta prin Figura 1.1.

Logica actiunii in situatie
Competenta persoanei se construieste prin actiune in situatie
Competenta actional-situationald

IR

Logica curriculara Logica invatarii
Dezvoltarea unor competente este o finalitate Demersurile de invatare initiate
si determina continuturi si forma in sélile de clasé vizeaza construirea
programelor de studii competentelor de cétre elevi
Competenta curriculard Competenta construita

v
\ Interpretéri, medieri, . /

reglari prin predare
Figura 1.1. Trei logici ale competentei [Apud 116, p. 85]

Conceptul de competenti este utilizat cu referire la rezultatele scolare
[94, p. 7]. In Republica Moldova termenul competentd a fost preluat mult
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mai tarziu, odatd cu realizarea Reformei in Invatamantul preuniversitar,
care a elaborat Curriculumul National axat pe triada: cunostinte, capacititi/
competente si valori si atitudini [166]. In cadrul procesului instructiv-educa-
tiv competenta se poate forma prin activitati de integrare. Activitatea de
integrare reprezinta situatia in care elevul integreaza cunostintele, pricepe-
rile, atitudinile [23, pp. 27-31].

In viziunea unor autori competenta se manifestd printr-o capacitate,
iar aceasta din urma se bazeaza pe un suport informational. De asemenea,
competenta se constituie dintr-un ansamblu de resurse: savoir-dire, savoir-
faire si savoir-étre [128; 129]. Competentele reprezinta ansambluri structurate
de cunostinte si deprinderi dobandite prin invatare, care permit identifi-
carea si rezolvarea in diverse contexte a unor probleme caracteristice unui
anumit domeniu [155, p. 37]. W. Edmonson distinge doua structuri ale
comunicarii verbale: cea de adancime (structurile posibile), care presu-
pune competenta comunicativd, si cea de suprafatd (structurile verbale), care
presupune competenta sociald a vorbitorului.

In viziunea cercetdtorului V1. Paslaru, competentele comunicative
,prezinta achizitii ale personalitatii elevului. Ele sunt desemnate de predi-
catele a sti si faci, a fi in stare sd.., a putea sd..., a fi capabil sd...” [153, p. 216].

In contrast cu aceste abordari, McCroskey et al. (1984) vid compe-
tenta de comunicare ca fiind distinctd de comportament/performanta:
,Competenta de comunicare necesita nu doar abilitatea de a performa in
mod adecvat comportamente corecte de comunicare, in acelasi timp, ea
necesita Intelegerea acelor comportamente si abilitdti cognitive care fac
posibila alegerea intre comportamente” [Apud 107]. O incercare de a reuni
aceste perspective o regasim la F.M. Jablin et al. (1994), care a caracteri-
zat competenta de comunicare ca set de abilitdti, resurse primare cu care
un comunicator este capabil sa utilizeze procesul de comunicare; aceste
resurse includ cunostinte strategice (despre regulile si normele de comu-
nicare potrivite) si capacitati (caracteristici si abilitati, cum ar fi, in general,
abilitatile de codare si de decodare) [107].

In viziunea unor cercetatori, ,competenta este o notiune dinamics,
presupune un proces de fabricare, este o notiune complexa care, para-
doxal, nu poate fi invatata ca atare la scoald/facultate, dar care , prinde in
viata” si greutate in situatii concrete” [124, p. 56]. Observam ca o compe-
tentd nu poate fi formata pe parcursul scolaritatii, ci concluzionam ca pot
exista elemente de competenta, care contribuie ulterior, pe parcursul vie-
tii, la formarea unei competente. Cercetdtorul Miron Ionescu in lucrarea

50



Instructie si educatie defineste competentele astfel: ,, Ansambluri integrate
de capacitati si abilitati de aplicare, operare si transfer al achizitiilor, care
permit desfasurarea eficientd a unei activitati, utilizarea in mod functional
a cunostintelor, principiilor si deprinderilor dobandite, in diferite contexte
formale, neformale si informale” [124, p. 57]. Cercetatorul accentueaza
latura praxiologica a competentelor, care permit functionalitatea aces-
tora in diverse activitdti, unde sunt necesare nu doar in cadrul educatiei
formale, dar si in realizarea activitatilor ce tin de educatia nonformala si
informala. in aceeasi ordine de idei, Ph. Perrenoud afirma: ,, Competentele
presupun integrarea si adaptarea, mobilizarea si transferul de cunostinte
la diverse situatii, reglarea resurselor si strategiilor de gandire si actiune
cdpatand tot mai multa finete in raport cu pluralitatea experientelor acu-
mulate. Unele competente sunt disciplinare, altele se afld la granita mai
multor discipline, iar altele sunt transdisciplinare” [160; 161]. A. Stoica si
R. Mihail definesc competenta ca ,,0 disponibilitate actionald a elevului,
bazatd pe resurse bine precizate, dar si pe experienta prealabila, sufici-
entd si semnificativ organizata. Se materializeaza In performante ale ele-
vului, predictibile In mare masura pe baza prestatiilor anterioare” [Apud
116, p. 21]. Cercetdtorii mentioneaza partea actionala a subiectului caruia i
este formata competenta; proiectarea activitatii, pentru a vedea rezultatul
final, propunerea solutiilor de rezolvare a situatiilor-problema din diverse
domenii; planificarea activitdtii, prognozarea rezultatelor asteptate, elabo-
rarea strategiilor de activitate, actionarea autonoma si creativa in diverse
situatii de viatd, materializandu-se in performante ale elevului.

L. Soitu evidentiaza cateva trdsaturi pe care trebuie sa le aiba o per-
soand competenta In comunicare [185, p. 47]. Una dintre acestea este pre-
zenta unui larg evantai de comportamente. Nevoia de a comunica motiveaza
cdutarea variantelor de interventie si depunerea unui efort sustinut in
mentinerea relatiei. Cercetatorul L. Soitu afirma ca o comunicare numai
daca trece de mine si de tine poate deveni a noastra, noi oferind sansa altor
legaturi [Apud 29, p. 93]. A doua trdsatura este, pornind de la R. Adler,
complexitatea cognitivd, care inseamnad capacitatea de a elabora scenarii dife-
rite, dar atotcuprinzatoare pentru fiecare situatie de comunicare. Acest
lucru permite interlocutorilor sd se integreze reciproc intr-un univers care
poate deveni comun [Apud 29, p. 93].

L. Soitu vorbeste despre calea parcursd pand la formarea competen-
telor: cunoasterea datelor fundamentale, executarea rapidd, definitivarea
competentelor, activitatea devenind automata. Pentru a genera comunica-
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rea, precizeaza cercetatorul, urmeaza sd se realizeze: formarea atitudinilor
si capacitatilor de comunicare; formarea priceperilor si deprinderilor, abi-
litatilor de utilizare a arsenalului comunicativ [185, p. 163].

Rezumand cele enuntate, observam ca se contureaza cateva trasaturi
de personalitate: atitudinea, capacitatea, priceperea, abilitatea, cunostintele. Cel
mai des, deprinderea Isi are denumirea in functie de acele actiuni la a caror
realizare se formeaza.

Cand vorbim despre competenta de comunicare, putem distinge doua
perspective: comportament si cognitie. O a treia perspectiva, identificata
de autori ca fiind una alternativd, este aceea adusa de modelul ecologic:
conform acesteia competenta de comunicare este un rezultat al interactiu-
nii dinamice dintre mediu si dezvoltarea persoanei/grupului/organizatiei;
dezvoltarea competentei de comunicare este influentata si influenteaza la
randul ei mediul in fiecare proces care se produce.

Competenta actional-situationald, care se construieste prin actiunile
persoanelor in situatie, precum si ansamblul cadrelor care 1i permit sa se
dezvolte, se afla la baza acestei noi paradigme pentru educatie, este cea
care combina teoriile actiunii, situatii si dezvoltarea unor competente de catre
persoanele respective.

Cercetdtorul V1. Gutu mentioneaza un sir de probleme ce vizeaza sta-
tutul profesorului in societatea de azi. Printre acestea, enumeram urma-
toarele [91, p. 442]:

— schimbarea atitudinii fatd de serviciile educationale prestate;

— nivelul scazut al profesionalismului unor pedagogi, produsele

activitatii educationale fiind de o calitate joasa;

—  profesia de pedagog a devenit una neprestigioasa;

— lipsa diagnosticdrii candidatilor pentru invatamantul cu profil

pedagogic etc.

De asemenea, cercetatorul V1. Gutu propune mai multe tipuri de peda-
gogi (citandu-l pe cercetatorul A. Dragu): la baza sunt prezentate tipurile
de profesori (4 tipuri: eficient, ineficient, rigid, dependent de circumstante)
[91, p. 443].

In literatura de specialitate sunt mai multe definitii ale conceptului de
competentd profesionald/pedagogica. Cercetatorul N. Mitrofan identifica
urmadtoarele competente pedagogice:

—  competenta euristici, care vizeazd nivelul dezvoltdrii intelectuale,

gandirea critica si creativa;

—  competenta de comunicare si empaticd, care vizeaza relatia de comu-

nicare dintre elevi si profesor;
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competenta epistemicid vizeaza totalitatea cunostintelor posedate,
noutatea si consecinta acestora asupra comportamentului elevilor;
competenta teleologicd, care vizeaza capacitatea de a concepe rezul-
tatele educatiei sub forma scopului, obiectivelor informationale,
axiologice si pragmatice;

competenta instrumentald si de conducere, vizeaza cunoasterea mai
multor limbi straine, utilizarea mai multor metode si mijloace ale
educatiei necesare formarii comportamentului elevilor;
competenta operationald vizeaza capacitatea de a utiliza o aplicatie
sau mai multe;

competenta decizionald vizeaza alegerea actiunii/actiunilor celei/
celor mai eficienta/-e In crearea unei performante comportamen-
tale a elevilor;

competenta de evaluare vizeazd masurarea corecta a rezultatelor
atinse in actiunea educativa cu elevii [37, p. 182].

Cercetdtorul I. Podlisii evidentiaza urmatoarele categorii de compe-
tente pedagogice:

organizatorice — organizarea grupului de elevi, diagnosticarea si
practicarea activitdtii cu elevii, monitorizarea activitatii elevilor etc.;
didactice — conceperea rezultatelor invatarii, aplicarea tehnologii-
lor didactice eficiente, motivarea Invatarii etc.;

perceptive — intelegerea copilului, evaluarea obiectiva a starii emoti-
onale a elevilor, stabilirea particularitatilor psihice ale acestora etc.;
comunicative — initierea actului de comunicare, relationarea efici-
entd cu elevii etc.;

sugestive — influenta emotional-volitiva asupra elevilor;
investigationale — aprecierea situatiilor de invatare, realizarea cer-
cetarilor aplicative;

epistemice — invatarea pe parcursul carierei pedagogice [Apud 91,
p. 446].

In viziunea cercetdtorului V1. Gutu, competentele pedagogice pot fi
structurate In modul urmator: competente profesionale generale; compe-
tente In domeniul disciplinei predate si al didacticii particulare; compe-
tente de predare-invatare-evaluare; competente privind dezvoltarea per-
sonalitatii elevilor; competente de comunicare si relationale [91, p. 446].

Formarea cadrelor didactice este un factor determinant al succesului
educational si al evolutiei in societate. Toate studiile arata cd progresul ele-
vului depinde In mod semnificativ de competentele profesorilor sdi. Cele
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mai eficiente programe de formare profesionald sunt acelea care garan-
teaza un echilibru adecvat intre teoria si practica profesionald si reflecta
colaborarea dintre cadrele didactice: profesorii petrec mult timp cu elevii
in clase si primesc sprijin de calitate, inclusiv printr-un sistem de indru-
mare a cadrelor didactice calificate.

In acest context, profesorii invata si dezvolte metode de predare ino-
vative printr-o legatura permanenta cu activitatea de cercetare in context
national si international. Acest nou mod de formare, de asemenea, prega-
teste mai bine cadrele didactice pentru a realiza diversitatea misiunii lor.
Profesorul nu numai trebuie sa exceleze in disciplina de predare si practi-
cile sale pedagogice, dar si sd utilizeze tehnologiile digitale, sa previna si
sa gestioneze conflictele aparute, pentru a sprijini elevii in activitatea de
predare—invdtare, sa ia atitudine corectd fata de stereotipuri si de formele
de discriminare etc. [149, pp. 3-4].

Din punct de vedere istoric, procesul de predare necesita chestionarea
continua a realizarilor din trecut si modernizarea continud a cunostintelor,
axandu-se pe dezvoltarea de competente specifice situatiilor din clasa [97].

Care sunt competentele unui profesor modern? Un rol important 1i revine
cadrului didactic, care 1si formeaza competente in contextul invatarii pe
tot parcursul vietii. Vom incerca sd analizdm tipurile de competente speci-
fice profesorului modern in contextul actual al reformelor sistemului edu-
cational.

v Una dintre competente ar fi cea de , profesor reflexiv” [ibidem]. Con-
sideram ca unui profesor modern 1i este specifica reflexivitatea. Acest lucru
inseamnd cd profesorul reflecta in orice moment al activitatii sale: Inainte
si dupad activitate, el reflecta la ceea ce face sau ce a fdcut, si nu este des-
tul doar sa invete, el anticipeaza actele cognitive ale elevilor pentru a gasi
succesele si esecurile lor. Profesorul devine un practicant , reflexiv”, atunci
cand activitatea sa intelectuala, dincolo de simpla observare sau predictie,
se bazeazd pe o analiza a instrumentelor conceptuale; profesorul reflexiv
se poate referi la teoriile care merg dincolo de empiric sau, de caz la caz,
sd dea o alta directie, un alt sens si o altd orientare tuturor actiunilor sale
pedagogice. Pentru toate cazurile, actiunea pedagogica este trecerea de la
teorii de referinta la teorii de actiune, baza procesului de formare repre-
zentand alternarea teoriei cu practica in activitatea didactica.

v/ Competenta de , profesor — om de stiinti” [97]: Ce competente pro-
fesionale sunt recunoscute ca fiind necesare unui astfel de profesor? Din
moment ce nimeni nu ar contesta necesitatea ca profesorul sa stie mai mult
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decat elevii sdi, el trebuie sa le asigure accesul la un nivel inalt de cunos-
tinte. In ceea ce priveste profesorii de scoald, gama de discipline este foarte
larga, inclusiv cunostintele interdisciplinare. Profesorul trebuie sa se iden-
tifice ca este capabil de a transforma aceste tip de cunostinte academice
predate in cunoasterea didacticii disciplinei. Dar in afara de aceste disci-
pline legate de cunostinte, profesorul are nevoie, de asemenea, de cunos-
tinte transversale.

Atunci cand un profesor de scoala doreste sa devind o persoand resursa
intr-o activitate, trebuie sa aprofundeze cunostintele sale disciplinare si
didactice. Dar fara un proiect de dezvoltare personald, motivatia interna
este scazutd si Invdtarea pe tot parcursul vietii adesea rateaza tinta vizata.

v O alta competenta este cea de ,profesor—tehnician”. Pe langa cele
doua competente identificate pana in prezent, se pot gasi unele similare cu
cele ale unui , tehnician” [97].

Profesorul-tehnician stie meseria printr-o serie de gesturi profesi-
onale, gesturi, care pot fi defalcate In unitdti separate, chiar si in unitati
foarte mici. Activitatea profesorului este constituita din mai multe ele-
mente, legate de cunostinte, abilitati, atitudini si am putea stabili o lista
foarte lunga de elemente specifice unui profesor bun. Si fiecare dintre
aceste unitati mai mici isi gaseste traseul in continuare.

Un alt aspect il constituie problema integrarii intr-o practica la nivel
mondial. Fara modalitati de integrare, formarea profesionald continua a
cadrului didactic isi va pierde semnificatia, in orice caz, putin se va rein-
vesti In practicile profesionale. Toata lumea a fost capabild a experimenta
domeniul TIC 1n activitatea profesionala, care a contribuit la aparitia mai
multor cursuri tehnice, dar fara impact asupra clasei de elevi.

v’ Competentade , 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 actiunea la nivel mondial, vazuta ca un intreg, riguros
structurata. Prin urmare, profesorul ,specialist” functioneaza pe scenarii,
sau, altfel spus, folosind date, in cazul in care un numar de activitati sunt
prezentate intr-o ordine precisa si imuabild, constanta [149].

In cele din urm4, un stagiu de formare a unui profesor oferd un senti-
ment de satisfactie in randul elevilor care asteapta interventie concreta si
practicd din partea cadrului didactic [ibidem].

v’ Competenta de , profesor —actor social”. Al cincilea grup de competente
profesionale se refera la statutul de profesor [97]. Profesorul nu este singur
in clasa sa, acesta trebuie acum mai mult decat oricand sa arate abilita-
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tile legate de rolul sau social. El este parte dintr-o echipa de profesori in
institutia In care activeazd, cu care trebuie sd lucreze pentru a dezvolta
proiecte, reflecta asupra monitorizarii elevilor in timp, in si in afara sdlii de
clasa. Aceeasi capacitate de a lucra in echipg, el trebuie, de asemenea, sa
demonstreze si in afara scolii.

In calitatea sa de actor social, profesorul este, de asemenea, in relatiile
sale cu padrintii, care sunt parteneri cu drepturi depline in procesul edu-
cational. Recunoscand ca copilul poate fi considerat doar ca un intreg, el
stie cum sd lucreze indeaproape cu parintii, sa mentina o relatie profesio-
nald cu ei, plasandu-i intr-un mod egal, dar cu roluri diferite. Cercetatorul
R. Iucu descrie un model al profesionalizarii carierei didactice [104]. Auto-
rul R. Tucu prezinta principalele ipostaze, roluri profesionale ale cadrului
didactic si actiunile asociate acestuia: de exemplu: actorul social analizeaza
valorile si implicatiile antropo-sociale ale situatiilor cotidiene; se angajeaza
in proiecte colective sau practicianul reflexiv produce mijloace, cai didactice
noi, si devine profesor cercetator; reflecteaza asupra propriilor practici si
analizeaza defectele lor etc.

v/ Un alt grup de competente sunt cele care se refera la ,persoana”
profesorului. Oricare ar fi importanta rolului social al profesorului, nu tre-
buie sd uitam ca profesorul este un individ, care este usor de recunoscut in
institutia unde activeaza sau de catre membrii sai. Cel mai adesea, se pare
cd nu exista nici o fiintd umana In spatele profesorului. Cu toate acestea,
unele competente personale sunt utile in profesia de pedagog, si anume:

a) competenta de comunicare necesitd empatie, capacitatea de a rela-
tiona cu ceilalti, toti din clasa cu elevii, In general, si cu fiecare
elev, in special, cu colegii, cu parintii etc. Profesorul stapaneste
mai multe forme de comunicare;

b) competenta emotionali este competenta specifica cadrului didactic.
Atunci cand profesorul intrd in clasa trebuie in permanenta sa-si
controleze emotiile sale. Profesorul trebuie sa ramana maestru de
sine, sd ramana stapanul situatiei sale profesionale;

c) competenta de angajare pe care si-o asuma In activitatea profesio-
nald. Se asteaptd un angajament care umple complet rolul profe-
sional al cadrului didactic. In special, profesorul trebuie s arate o
dragoste de invatare, in iminenta formarii sale, pe termen mediu
silung. Acesta trebuie sa prezinte o dorinta reald de a se forma pe
tot parcursul vietii. De asemenea, angajamentul ajuta profesorul
sa-si construiasca propria formare profesionald, fie in cadrul unui
curs clasic, prin explicarea obiectivelor si a continutului cursu-
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rilor propuse, fie In sens mai larg, atunci cand este vorba de a
facilita construirea unui program de formare, in cadrul invatarii
pe tot parcursul vietii, fie institutionalizata sau in afara acesteia.

In cele din urma, al treilea aspect important este auto-evaluarea pro-
duselor realizate de profesor cu elevii sai In clasa ori in exteriorul ei.

Autorul Bocos M. propune o lista de competente necesare profesiei
didactice dupa cum urmeaza [184, p. 21]: competente elementare, competente
de specialitate, competente psihopedagogice si metodice; competente psihorelatio-
nale; competente transversale, fiecare avand o serie de componente specifice.
De asemenea, literatura de specialitate propune un model structural al com-
petentelor pe trei dimensiuni: cunoasterea disciplinei, cunoasterea/pregitirea
pedagogicd generald, cunoasterea pedagogiei continuturilor [Apud 184, p. 23].
Valorificand aceeasi abordare multidimensionald, R. Iucu si M. Manolescu
[ibidem, p. 23] analizeaza conceptul de personalitate cristalizata a profe-
sorului si identifica urmatoarele componente interne, definite in termeni
de competente: competenta stiintificd, competenta psihosociali, referitoare la
optimizarea relatiilor interumane prin si din activitatea educativa; compe-
tenta manageriald, referitoare la gestionarea situatiilor specifice; competenta
psihopedagogicd, referitoare la factorii necesari pentru constructia diferite-
lor componente ale personalitatii elevului.

Autorul Crenguta Oprea [142], analizand competenta psihopredago-
gica, subliniaza ca viitorul profesor trebuie sa detind si alte competente:
competenta energizantd (capacitatea de a-i face pe elevi sa-si doreasca sa
se implice in activitate), empatica, ludica (capacitatea de a rdspunde jocu-
lui elevilor prin joc), organizatoricd, interrelationald, toate acestea avand
posibilitatea de a (auto)forma si (auto)dezvolta la nivel de sistem. De ase-
menea, reformele educationale accentueaza si alte competente specifice
cadrului didactic: exploratoare, reflexiva, metacognitiva, de consiliere a
elevilor si de diferentiere a instruirii sau competenta de (auto)organizare a
studiului/invatarii [122, p. 315].

In Recomandarea Consiliului Uniunii Europene din 22 mai 2018 privind
competentele-cheie pentru invdtarea pe tot parcursul vietii, competentele
sunt definite ca o combinatie intre cunostinte, aptitudini si atitudini, unde:

— cunostintele sunt formate din fapte si cifre, concepte, idei si teorii

deja stabilite si care sprijina intelegerea intr-un anumit domeniu
sau subiect;

—  aptitudinile sunt definite ca abilitarea si capacitatea de a desfa-

sura procese si de a utiliza cunostintele existente pentru obtinerea
de rezultate;
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— atitudinile descriu dispozitia si mentalitatea de a actiona sau de a
reactiona la idei, persoane sau situatii [Apud 184, p. 19].

Competenta se naste si se formeaza la confluenta sensurilor date de
verbele a sti, a sti sa faci, a sti sd fii, a sti sa convietuiesti, a sti sa devii, deci
nu este rezultatul actiunii educationale numai pe domeniul cognitiv, psi-
homotor, ci se raporteaza si la cele afectiv-atitudinale [166, p. 18].

Cadrul de referinta elaborat prin documentul de politica educatio-
nald stabileste urmatoarele opt competente-cheie (Recomandarea Consiliului
Uniunii Europene din 22 mai 2018): competente de alfabetizare; compe-
tente multilingvistice; competente in domeniul stiintei, tehnologiei, ingi-
neriei si matematicii; competente digitale; competente personale, sociale si
de a invata sa Inveti; competente cetdtenesti; competente antreprenoriale;
competente de sensibilizare si expresie culturald [Apud 184, p. 19].

In prezent, termenul de competent este definit prin elementele com-
ponente ,ca un sistem integrat de cunostinte, abilitati, atitudini si valori
dobandite/formate si dezvoltate prin Invatare, a caror mobilizare permite
identificarea si rezolvarea diferitor probleme in diverse contexte, situatii
de viata” [166, p. 19].

O componenta esentiala in formarea profesorului reprezinta atitudi-
nile, care In viziunea autorului T. Callo reprezintd ,sunt componente ale
personalitdtii umane, rezultate din educatie si influente sociale, repre-
zentand ansamblul de reactii personale fatd de un obiect determinat” [33,
p- 21]. Altfel spus, formarea profesorului depinde de educatie si, totodata,
de influentele mediului in care se afld, de relatiile persoanelor cu cine rela-
tioneazd, de cultura etc. De asemenea, un rol primordial il reprezinta gru-
pul, orientarea personala care contribuie la formarea/dezvoltarea atitudi-
nilor caracteristice ale persoanei fata de realitatea existenta. Cercetatorul
T. Callo accentueaza cd atitudinea este ,un filtru mintal” [33, p. 21] prin
care percepem lumea, totul ce este In jurul nostru. Atitudinea este intr-o
relatie interdependentd de comportamentul persoanei. Dar, totodata exista
diferiti stimuli care pot influenta comportamentul persoanei intr-o situatie
sau alta. In concluzie, mentiondm ci profesorul poate avea mai multe tipuri
de atitudine: atitudine fata de sine insusi, atitudine fata de ceilalti, fata de
societate si atitudine fatd de munca, activitatea profesionald. Astfel, forma-
rea cadrului didactic este axata, In mod esential pe atitudine si comporta-
ment, care contribuie la obtinerea performantelor personale si profesionale.

Exista numeroase propuneri de seturi de competente care sa alcatu-
iasca profilul dezirabil al profesorului modern. In plus, fiecare societate, in
raport cu traditiile si cultura sa, accentueaza o dimensiune sau alta. In lite-
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ratura de specialitate, exista numeroase propuneri de seturi de competente
care sa alcatuiascd profilul profesorului modern. Prezentam unele viziuni
comparative ale profilului de competenta al profesorului (Tabelul 1.3).

Tabelul 1.3. Profilul de competentd al cadrului didactic:

viziuni comparative

Sistemul educational
francez

Sistemul educational
american

Sistemul educational
din Republica Moldova

Competente relative la poli-
valenta meseriei de profesor
de scoala in predarea diferi-
telor discipline.

Competente derivate din de-
votamentul fata de elevul care
invata.

Competente derivate din
documentele de politici
(Curriculumul scolar, Stan-
darde de competenta profe-
sionala, Standarde de efici-
entd a invatarii etc.).

Competente relative la situ-
atiile de ucenicie din cadrul
formarii initiale, cand devine
profesor stagiar.

Cunoasterea disciplinei si a
metodologiei specifice.

Cunoasterea disciplinei pre-
date, a metodologiei si conti-
nuturilor respective.

Competente derivate din co-
ordonarea activitatii la clasa
de elevi si realizarea evalua-
rii, prin intelegerea diversita-
tii elevilor.

Responsabilitatea pentru mo-
dul in care invatd elevii, pen-
tru managementul Invatarii si
pentru monitorizarea activita-
tii de invatare.

Mediul de invatare al ele-
vului, construirea experien-
telor de Invatare, manage-
mentul clasei.

Competente legate de autori-
tate si relatia pedagogica cu
elevii.

Competente derivate din mo-
nitorizarea experientei pro-
prii si derivate din statutul de
membru al unei comunitati
care Invata.

Competente derivate din
comunicarea/cooperarea cu
membrii comunitatii educa-
tionale, colaborarea cu fami-
lia si comunitatea, pentru re-
alizarea unui mediu pozitiv
de invatare.

In concluzie, mentionam ca formarea profesionali continud este rea-
lizatd prin: activitdti de formare metodica si psihopedagogica, implemen-
tate la nivelul catedrelor in institutiile de formare profesionala continua,
conferinte, seminarii, dezbateri sau alte forme speciale de formare, orga-
nizate la nivel interscolar, teritorial si national; cursuri de perfectionare a
pregatirii de specialitate, metodice si psihopedagogice. In cadrul stagiilor
de formare profesionald continua este logic s se accentueze toate tipurile
de competente ale profesorului. Toate aceste competente, analizate ante-
rior, Isi au un rol bine definit la un moment dat si reprezinta obiectul de
studiu al formadrii profesionale continue a cadrelor didactice. Atat la nivel
international, precum si la nivel national, se remarcad importanta din ce in
ce mai mare acordatd formarii profesionale continue.
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Capitolul 2.
FUNDAMENTE EPISTEMICE
ALE FORMARII PROFESIONALE CONTINUE
A CADRELOR DIDACTICE
IN CONTEXTUL PARADIGMELOR CONTEMPORANE

undamentele epistemice ale formarii profesionale continue a cadrelor

didactice reprezinta fundamentele teoretice ale formarii profesi-

onale continue a cadrelor didactice prin paradigme ale invatarii/
formarii si teorii stiintifice, modelele ca produs al activitatii stiintifice si ca
rezultat al reflectiei teoretice si al sintezelor practice; principii si functii
ale formarii profesionale continue, analizeaza procesul de profesionali-
zare a cadrelor didactice, componentele profesionalizarii pentru cariera
didactica, conceptele de dezvoltare profesionald a cadrelor didactice si invd-
tare pe tot parcursul vietii, dezvoltarea profesionala si evolutia in cariera.

2.1. Abordari teoretice ale formarii profesionale continue
a cadrelor didactice

Constructivismul reprezinta una dintre cele trei mari paradigme ale
invatdrii, alaturi de behaviorism (psihologie comportamentala) si cogniti-
vism (psihologie cognitiva).

Constructivismul este definit de principiile educatiei centrate pe elev
si pune accentul pe procesele de interpretare a stimulilor care au loc in
mintea elevului. Elevul nu mai este vazut ca un recipient care absoarbe
informatiile In mod pasiv, cunostintele nu sunt transmise prin simpla
citire sau ascultare, ci prin semnificatia personala pe care o acorda ele-
vul stimulilor educationali. Elevii isi dezvoltd noi cunostinte in mod activ
prin interactiunile cu mediul. Prin urmare, orice citeste, vede, aude, simte
sau atinge elevul este analizat din perspectiva constructelor mentale exis-
tente / cunostintelor anterioare, dezvoltand si intarind vechile structuri de
cunostinte dacd acestea pot fi aplicate in structurile de mediu mai largi
sau modificandu-le pe cele vechi atunci cand noile informatii produc o
stare de dezechilibru. Invitarea este vizuta ca un proces activ si social de
construire de sensuri si sisteme de sensuri pe baza stimulilor senzoriali si
este influentata In mare masurd de limba de comunicare (citare necesara).
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Mediile constructiviste de comunicare se definesc prin urmatoarele
caracteristici:

e ofera reprezentdri multiple ale realitatii;

* evita simplificarea excesiva si reprezintd complexitatea lumii vii;

®  pune accent pe solicitarile autentice In contexte semnificative;

e ofera medii de invatare naturale si bazate pe cazuri concrete;

® Incurajeazd reflectia criticd asupra experientei;

®  permite construirea cunostintelor in functie de continut sau context;

® permite construirea in colaborare a cunostintelor.

Constructivismul este o teorie care afirma ca invatarea/formarea devine
mai eficace atunci cand persoana construieste ceva cu scopul de a transmite
celorlalti intelesul pe care a acordat-o unui lucru (prin simple afirmatii sau
compozitii elaborate). Simpla citire nu este suficienta pentru a produce inva-
tare, insd efortul de a explica in propriile cuvinte o idee unei alte persoane sau
de a face o pledoarie, va conduce la 0 mai buna intelegere a sarcinii didac-
tice, aceasta fiind integrata in mod mai consistent propriilor idei. Aceasta este
explicatia datd de aceastd teorie faptului ca oamenii iau notite In timpul unei
prelegeri, desi nu intentioneaza in mod expres sa le reciteasca ulterior.

Constructivismul social este un curent care pune accent pe construirea
de sensuri si semnificatii de catre membrii unor grupuri sociale, construind
astfel in colaborare o cultura in miniatura de produse comune cu intelesuri
comune. Participarea in astfel de grupuri genereaza situatii de invatare
continue. Activitdtile si produsele realizate In cadrul unui grup ca intreg
ajuta la modelarea comportamentului membrilor in cadrul grupului [110].

Paradigma asociazd teorii complementare si diverse intr-o ambianta
disciplinara data. Modelul stabileste intentii de conceptualizare, de simbo-
lizare, de reprezentare selectiva si partiala a unor tendinte identificate, este
o constructie simplificata a unei realitdti, a unui fenomen stiintific. Modelele
didactice reprezintd o conventie stiintificd utilizata atat de profesor, cat si
de cercetator, In scopul construirii unei structuri de epistemologie educati-
onala in relatie cu procesele de predare si invatare. Modelele sunt un pro-
dus al activitatii stiintifice si un rezultat al reflectiei teoretice si al sintezelor
practice. Modelul reprezinta un instrument eficient pentru configurarea
structurilor interactionale din perspectiva determinarii curriculumului, a
elaborarii materialelor, a predarii si a sustinerii activitatilor de formare a
personalitatii elevilor [105, p. 59].

Paradigma socioconstructivista si interactiva este definita de trei
dimensiuni complementare si solidare din punct de vedere functional:
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dimensiunea constructivistd (face referire la subiectul care Invatd, respectiv
la elev), dimensiunea corelatd cu interactiunile sociale (sociologicid — face
referire la partenerii prezenti: ceilalti elevi si profesorul) si dimensiunea
corelatd cu interactiunile cu mediul (interactivi — face referire la situatiile si
obiectul de invétare organizat in interiorul acestor situatii) [13, p. 397]. In
cercetarea noastra ne intereseazd dimensiunea constructivista, care formu-
leaza urmatoarele puncte de plecare:

— subiectul isi formuleaza cunostintele in cadrul propriei sale activitati;
obiectul manevrat in cursul acestei activitati este propria sa cunoastere.

Altfel spus, subiectul care Invata desfasoara o activitate reflexiva asu-
pra propriilor sale cunostinte, acestea fiind adaptate la situatia cu care el
se confrunta, astfel incat, cel care invata este mai mult decat un actor, este
artizan al propriilor sale cunostinte (exista o dialecticd, o dinamica des-
chisd, continua si supla intre vechi si nou). Efectul major al constructivis-
mului asupra pedagogiei este de deschidere a drumului pentru didacticile
care fundamenteaza achizitia cunoasterii / a savoir-faire-ului pe elaborarea
cunostintelor de catre elevul insusi [13, p. 53].

In cadrul situatiilor de invitare propuse, acest savoir codificat este
legat de dimensiunea constructivista si de cea sociologica, astfel ca situati-
ile de invatare devin, simultan, sursd si criteriu al cunogtintelor (sursd — situ-
atiile de Invatare confrunta cunostintele subiectului cu exigentele situatiei
si criteriu — subiectul poate fi eficient In aceastd situatie daca achizitiile,
cunostintele sale sunt pertinente) [ibidem].

Destul de eficiente pentru formarea profesionald continua sunt mode-
lele generate de teoriile psihologice ale invatarii (adaptate cadrului didac-
tic), printre care mentionam urmatoarele:

*  modele care au la bazd scheme constructive:

—  derivate din teoriile asociationiste, ca proces de acumulare si
prelucrare a experientei senzoriale;

—  derivate din teoriile invatarii prin conditionare;

— bazate pe teoriile semiotice (verbale) ale invatarii;

—  bazate pe teoriile operationale ale Invatarii;

*  modele de abordare psihologicd a procesului de formare a cadrului didac-

tic (adaptate domeniului de formare profesionald continua):

— modelul logocentric, bazat pe invatarea notionald, logica;

— modelul empiriocentric, construit pe valorificarea experien-
telor variate ale formabilului in actiunea de cunoastere inde-
pendenta;
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- modelul tehnocentric, centrat pe eficienta si pe performanta
in Invdtamant, precum si pe rationalizarea procesului de
predare-invétare, in sensul descompunerii invatdrii in ope-
ratiile componente [105, p. 69];

— modelul sociocentric, accentueaza organizarea socialda a
invatarii [ibidem];

- modelul psihocentric, in care accentul cade pe subiectul care
invata: teoria treptelor formale ale cunoasterii intelectuale,
centrele de interes, modelul invéatarii depline, modelul sec-
ventelor cumulative [85; 86];

— modelul formativ, centrat pe ideea formarii personalitatii;

— modelul modular, centrat pe directiile de abordare holistica
si holodinamicd a invatarii;

- modelul informational, bazat pe ideile cognitiviste, ciberne-
tice si pe tehnologiile moderne;

— modelul actiunii didactice, bazat pe formarea seturilor de
actiune, Invatare, pe structurarea continutului si pe orien-
tarea procesului de Invdtare, potrivit teoriilor actuale [Apud
167, p. 50].

Autorul R. Tucu clasificd modelele formativ, informational si al actiu-
nii didactice ca fiind modele ale scolii germane, care au fost propuse spre
analiza dintr-o perspectivad instructionala [105, p. 70]. Autorul R. Iucu
mentioneaza ca intre predare si invatare exista o legdtura indisolubila,
astfel Incat pe structurile de tip psihologic specifice invatarii se pot dez-
volta comportamente de predare eficiente. In cadrul analizei modelelor predi-
rii, printre cele mai relevante mentionam: modelele centrate pe procesarea
informatiei, modelele centrate pe persoand, modelele centrate pe dimensi-
unea sociald, modelele comportamentale (behavioriste) [105, pp. 70-74]. O
prima categorie de modele ale predarii sunt modelele centrate pe procesarea
informatiei. Unul dintre acestea este modelul invatarii conceptelor de catre
formabil, care descrie designul conceptual la nivelul structurilor cognitive
si oferd un sprijin pentru dinamizarea activitatilor cognitive (J.S. Bruner,
J.J. Goodnow si G.A. Austin, 1967) [ibidem, p. 71]. Un alt model vizeaza
gindirea inductivd, care se refera la modalitdtile de colectare, organizare
si manipulare a informatiei (H. Taba, 1966). Modelul gindirii investigative
prelungeste reflectia de la factori la teorii, valorizand gandirea cauzala si
implicit procesele cognitive complexe care pot culmina cu testarea unor
ipoteze si cu optiunea pentru unele dintre acestea (J.R. Suchman, 1962).
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Modelul invatarii prin organizatori anticipativi, numit si modelul organi-
zatorilor avansati, a dezvoltat o teorie a semnificatiilor verbale implicate in
invatarea de acest tip (D.P. Ausbel). Memorizarea, un alt model, are drept
fundamentare psihologicd noile abordari complexe ale memoriei, din care
deriva tehnici speciale de organizare a materialului de invatat (M. Pressley
si].R. Levin, 1981; J. Lucas si H. Lorayne, 1974). Dezvoltarea intelectualid sau
modelul psihologiei cognitive pledeazd pentru ajustarea sarcinilor — dezvol-
tare la nivelul pe care il presupun diferitele stadii de varsta (J. Piaget, 1952;
L. Kohlberg, 1976; H. Sullivan, 1967; ]. Siegel, 1969). Modelul cercetdrii sti-
intifice se refera la tot ceea ce Inseamna invatare simultand prin strategii
cognitive complexe, prin absorbtia unor concepte si informatii Intemeiate
pe reperele unei scheme stiintifice elaborate (J. Bruner, 1960). In cadrul for-
marii profesionale continue modelele centrate pe procesarea informatiei
coreleaza pe tot parcursul activitatilor, in cadrul analizei conceptelor, noti-
unilor, termenilor, a modalitatilor de colectare si procesare a informatiei,
prin sinteza informatiilor redate, prin formularea diferitor sarcini de inva-
tare etc.

O alta categorie de modele ale predarii sunt modelele centrate pe per-
soand, care considerd ca succesul predarii este conditionat de implicarea
personald a subiectului in actul educational. Astfel la baza actului de
invatare se afli autodeterminarea si autoresponsabilizarea [105, p. 72]. In
cadrul modelelor centrate pe persoand, mentionam:

— Predarea nondirectivi: modelul a fost introdus si dezvoltat de
C. Rogers si teoretizat de Neill (1960) si Snyders (1984), solicita o schim-
bare de rol pentru cadrul didactic, care trebuie sa se prezinte in fata elevi-
lor numai in calitate de consilier, de organizator de spatiu instructional si
de resursa In situatiile — problema pe care le creeaza nevoile elevilor.

— Sinectica: abordata de W. Gordon (1961) reprezinta o modalitate efi-
cienta de rezolvare in grup a problemelor.

— Predarea ,constientizati” (acumularea de constiinta): modelul este
centrat pe sustinerea eului si pe antrenamentul constient, dezvoltat in
grup (D. Brown, 1964; L. Perls, 1968; P. Schutz, 1958, 1967), pe stimularea
reflectiei personale cu privire la ceilalti, la propria persoana sau la interac-
tiunile eu—celalalt—ceilalti.

— Reuniunile clasei (R. Glaser, 1965) constd in angajarea tuturor mem-
brilor grupului (cadru didactic si elevi) in realizarea unei atmosfere pozi-
tive si a unui climat favorabil studiului In clasd, precum si in stabilirea
unor norme si principii psihosociale cu rol reglator [105, p. 72].
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In cadrul activitatilor de formare profesionald continud, un rol esen-
tial il are formabilul prin propria persoand, prin reflectiile personale, prin
atitudinea si implicarea fatd de subiectele discutate, corelarea informatiei
si prezentarea acesteia, realizarea coeziunii grupului. Modelele centrate pe
persoand confera succes in activitatile de formare profesionald continua,
deoarece este implicata fiecare persoana participanta.

Modelele centrate pe dimensiunea sociald sunt modele specifice Invatdrii
prin cooperare, reprezintd o categorie complexa de modele de predare.
Modelele centrate pe dimensiunea sociald pune elevul in fata unor situ-
atii-problema pentru care trebuie sa se gaseascd solutii, elevii analizand
valorile publice, sociale etc. Printre modelele centrate pe dimensiunea
sociala, mentionam:

— ancheta de grup: construirea educatiei pe valorile democratiei,
unde este accentuat studiul de caz (H. Thelen (1960) a extins si a
redefinit valorile educationale ale grupului);

—  jocul de rol: este important pentru diagnoza si interventia in cazul
valorilor si comportamentelor sociale complexe (Fannie si George
Shaftel, 1984, 1991);

- cercetarea (ancheta) juridicd: vizeaza Invatarea comportamentelor
sociale integrate, deprinderea semnificatiilor diverselor doctrine
si politici sociale etc. (Donald Oliver si James Shaver, 1966, 1980,
1988);

—  ,laboratorul social”: reuneste modelele care urmaresc dezvoltarea
competentelor interpersonale in situatii sociale specifice, a reper-
cusiunilor pe care le au stilurile interactionale, atat la nivelul
organizatiei, cat si la nivelul persoanei (K.D. Benne, J.R. Gibb si
L.P. Bradford, 1964, 1977, 1987);

—  ancheta (cercetarea) in stiintele sociale: acest model uzeaza de meto-
dele specifice stiintelor sociale: antropologice, psihologice, geo-
grafice, istorice, sociologice etc. (B. Massialas si B. Cocs, 1966,
1987, 1994) [105, p. 73].

In baza analizei modelelor centrate pe dimensiunea sociald, mentio-
ndm ca unul dintre dezideratele formarii profesionale continue reprezinta
corelarea situatiilor de Invatare cu experientele cotidiene, autentice. Astfel
spus, formarea profesionala continua a cadrelor didactice trebuie realizata
in conformitate cu cerintele vietii sociale si a pietei muncii.

Modelele comportamentale (behavioriste) sunt: Invdtarea deplind sau
,instruirea directiva”; invatarea controlului personal (modificarea com-
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portamentului personal); invdtarea prin stimulare; instruirea prin afirmare
(analiza comunicarii interpersonale si la nivel de grup pentru diminuarea
situatiilor de stres) [ibidem].

Autorii B. Joyce si M. Weil [117] propun urmatoarele componente
pentru modelele predarii:

—  sintaxa modelului consta in descrierea modelului In actiune, des-

compunerea modelului in etape de realizare a acestuia;

—  interactiunea sociald presupune descrierea modalitatilor si a tehni-
cilor specifice de relationare in implementarea modelului;

- principiile de reactie reprezinta modalitatile specifice de raspuns
ale cadrului didactic la situatii si stimuli tipici si, mai ales, atipici
din punctul de vedere al organizadrii interventiei in procesul de
predare;

- sistemele-suport reprezintd instrumentele si mijloacele, resursele
suplimentare, complementare predarii, determinate de specificul
teoretic si practic al predarii;

—  aplicarea instructionald si efectele colaterale, identificate la nivelul
mediului de Invatare in cadrul procesului educational.

Epoca digitala si a cunostintelor face apel la persoanele cu capaci-
tati superioare de reflectie, capabile sa gandeasca intr-un mod logic si sa
rezolve o problema slab definita prin identificarea, descrierea, efectuarea
unei analize critice informatiilor disponibile sau crearea de cunostinte
necesare, luand In considerare si testarea diverselor ipoteze, formuland
solutii creative si actionand In consecintd/urmare, rezultat [27, p. 10]. Ast-
fel, este nevoie de variate modele ale Invatarii si ale predarii pentru a lua o
decizie informata si a actiona la momentul oportun. Experientele de inva-
tare autentice si relevante permit elevilor si cadrelor didactice sa desco-
pere, sa creeze si sa utilizeze cunostinte noi.

O alta categorie de teorii stiintifice necesare formadrii profesionale a
cadrului didactic sunt teoriile actionale, care accentueaza comportamen-
tul, conduita din perspectiva generald a dezvoltdrii. Reprezentantul aces-
tei teorii J. Piaget considera cd invatarea este fundamentata pe procesele de
asimilare si acomodare, considerate parti ale unui proces unitar si echili-
brat calitativ. De aceea conform acestor teorii, in cazul aparitiei discordan-
tei Intre obiective si subiect sau situatie, procesul de formare profesionala
continua va fi orientat sa produca o reechilibrare intre asimilare si acomo-
dare. Procesul de dezvoltare a formabilului se va realiza in baza echilibra-
rii active dintre subiect si obiect.
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Calitatea formadrii profesionale continue a cadrelor didactice este
determinata si de teoria actiunilor intelectuale (mentale). A.H. /leonTnes
[193] si P.I. Galperin [87, pp. 526-546] sustin ca procesul de formare a acti-
unilor se desfdsoara In etape, activitatea psihica fiind rezultatul transfor-
marii unor actiuni materiale exterioare in planul reflectdrii, adicd in planul
perceptiei, al reprezentarii si al notiunilor. Conform acestei teorii, etapele
invatdrii/formarii actiunilor mentale constau in:

—  familiarizarea cu sarcina: etapa reprezentarii preliminare a sarcinii;

— executia actiunii, materializarea ei;

— trecerea actiunii in planul vorbirii cu glas tare, fara sprijinul

obiectelor;

—  transferarea actiunii din plan verbal in plan interior, expunerea

liberd 1n gand a actiunii;

— formularea actiunii intelectuale in limbaj interior; formula ver-

bala este redusd, concentratd, decurge automat. Formarea actiu-
nilor construite constituie baza formarii profesionale continue a
cadrelor didactice.

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

Tepru/ Y Modelul constructivist
parametri de analiza

1. Repere istorice Radacini inca din antichitate, dominant spre sfarsitul secolului
al XX-lea si Inceputul secolului al XXI-lea.

2. Principali autori E. von Glasersfeld — constructivismul radical.
J. Piaget — constructivismul cognitiv.
L.S. Vagotski — constructivismul social.
S. Papert — constructionism.

3. Justificarea aparitiei — A apdrut tot ca reactie la conceptia behavioristd (care ne-

glijeaza modalitatile de intelegere a cunostintelor si a cu-
noasterii), dar si la limitele cognitivismului, din perspecti-
va conceptiei despre natura adevarului si a procesualitatii
acestei cunoasteri.

- In timp ce cognitivismul admite existenta unui adevar
obiectiv, care vine din exterior si care ne poate fi facut ac-
cesibil, constructivismul admite existenta unui adevar con-
textual, care este valabil pe anumite coordonate, de aceea
el este descoperit de catre individ.

— La fel, In cognitivism cunostintele sunt receptate, chiar daca
aceasta receptare are semnificatie personald sau se produce
activ, pe cand in constructivism cunostintele sunt construite
activ, prin actiune, prin interactiune sociala, prin valorificarea
experientei personale si prin luarea in calcul a alternativelor.

—  Constructivismul ,,s-a construit” progresiv din conflictul
obiectivitate-subiectivitate in teoria cunoasterii.
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4. Esenta psihologiei

Constructivismul aduce o noud lumina in epistemologia
actuald, prin explicatiile aduse naturii si modului cum se
realizeaza cunoasterea realitatii de catre individ.
Realitatea obiectiva nu o construim, ea exista, dar noi con-
struim doar cunoasterea ei, incercand s-o intelegem cu
propriile forte si impreund cu ceilalti. Cunoasterea este o
constructie mentald temporara, mereu supusa dezvoltarii,
influentata socio-cultural.

Cunoasterea este o constructie subiectiva, pe fondul reali-
tdtii autentice, pe baza experientei individuale de cunoas-
tere anterioard, prin intelegere proprie, prin interpretare,
argumentare, prin utilizarea unui anume limbaj in eviden-
tierea ei. Cunoasterea este o constructie si nu o descoperire
stiintifica, ea se cladeste, nu existd apriori, este relativa si
nu constanta precum realitatea autentica, este o derulare
de procese active in sensul dezvoltdrii ei.

Intelegerea lumii reale nu este decat progresul in cunoaste-
rea ei, prin experiente individuale intai, apoi prin colabo-
rare sau cooperare, negociere pentru a gasi generalul. Cu
cat sunt mai variate experientele individuale, cu cat sunt
supuse apoi unor confruntari semnificative cu ale altora,
cu atat progreseaza si intelegerea realitatii, cunoasterea ei.
Abordarea constructivistd a realitatii cunoasterii este o
problema de constructie personald si sociala, obiectiva si
subiectiva. Cunoasterea avand doud baze, obiectiva si su-
biectiva, poate fi construitd folosind nu doar modalitatile,
instrumentele stiintifice clasice, ci si cele individuale: expe-
riente, structuri mentale, credinte, trdiri, valori, interpretari
proprii si prin colaborare asupra realitatii.

Stiinta cunoasterii este un construct intelectual, care antre-
neazd natura umana si este un rezultat al activitdtii umane.
Faptele cunoasterii stiintifice nu sunt simple copii, reprezentari
ale lumii, ci moduri de cunoastere, intelegere, interpretare a ei.
Epistemologia constructivistd insistd pe centrarea pe su-
biect, pe experientele de baza ale acestuia, pe relativitatea
cunoasterii, pe diferentele individuale in cunoastere. De
unde si necesitatea organizarii participarii active a subiec-
tului cunoscator.

5. Scoala pedagogica
pe care o genereaza

Invitarea ca mod de construire a conceptelor, pornind de

la experienta concreta directa.

Invitarea apartine elevului, el cauti informatiile, el le pro-

ceseaza mental, intelege propriu si apoi interactioneaza.

Baza cunoasterii este conflictul cognitiv sau sociocognitiv,

inclus 1n situatiile reale prezentate, pe care se construieste

intelegerea prin prelucrare mentald, structurare, reflectie

sau reconstructie, invitarea fiind tocmai constructia intele-

gerii, valorificand facilitatile disponibile.

Cooperarea interindividuald in elaborarea activitatii inte-

lectuale este sursa a trei feluri/niveluri de transformari ale

gandirii individuale:

* lanivelul reflectiei si dezvoltdrii constiintei de sine;

e lanivelul disocierii dintre obiectiv si subiectiv;

* la nivelul regldrii care instaureaza regula autonoma
sau regula deplinei reciprocitati [Apud 148, p. 147].
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6. Principalii
reprezentanti

J. Dewey — prima jumadtate a sec. XX — marele pdrinte al
constructivismului in plan educational, pentru ca funda-
menteaza curriculumul constructivist (un curriculum cen-
trat pe ceea este interesant pentru elev, unde Invatarea sa
fie un lant de activitati si experiente, plasate in contextul
vietii sociale, care sd permita abordari interdisciplinare,
realizate prin cooperare si cu ajutorul noilor tehnologii)
[Apud 115, p. 15].

J. Piaget — fondatorul constructivismului cognitiv — este
un constructivist in sens psiho-genetic, prin caracteriza-
rea, explicarea stadiilor dezvoltérii cognitive, a aspectelor
structurale, a faptelor experientiale cognitive. Cunostintele
se construiesc in baza interactiunii subiectului cu obiectele,
realitatea, in mod direct, independent, urmand ca la nivel
mental sd fie prelucrate, integrate, generalizate rezultatele
acestora.

L.S. Vagotski — teoria naturii sociale a Invatarii (radacina
sociala in formarea de structuri mentale): invatarea prin
cooperare, problema , conflictului cognitiv”, , zona proxi-
mei dezvoltari”, contextul social si cultural cu rol de su-
port al invatarii, pentru construirea modelului de invata-
re, rolul activ al profesorului in instruirea constructivista,
importanta acordata limbajului, ca mediator in dezvoltarea
socio-cognitivd, ca instrument psihologic [Apud 110, p. 18].
Activitatea de cunoastere prin constructie subiectiva este
un proces complex in care cunoasterea noastra pentru a fi
pertinenta are nevoie sa se confrunte cu a altora. Este vorba
de un proces interpersonal, in sensul in care fiecare func-
tie apare de doua ori in dezvoltarea cunoasterii copilului,
mai Intai una interpsihologica (care apare intre indivizi)
si apoi una intrapsihologica (la copilul insusi). Procesul
acesta de interiorizare sau de trecere a interpsihicului in
intrapsihic care va conduce la asimilarea instrumentelor si
la dezvoltarea functiilor psihologice presupune o interven-
tie educativd, actiunea unui mediator care vine sd se in-
terpuna intre subiectul in dezvoltare si aceste instrumente
socialmente constituite.

J.S. Bruner - concepe invatarea ca un proces realizabil in
3 moduri: activ, iconic si simbolic. Structurile cognitive
(scheme, modele) provin din autoorganizarea mentald a
experientelor, informatiilor direct obtinute sau prin dialog
activ de intelegere, iIn mod progresiv, intr-un curriculum
proiectat dupa principiul spiralei dezvoltari.

R. Anderson - teoreticianul schemei cognitive — ca o struc-
tura organizata a cunostintelor. Ele au diferite grade de
generalitate, organizare ierarhicd, influenteazd modul in
care selectam, interpretam si stocam informatiile. Schema
cognitiva are 6 functii: oferd un esafodaj pentru concepe-
rea ideilor in procesul de asimilare a informatiilor dintr-un
text; faciliteaza atentia selectivd; face posibila realizarea
inferentelor; permite rememorari sistematice; faciliteaza
corectarea si rezumarea; permite reconstruirea prin ratio-
namente.
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7. Esenta scolii
pedagogice

Constructivismul pune accent mai degraba pe cel care in-
vata decat pe cel care preda, invatarea fiind rezultatul im-
plicdrii active si a construirii mentale.

Constructivismul este o teorie a Invatarii, aducand in prim
plan mecanismele mentale implicate, procesualitatea inva-
tdrii, cum se Intelege si se rezolva o sarcina cognitiva.
Pedagogia constructivista modificd mentalitatea asupra
predarii, ca transmitere, demonstratie, explicatie a profeso-
rului, centrarea fiind pe educat.

8. Scopul educatiei

Nu intereseaza comportamentul final observabil, masurabil,
ci abilitatile, capacitatile, competentele mentale de intelegere,
prelucrare, interpretare, reflectii proprii.

9. Proiectarea activitatii

Proiectarea pune accent pe organizarea conditiilor de rezolvare
mentald a situatiilor reale sau a conflictelor cognitive, pe cau-
tarea independenta pentru intelegere proprie si apoi in grup
pentru conceptualizare, pe afirmarea rolurilor profesorului de
facilitare, indrumare, provocare, stimulare, sprijinire, ghidare,
pe folosirea de metode constructiviste si instrumente procedu-
rale [148, p. 70].

10. Rolul profesorului

Trecerea de la profesorul ,transmitdtor” la cel facilitator,
ghid, iIndrumator.

Profesorul are rol activ in oferirea suporturilor necesare
invatarii, in ghidarea elevilor in explorarea problemei, in
descoperirea abilitatilor mentale ale elevilor, a particulari-
tatilor lor, pentru crearea contextului favorabil de dezvol-
tare a elevilor.

Profesorul indeplineste roluri multiple: planificd si organi-
zeaza activitatile instructiv-educative, coordoneaza, indru-
ma elevii, motiveaza, consiliaza.

Predarea trebuie pusa in relatie cu o noua conceptie asupra
invatarii: Invatarea activa, reflexiva si constienta [ibidem].

11. Rolul elevului

Accentul cade pe elevul care invatd, folosind diferite resur-
se, mijloace si instrumente.

Cunostintele sunt incluse in actiunea directa de explorare.
Elevul observa, analizeaza critic, proceseaza mental, inter-
preteazd, structureaza, rezolva variat, coopereazd, intra in
conflict cognitiv cu ceilalti, conceptualizeaza, creeaza sen-
suri etc.

Elevul este pus in situatia de a construi informatii si de a le
utiliza in diferite Imprejurari.

Elevul invatd prin actiune si reflectie, prin rezolvarea de
probleme si crearea de probleme, prin invatare sociald de
tip grupal [148, pp. 70-71].

12. Variabilitatea
conduitei / diferente
de rezultate

Invitarea depinde de calitatea experientelor anterioare ale
elevului, de schemele si structurile mentale de care dispu-
ne la un moment dat, de competentele/trasaturile persoa-
nelor care pot media experiente de invdtare si de trasaturile
culturale ale acestui context [ibidem, p. 71].
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13. Evaluarea

Nu intereseaza comportamentul final observabil, masura-
bil, ci abilitétile, capacitatile, competentele mentale de inte-
legere, prelucrare, interpretare, reflectii proprii.
Comportamentul este analizat din perspectiva constructiei
mintale a invatarii, a capacitatilor implicate in rezolvarea
de probleme.

Evaluarea este Insotita de autoevaluare si de formarea ca-
pacitatii de evaluare si autoevaluare.

14. Motivatia invatarii

Motivatia intrinseca ca rezultat al valorificarii experiente-
lor elevului, al demonstrarii utilitatii practice a celor ce se
invatd, al parteneriatului profesor-elev.

15. Rolul feedbackului
si a feedforward-ului in
instruire

Trece in prim plan feedforward-ul — ca setul de anticipari pe
care profesorul il construieste in timp ce faciliteaza proce-
sul de invatare al elevilor.

Feedbackul devine autofeedback, avand in vedere apropi-
erea instruirii constructiviste de autoinstruire [idem].

16. Aplicatii in plan
educational

Instruirea centratd pe elev, cu utilizarea de strategii active
si interactive.

Invétarea prin cooperare ca principiu organizatoric al in-
struirii constructiviste.

Perspectiva abordarii interdisciplinare si transdisciplinare
a Invatdrii.

Contextualizarea invatarii.

Perspectiva multiculturalitatii in instruire.

Personalizarea, individualizarea invatdrii [148, p. 72].

17. Cuvinte/
concepte-cheie

Alternative, colaborare, conflict socio-cognitiv, construirea
cunostintelor, context, creativitate, esafodaj, schema cogni-
tiva, interactiune, individualizare, opinie personald, relati-
vism, semnificatie, explorare etc. [ibidem].

18. Fisa de monitorizare
a activitatii

Perspective multiple.

Invétarea este un parteneriat intre profesor si elev.
Utilizarea metaforelor in predare.

Rezolvarea de probleme.

Autenticitatea sarcinilor de invatare.

Legdtura cu experienta personala si cu experienta anterioara.
Invatarea ca ucenicie.

Evaluarea formativa a abilitatilor de utilizare a cunostintelor.
Diversitatea surselor de invdtare.

Comunicarea verticala si orizontala.

Predarea in echipa.

Rezolvarea sarcinilor prin cooperare si colaborare.
Negocierea regulilor.

Reconstruirea cunostintelor anterioare.

Analiza surselor de eroare.

Abordarea inter- si intradisciplinara.

Responsabilizarea pentru invatare.

Formarea opiniilor personale [148, p. 73].

Una dintre tendintele existente la ora actuald in educatie o constituie
incercarea de satisfacere a nevoilor educationale fundamentale care sa-i
permita individului integrarea si insertia socio-profesionald. Tendinta
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actuala muta accentul de pe latura informativa pe cea formativa a cunoas-
terii. ,,Omul nu este un recipient pasiv fatd de informatie... Cel care invata
conecteaza noile cunostinte cu cele asimilate anterior si le proceseaza, dan-
du-le propria interpretare”, plecand de la opinia lui Im. Kant, se dezvolta
paradigma constructivista Incepand cu John Dewey, Lev Vagotski, Jean
Piaget sau Gerome Bruner [1, p. 24].

Ideea centrald in constructivism este ca invdtarea umanad se constru-
ieste. Cel care Invatd adaugd noi cunostinte pe fundamentul celor vechi.
In decursul actului de invitare are loc confruntarea intelegerii cunostin-
telor curente provenite din noua situatie de invatare cu modelul mental
deja construit (modelul mental incumba colectii de date, strans corelate cu
procese si reguli de utilizare). Pe parcursul acestui proces, cel care invata
participa activ: aplicd intelegerea curentd, identificd elementele impor-
tante In noua experientd de invdtare, analizeaza noile date in raport cu
modelul mental si modifica cunoasterea de baza a judecatilor dezvoltate.
Paradigma constructivista vizeaza doua directii:

—  Din punctul de vedere al elevului, modelul constructivist accen-
tueaza organizarea activad a noilor informatii in modelul mental
pentru ca invdtarea sd capete sens. Pe parcursul noului act de
invédtare, elevul isi va reformula structurile mentale existente
doar ca noua informatie furnizata sau noua experienta traita pot
fi legate de cunostinte deja existente In memorie. Interferentele,
elaborarile si relationarile dintre vechile perceptii si noile idei tre-
buie sa fie tratate de o maniera personala, incat cele din urma sa
devind parte integranta, utila a memoriei;

—  Din punctul de vedere al profesorului, raportul acestuia fata de
elev si fata de procesul de invatare se schimba. In invitimantul
traditional, denumit modelul obiectivist, desfdsurarea procesu-
lui educational plaseaza cadrul didactic in centrul referential; se
spune de asa zisul ,profesor prezentator”, care prezinta infor-
matii, cunostinte gata construite, iar elevul reprezinta o audienta
pasiva.

Curentul care a stat la baza acestei abordari a invatarii este postmo-
dernismul. La nivelul constructivismului, curentul postmodernist aduce o
modificare a ideii ca locusul cunostintelor se aflad in interiorul persoanei.
Invitarea si procesul de construire a sensului sunt procese sociale prin
excelenta, la aceasta contribuind activitatile si instrumentele culturale, de
la sistemele de simboluri, la limba si artefacte [Apud 127, pp. 46-48].
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Invitarea are la baza interactiunea dintre procesele cognitive indivi-
duale si cele sociale (accentul fiind pus pe procesele sociale).

Mecanismele implicate sunt:

a) conflictul sociocognitiv (bazat in mare parte pe teoria lui J. Piaget
si a discipolilor).

Rolul interactiunilor sociale este doar de a genera conflictul cog-
nitiv, care genereazad o stare de dezechilibru si forteaza individul
sa-si modifice schemele existente.

Studii care investigheaza teoria conflictului sociocognitiv aduc o
serie de nuantari. G. Bell et al. (1985) au demonstrat importanta
participarii active si influenta statutului social in cadrul grupului
asupra beneficiului pe care interactiunea cu copii de aceeasi var-
sta o are asupra Invatarii. Ei trebuie sa fie activ antrenati in activi-
tatea de rezolvare de probleme si sd existe o interactiune verbala
intre ei. De asemenea, dacd diferenta de expertiza este prea mare
copiii tind sa preia solutia, fard sa o analizeze in mod critic, fara a
participa la procesul de constructie [Apud 127, p. 47].

W. Damon, 1984, arata cd natura modificarii pe care copiii tre-
buie sa o facd influenteaza, de asemenea, diferentiat modul in
care ei beneficiaza de pe urma interactiunilor sociale — daca este
o modificare de perspectivd, copiii beneficiaza mai mult de pe
urma interactiunii cu copii de aceeasi varsta, In timp ce pentru
dobandirea unei noi deprinderi este mai benefica interactiunea
cu o persoand mai experimentata.

b) co-constructia cunostintelor (internalizarea) (avand la baza teoria
lui L. Vagotsky).

Activitatea cognitiva individuald nu este derivata doar din interactiu-
nea sociald, ci este un produs al acestei interactiuni:

dezvoltarea individuala si functionarea mentala superioara isi au
originea n interactiunile sociale. Participarea la activitati comune
de rezolvare de probleme duce la internalizarea efectelor acti-
vitatii comune astfel incat persoana acumuleaza noi strategii si
cunostinte despre lume si cultura. In acest sens interactiunile pro-
ductive sunt cele care orienteaza instructia spre nivelul de ZPD
(zona proximei dezvoltari);

Functionarea, atat in plan social, cat si individual, este mediata
de simboluri (artefacte, semne, limba, mnemotehnici, scheme,
diagrame, produse artistice) care faciliteaza co-constructia cunos-
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tintelor si In acelasi timp sunt mijloace internalizate care vor sta
la baza activitatilor individuale ulterioare de rezolvare de pro-
bleme;

Intelegerea relatiei complexe dintre aspectele individuale si cele
sociale trebuie privitd din perspectiva developmentala (filogene-
tica, culturald/antropologica, ontogenetica si microgenetica);
Dependenta invatarii de contextul sociocultural in care se desfa-
soard, separarea individului de influentele sociale este imposibila.
In acest sens, scoala trebuie privita ca un sistem cultural, iar scolari-
zarea ca un proces cultural (de culturalizare), In care elevii si profe-
sorii construiesc si isi integreaza cultura scolii [Apud 127, p. 48].

Educatia din perspectiva socio-constructivista presupune conceperea
scolilor sub forma unor comunitdti de invatare (A.L. Brown, I.C. Campi-
one, 1994), in care responsabilitatea pentru invatare este individuald, dar
ea se realizeaza practic prin participare la rezolvarea In grup a sarcinilor,
prin interactiune, negociere si colaborare.

evaluarea ia forma evaludrii dinamice, luand in considerare influ-
enta sociald, spre deosebire de evaluarea traditionald care Incerca
sd reducd la minim, prin practicile utilizate, contributia sociala la
determinarea produselor invatarii;

scoala este sensibila la diferentele culturale ale elevilor (o scoala
pentru toti elevii).

Explicatii socioculturale ale ineficientei scolii in a raspunde necesita-
tilor elevilor:

a)

b)
<)

d)

discontinuitatea dintre culturi (valori, atitudini, convingeri) intre
casa si scoald;

diferente de comunicare;

interiorizarea stereotipurilor negative de cdtre o minoritate si
conceptualizarea scolii ca un teren al opozitiei si rezistentei;
probleme de relationare, cum ar fi esecul de construire a increde-
rii Intre profesor si elev.

Abordarea structuralista (Oevermann, Apud Wollscheid, 2013) pune
in discutie profesionalismul in cazul profesorilor si afirma cd acestia au
trei arii diferite de responsabilitate In calitate de profesionisti: dezvolta-
rea cunoasterii, formarea sistemului de norme si functia terapeutica [Apud
186]. Pentru indeplinirea celor trei roluri sunt necesare doua tipuri de
cunostinte: cunoastere fundamentala (puternic structurata, standardizata,
stiintifica, necesara expertului) si cunoastere hermeneuticd obiectiva si
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specifica unor cazuri diverse, axata pe abordarea diferitelor situatii, cazuri
(Kriiger si Michalek, 2011; Wollscheid, 2013) [186, p. 19].

Tnvé‘garea constructivistd nu elimina transmiterea, ci o transforma,
aducand in prim plan elevul cu particularitatile lui in cunoastere si inva-
tare, ca si strategiile, metodele, procedeele de intelegere proprie. Stimu-
leaza procesarea personalizata a informatiilor dupa o generald prezentare
introductiva a lor si a resurselor disponibile, apoi oferda punct de sprijin
pentru stimulare, indrumare, antrenare, comunicare, colaborare, genera-
lizare, aplicare. Aceasta presupune angajarea activa a elevilor in formarea
constructiilor prin cunoastere directd si nu numai prin intermediul trans-
miterii, receptdrii pasive.

Un alt model de invatare a adultilor, in general, si a cadrelor didactice,
in particular, reprezinta modelul autoreglarii invatarii [40, p. 51], care este
prezentat in Figura 2.1.

Faza performantei

Autocontrolul
- autoinstructiuni
- focalizarea atentiei

/—\ - imagerie mentald
. - strategii  specifice / .\
Faza de planificare = Faza de autoreflectii

sarcinii

Anth/p_area - Atifosbsarvare Autocognitii, judecati
- analiza sarcinii - automonitorizare relative la propria

- ﬁxareascopunlo‘rl metacognitiva persoana

- alegerea strategiilor - autoverificare/ - autoevaluare
Automotivare - evidenta - atribuirea cauzei

(credinfe r_notlvva,tlonale) \ / Autoreactii, reflectii
: :3:2:2;§;§nte 6 asuprahrealcgel proprii
t - Autoimplinire,
succes h satisfactie personala
- interesul pentru - inferente

sarcina i valoa_rea adaptative/defensive
atribuita acesteia

- orientarea spre scopuri k j
- fixarea scopurilor

. J

Figura 2.1. Modelul autoreglarii invdtdrii [Apud 40, p. 51]

Modelul autoregldrii invitdrii vizeaza trei faze: faza de planificare, faza
performantei si faza de autoreflectii, componentele carora se afla intr-o inter-
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dependentd unele cu altele. Astfel observam ca faza de planificare are un
algoritm care reprezinta anticiparea si automotivarea cadrelor didactice in
cadrul procesului de invatare. Faza performantei vizeaza alte doua com-
ponente: autocontrolul si autoobservarea esentiale in cadrul formarii pro-
fesionale continue a cadrelor didactice. Faza de autoreflectii reprezinta o
autoanaliza a activitatii realizate si, totodatd, o directionare a urmatoarelor
activitati in contextul obiectivelor stabilite.

Pornind de la diverse modele de procesare a informatiei, autorii fac
distinctie Intre fnvitarea cu sens, noninvitarea si invitarea mecanicd, menti-
onand cd invdtarea cu sens este una activa in cadrul careia participantul
isi construieste propria cunoastere si poate aplica cunostintele obtinute In
situatii noi, poate sd transfere cunostintele intr-un alt context [40, p. 49].

Invdtarea situationali (situatd) este un proces care ca functie a unei acti-
vitdti, a unui context sau a unei culturi in care aceasta este situatd. De ase-
menea, invatarea situationald reprezinta o forma a invatdrii cu influente
dinspre constructivismul social (Vagotski) si Invatarea sociala [Apud 38,
p. 51]. In conceptia autorilor respectivi, interactiunea sociald este o com-
ponentd importantd a invatarii situate, deoarece contextul acestui tip de
invatare se afld intr-o culturd sau intr-un mediu, participantii caruia se vor
reuni Intr-un grup numit ,comunitate de practica”. Persoanele care au in
comun anumite cunostinte si comportamente ce urmeaza a fi achizitionate
[40, p. 51].

D. Kolb mentioneazd cd procesul de invatare experientiald urmeaza
un ciclu alcatuit din patru faze: experienta concretd, observatie reflectata,
conceptualizare abstracta, experimentare activa.

e  Experienta concretd consta in a trdi o situatie reala in care exista

o problema reala, astfel este stimulata gandirea formabilului in
activitatile realizate.

®  Reflectia constd in observarea experientei traite, reflectand la sem-
nificatiile acestora, ludnd in considerare diferite puncte de vedere
prezentate in cadrul activitatilor de formare.

*  Conceptualizarea abstracti se refera la crearea de concepte si for-
mularea unor generalizari, care integreaza diferitele noastre
observatii si reflectii ale fenomenelor sau evenimentelor discu-
tate.

e  Experimentarea activi presupune trimiterea conceptelor si genera-
lizérilor noastre la realitatea cotidiana.
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Experimentare
(experienta concretd)

Reflectie
(observatie reflexiva)

Aplicarea in practica
(experimentare activé)

Rationamentul
(conceptualizare abstracta)

Figura 2.2. Ciclul invdtidrii experientiale (dupa D. Kolb) [144, p. 51]

In cadrul invatarii experientiale, un rol important il au activitatile
autentice. Analizand conceptul de activitati autentice, mentionam ca aces-
tea se caracterizeaza prin mai multe trasaturi, cum ar fi: relevanta profe-
sionald, problema defectuoasa, cerere sustinuta de investigatie, mai multe
surse de informare si perspective de rezolvare, preocupare pentru coo-
perare/colaborare, cerinte pentru reflectie, perspective interdisciplinare,
produs final realizat, multiple interpretari si rezultate de invatare, evalu-
are integrata. Daca ne referim la relevanfa profesionald, atunci activitatile
autentice se apropie cat mai posibil de sarcinile reale ale profesionistilor in
practicd. invitarea atinge un nivel ridicat de autenticitate atunci cand for-
mabilii lucreaza In mod activ cu diverse concepte, fapte si formule intr-un
context social care stimuleaza practicile obisnuite ale culturii profesionale
si/sau stiintifice. O alta caracteristica este problema defectuoasi care trebuie
rezolvata. In acest sens, provocérile nu pot fi rezolvate intotdeauna cu usu-
rintd, prin aplicarea unui algoritm deja existent. Activitatile autentice sunt,
mai degraba, slab definite si deschise interpretarilor multiple, obligand for-
mabilii sa-si identifice singuri sarcinile necesare pentru atingerea scopului.
Problemele existente nu pot fi rezolvate in cateva minute sau ore. Activi-
tdtile autentice includ sarcini care trebuie studiate pe parcursul unei peri-
oade mai Indelungate, necesitand o investigatie semnificativa de timp si de
resurse umane, informationale etc. Activitatile autentice oferd formabililor
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posibilitatea de a examina activitatea propusa printr-o varietate de per-
spective teoretice si practice, folosind o multitudine de resurse. In asa mod,
cadrele didactice au obligatia de a distinge informatiile relevante si irele-
vante pe tot parcursul rezolvarii problemelor. Rezolvarea unei probleme
complexe si insuficiente nu este posibil prin activitatea unei singure per-
soane. Activitatile autentice obliga la colaborare ca parte integranta a acti-
vitatii atat in cadrul orelor, cat si in cadrul situatiei profesionale. Sarcinile
propuse permit formabililor sd aleagd, pe de o parte, si sa reflecteze, pe de
alta parte, atat in echipa, cat si individual. Activitdtile autentice au subiecte
care depasesc o specializare sau o disciplina, Incurajand cadrele didactice
sa preia diferite roluri si forme de gandire din perspectiva interdisciplinar.
Concluziile rezolvarii unei activitati autentice nu sunt doar exercitii sau
etape intermediare prealabile unei alte etape. Activitdtile autentice finali-
zeaza cu elaborareal/crearea unui produs complet si valoros. Pentru a gasi un
raspuns simplu si corect, prin aplicarea regulilor si procedurilor, sarcinile
autentice permit diverse interpretiri si solutii concludente. Evaluarea nu este
pur si simplu sumativa, dar depinde de un feedback pe parcursul unei
perioade de timp si o reflectare asupra procesului de evaluare in aceeasi
activitate profesionala. Evaluarea in cadrul situatiei autentice este realista,
favorizeazd gandirea si inovatia, solicitd formabililor sd Indeplineasca o
realizare, nu doar sd spund, sd repete sau sa reproducd, stimuleaza contex-
tul unei situatii de lucru, propune sarcini complexe, favorizeaza consulta-
rea, retroactiunea si ameliorarea (adaptat de Wiggins (1998), de Prégent,
Bernard si Kozanits (2009)) [Apud 186].

Carl Rogers descrie invdtarea experientiald (sau invatarea bazatd pe
experienta) ca rezultat al implicarii personale, intelectuale si afective, ca o
autoinitiere, profesorul fiind doar facilitator al acesteia [144, p. 50]. Acelasi
autor descrie cateva principii specifice Invatarii experientiale:

—  Indivizii au potentialul natural de a invata;

— Invétarea apare cu adevirat atunci cand cursantul sesizeaza rele-

vanta continutului;

—  Invitarea implica schimbari de autoperceptie si de autoorganizare;

—  Invitarea cu mai multe semnificatii se produce aplicand practic;

- (Cand adultul initiazd Invatarea, se implica cu totul;

— Independenta, creativitatea si increderea In sine sunt facilitate de

simtul critic si de autoevaluare etc. [ibidem].

Esenta teoriei lui C. Rogers se axeazd pe ,individ ca agent al propriei
formari, daca structura sociald nu actioneaza prea opresiv asupra sa” [144,
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p. 51]. Malcom Knowles analiza conceptele de sine (self) si de invitare auto-
dirijatd, unde explica diferenta trasaturilor la invatarea adultului de cele
ale invatarii copilului [ibidem, p. 51]. D. Kolb elaboreazd o radiografie a
procesului de invatare, ciclul invitdrii experientiale. Conceptele-cheie folo-
site sunt experienta si reflectie, care sunt definitorii pentru invatarea expe-
rientiala. Ciclul Invatarii experientiale poate incepe din orice stadiu si tre-
buie vazut ca o spirald continud. Autorul mentioneaza ca miscarea pe axa
verticald reprezintd procesul de conceptualizare, In timp ce axa orizontala
reprezinta variatia dintre manipularea pasiva si cea activa si, de asemenea,
fiecare cuadrat reprezintd un stil de invatare [144, p. 52].

Jack Mezirow explica mai nuantat procesul invatdrii ca pe o ,succe-
siune ciclicd de secvente: experienta, incapacitatea de a mai face fata cu
succes rolurilor sociale de indeplinit, reformularea, reconstructia propriei
conceptii asupra realitatii si a locului sau In aceastd lume, reintegrarea in
societate dintr-o noud perspectiva” [Apud 144]. El vede aceste transformari
graduale ca pe un proces de dezvoltare, de emancipare, noile perspective
fiind in mod progresiv mai inclusive, mai discriminatorii si mai integra-
toare. Cu toate acestea, nu putem limita invatarea adultului doar la rapor-
tarea la experienta sa, la reflectarea acesteia. Ulterior, J. Mezirow dezvolta
si mai mult ideea invatarii transformative ca un construct social al realita-
tii, diferentiind mai multe niveluri de reflectie, care sa explice comprehen-
siv modul In care adultul proceseazd informatia, pornind de la date din
experienta sa socioculturala [144, p. 52]. Procesul invatarii transformative
poate fi schematizat astfel [23]:

Invétare instrumental invatare comunicativa

(pentru a controla/manipula mediul) (pentru a evalua intelesurile cuvintelor)

e —.

Mod de a gandi critic, (auto)reflexiv

(a evalua critic asumptii)

Invatare transformativi/transformatoare
(a dezvolta un nivel mai ridicat de intelegere si instrumentare)

Figura 2.3. Teoria invdtdrii transformativd/transformatoare
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Conceptele de baza ale teoriei invatdrii transformative/transforma-
toare sunt: cadru de referinta, reflectie criticd, actiune si transformare. Cadrul
de referinti cuprinde atat obisnuintele noastre de a gandi, de a interpreta
lumea, dobandite In procesul socializarii noastre, cat si punctele de vedere
pe care le-am dezvoltat ca urmare a acestui proces. Reflectia criticd asupra
acestor cadre de referinta si reconsiderarea lor, prin invatare comunica-
tiva, este punctul de pornire ce ne determind sa actionam intr-o noua per-
spectivd, acest nou mod de a actiona fiind indicatia clara cd o transformare
a avut loc. Accentul pus de J. Mezirow pe punctul de vedere al cursantului
si pe necesitatea de a adapta metodele si continutul la nevoile acestuia 1l
plaseaza intre teoreticienii constructivisti, alaturi de Brookfield si Haber-
mas, fiecare avand ca termeni-cheie ai teoriilor lor invatarea transforma-
toare, rolul contextului, gandirea critica etc. [144, p. 53].

Analiza viziunilor referitoare la conceptul de invatare vizeaza, pe de
o parte, cadrul didactic si, pe de altd parte, procesul educational in care
profesorul realizeaza diverse activitati. Astfel se prolifereaza notiunea de
invatare transformatoare care presupune schimbari la nivel de subiectii
implicati In activitate (profesori, elevi) si invatare transformativa, care
vizeaza schimbarea procesului educational In contextul documentelor
de politicd educationala si normative aprobate pentru scoala. In contex-
tul invatarii transformative/transformatoare rolul esential il detine cadrul
didactic / de conducere prin activitdtile complexe care implica o multitu-
dine de roluri si responsabilitati din partea actorilor implicati. Literatura
de specialitate inregistreaza diferite teorii, formulate de-a lungul timpului,
privind modalitdtile de conducere a grupurilor, a colectivitdtilor umane,
care pot fi adaptate si la specificul clasei de elevi, privind calitdtile, trasa-
turile pe care trebuie sa le posede managerul sau liderul grupului/colec-
tivitatii/clasei. Astfel cadrul didactic este responsabil pentru formarea si
coordonarea activitdtilor la nivel de proces educational.

In cele ce urmeaza vom prezenta unele teorii ale managementului for-
marii cadrelor didactice / de conducere In contextul constructivismului:
teorii personologice: teoria conducerii carismatice si teoria trdsdturilor, care
stau la baza formarii/dezvoltarii profesionale si personale ale cadrului
didactic / de conducere.

Teoria conducerii carismatice este cunoscuta si ca ,teoria eroilor” sau
,teoria marilor personalitdti”; a apdarut in perioada de inceput a psiholo-
giei, cand se acorda o atentie deosebitd studierii proceselor psihice pri-
mare; ideea esentiala: succesul conducatorului, al managerului este asigu-
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rat de o serie de trasaturi care sunt fie un dar al zeilor, fie un dar al naturii,
in felul acesta aparand modelul carismatic al conducerii (gr. Kharisma =
harul sau datul exceptional cu care e inzestratd o persoand). Astfel, succe-
sul conducatorului este reflectat in activitatea institutiei prin componen-
tele prezentate in planul de dezvoltare strategica, unde formarea cadrelor
didactice reprezinta o dimensiune-cheie in realizarea calitativd a procesu-
lui educational si obtinerea rezultatelor scolare.

Teoria trdsdturilor a aparut in primele trei-patru decenii ale secolului
trecut. Succesul In activitatea de conducere este determinat de anumite
trdsaturi pe care conducatorul trebuie sd le posede. A generat numeroase
cercetari si investigatii legate de stabilirea unor liste de trasaturi care pot
fi considerate ca fiind necesare succesului, acestea dovedindu-se a fi Insa
nerelevante, deoarece nu s-a putut stabili o legaturd de dependenta directa
intre o anumita categorie de trasaturi/factori (fizici si constitutionali, psi-
hologici, psihosociali, sociologici) si succesul in activitatea de conducere
[Apud 112, p. 201].

Alte teorii derivate din conceptia constructivista privind conducerea
clasei se caracterizeaza printr-o modificare a raporturilor dintre rolul pro-
fesorului si al elevului in procesul instructiv-educativ, in sensul acordarii
unui rol central elevului. Se constata o multiplicare a rolurilor si compe-
tentelor manageriale ale profesorului, alaturi de rolurile de organizator,
coordonator, evaluator al activitatii, aparand si cele de facilitator, antrenor,
stimulator, observator, factor de comunicare, moderator, monitorizator.

O alta categorie de teorii comportamentiste: teoria celor doud dimensi-
uni comportamentale si teoria continuumului comportamental.

Teoria celor doud dimensiuni comportamentale care a apdrut ca o con-
tinuare si ca o alternativa la teoriile personologice, considerand cd ceea
ce conteaza este ce face conducatorul, nu neapérat ce este sau cum este.
A fost formulata de catre un grup de cercetatori de la Universitatea din
Ohio, dupa cel de-al doilea razboi mondial, continuand si dupa aceea. Se
bazeaza pe cercetdri constand in aplicarea unor scale prin care subordona-
tii isi descriau sefii, in urma acestora cercetdtorii stabilind doua dimensi-
uni comportamentale implicate In activitatea de conducere: consideratia
(comportamentele conducdtorilor care se repercuteaza asupra relatiilor
interpersonale, In special asupra celor de profunzime, precum cele prin
care se stimuleaza consultarea, motivatia, participarea la luarea deciziilor)
si structura (se referd la comportamentele care afecteazd realizarea sarci-
nii formale). Din combinarea celor doud dimensiuni rezulta patru situatii
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tipice, dintre care una este considerata optimala datorita faptului ca cele
doud dimensiuni se regdsesc in grade Inalte. Aceasta teorie a impus nece-
sitatea formarii si antrenarii liderilor, a conducatorilor.

Teoria continuumului comportamental a fost propusa de catre R. Likert,
in urma unor investigatii efectuate asupra comportamentelor conducato-
rilor grupurilor inalt productive si cele ale conducatorilor grupurilor slab
productive, unde s-a constatat ca succesul este obtinut in situatia in care
conducatorul practica un stil de conducere participativ, orientat spre anga-
jati si nu spre un stil de conducere autoritar, orientat spre productie. intre
cele doud extreme se afla stilurile consultativ — mai apropiat de participa-
tiv — si autoritar-binevoitor — mai apropiat de autoritar. De asemenea, este
necesara echilibrarea celor doud dimensiuni comportamentale (centrarea
pe oameni/centrarea pe rezultate) pentru a obtine succesul. Poate fi des-
prinsa concluzia ca exista mai multe tipuri de comportamente de condu-
cere, eficienta acestora fiind determinatd de diferite variabile ale situatiei
respective [Apud 112, p. 202].

Teorii situationale primare (Teoria supunerii fata de legea situatiei) a
fost formulatd de Mary Parket Follet, a aparut in anii "40 ca o reactie la teori-
ile personologice. Acorda atentie nu atat individului, ci mai ales situatiei in
care se actioneazd si particularitatilor acesteia. Porneste de la problema ordi-
nelor pe care ar trebui sa le dea conducatorul subordonatilor sdi, conside-
rand ca o persoana nu trebuie sd dea ordine altei persoane, ci ele trebuie sa
tind seama de conditiile situatiei in care se afla. Absolutizeaza rolul situatiei
in asigurarea conducerii eficiente, ignorand in totalitate persoana liderului.

Teorii ale contingentei: feoria favorabilititii situatiei de conducere si teo-
ria maturitdtii subordonatilor.

Teoria favorabilitdtii situatiei de conducere a fost formulata de catre
F.E. Fiedler, considerand cad eficienta conducerii este contingenta (contin-
gent = dependent de...) cu combinatia a 2 elemente: personalitatea condu-
catorului si variabilele situationale. Corelarea celor doua categorii de ele-
mente conduce la concluzia cd nu exista lideri buni sau slabi, eficienta lor
depinzand de compatibilitatea trasaturilor de personalitate cu caracteris-
ticile situatiei. Se considera ca existd doud categorii de lideri (unii centrati
pe relatii, altii centrati pe sarcina de munca) si trei categorii de situatii in
functie de lider (favorabile, nefavorabile si intermediare).

Teoria maturitdtii subordonatilor a fost propusa de P. Hersey si
K.H. Blanchard (1969). Variabilele situationale sunt reprezentate de , matu-
ritatea subordonatilor”, in functie de care se adapteaza comportamentele
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si stilurile de conducere ale liderilor. In functie de gradul de maturitate al
subordonatilor, se impune un anumit stil de conducere al liderului (matu-
ritate scazuta — stil dirijist, centrat pe sarcind; maturitate medie-moderata,
in cazul In care subordonatii nu dispun de capacitatile necesare rezolvarii
sarcinilor, dar sunt motivati — stil cvasi negociat, centrat In mare masura
pe ambele dimensiuni, maturitate medie moderatd in situatia in care sub-
ordonatii dispun de capacitatile necesare rezolvarii sarcinii, dar nu sunt
motivati. Stil participativ, centrat in mare masura pe relatii, maturitate
inalta — stil delegativ, de implicare minimala a liderului in ambele directii
[Apud 112, p. 203].

Teorii cognitive: teoria normativa a ludrii deciziei, teoria , calescop” si teo-
ria atribuirii.

Teoria normativd a ludrii deciziei a fost formulata de V. Vroom si
Ph. Yetton (1973) si revizuita de V. Vroom si A. Jago (1988). Ea se bazeaza
pe ideea ca nu existad un stil ideal de conducere, care s se potriveasca per-
fect oricdrei situatii. Ia In considerare procesul decizional, a carui eficienta
depinde de calitatea deciziei si de acceptanta ei (gradul de angajare a sub-
ordonatilor in punerea 1n aplicare a deciziei). Autorii propun o tipologie
a stilurilor decizionale, propunand 5 stiluri (autocratic I si II, consultativ I
si Il si grupal), in functie de gradul de implicare a grupului in luarea unei
decizii (de la neimplicare — in cazul stilului autocratic I de la luarea unei
decizii de catre grup, in cazul stilului grupal). Cele 5 stiluri sunt analizate
in functie de 7 factori care afecteaza decizia: calitatea ei, completitudinea
informatiilor liderului care sa-i permita sa ia singur deciziile; gradul de
structurare a problemei; semnificatia acceptarii deciziei de catre subordo-
nati, probabilitatea acceptdrii deciziilor de tip autoritar, congruenta sco-
purilor individuale cu cele organizationale, conflictul dintre subordonati
generat de preferinta pentru o anumita solutie.

Teoria , calescop” a fost dezvoltata de R.J. House si T.R. Mitchell (1974).
Se fundamenteaza pe ideea ca subordonatii sunt multumiti de munca lor
si se implica adecvat daca ei considera ca efortul depus 1i va conduce la
obtinerea rezultatelor dorite. Sarcina liderului este de a-si recompensa
adecvat subordonatii si de a le indicat acel comportament, acea cale care
sa-i conduca cel mai rapid spre rezultatul dorit. Ia in calcul trei categorii de
elemente: stilurile de conducere ale liderilor (directiv, suportiv, participa-
tiv, orientat spre scop), caracteristicile subordonatilor (experientd, abilitati,
locul controlului) si factorii ambientali (sarcini, sistemul oficial de auto-
ritate, grupul de muncd). Aceasta teorie ia in considerare rolul factorilor
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motivationali si diferentele interindividuale in explicarea satisfactiei si a
performantelor.

Teoria atribuirii a fost teoretizata de R. Calder (1977) si G. Green si
T. R. Mitchell (1979) si incearca sa explice de ce au loc anumite comporta-
mente, atribuindu-le unor cauze interne sau externe. Atribuirea unui com-
portament unor cauze este precedatd de informarea liderului in legatura
cu situatia respectiva si este urmata apoi de un comportament de raspuns,
in functie de situatie (mustrare, transfer, reproiectarea muncii, instruire).

Teorii ale interactiunii sociale: teoria legiturilor diadice verticale si teo-
ria conducerii tranzactionale.

Teoria legaturilor diadice verticale formulata initial de F. Dansereau,
G. Graen si W. ]J. Haga (1975), a cunoscut ulterior numeroase completari
si adaptdri. Se fundamenteazd pe ideea ca eficienta conducerii este depen-
dentd de calitatea relatiilor dintre lider si subordonati, de interactiunea
acestuia cu fiecare membru al grupului. Membrii unui grup se impart
in doua categorii: cei motivati, capabili, dedicati scopurilor organizatiei
(in-group) si cei mai putin capabili sau motivati (aut-group). Cu cei din
prima categorie, liderul va colabora mai strans, stabilind diade verticale,
relatiile dintre lideri si subordonati constituindu-se din asemenea diade,
unele mai eficiente, care sunt promovate, altele mai putin eficiente. Aceasta
teorie are meritul de a lua in considerare diferentele interindividuale ale
subordonatilor.

Teoria conducerii tranzactionale a fost teoretizata de numerosi autori
de-a lungul ultimelor trei decenii ale secolului trecut. Considera con-
ducerea ca fiind un proces care presupune tranzactie, un schimb social
intre lideri si subordonati, dar si influentd si contra influenta. Conducerea
tranzactionala se bazeaza pe un schimb reciproc intre lider si subordonati.
Interactiunea dintre lider si subordonati se bazeaza pe recompensarea sau
rasplatirea comportamentului. Tranzactia dintre lider si subordonati are
la baza un contract psihologic, nu atat unul oficial, formal [Apud 112, pp.
204-205]. Toate aceste teorii vizeaza activitatea cadrului didactic in relatie
cu elevii si in organizare si realizarea activitdtilor complexe la nivel de
curricular, extracurricular si extrascolar.

Paradigma cognitiv-constructivistd 1si are originea in teoria lui J. Pia-
get, iar paradigma socio-constructivistda derivda din conceptualizdrile
lui L. Vagotski, W. Doise, G. Mugny, J.S. Brunner, P. Cobb, J. Brunning
et al. [127, p. 45]. Teoriile constructiviste se centreaza astfel pe persoana
implicata in Invatare, mai precis pe modul in care aceasta construieste,
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de-construieste si re-construieste propria intelegere si cunoastere asupra
lumii. Acest proces de constructie este rezultatul integrarii experientelor
si reflectiilor asupra propriei activitati cognitive [ibidem]. Astfel, teoria
constructivista asimileaza elevul unui potential cercetator care descopera
noi cunostinte (semnificatii) printr-un proces continuu de reconsiderare si
reconstructie a bazei proprii de cunostinte, in conditiile in care aceasta 1si
dovedeste limitele. Implicatia imediata a acestei abordari consta in atribu-
irea unui rol mult mai activ elevului in invatare [127, p. 45].

O altd categorie de teorii stiintifice necesare formadrii profesionale con-
tinue sunt teoriile invatarii, care vizeaza:

—  principalele procese si cai psihice angajate: invatarea cognitiv

— senzoriala, Invatarea cognitiv — mintald, invatarea bazata pe
impuls emotional etc.;

- continut: invatarea perceptiva, verbald, conceptuald, motorie etc.;

— modul de actiune cu stimulii: invétare prin discriminare, prin
asociere, prin repetare, prin transfer, prin generalizare;

— modul de organizare a informatiilor si a situatiilor stimulatorii —
invatare algoritmica, euristicd, programatd, creatoare;

— gradul variabil de angajare a subiectului In actiune: invatare
spontand, mecanica, latenta etc.;

— conditiile de realizare: in scoala, in societate;

- natura experientei: Invdtarea directd, din experienta altora;

- scopul urmarit: informativa si formativa;

— finalitate: senzorio-motricd, intelectuala, afectiva, sociala etc.;

— mecanismele, operatiile neuropsihice implicate In dobandirea
cunostintelor: prin conditionare, prin imitatie, prin incercare si
eroare, prin recompensa si pedeapsd, prin anticipare si decizie
inventiva, prin creatie [113].

Teoriile invatarii pot fi adaptate in variate formule, modele ale instru-

irii scolare, dar si in modele ale formarii profesionale ale cadrului didactic.

Alte viziuni ale conceptului de invatare disting doud grupe mari: teo-
riile de tip stimul — reactie si teoriile cognitive [105].

Teoriile de tip stimul — reactie: teoria invatarii prin conditionare (condi-
tionarea instrumentald a lui Thorndike), conditionarea clasica a lui Pavlov,
teoria Invatarii prin asociatie (conditionare prin contiguitate), teoriile pro-
babiliste (conditionarea operanta a lui Skinner), teoria sistemica a compor-
tamentului, teoria orientdrii invatarii (a lui Tolman), teoria Gestalt-ului,
psihodinamica lui Freud, functionalismul, teoria matematica a Invatarii.
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Teoriile cognitive: teoria operationala a Invatdrii, teoria psihogenezei
cunostintelor si operatiilor intelectuale, teoria genetic-cognitiva si structu-
rala, teoria invatarii cumulativ-ierarhice, teoria organizatorilor cognitivi si
anticipativi de progres, teoria holodinamica a invatarii.

Principalele tipuri de invitare: invatarea prin imitare, Invdtarea concep-
tuald, invatarea pe de rost, invatarea prin rezolvarea de probleme, invata-
rea pasivd, Invatarea activa, invatarea senzoriald, invatarea algoritmizata,
invatarea prin activitate practicd, Invatarea euristicd, invatarea prin exer-
sare, invitarea prin receptare, invitarea prin descoperire. In Republica
Moldova a fost analizat si valorificat conceptul de invatare pragmatica,
centratd pe rezolvarea de probleme. Cercetatorul N. Petrovschi prezinta
componentele Invatarii pragmatice prin cadrul referential de valorizare a
invatarii pragmatice, unde sunt corelate pragmatica, cadru de referinta,
produsul, structurarea tehnologica si procesul cunoasterii active [163,
pp- 86-87]. Reiesind din cele analizate anterior, mentiondm ca rezolvarea
de probleme reprezinta o coordonata esentiald in activitatea profesorului.

In concluzie mentionam:

—  Educatia adultilor are la baza teorii stiintifice si modele de inva-
tare / de formare, In general, si specifice formarii profesionale
continue a cadrelor didactice;

—  Teoriile stiintifice si modelele de invétare / de formare prezen-
tate accentueaza rolul cadrului didactic in cadrul clasei de elevi si
impactul acestuia In formarea personalitatii elevului;

—  Modelele de invatare / de formare contribuie la dezvoltarea pro-
fesionala a cadrului didactic, accentuand astfel identitatea profe-
sionala si personala a profesorului

2.2. Principii si functii ale formarii profesionale continue
a cadrelor didactice

In vederea realizarii unei forméari profesionale eficiente si a funda-
mentarii evaludrii procesului de formare pe criterii obiective, in 2007 au
fost stabilite Standardele de formare continud a cadrelor didactice din invati-
méntul secundar general, iar pe baza lor, in 2009, a fost elaborat Regulamen-
tul privind implementarea Standardelor de formare continud a cadrelor didactice
din tnvitamantul secundar general. Aceste documente normative se remarca
prin deschiderea internationald, definirea rolurilor moderne ale actorilor
FPC si presupun o schimbare de mentalitate si practici de FPC. Inovatia se

86



regaseste, In primul rand, in analiza si prezentarea principiilor de formare
profesionald continud relevante:

a) Principii de politicd educationald:

e Principiul descentralizirii si flexibilizdrii exprima caracterul democra-
tic, diversificat si integral al FPC ca sistem si subsistem al paradigmei edu-
cationale, orienteaza parcursul FPC la cerintele cadrelor didactice atat sub
aspectul tematicii oferite, precum si al gestiondrii formelor de organizare
si a duratelor aferente;

® Principiul calititii presupune o folosire cat mai rationald a resurselor
umane (formatori nationali, centrali, locali certificati) si a programelor de
FPC prin modalitati structurate si procedurale care sa asigure atat forma-
rea de calitate, cat si formarea si dezvoltarea formatorilor;

e Principiul eficientei se refera la faptul cd resursele umane (reprezen-
tate de formatori), precum si curriculumul si materialele de suport valori-
ficate de acestia trebuie utilizate cat mai eficient.

e Principiul compatibilizarii standardelor de FPC din Republica Moldova
cu standardele europene, cu necesitatile sociale si educationale nationale;

b) Principii curriculare:

e Principiul selectiei si al ierarhizirii culturale se referd la flexibilizarea
programelor de FPC in raport cu necesitatile identificate ale formabililor.
Oferta programelor de FPC a cadrelor didactice trebuie sa fie suficient de
diversa si sa integreze abordari culturale diverse care favorizeaza cunoas-
terea si iInvdtarea umana;

e Principiul functionalititii presupune racordarea continuturilor pro-
puse in cadrul programelor de FPC la nivelul de dezvoltare personala a
participantilor, la particularitatile psihologice specifice generatiilor dife-
rite de formabili;

e Principiul coerentei presupune integrarea domeniilor si subdomeni-
ilor de FPC astfel incat sa favorizeze invdtarea continua si formarea com-
petentelor profesionale;

® Principiul egalizdrii sanselor prin educatie si al asigurdrii parcursu-
lui individualizat presupune ca tematica de formare va favoriza atat FPC
cerutd pe piata muncii in baza analizei cererii de FPC si a previziunii, cat si
facilitarea accesului la reprofilare;

e Principiul racordirii la cerintele sociale vizeaza reactia la cerintele exis-
tente la nivel social. Astfel FPC va valorifica experientele de invatare prin
diversitatea si dinamica rapidd a vietii sociale moderne, adecvate contex-
tului socio-cultural.
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e Principiul axdrii pe nevoile cadrelor didactice se refera la tematica si expe-
rientele de Invdtare ce trebuie sa vina in sprijinul marii diversitati a vietii
sociale si care sa fie centrate pe solutionarea de situatii — probleme reale sau
similare din viata reald, pe libertatea in alegerea programelor de FPC.

Autorii din domeniu au sistematizat mai multe principii stiinti-
fice, care stau la baza activitatii de formare profesionald continua [102,
pp- 93-94]:

® Principiul priorititii constructiei mentale — prioritatea constructiei
mentale este derivatd din insdsi esenta paradigmei cognitiv-constructi-
viste, astfel incat obiectivele, continuturile, metodologia, evaluarea sa con-
duca spre realizarea intelegerii de cdtre cei care invata;

e Principiul autonomiei si individualizdrii — se bazeaza pe stimularea res-
ponsabilitatii in invatare, fiecare elev afirmandu-si propriul mod de intele-
gere asupra materialului de invatat;

e Principiul invdtdrii prin colaborare — aratd ca, pentru a construi cunoas-
terea, intelegerea proprie trebuie raportata la cea realizata de alti elevi,
prin cooperare si colaborare, prin comparatie si negociere, ajungandu-se
la un consens;

* Principiul invdtdrii contextuale — se referd la crearea de catre profesor
a unor situatii autentice pe care elevii sa le rezolve;

e Principiul prioritatii evaludrii formative:

— utilizarea evaludrii formative presupune aprecierea si autoapreci-

erea capacitatilor, atitudinilor si competentelor elevilor, elemente
ce presupun utilizarea cunostintelor si nu simpla reproducere a
acestora;

— reactualizarea experientelor anterioare, prin utilizarea metacog-
nitiei, prin sprijinul procedural, faciliteaza invatarea si inlatura
acumularea lacunelor, care insoteste, de obicei, evaluarea de tip
cumulativ/sumativ.

In cadrul cercetirii prezentdm principii la nivel de proces de FPC:

® Formarea profesionald continud: o necesitate

Diferite modele de formare profesionald continua au plus valoare, pe
de o parte, cat si anumite repercusiuni asupra serviciilor educative furni-
zate de profesori la clasa si asupra contributiei acestora la responsabilita-
tile institutiei de invatamant. Modelele de formare profesionala continua
furnizeaza personalului didactic atat mijloace de transfer in practica lor
scolard, cat si mari teorii pedagogice, care, de fapt, fundamenteaza teoretic
personalitatea cadrului didactic [143, p. 12].
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® Formarea profesionald continud: o responsabilitate individuald

Profesorii au responsabilitatea de a fi la curent cu toate noutdtile in
domeniul disciplinei scolare si in psihopedagogie. Orice apartenenta la
o profesie presupune de fapt angajamentul intr-un proces continuu de
dezvoltare. Profesionalizarea cadrului didactic trebuie sa fie insotita de o
anumita autonomie cu privire la metodologia de formare. De multe ori
intalnim in literatura de specialitate ca achizitionarea lui a sti, a sti sd faci si
a sti sd fii cere participarea activa a elevilor din clasd. De asemenea, dezvol-
tarea profesionald este posibild daca fiecare individ este actorul principal
al formarii sale continue [143, p. 12].

e Formarea profesionald continud: o responsabilitate colectivi

Activitatea In cadrul sistemului educational implica mai multi parte-
neri. Fiecare profesor are angajamentul de a realiza activitdti de formare
continua si aceasta din urma este favorizata de mediul in care activeaza
cadrele didactice. Prezenta mai multor parteneri implicd prezenta mai
multor proiecte de dezvoltare in echipd. Formarea continud este un proces
educational care implica participarea atat a cadrelor didactice, cat si direc-
tia institutiei de Invdatamant, unele comisii scolare etc.

In continuare vom sintetiza principiile analizate corelate din perspec-
tiva prestatorului de servicii de formare profesionald continua, a formabi-
lilor si a formatorilor in procesul educational.

Tabelul 2.2. Principii de formare profesionald continud

zarea forma-
bililor

referentiale deschise;
a coordona si elabora
proiectul/planul de
formare;

a propune diverse
experiente profesiona-
le in oferte si cereri de
formare profesionala
continua.

- aseincadra in pro-
iectul de formare;

- a participa la activi-
tatile de formare.

Principii Prestatorul Formabilii Formatorii
de actiune de servicii de FPC
Responsabili- |- A elabora si a oferi - A se autoevalua; - A explicita proiectele

de formare;

a corela proiectele
individuale cu cele
institutionale;

a propune diferite
scenarii de interven-
tie;

a practica evaluarea
formativa, formatoa-
re si sumativa.
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Diseminarea A promova experi- A-siasumariscul |- A avea o atitudine
practicilor entele profesionale de a se expune; deschisa, valoroasa
experientiale direct si indirect in a sti sa observe si si calma fata de
activitatile organizate; sa analizeze fap- procesul de formare;
a promova experiente- |  tele, evenimentele |- a elabora instrumen-
le in diverse contexte; produse; te de formare (indi-
a asigura formarea a experimenta pro- vidual si in grup)
profesionala pentru dusele personale. |- adezvolta instru-
o perioadd medie si mente experimentale.
lunga de timp.
Valorifica- A valoriza cunostin- A face schimb de - A crea un climat
rea formarii tele si experientele experiente In conti- favorabil;
profesionale profesionale; nuare; - asprijini analiza
continue in a crea conditii de ainvdta sa faca / sa activitatilor practice;
practica formare; realizeze; - a oferi suport teore-
a oferi posibilitati de alnvata sd evalueze. | tic;
experimentare a di- - amonitoriza evalua-
verselor activitati; rea si autoevaluarea.
a organiza, a monito-
riza si a evalua produ-
sele realizate n cadrul
activitatilor practice.
Favorizarea A propune instrumen- |- A explica obiective- |~ A construi o formare
socializarii te In oferte si cereri; le personale si a le de grup axandu-se
profesionale a | - a sprijini accesul la corela cu obiective- pe obiective indivi-
formabililor diferite tipuri de re- le in grup; duale/personalizate;
surse; a face schimb de - aorganiza un mediu
a organiza monito- experiente; de resurse in proce-
rizarea si evaluarea a sti sa recurgd la sul de formare;
formabililor. resurse externe; - a promova schimba-
a se autoevalua. rile profesionale;
— a participa la moni-
torizare si evaluare.

Formarea profesionald continua a cadrului didactic din perspectiva
Invatdrii pe tot parcursul vietii se axeaza pe cateva principii. Vom analiza
succint unele dintre acestea, pe care le consideram primordiale formarii
profesionale continue.

Principiul de responsabilizare a profesorilor in procesul de formare. Res-
ponsabilizarea este de a da initiativa unui numar cat mai mare de actiuni.
Responsabilizarea este, de asemenea, accentuarea proiectelor personale
ale profesorului in cadrul grupului de formare a unui sau a altui proiect.

Principiul de inscriere a FPC in istoria formabililor. Aceasta istorie,
cea a practicilor personale sau a colaborarilor cu alti profesori, nu este
intotdeauna explicitd; totusi ea reprezinta un teren de reprezentari fixate
in profesia de profesor. Este important sa li se ofere cadrelor didactice
in procesul de formare mijloace de explicitare, de verbalizare, orale sau
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scrise. Prin urmare, este necesar a facilita analiza activitatilor realizate,
accentuandu-se si unele referinte teoretice, care vor da un sens istoriei per-
sonale a profesorului in cadrul stagiului de formare profesionala continua.

Valorificarea formirii profesionale continue in practici necesitd de multe ori
dezvoltarea unui proiect personal, realizarea unui produs personal. Este
foarte important ca un profesor sa se autoevalueze, dar, totodata, sa consi-
dere cd formarea profesionala continua reprezinta un vector de progres: un
angajament pentru viitor de a se forma in contextul schimbarilor din siste-
mul educational. In cadrul formarii profesionale continue profesorul obtine
un set de instrumente pedagogice, profesorul obtine unele progrese, si, cu
sigurantd, el se va centra pe aspectul praxiologic, ceea ce 1i va permite sa
observe un profit, un avantaj din stagiile de formare profesionala continua.
Pentru a ramane in domeniul praxiologicului, profesorul poate sa-si valo-
rifice experientele profesionale care sunt acumulate anume din domeniul
activitatii sale profesionale. Orice instrument de cercetare—actiune—formare
reprezinta reflexia, teoretizarea si experimentarea practicilor: profesorul
descrie gesturile profesionale, intelege fundamentele acesteia, extrage din
cotidian fapte, idei, principii de actiune pe care le coreleaza cu teoria de
referinta pentru a le da sens acestora, a le formaliza si a le difuza. Daca
vrem cu adevdrat sa ancoram formarea profesionald continua in practica,
atunci produsul pe care il realizam la stagiile de formare profesionald con-
tinua trebuie experimentat in scoald, pentru a putea fi discutat si pentru a se
realiza un schimb de experienta cu persoana care l-a construit / 1-a realizat.

Ultimul principiu al punerii in aplicare a invatarii continue este cel de
promovare si de favorizare a socializdrii profesionale a formabililor. A fi un
profesor nu inseamnad doar a efectua activitati in sala de clasd, dar, de ase-
menea, a lucra cu altii, a invata sa trdiasca cu ceilalti, a crea un schimb de
experienta, ceea ce contribuie la dezvoltarea mutuala vizibila si de durata
a unui profesor. Autorul Ph. Meirieu mentioneaza cd profesorul trebuie
sd se opreasca, sa se gandeasca si sa realizeze o activitate metacognitiva
asupra a ceea ce tocmai a facut, a construit, a adus reciproc valori in acti-
vitatea profesionald [126]. Mediul de instruire este, prin urmare, un factor
important pentru activitatea cu elevii.

Una dintre problemele sistemului de formare continua reprezinta
elaborarea curriculumului national de formare continud, a paradigmei de
formare continud, a metodologiei de formare continua etc. Astazi se cere o
schimbare In domeniul formarii didactice a viitoarelor cadre didactice din
invatdmant. Dezvoltarea unei piete a programelor de formare continua
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furnizate de diverse institutii este o necesitate, dar cu respectarea cerinte-
lor de formare continua [106, p. 4]. Forma si continutul formarii continue
trebuie modificate pentru a raspunde mai bine atat nevoii profesorilor, cat
si a scolii: bugetul programelor de formare continud trebuie sd fie suportat
atat de la nivel central, cat si de la nivel local, institutional.

In literatura de specialitate, sunt evidentiate mai multe principii acti-
onale care pot revigora politica formarii profesionale a cadrelor didac-
tice, atat la nivel national, cat si in plan academic si stau la baza elabordrii
modelelor actionale de formare profesionala continud: continuitatea intre
formarea initiald si formarea continud a cadrelor didactice; corelarea unui
plan de formare profesionald continud cu referentialul competentelor pro-
fesionale; plasarea formarii profesionale continue a cadrelor didactice in
centrul politicilor educationale existente; clarificarea prioritatilor ofertei
de formare; adaptarea ofertei de formare la nevoile de formare ale cadrelor
didactice; completarea si consolidarea rezervei de formatori; institutiile de
formare profesionald continua a cadrelor didactice sa devina locuri privi-
legiate In formarea profesionala continua a cadrelor didactice; dezvoltarea
resurselor de Invatare la distantd; evaluarea eficientei formarii profesio-
nale continue; prezenta unui dialog dintre administratia centrald si insti-
tutiile de formare profesionald continua etc. in literatura de specialitate,
am analizat si am sintetizat mai multe principii actionale care pot revigora
politica formarii profesionale a cadrelor didactice, atat la nivel national, cat
si in plan academic si stau la baza elabordrii urméatoarelor modele actio-
nale de formare profesionala continua.

1. Continuitatea intre formarea initiald si formarea continud a cadrelor didactice

Recrutarea si formarea profesionald continua a cadrelor didactice con-
duce la 0 mai buna articulare intre formarea initiala si continua, intr-un
continuum de formare profesionala de la profesorul debutant pana la for-
marea pe tot parcursul vietii. Astfel, este esential ca aptitudinile profesio-
nale dobandite, in special, in cadrul cursurilor de master, sa fie dezvoltate si
imbunatatite in cadrul formarii profesionale continue a cadrelor didactice.

Oferta formadrii profesionale continue se concentreaza pe:

— adaptarea la noile provocdri ale sistemului educational, in spe-

cial, a celor legate de personalizarea traseelor educationale;

—  sprijinirea implementdrii reformelor educationale si evolutiile

programelor de formare profesionala continud;

—  problemele gestiondrii clasei, managementul conflictelor, sigu-

ranta scolii, mai ales, pentru profesori debutanti;

— dezvoltarea utilizarii tehnologiilor digitale.
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Din aceasta perspectiva, formarea profesionald continud ar trebui sa
beneficieze de aportul cercetarii stiintifice si se refera atat pentru a imbo-
gati nivelul si domeniile de cunoastere ale cadrelor didactice, cat si pentru
a alimenta formarea acestora in baza rezultatelor obtinute in cadrul cerce-
tarii aplicate la clasa de elevi.

2. Corelarea planurilor de formare profesionald continud cu referentialul
competentelor profesionale ale cadrelor didactice

Este esential ca actiunile de formare profesionald continua sa fie con-
struite prin aplicarea standardelor de competenta profesionala ale cadre-
lor didactice, aprobate de Ministerul Educatiei, Culturii si Cercetarii,
2018, care stabilesc, domeniile de competenta, standardele, indicatorii si
descriptorii ce vizeaza descrierea unor operatii, specifice unui aspect con-
cret, acestia din urma fiind orientati la ,, masurarea manifestarii calitative
a indicatorului respectiv” [207, p. 4]. Standardele de competenta profesi-
onald ale cadrelor didactice reflecta exigentele cerintele de bazd pe care
trebuie sd le realizeze cadrul didactic in contextul actual al reformelor din
sistemul educational. In baza autoevaludrii si evaludrii externe, institutiile
abilitate In formare initiala si continua a cadrelor didactice, vor concepe
planuri de formare profesionald continua axate pe nevoile personale si
profesionale ale institutiilor de invatamant.

Ca o referintd comuna pentru toate partile interesate in sistemul de
invatamant, angajatorul exprima cerintele fata de cadrul didactic si facili-
teaza evaluarea imediata si pe termen lung, in special, in timpul validarii
experientei dobandite. Astfel, se ghideaza proiectarea de continuturi edu-
cationale si se promoveaza actiuni transversale privind oferta de formare,
contribuind la coerenta si lizibilitatea ofertei de formare profesionald con-
tinua a cadrelor didactice.

Standardele de competenta profesionald ale cadrelor didactice servesc
ca punct de referinta in evaluarea oricarei nevoi de formare pe tot parcursul
vietii si contribuie la imbundtatirea abilitatilor profesionale, inclusiv defini-
rea perspectivelor de dezvoltare a carierei si a mobilitatii profesionale.

3. Plasarea formdrii continue a cadrelor didactice in centrul politicilor edu-
cationale existente

Formarea profesionala continua trebuie sa permita profesorilor sa-si
relnnoiasca si sa-si aprofundeze cunostintele si aptitudinile profesionale
si sa acceada la promovarile interne in activitatea profesionala. Cadrele
didactice ar trebui sa fie sprijinite In dezvoltarea carierei lor si in proiec-
tele lor de mobilitate profesionald, astfel fiind pregatite pentru exercitarea
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noilor functii in cadrul institutiei de invatamant. Formarile profesionale
continue ulterioare si nevoile de formare exprimate sunt luate in conside-
rare ca parte a evaludrii individuale a cadrelor didactice. Pentru a ancora
meseria de profesor intr-o cariera profesionald si pentru a valoriza forma-
rea pe tot parcursul vietii, este creat un portofoliul al competentelor, care
inregistreaza aprecierile si sugestiile inspectorilor care realizeaza evalua-
rea cadrelor didactice.

4. Clarificarea prioritdtilor ofertei de formare profesionald continud

Un program national de formare global, mai lizibil si care afiseaza
prioritatile nationale, se substituie cu programul national de ghidare pro-
fesionala. Acesta evidentiaza principalele tendinte ale politicii de formare
continua si directioneaza politicile academice de formare, care ar trebui sa
corespunda In mare masura cu prioritatile nationale in formarea profesi-
onald continud.

Programul national de formare se adreseaza, in primul rand, persoa-
nelor a cdrei misiune reprezinta punerea in aplicare a politicii educative
nationale. Acesta reuneste intr-un singur document, publicat anual, toate
actiunile nationale de formare propuse de Ministerul Educatiei, Culturii si
Cercetdrii si institutiile abilitate iIn domeniul formarii profesionale conti-
nue. Aceste actiuni nationale favorizeazd formarea formatorilor, dezvolta-
rea retelelor nationale si academice ale formatorilor in domeniul formarii
cadrelor didactice si manageriale.

5. Adaptarea ofertei de formare la nevoile cadrelor didactice

Prioritatile sunt stabilite si ierarhizate in fiecare an, pe baza dezvolta-
rii orientarilor nationale si a nevoilor de formare continud. Inovatia este in
centrul adaptdrii constante a ofertei de formare profesionala continua. Prin
urmare, planurile de formare profesionald continud ar trebui sa evite orice
forma de reinnoire automata a formadrii profesionale continue a cadrelor
didactice. Activitatile de formare continua sunt elaborate incepand de la o
analiza detaliatd a nevoilor de formare, care necesitd corelarea prioritatilor
nationale si internationale. O conditie prealabild a elaborarii planului de
formare profesionald continua a cadrelor didactice reprezinta evaluarea
planului de formare profesionala continua a anului precedent. Temele pri-
oritare, cum ar fi managementul clasei de elevi pentru profesorii debu-
tanti, sau reactualizarea cunostintelor cu privire la evolutiile in domeniul
cercetarii, fiecare furnizor de formare profesionala continud a cadrelor
didactice poate stabili un timp minim de formare si specifica frecventa sta-
giilor de formare continua.
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6. Completarea si consolidarea rezervei de formatori

Retelele de formatori si misiunea acestora in fiecare zona trebuie sa
fie identificabile. Exercitarea functiilor de formator trebuie sa facd parte
din dezvoltarea carierei unui profesor si sa indeplineasca in mod continuu
prioritatile nationale si de formare academica. Reinnoirea rezervei de for-
matori si identificarea de noi resurse de oameni contribuie la diseminarea
eficienta si adecvata a formarii profesionale continue. Alegerea formatori-
lor este controlata, in principal, de continutul de formare pentru a dezvolta
si nu numai de aptitudinile formatorilor disponibile.

7. Institutiile de formare profesionald continud a cadrelor didactice trebuie si
devind locuri privilegiate in formarea profesionald continud a acestora.

Activitatile de formare continud sunt organizate cat mai aproape de
locul de activitate a formabililor: institutiile de invatamant. Managerii insti-
tutiilor de Invatamant planificd in proiectul de dezvoltare strategica a insti-
tutiei pentru o perioada de 5 ani cadrele didactice care urmeaza sd participe
la stagiile de formare continud. Managerii scolari contribuie la analiza per-
sonalizata a nevoilor de formare si evaluare a cadrelor didactice, totodats,
analizeaza nevoile institutionale si impactul activitatilor asupra institutiei
de Invatamant. Acestia se asigura ca activitatile de formare profesionala
continud se vor desfasura in asa mod ca elevii sa continue activitatea la ore,
fard a fi perturbat procesul educational. Atunci cand un profesor participa
la stagiul de formare profesionald in timpul orelor de serviciu, conducerea
institutiei de Invatamant asigurd continuitatea predarii, inclusiv prin utili-
zarea de ore Inlocuite pe perioada stagiului de formare.

8. Dezvoltarea resurselor de invitare la distantd

La nivel national, elaborarea modulelor de formare online pentru pro-
fesori este coordonata de fiecare furnizor de formare continud, bazandu-se
pe schimbarile ce au loc In sistemul educational. Aceastd ofertd nationala
de formare este asteptata sa faciliteze formarea profesionald a cadrelor
didactice prin furnizarea de module si punerea in aplicare prin utilizarea
TIC, astfel dezvoltand reteaua de stagii de formare profesionala la distanta.

9. Evaluarea eficientei formdrii profesionale continue a cadrelor didactice si
monitorizarea formdrii profesionale continue de cdtre managerul institutiei de
invdtamant

Activitdtile de formare profesionala continua sunt insotite in mod
sistematic de o evaluare specificd, care permite sa se adapteze la nevoile
personale si institutionale de formare a cadrelor didactice. Fiecare sesiune
de formare se incheie cu o faza de evaluare. Furnizorii de formare profe-
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sionald continua colecteaza, analizeazd si sintetizeaza datele obtinute in
cadrul acestor evaludri, pentru a satisface asteptarile formabililor, adap-
tand tematica formarilor cerintelor actuale din sistemul educational. De
asemenea, evaluarea eficientei stagiilor de formare continua contribuie la
masurarea impactului programelor de formare continua privind practicile
profesionale si calitatea predarii in cadrul acestor stagii. Un aspect foarte
important il reprezinta finalitatile programului de formare profesionala
continua. Finalitatile sistemului de formare profesionala continuad defi-
nesc, de fapt, ,orientdrile valorice prospective ale activitatii de educatie
construite In zona macrostructurii educatiei, la nivelul relatiilor complexe
dintre educatie si societate” [56, p. 65]. De aceea evaluarea eficientei forma-
rii continue a cadrelor didactice reprezinta obtinerea unor finalitati teore-
tice si practice, care urmeaza sa fie realizate In scoald si sa coreleze nu doar
cu activitatea profesionald, ci si cu activitatea cotidiana. Astfel profesorul
urmeaza sd intereseze elevul in cadrul orelor predate prin utilizarea diver-
selor metode interactive, continuturi etc. obtinute in cadrul programului
de formare profesionala continud. Aceasta din urma constituie si o0 moni-
torizare a procesului de formare profesionald continud de catre managerul
institutiei de Invatamant.

10. Prezenta unui dialog dintre administratia centrald si institutiile de for-
mare profesionald continud asigura o formare continua a cadrelor didactice
axata pe problemele scolare si sociale. Aceasta ofera o evaluare anuald a
formarii continue, compilate din studii si evaludri nationale. Este nevoie
de un bilant al resurselor bugetare mobilizate in fiecare an pentru forma-
rea profesionala continua a cadrelor didactice. Politica de formare profesi-
onald continua a cadrelor didactice si efectele sale sunt analizate in fiecare
an, ca parte a dialogului de management intre prestatorii si beneficiarii
acestor formari.

In literatura de specialitate sunt mentionate mai multe prioritati ale
formarii profesionale continue: promovarea functionalitatii sistemului
educational; aplicarea si difuzarea modelelor si informatiilor achizitio-
nate prin cercetare si evaluare; promovarea cooperarii nationale si inter-
nationale cu piata muncii; asigurarea accesului la formarea profesionala
continua a personalului didactic in diferite faze din activitatea acestora;
promovarea modelelor de formare profesionala continud care vizeaza dez-
voltarea comunitatii profesionale; madrirea stagiilor de formare profesio-
nald continud si altor forme de formare individualizate; utilizarea TIC etc.
[118, p. 29].
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In unele tari (exemplu Finlanda) nu exista o lege specificé care regle-
menteaza formarea profesionala continua a profesorilor. Profesorii sunt
obligati sa participe la formarea profesionald continua timp de o zi sau
cinci zile pe an conform legilor si conventiilor colective. Profesorii care
participa la formare profesionala continua au avantajul de a primi salariile
complete in perioada stagiilor de formare profesionald continua. Pe de alta
parte, angajatorii au dreptul de a obliga profesorii sa urmeze o formare
continua. Angajatorii decid, de asemenea, ce tip de programe de formare
profesionald continud si care forme de predare pot fi acceptate ca formare
profesionala continud in timpul anului scolar.

Perspectiva actionala se bazeazd pe diverse teorii: teoria conceptiei: pro-
fesorul este condus sd-si imagineze sarcina pentru a o realiza, astfel este
necesar sa inteleaga pentru ce invata; cognitivismul: profesorul trebuie sa
poata relationa cunoasterea si trebuie, prin urmare, sa invete cum sa mobi-
lizeze resursele necesare pentru a-si Indeplini misiunea; constructivismul:
profesorul construieste cunostinte, abilitdti si acestea trebuie sa fie noi prin
modalitatea de Indeplinire a sarcinii si ludnd in considerare anumite con-
strangeri si context unde urmeaza sa fie realizate si implementate pentru a
avea un rezult benefic pentru sistemul educational.

Perspectiva actiunii, unul dintre pilonii inovatori ai pedagogiei actu-
ale, vizeaza abordarea sarcinilor prin actiunile care trebuie realizate in
contactele multiple ale cadrului didactic cu viata sa sociala. Profesorul este
ca un actor social care stie cum sa mobilizeze toate competentele si resur-
sele sale (strategice, cognitive, verbale si nonverbale), pentru a ajunge la
rezultatul pe care 1l asteapta.

Stagiile de formare profesionala continud vizeaza pe de o parte, eva-
luarea capacitatii cadrului didactic de a mobiliza, a combina si utiliza in
mod autonom capacitatile de cunoastere, deprinderile si competentele
generale si profesionale Tn acord cu diversele cerinte specifice unui anumit
context, situatii sau probleme, iar, pe de alta parte, capacitatea cadrului
didactic de a face fata schimbarii, situatiilor complexe si imprevizibile in
cadrul sistemului educational [207, p. 8].

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

Valorilor Profesionale:

—  Echitate sociala, care inseamna:

® acceptarea valorilor educationale si sociale la nivel local si
global;
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* asumarea responsabilitatii pentru prezentul si viitorul insti-
tutiei de Invatdmant;

* respectarea drepturilor si oferirea sanselor egale tuturor
copiilor, inclusiv a dreptului de a fi inclusi in procesul de
luare a deciziilor cu privire la asigurarea stdrii de bine si la
experientele lor de invatare;

e valorizarea si respectarea diversitatii sociale, culturale, eco-
nomice;

* promovarea politicilor corecte, transparente, durabile si
favorabile incluziunii.

Integritate, care iInseamna:

e demonstrarea deschiderii, onestitatii, curajului si intelepciunii;

* analiza criticd a conexiunilor intre atitudinile personale si
profesionale, intre credintele, valorile personale si provoca-
rile din practica profesionala.

Incredere si respect, care Inseamna:

* respectarea demnitatii umane a fiecarui membru al comuni-
tatii de invatare din scoalg;

* dezvoltarea culturii Increderii si respectului;

* asigurarea mediului optim si sigur pentru toti angajatii si
elevii;

¢ excluderea barierelor in obtinerea performantei si atingerea
potentialului personal maxim.

Angajamentului Personal, care inseamna:

angajarea, In toate aspectele legate de practica profesionald, inclu-
siv in dezvoltarea personala si profesionala pe parcursul intregii
vieti;

implicarea pro-activa in practici colaborative cu membrii comu-
nitatii educationale;

asumarea responsabilitatii pentru deciziile adoptate individual si
colectiv, pentru aplicarea deciziilor si pentru consecinte.

Concluzii:

necesitatea angajamentului si a motivarii pentru profesia de
pedagog in contextul formarii profesorilor si accentuarea cerceta-
rii In formarea cadrelor didactice reprezinta o problema nationala
in sistemul educational;
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dezvoltarea competentelor profesionale si de management, cat
si dezvoltarea institutiilor In formarea profesionald continud a
cadrelor didactice solicitd resurse umane calificate In activitatea
sistemului educational [81, p. 32].

Formarea profesionala continua are la baza nu doar scopul si anumite
caracteristici, ci si functii specifice formarii profesionale continue, cum ar

fi [84]:

Functia de profesionalizare, care vizeaza formarea unor competente
profesionale noi (didactice, metodologice, de comunicare si rela-
tionare, de dezvoltare profesionala si personald, competente digi-
tale etc.), In acord cu politicile educationale si cu schimbarile la
nivel de sistem si/sau de proces — de exemplu: utilizarea la clasd a
unei strategii bazate pe o inovatie in stiintele educatiei, evaluarea
conform standardelor de competentd profesionald ale cadrelor
didactice impuse de politicile educationale europene si nationale,
utilizarea TICE in activitatea de predare-invatare—-evaluare;
Functia de adaptare profesionald, cu referire la dezvoltarea sau exer-
sarea competentelor deja dobandite si la diversificarea contexte-
lor didactice in care pot fi utilizate, de exemplu competenta de
a corela eficient metodele traditionale de predare-invdtare cu
metodele interactive moderne;

Functia de angajare profesionald, care accentueaza necesitatea folo-
sirii competentelor Intr-un cadru profesional larg (de exemplu,
in activitdtile extracurriculare, In managementul organizational
etc.) ceea ce presupune implicit o abordare bazata pe initiativa si
creativitate;

Functia de organizare socioprofesionald, cu rol in autoconstientizarea
statutului de inovator in demersul educational si identificarea,
din proprie initiativd, in dependenta de circumstantele care per-
mit schimbarea.

Am incercat sad identificim principalele perspective si tendinte inre-
gistrate la nivel european in domeniul sistemului de educatie/formare a
cadrelor didactice. Printre acestea enumeram:

asigurarea unei dimensiuni europene a proceselor de formare
a personalului didactic — formarea cadrelor didactice — compo-
nenta fundamentala a procesului de redefinire culturala a Euro-
pei contemporane;

dezvoltarea carierei didactice prin intermediul proceselor evolu-
tive de formare continud / dezvoltare profesionala;
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modelul profesionalizdrii carierei didactice — de la aptitudine la
competenta pedagogica;

orientarea sistemelor de formare catre competenta pedagogica si
performanta educationala;

calitate si formare — standarde pentru pregatirea personalului
didactic;

mobilitate si dezvoltare profesionald — sistemul de credite profe-
sionale transferabile;

dominantele curriculare ale programelor de formare — orientarea
practica (practica pedagogica);

managementul sistemelor de formare a cadrelor didactice — de la
abordarea sistemica la abordarea pe programe si proiecte;
e-learning / formarea la distanta — suport pentru sistemul de for-
mare continud a cadrelor didactice [106, p. 10].

Perspectiva de dezvoltare a cadrului didactic care trebuie sa rezolve
sarcini psihosociale, decizii pentru a-si actualiza potentialul sau prin:

achizitia de competente — corespunde cu dezvoltarea a trei tipuri de
competente: intelectuale, fizice si interpersonale;

gestionarea emotiilor — anticiparea emotiilor si actionarea adultului
in consecintd;

dezvoltarea autonomiei — independenta tanarului de a actiona in
mod autonom;

dezvoltarea relatiilor interpersonale mature vizeaza implicarea tana-
rului adult Intr-un tip de relatii care se caracterizeaza prin accep-
tarea de diferente si adoptarea intimitatii, confidentialitatii in
cadrul interactiunii;

stabilirea identitdtii reprezintd etapa In care el trebuie sa-si
cunoascd si sa accepte fortele sale si punctele slabe; in cele din
urma el trebuie sa stie cine este si cine doreste sa fie / sa devina;
identificarea aspectelor personale si profesionale;

dezvoltarea integrititii reprezintd etapa cand tanarul este mobilizat
de autentic in alegerea sa, In cunoasterea identitatii sale, a valori-
lor sale si a convingerilor Intr-un ansamblu coerent.

In situatiile sale, I. Dumitru citeaza patru factori de care trebuie sa
tinem cont In aprecierea nivelului de inteligenta a cadrului didactic in pro-
cesul de formare:

primul factor vizeaza intelegerea corectd a notiunilor de varsta si
Inaintare In varsta;
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al doilea factor prevede definirea exacta a inteligentei;

tipurile de teste corespunzatoare utilizate pentru masurarea inte-
ligentei definesc cel de-al treilea factor;

stabilirea adecvata a metodelor de cercetare a inteligentei consti-
tuie al patrulea factor [77, p. 115].

Cea mai specificd forma de invatare a adultului este invitarea auto-
dirijatd. H. Siebert [Apud 144, pp. 120-121] prezinta mai multe caracteristici
ale Invatarii autodirijate:

conceperea invatdrii autodirijate axata pe pedagogia teoretic-con-
strucitivista si sistemica, si nu pedagogia normativa;

invatarea autodirijatd accentueaza insusirea si nu transmiterea
cunostintelor;

invatarea autodirijatd are o determinare biografica, axata pe sti-
lurile de Invatare specifice fiecarei personalitdti care participa la
invatare;

invatarea autodirijata este o activitate bazatd pe autoresponsabi-
lizare;

in procesul Invatarii, autoorganizarea presupune constructivism;
invatarea autodirijata necesita contexte sociale;

autodirijarea se referd nu doar la metodele, ci si la continutul
invatarii;

autodirijarea este un proces cognitiv si emotional.

Invétarea la adult, comparativ cu invitarea la copil, are un specific
aparte, determinat de o serie de variabile majore, si anume [Apud 144, p. 129]:

contextul (face invatarea sa devind imperioasa), influentat de exis-
tenta cotidiana si de cadrul sociocultural, dar si de mediul in care
aceasta decurge;

caracteristicile fizice si psihologice ale personalitatii adulte, cu nevoile
sale specifice;

procesul efectiv de Tnvitare, modelat atat de variabilele cognitive
(inteligentd, memorie s.a.), cat, mai ales, de cele non-cognitive
(ritmul de invatare, semnificatia strans legatd de situatiile de
viata cu care se confrunta adultul, teama de esec sau motivatia sa
de a se angaja in procesul de invatare) [Apud 144, p. 129].

Experientele de invatare in care se implica adultul se pot derula in
cadre diferite:

formal, bine structurat si usor de identificat, reprezentat de insti-
tutiile educationale (scoli, universitati etc.);
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- non-formal, in afara celui formal, fiind mai putin structurat si foca-
lizat mai mult pe nevoi sociale si servicii comunitare, invatarea
derulandu-se prin intermediul bibliotecilor, muzeelor, progra-
melor de asistenta sociald, trainingurilor etc.;

— informal, invatarea fiind initiata de persoana insati, acasd sau la
lucru, devenind parte a vietii sale cotidiene [ibidem, p. 130].

Indiferent de cazul in care se desfdsoara invatarea (formal, nonfor-
mal), ea nu trebuie separata de contextul in care va fi utilizatd, fiind nece-
sard proiectarea sarcinilor si a mediului de invatare, in asa fel Incat ele sa
reflecte complexitatea mediului in care adultul va trebui sa fie capabil sa se
manifeste la sfarsitul experientei de invatare [idem, p. 130].

Ingineria formdrii (fr. ingénierie de formation/ingénierie pédagogique)
cuprinde toatd gama de activitdti care permit unui proiect de educatie a
adultilor sa se desfasoare, adica: analiza nevoilor de invéatare; definirea
obiectivelor pregatirii, cum ar fi rezultatele asteptate In urma sesiunilor de
invatare in termeni de cunostinte, deprinderi si atitudini; definirea obiecti-
velor invatarii, cum ar fi rezultatele specifice ale invatdrii pe care cursantul
le va obtine la sfarsitul fiecarui stadiu al cursului; designul general al pro-
iectului de Invatare, cum ar fi organizarea obiectivelor de invatare intr-o
progresie coerentd, definirea continutului corespunzator, alegerea meto-
delor, a instrumentelor de invatare si a materialelor aditionale; stabilirea
proiectului; urmarirea activitdtii; evaluarea continua si generald; luarea in
considerare a concluziilor procesului de evaluare pentru planificarea nou-
lui proiect [Apud 144, pp. 157-158]. Analizand literatura de specialitate,
evidentiem caracteristicile proiectdrii activitatilor de formare, care relatio-
neaza principiile FPC cu functiile si factorii realizate in educatia adultilor,
la general, si a cadrelor didactice, In particular, care difera de activitdtile de
formare initiald, si anume:

—  este o planificare flexibild, deschisa si permisiva la nuante si con-

texte variate;

—  este axata pe client, pe beneficiar, pe nevoile reale ale adultului;

—  beneficiarul poate sa fie implicat direct si sa influenteze anumite
elemente ale demersului de proiectare, prin explorare, alegere,
negociere a anumitor continuturi, modalitati de organizare etc.;

— continuturile propuse nu sunt precizate in acte normative ce
trebuie respectate, ci sunt impuse de beneficiari, de nevoile de
invatare identificate la ei, proiectarea activitdtilor de educatie a
adultilor avand astfel un puternic caracter pragmatic — utilitarist
[Apud 144, p. 158].
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2.3. Profesionalizarea cadrelor didactice —
baza pentru formarea profesionala continua

Analizand politicile europene cu privire la formarea profesionala
continud, constatam ca promovarea reprezintd principalul stimulent pentru
participarea cadrelor didactice la dezvoltarea profesionald continud. Participarea
la dezvoltarea profesionala continud este in mod clar legatd de promo-
vare sau de un sistem de avansare la un grad profesional superior. Mai
mult decat atat, in unele sisteme educationale, profesorii nu pot fi luati in
considerare pentru promovare fara sa participe la activitati specifice de
dezvoltare profesionala continua. Cu toate acestea, dezvoltarea profesio-
nala reprezinta rareori singura conditie pentru avansare. Aceasta este mai
degraba doar una dintre cerintele necesare sau este considerata ca fiind
un avantaj important. In general, dezvoltarea profesionald continud este
un aspect important in evaluarea performantelor cadrelor didactice. In
schimb, sunt si tari (Belgia, comunitatile flamandad si francezd) nu ofera
cadrelor didactice niciun fel de stimulent explicit pentru a incuraja partici-
parea acestora la dezvoltarea profesionald continua [68, pp. 60-61].

L.-O. Panisoara analizeaza principiile pedagogiei practice, care formeaza
profesorul de succes, necesar sistemului educational [151, p. 245]. Printre
principiile analizate, remarcam doar unele, necesare cercetarii noastre,
si, anume, principiul automotivarii cadrului didactic, care este primordial
pentru sistemul educational, deoarece motivarea/automotivarea cadrului
didactic directioneaza toate procesele care sunt in institutia de Invatamant.
Important este sa se accentueze importanta automotivarii de fiecare cadru
didactic, unde trebuie implicati atat cadrul didactice, cat si sistemul edu-
cational, care sa ofere minimum necesar motivarii profesorului in clasa
de elevi [151, p. 14]. Studiile de specialitate prezinta cinci categorii de bazi
care trebuie Indeplinite pentru o carierd sa devina satisfdcatoare pentru
o persoana: subzistenta de bazi (obtinerea unui salariu adecvat, activarea
intr-un mediu sigur); structurd si control (persoana stie ce se asteapta de
la ea, Intelege lucrurile care se intampla, poseda control asupra propriu-
lui viitor); identitate si scop (persoana trebuie sa vada ca realizarile sale au
valoare, sa fie mandra de propriile competente); apartenentd (individul este
parte a unui grup pe care il pretuieste, are sentimente de apartenenta la
un grup profesional); oportunitate (oportunitati privind provocdrile profe-
sionale, realizarea unor progrese etc.) [26]. Toate aceste categorii trebuie
corelate cu resursele umane (cadrele didactice) prezente in sistemul edu-
cational, pe de o parte, si cu dorinta cadrului didactic de a performa in
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sistemul educational prin tot ceea ce face. Un alt principiu fundamental in
formarea profesionala continud a cadrului didactic este principiul compe-
tentei cadrului didactic Incadrat In sistemul educational. Competenta cadrului
didactic reprezintd un ansamblu de elemente In care se intersecteaza mai
multe elemente: pe de o parte cunostintele si abilititile, dar, pe de alta parte,
conceptul de sine, atitudinile, valorile, motivatia [151, p. 17]. Analizand princi-
piile de succes ale unui profesori, mentionam urmatoarele:

Principiul cunoasterii pedagogice vizeaza cele mai bune solutii la proble-
mele care apar In activitatea profesionala.

Principiul credrii unei conexiuni emotionale cu elevul reprezinta rolul
ambiantei in clasa de elevi, ceea ce favorizeaza la obtinerea rezultatelor
scolare ale elevilor, dar si performantele cadrului didactic.

Principiul feedbackului reprezinta un motivator foarte important al rela-
tiei cadru didactic — elev. In literatura de specialitate distingem feedback
pozitiv si feedback negativ [151, p. 83]. Feedbackul pozitiv este singurul
care motiveaza pe termen lung performanta cadrului didactic.

Principiul relatiei dintre predare—invitare—evaluare care vizeazd un
ansamblu de elemente sau parti ale unui sistem care trebuie luate in calcul
de cadrul didactic.

Principiul autoevaludrii cadrului didactic: autoevaluarea este un proces
complex, care necesita parcurgerea mai multor pasi: autocorectarea/corec-
tarea reciprocd este necesard pentru a stabili o autonomie intre formator si
participant/formabil in procesul de evaluare; autonotarea si notarea rezul-
tatelor in raport cu propria persoand si cu persoana participanta [151,
pp. 197-200].

Formarea cadrelor didactice este un factor determinant al succesului
educational si al evolutiei In societate. Toate studiile arata cd progresul ele-
vului depinde In mod semnificativ de competentele profesorilor sdi. Cele
mai eficiente programe de formare profesionala sunt acelea care garan-
teazd un echilibru adecvat intre teoria si practica profesionala si reflecta
colaborarea dintre cadrele didactice: profesorii petrec mult timp cu elevii
in clase si primesc sprijin de calitate, inclusiv printr-un sistem de indru-
mare a cadrelor didactice calificate.

In acest context, profesorii invata si dezvolte metode de predare ino-
vative printr-o legatura permanenta cu activitatea de cercetare in context
national si international. Acest nou mod de formare, de asemenea, prega-
teste mai bine cadrele didactice pentru a realiza diversitatea misiunii lor.
Profesorul trebuie nu doar sd exceleze in disciplina de predare si practicile
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sale pedagogice, dar si sa utilizeze tehnologiile digitale, sa previna si sa
gestioneze conflictele apdrute, pentru a sprijini elevii in activitatea de pre-
dare-invatare, sa ia atitudine corecta fata de stereotipuri si de formele de
discriminare etc. [149, pp. 3-4].

Ion Al. Dumitru considera cd un aspect important in formarea pro-
fesionala continud reprezinta profesionalizarea didacticd, care presupune
raportarea la mai multe standarde [77, pp. 15-20]:

standarde de natura institutionald, cu referire la institutiile abili-
tate sa formeze personalul didactic, la modul cum trebuie reali-
zat, gestionat si condus programul de formare initiala si continua
a profesorilor;

standarde de natura curriculara care, la randul lor, se refera la
obiectivele programelor de pregdtire a profesorilor (standarde
de finalitati), la continutul acestor programe (standarde de conti-
nut), la durata necesara formadrii continue a personalului didactic;
standarde instructionale, care vizeaza formele si modalitatile de
organizare si desfasurare a pregatirii teoretice si practice a pro-
fesorilor, strategiile, metodele si tehnicile utilizate In programele
de formare continua a personalului didactic, care sa conduca la
formarea competentelor necesare exercitarii profesiei didactice;
standarde de evaluare si certificare a competentei didactice si a
nivelului acesteia care fac referire la calitatea prestatiei didactice,
la progresul in cariera didactica, certificandu-le.

E. Pdun considerd cd profesionalizarea didactica este ,un proces de
formare a unui ansamblu de capacitati si competente intr-un domeniu dat,
pe baza asimilarii unui sistem de cunostinte (teoretice si practice), proces
controlat deductiv de un model al profesiei respective” [150].

Dimensiunile profesionalizarii care decurg din definitia data de
E. Paun sunt urmatoarele [ibidem, p. 146]:

profesionalizarea presupune descrierea (sau elaborarea) ,identi-
tatii profesionale astfel incat sa fie generat la final un set de cunos-
tinte si competente descrise si structurate intr-un model profesi-
onal (standarde profesionale) care se asimileaza sistematic si pe
baze stiintifice”;

profesionalizarea solicita si un efort corespunzator de legitimare
a profesiei didactice In campul activitatilor si profesiilor sociale
prin elaborarea unui model al profesiei didactice [150, p. 146].
Am incercat sa sintetizim componentele profesionalizarii didac-
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tice, analizand viziunea unor autori [131] cu referire la problema
formarii initiale si formarii continue. In acest context, propunem
un tabel unde se regdseste o comparatie Intre analiza clasica si
cea moderna referitor la scoald, caracteristicile acesteia in diferite
epoci ale evolutiei sistemului educational, ca mai apoi sd ajun-
gem la o viziune a profesionalizarii in cariera didactica.

Tabelul 2.3. Componente ale profesionalizdrii pentru cariera didacticd
[Apud 131, p. 13]

Pedagogia clasica: elevii se adapteaza la pro-
fesor

- Scoala traditionala tip uniforma

—  Scoala conservatoare

— Scoala pentru elevul modal, de mijloc

Pedagogia moderna: profesorul se adaptea-
zd la elevi

—  Scoald in schimbare

- Scoala pentru toti si pentru fiecare

— Scoald inclusiva

Competente nucleu:

Competente nucleu:

- de transmitere — interactivitate
- de repetitie - sociabilitate
- de persuasiune — comunicare

— strategii alternative

Componente ale profesionalizarii in cariera didactica:

sa stdpaneasca metodologia si continuturile predarii

sa stie cum Invatd elevii si sa construiasca experiente de invatare

sa cunoasca strategii eficiente de management al grupurilor de elevi

sa asigure succesul scolar, social, civic si personal pentru toti elevii

sa utilizeze tehnologiile moderne in predare si invatare

sa colaboreze cu familia si comunitatea, pentru realizarea unui mediu pozitiv de invatare
sa fie practicieni reflexivi

Sistemul de competente cuprinde cinci categorii fundamentale: compe-
tente profesionale: competente cognitive, competente functional-actionale;
competente complementare: competente digitale, competente lingvistice,
competente de consiliere; competente transversale: competente de rol, com-
petente de dezvoltare personald si profesionald; competente de conducere, de
indrumare si de control; competente dobandite prin programe de conversie profe-
sionald.

Tendintele dezvoltarii sistemelor de formare profesionald continua
a cadrelor didactice la nivel european si global determind perspectivele
dezvoltdrii formarii continue in plan national. Orientarile moderne in dez-
voltarea sistemelor de formare profesionald continua a cadrelor didactice
sunt axate pe urmatoarele dimensiuni-cheie:

— orientarea la standardele de formare profesionald continud a

cadrelor didactice pentru asigurarea calitdtii formarii profesio-
nale continue;
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— implementarea sistemului de credite profesionale transferabile
pentru asigurarea mobilitdtii in dezvoltarea profesionald;

— descentralizarea in domeniul formarii profesionale continue si
crearea pietei serviciilor de formare profesionala continua;

—  trecerea de la abordarea sistemicd a procesului de formare profe-
sionald continua pe programe si proiecte;

—  orientarea sistemelor de formare profesionala continua spre com-
petentd pedagogica si performanta educationala, adoptarea abor-
darii bazate pe rezultatele Invatarii;

— dezvoltarea carierei didactice prin intermediul proceselor evolu-
tive si al modelului profesionalizarii stiintifice a carierei didac-
tice, imbunatdtirea participarii personale a cadrului didactic la
dezvoltarea profesionald proprie si invatarea pe tot parcursul
vietii [91, p. 471].

Profesionalizarea apare ca si concept si model In sociologia anglo-
saxona 1n anii ‘80 ai sec. XX, semnificand un mijloc de valorizare si amelio-
rare a pozitiei sociale a cadrelor didactice; un simbol si o garantie a calita-
tii; o cale pentru modernizarea educatiei; un mod de formare pedagogica,
de oferire a instrumentelor de activitate stiintifica la nivel de activitate cu
copiii. Prin introducerea conceptului , profesionalizare” in lucrarile mai
multor cercetdtori (Lang, 1999; Perrenoud, 1994), a fost recunoscuta com-
plexitatea profesiei de profesor si specificitatea formarii profesionale a
cadrului didactic si, In acelasi timp, existenta problemei formarii compe-
tentelor practice opuse formarii academice [91, p. 471].

Modelul profesionalizirii concretizeaza diversitatea rolurilor profesoru-
lui, accentueazd rolul competentelor pedagogice pentru identitatea pro-
fesionala. Modelul profesionalizarii traseaza calea de la profesorul care
improvizeaza la profesionistul care isi justifica stiintific activitatea; trece-
rea de la meseria didactica (rezultat al asimildrilor preponderent intuitive
si imitative) la profesie, ca model actional standardizat rezultat din forma-
rea, internalizarea si exercitarea competentelor metodologice, de comuni-
care si relationare, a competentelor de evaluare, psihosociale, tehnice si
antreprenoriale.

A profesionaliza implicd si dezvoltarea competentelor necesare exer-
citarii profesiunii. Pentru institutiile abilitate In formarea profesionala
continua a cadrelor didactice aplicarea modelului profesionalizarii soli-
citd redimensionarea structurii procesului de formare prin introducerea
componentei de consiliere profesionala a cadrelor didactice in contextul
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elabordrii propriilor trasee de profesionalizare si a componentei de moni-
torizare; diversificarea formelor de organizare a stagiilor de formare prin
introducerea atelierelor practice; reconceptualizarea formarii profesionale
continue din perspectiva teleologica prin introducerea competentelor dez-
voltate pe parcursul stagiilor si a instrumentelor de masurare a nivelului
de dezvoltare a acestora din perspectiva praxiologica prin accentuarea
transpunerii didactice a continuturilor si explicarea/argumentarea stiinti-
fica a actiunii didactice [91, p. 472]. Un alt aspect esential al profesionaliza-
rii reprezintd autoformarea profesionali a cadrului didactic pe tot parcursul
vietii. Astfel, activitatea profesionala presupune un ansamblu de compe-
tente pe care le valorifica permanent si incontinuu pe toatd perioada pro-
movarii In functia de profesor. Pe parcursul identificarii si analizei viziuni-
lor cu privire la conceptul de autoformare, un concept complex, distingem
mai multe curente reprezentative ale acestui domeniu:

e Curentul extrascolar, prezentat in literatura de specialitate de
A. Tough, se bazeazi pe cateva idei esentiale. In formarea profesionald
continua la varsta adulta sunt importante urmatoarele aspecte: este impor-
tanta planificarea actului de Invatare autonoma si elaborarea proiectelor
asociate; sunt eficiente formele personalizate de invatare in afara institutiei
de Invatdmant; este eficace autoformarea care se realizeaza in baza plani-
ficarii autonome a invatarii (in baza , proiectului individual de dezvoltare
profesionald” autoplanificat de catre cadrul didactic) [Apud 91, p. 473].

e Curentul sociocultural (reprezentanti P. Galvani si Ph. Carre) sustin
cd: autoformarea este un proces sociocultural, este un mod de dezvoltare a
cunostintelor prin ,sine Insusi” in ritm propriu, cu ajutorul resurselor edu-
cative; autoformarea se realizeaza in context cultural definit: omul , se for-
meazd permanent” intr-un camp de relatii socioculturale; individualizarea
in autoformare este una sociala; autoformarea are o importanta dimensi-
une socializantd care a permis introducerea ,retelelor de schimburi reci-
proce de cunostinte”, formarea comunitatilor profesionale de dezvoltare
[91, p. 473].

e Curentul centrat pe dezvoltare (reprezentanti G. Pineau, A. Galvani)
promoveazad urmatoarele idei-cheie: autoformarea este dependentd de
dezvoltarea personalitatii, de aceea este necesara valorizarea , atelierelor
pedagogice personalizate”; dezvoltarea profesionala axata pe coordona-
tele sociale; dezvoltarea gandirii critice prin efortul personal [91, p. 474].

e Curentul psihometric accentueaza importanta masurarii gradului de
autonomie a indivizilor care invata pentru dirijarea autoformarii acestora
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(reprezentanti: G. Guglielmino, Pilling-Cormich prezinta si instrumente in
investigatiile 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].

e Curentul epistemologic (reprezentanti: D.W. Mocker, F.]. Varella,
AN. Tremblay) se bazeaza pe trei teorii distincte: teoria Invatdrii sociale,
teoria angajdrii in actiune care a servit la modelarea autodidaxiei; teoria con-
structivistd asupra formdrii [ibidem, p. 474]. Autorii sustin ca succesul unui
proiect de autoformare depinde de implicarea intr-un numar suficient de
activitati si de organizare a rezultatelor obtinute intr-un tot coerent; orice
initiativa de cunoastere este autoreferentiali (face apel la propria culturd, la
propriile repere valorice prestabilite) [idem, p. 474].

e Curentul focalizat pe organizare (reprezentanti: A. Moisan, G. LeMeur,
R. Foucher) defineste autoformarea ca ,,demers care implica anumite dispo-
zitii si care este influentat de capacitatea de reflectie asupra siesi” [Apud 91,
p- 475]. Autorii incadreaza procesul de autoformare in mediul organizatio-
nal si accentueazad faptul ca organizarea unui spatiu de autoinstruire la locul
de munca necesitd un proiect individual de formare, un contract pedagogic,
o pregatire anterioara, un mediu deschis spre educatie, existenta alternantei
individ—colectiv si a unui nivel/model de urmat [91, p. 475].

Conceptul de FPC este unul complex, incluzand mai multe dimen-
siuni: dezvoltare profesionald, invatare pe tot parcursul vietii, evolutia/
avansarea in carierd etc. In literatura de specialitate, exista mai multe defi-
nitii si acceptiuni ale conceptelor de dezvoltare profesionali a cadrelor didac-
tice si Tnvitare pe tot parcursul vietii. O definitie propusa o intalnim intr-un
studiu realizat la Institutul de Stiinte ale Educatiei, prin care dezvoltarea
profesionali a cadrelor didactice este definit ca ,,implicarea cadrelor didactice
in orice tip de oportunitate de invatare dupa absolvirea studiilor universi-
tare” [168, p. 8]. De asemenea, autorii studiului dat [ibidem] prezintd unele
caracteristici ale dezvoltdrii profesionale a cadrelor didactice, precum ar
fi: continuitatea dezvoltarii profesionale a cadrelor didactice, responsabi-
litatea proprie etc., cat si prezenta acesteia ca ,,0 componenta esentiald a
vietii profesionale si personale” in activitatea cadrului didactic. Conceptul
invdtarea pe tot parcursul vietii sau Lifelong Learning (engl.), apprentissage tout
au long de la vie (fr.) este definit ca ,,0 totalitate de activitati de invatare
realizate pe tot parcursul vietii, in scopul imbunatatirii cunostintelor, abili-
tatilor si competentelor personalitatii, ce tin de perspectivele civice, sociale

si de munca” [168, p. 9]. De asemenea, se mentioneaza contextul realizarii
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Invatdrii pe tot parcursul vietii: In cadrul educatiei formale, nonformale si
informale.

Profesionalizarea carierei didactice se axeaza pe un set de competente
necesare cadrului didactic in procesul educational. Activitatea cadrului
didactic este influentata si de interactiunea cu elevii si de colaborarea cu
ceilalti colegi, de conversatiile cu parintii etc. In acest sens, mentionam ca
profesionalizarea carierei didactice vizeazd mai multe domenii de com-
petente ale cadrului didactic, care influenteaza progresul si rezultatele
elevilor, iImbunatatirea permanentd a strategiilor didactice In activitatea
profesionala:

- relatia cu elevii,

— activitatea de predare-invatare,

- managementul clasei,

-  proiectare si planificare,

— evaluare-monitorizare,

—  cunostinte de specialitate la disciplina predata,

— comunicare/cooperare cu membrii comunitatii educationale,

—  parteneriate cu comunitatea locala.

La nivelul procesului educational, cadrul didactic cunoaste continutul
disciplinelor predate si documentelor scolare aferente; proiecteaza, conduce
si evalueaza procesul didactic; amelioreaza si inoveaza procesul didactic;
valorifica experientele de Invatare ale elevilor, dobandite in alte contexte;
utilizeaza noile tehnologii informationale si de comunicare in procesul
didactic. De asemenea, cadrul didactic analizeazd impactul feedbackului pe
care 1l ofera elevilor si ghideaza elevii pentru a-si imbunatati performanta
scolara. Un aspect important in activitatea de predare—invatare il constituie
experienta de invatare oferitd elevilor intr-un mod pozitiv si constructiv.

Lanivelul managementului clasei de elevi, cadrul didactic formeaza coe-
ziunea grupului, organizeaza si asigura conducerea educationald si sociala a
grupului scolar; asigurd un climat socio-afectiv securizant, bazat pe incredere
si cooperare; gestioneaza situatiile de criza educationala etc. Managementul
clasei de elevi vizeaza motivarea elevilor pentru a obtine rezultate la cele
mai inalte standarde de eficientd a Invatarii, promovarea unui comportament
pozitiv in clasd, organizarea unui mediu de invatare placut, motivant pentru
elevi, promovarea colaborarii in echipd si a Invatarii prin cooperare.

Competenta de proiectare si planificare a cadrului didactic demon-
streaza cunoasterea obiectivelor de invdtare, schimbarile propuse in curri-
culumul scolar, stabilirea prioritatilor, elaborarea proiectelor didactice
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pentru disciplina predata, elaborarea materialelor didactice pentru disci-
plina predata etc.

Cunostintele de specialitate la disciplina predata vizeazd proiectarea,
planificarea si implementarea curriculumului scolar, evolutiile recente
in domeniul disciplinei predate, consultarea materialelor de specialitate,
rolul disciplinei predate in activitatile de invatare interdisciplinare si tran-
sdisciplinare, cercetarea In domeniul predat etc.

Evaluarea si monitorizarea in cadrul procesului educational repre-
zintd cunoasterea criteriilor de evaluare specifice disciplinei predate, selec-
tarea instrumentelor de evaluare adecvate pentru a verifica competentele
elevilor, a interpreta rezultatele elevilor, a oferi un feedback privind pro-
pria performanta didactica etc.

Consilierea scolard cunoaste individualitatea elevilor si asistd In pro-
pria dezvoltare; identifica nevoile si dificultatile de invatare; colaboreaza
cu familia si cu alti factori educativi.

Comunicarea cu membrii comunititii educationale din scoald si din
localitate vizeaza activitatea cadrului didactic in cadrul unor echipe, spri-
jinirea colegilor pentru dezvoltarea cunostintelor acestora In domeniul
profesional si personal, schimbul de experienta profesionald, acceptarea
consultatiilor si a feedbackului pe care le obtine profesorul, contacte profe-
sionale cu profesorii care predau aceeasi disciplina etc.

Parteneriate cu comunitatea locald vizeaza comunicarea eficienta cu
pdrintii sau alte persoane, stabilirea contactelor cu membrii comunitatii
locale, participarea actorilor din comunitatea localad la diferite activitati
scolare, implicarea comunitatii locale in viata scolii etc.

Un alt aspect important In dezvoltarea profesionald a cadrelor didac-
tice reprezinta si mobilitatea formarii cadrelor didactice intre diferite tari.
Mobilitatea asigura multe beneficii pentru profesorul individual in cauza,
precum si pentru sistemul educational. Posibilitatea calificarii pentru a
lucra la diferite niveluri ale educatiei este importantd pentru dezvoltarea
profesionald continud a cadrelor didactice. Mobilitatea este o parte inte-
granta a dezvoltarii profesionale si trebuie recunoscuta ca atare. Recu-
noasterea cunostintelor si abilitatilor acumulate prin studii sau munca in
strdindtate este un stimulent important pentru cresterea mobilitatii intre
profesori. Mobilitatea profesorilor poate asigura o oferta echilibrata de
posturi in toate regiunile si tdrile. Mobilitatea este importantd in pregati-
rea profesorilor si pentru a face fata multitudinii de provocari ale claselor
multiculturale. Este, de asemenea, importanta continuarea descoperirilor
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curente catre implementarea sistemelor structurate pentru recunoasterea
abilitatilor si experientei dobandite in afara educatiei ca mijloc de incu-
rajare a mobilitatii mai mari intre profesori si de asigurare a unor cai fle-
xibile de reintegrare in profesie [184, pp. 94-96]. Mobilitatea profesionala
se realizeaza prin implementarea diverselor programe de dezvoltare pro-
fesionala continua a cadrelor didactice prin diverse modele. Unul dintre
acestea reprezinta modelul ADDIE, care consta din cinci faze:

1) Analizi: in aceasta faza de analizare se studiaza si se obtin infor-
matii in legatura cu durata, natura si obiectivele pe care propuse pentru
programul de formare/dezvoltare profesionald, precum si cu privire la
cunostintele si aptitudinile existente ale participantilor la stagiile de for-
mare profesionala.

2) Design: pe durata fazei de planificare, se stabileste continutul pro-
gramului: obiectivele de invatare, aspectele-cheie ale predarii si activitatile
de formare, care pot fi utilizate In scopul de a explora si consolida aspec-
tele-cheie ale predarii.

3) Dezvoltare: in aceasta faza de dezvoltare, se documenteaza prezen-
tarea, prin crearea unui plan al sesiunii, materiale de sprijin si materialele
de distribuit participantilor (diferite fise de lucru care vor fi utilizate in
cadrul sesiunilor de formare).

4) Implementare: pe durata implementarii, planul sesiunii de formare
este pus In practica. Formatorii urmeaza planul sesiunii in timp ce deru-
leaza cursul de formare.

5) Evaluare: evaluarea consta in obtinerea feedbackului de la persoa-
nele implicate pe durata fiecarei faze a stagiului de formare/dezvoltare
profesionald continud.

In fiecare etapd a modelului ADDIE vor fi generate informatii, care
sa fie utilizate In etapa urmatoare. Modelul ADDIE este un proces iterativ
— pasii sunt interconectati si rezultatele fiecarei etape se rafineaza de-a lun-
gul intregului proces de formare profesionala continua. De exemplu, chiar
daca evaluarea este prezentatd ca fiind un ultim pas, ar trebui sa persiste
in cadrul activitatilor de formare, critica constructiva din partea colegilor
de-a lungul intregului proces.

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

Notiunile de dezvoltare profesionala a cadrelor didactice si invatare
pe tot parcursul vietii reprezintd componente esentiale ale vietii profesi-
onale si personale in activitatea cadrului didactic. De asemenea, comple-
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xitatea procesului de dezvoltare profesionala si invatare pe tot parcursul
vietii poartd un caracter teoretic si aplicativ. Identificarea oportunitatilor
de dezvoltare profesionald a cadrelor didactice in contextul Invatdrii pe
tot parcursul vietii se realizeaza de cdtre fiecare furnizor in parte, dar se
subordoneazd unor documente de politica educationald comune sistemu-
lui de formare profesionald continua. Eficacitatea dezvoltdrii profesionale
a cadrelor didactice rezulta din implementarea, in primul rand, a unor
documente normative la nivel de sistem de formare continua, si, totodata,
din realizarea proceselor de formare profesionala continua de cédtre forma-
tori calificati iIn domeniul dat.

In Standardele de competenti profesionali ale cadrelor didactice din inviti-
mantul general, aprobate prin Ordinul ministrului educatiei, culturii si cer-
cetdrii nr. 1124 din 20 julie 2018 [207], se stipuleaza drept standard (cadrul
didactic gestioneazd propria dezvoltare profesionald continud) si indicatori
de performantd in domeniul dezvoltarii profesionale a cadrului didactic
(domeniul de competenta 4. Dezvoltarea profesionala). Indicatorul 3 pre-
scrie: cadrul didactic realizeazi si monitorizeazi procesul de dezvoltare perso-
nald si profesionald, de aceea am inclus In cercetare si componenta dezvoltare
personala. In literatura de specialitate sunt analizate mai multe definitii ale
acestui concept, cum ar fi viziunea noastra dezvoltare personald reprezinta
,procesul ce desemneaza o realitate psihosociald de interactiune prin par-
curgerea unor experiente de educatie si invatare” [192, p. 27]. Cadrul didac-
tic se afla Intr-un proces continuu de Invatare, dezvoltare, autoformare, de
luare a deciziilor si implementarea acestora in activitatea didactica. Altfel
apus, dezvoltarea si formarea cadrului didactic vizeaza si dezvoltarea sa
personala prin atitudinile, valorile, viziunile sale asupra proceselor care au
loc in societate, In general, si in sistemul educational, in particular.

Specificul personalitatii cadrului didactic in planul dezvoltarii emoti-
onale este prezentat de cercetatorul M. Cojocaru-Borozan in cadrul anali-
zei conceptului de profesionalizare a carierei didactice [49, p. 82]. Printre
reperele valorice este mentionatd perfectionarea cadrelor didactice in ter-
meni de formare continua la nivel functional, structural si operational. De
asemenea, cercetatorul M. Cojocaru-Borozan prezintd componentele unui
model al profesionalizarii didactice In perspectiva competentelor emotio-
nale si componentele unui model al profesionalizarii didactice in perspec-
tiva competentelor efective [49, pp. 91-93].

Urmare a tezelor expuse, prezentdm un model al identitdtii profesionale
a cadrului didactic:
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1) principiile cadrului didactic ca fundament stiintific pentru forma-
rea identitdtii profesionale a cadrului didactic;

2) standardele de competenta profesionald ale cadrelor didactice ca
document normativ reglator in formarea competentelor profesio-
nale;

3) profesionalizarea didactica prin componentele profesionalizarii
pentru cariera didactica;

4) domeniile de competente ale cadrului didactic, valorificate prin
atitudini, valori si comportamente, realizate in procesul de for-
mare profesionala continua.

In consecints, un model al profesiei didactice trebuie si cuprinda
atat competente standardizabile (mdsurabile, observabile), cat si competente
nestandardizabile (cu un coeficient mare de subiectivitate). In prima catego-
rie pot fi incluse competentele din domeniul pedagogiei, a continuturilor
si a documentelor scolare curriculare, competente privind accesibilizarea
informatiei, proiectarea activitatii didactice s.a., iar In a doua categorie
includem capacitatea de a empatiza cu elevul si cu clasa de elevi, stilul
cognitiv interpersonal, creativitatea, comunicativitatea s.a.

Tezele expuse permit a mentiona cd formarea profesionala continud are
la baza o triada de dimensiuni [111]:

-  dimensiunea cognitiv-axiologicd, care este axatd pe capacitati biofi-
zice fundamentale (biologice, fizice, temperamentale) si capaci-
tati cognitiv-intelectuale (cognitiv-concrete, intelectual-rationale
si intelectual-instrumentale);

- dimensiunea motivational-atitudinald caracterizata de capacitatile
reglatorii referitoare la: domeniul afectiv, motivational, volitio-
nal, valoric-atitudinal, al orientdrii in problematica;

- dimensiunea actional-strategicd axata pe competente normativ-ge-
nerale si competente actional-metodologice (in previziunea, pla-
nificarea, organizarea situatiilor educationale, in luarea decizii-
lor, In Indrumarea elevilor, in finalizarea, reglarea actiunilor).

Institutiile/prestatorii de servicii de formare profesionald continua si
scolile urmeaza sa-si aduca contributia intru sustinerea elaborarii de catre
fiecare cadru didactic a propriului traseu de dezvoltare profesionala si cre-
area conditiilor necesare pentru implementarea proiectului/planului indi-
vidual de dezvoltare profesionala.

Analiza cercetdrilor In domeniu ne permit a identifica domeniile de
competente ale cadrelor didactice: relatia cu elevii, activitatea de pre-
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dare-invatare, managementul clasei, proiectare si planificare, cunostinte
de specialitate, evaluare si monitorizare, care au permis a delimita com-
petentele-cheie ale cadrelor didactice: competenta relationala, compe-
tenta manageriala, competenta de planificare si proiectare, competenta
de predare-invatare, competenta cunostinte de specialitate, competenta
de evaluare si monitorizare.

In concluzie, mentiondm ca formarea profesionali continud reprezinta
un ansamblu de domenii de competente ale cadrului didactic, axate pe
activitati si practici educationale, care vizeaza planificarea, organizarea,
realizarea unui sistem de actiuni necesare dezvoltarii profesionale si per-
sonale ale cadrului didactic, in baza unui model al identitatii profesionale,
pentru amplificarea cunostintelor, a perfectionarii competentelor, a anali-
zei si dezvoltdrii atitudinilor profesionale, vizand profesionalizarea carie-
rei didactice.

2.4. Dezvoltarea profesionala continua si evolutia in cariera

» Cadrul institutional de formare profesionala continua
a cadrelor didactice

Organizarea si functionarea sistemului de formare profesionala con-
tinua a cadrelor didactice si de conducere, indrumare si control constituie
atributii si responsabilitati ale unor institutii cu roluri specifice (organi-
zarea sistemului de FPC, evaluarea/autorizarea programelor de formare
continua etc.).

La nivel central, Ministerul Educatiei, Culturii si Cercetarii este res-
ponsabil de elaborarea normelor legale de organizare si functionare a sis-
temului de FPC, dar si de alocari de fonduri in vederea desfasurdrii unor
programe de FPC. Ministerul Educatiei reglementeaza, coordoneaza si
monitorizeaza sistemul de FPC.

Organele locale de specialitate in domeniul invatimantului (OLSDT)
au datoria de a operationaliza ordinele ministerului cu privire la FPC. Prin-
tre functii enumerdm informarea cadrelor didactice cu privire la obligatiile
legislative ce tin de FPC, promovarea ofertelor de formare, planificarea FPC,
organizarea de evenimente de dezvoltare profesionala la nivel raional/local,
participarea In comisii de atestare/evaluare a cadrelor didactice etc.

Scolile/managerii scolari au obligativitatea de a monitoriza si eva-
lua performanta cadrelor didactice si de a planifica impreuna cu acestia
participarea la programe de FPC din perspectiva procesului de atestare.
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Managerii scolari, de asemenea, pot conduce, la nivelul scolii, comisii in
problematica FPC, precum si asigurarea finantarii din bugetul institutiei
conform prevederilor legale.

Cadrele didactice sunt in totalitate responsabile de propria formare
profesionald continua. In concordanta cu Harta creditard din Regulamentul
de atestare a cadrelor didactice (in continuare — Regulament), trebuie sa
acumuleze la fiecare 5 ani un numar de credite din diferite activitati de
dezvoltare profesionala. impreuna cu managerul scolii planifica participa-
rea la FPC la nivel institutional, local si national, isi contabilizeaza creditele
obtinute si din alte tipuri de activitati, iar la fiecare 5 ani (in cazul confir-
marii gradului) — Isi Intocmeste dosarul de atestare conform procedurilor
prevazute de Regulament. Acumularea creditelor se face prin participarea
la stagii, ateliere, traininguri si alte forme prevazute de actele normative
(la nivel national, raional, local) organizate de institutii specializate, prin
activitati didactice evaluate, activitati stiintifico-metodice, comunitare etc.

Analiza cadrului institutional al FPC a cadrelor didactice evidentiaza
varietatea institutiilor cu responsabilitdti In domeniu, la nivel central, rati-
onal si local, precum si tendinta de descentralizare a rolurilor de decizie cu
privire la proiectarea, organizarea, desfdsurarea, monitorizarea si realiza-
rea programelor de FPC, fapt care reprezinta premisa pentru o mai buna
adaptare a ofertei de formare la nevoile diferitelor grupuri-tinta.

> Institutiile prestatoare de programe
de formare profesionala continua a cadrelor didactice

Institutiile prestatoare de programe de FPC sunt institutii de educa-
tie, In mare parte institutii de Invatamant 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 si 1 centru educational). Acestea oferd in
functie de cerere stagii de FPC la nivel national (majoritatea) si In functie
de solicitare si disponibilitate — stagii de FPC la nivel local. Tematica sta-
giilor este destul de consistenta, Insa principalele stagii de FPC solicitate
si oferite sunt din categoria celor obligatorii — psihopedagogie, didactica
disciplinei, TIC si Branding profesional.

Cadrele didactice / de conducere isi poate perfectiona competentele
profesionale la alegere In cele 12 institutii prestatoare de servicii de FPC:
Institutul de Stiinte ale Educatiei, Universitatea Pedagogica de Stat ,,Ion
Creanga”, Universitatea de Stat ,Alecu Russo” din Balti, 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 si Economice Europene , Constantin Stere”,
Universitatea de Stat de Educatie Fizica si Sport, Academia de Muzica,
Teatru si Arte Plastice, Academia de Studii Economice, AO Programul
Educational ,,Pas cu Pas”.

Pe parcursul ultimilor ani, desi observam o profunda schimbare in
abordarea FPC, inca exista suficiente reminiscente ale trecutului, in care
formatorii sunt profesori universitari, unii fard a intelege esenta formarii
adultilor (in lipsa unui standard ocupational si a unei pregatiri adecvate
pentru meseria de formator), stagiile de FPC se desfdsoara in aceleasi sali
ca In studentie, nivelul de teorie al stagiilor mai ramane destul de ridicat,
rigiditatea continuturilor, lipsa interactivitatii. Totusi lucrurile se schimba
treptat ca urmare a reformelor, a presiunii noilor politici educationale si
a bunelor practici evidentiate in proiectele cu finantare externa. Odata cu
trecerea la finantarea prin taxe a stagiilor de FPC si noile legi cu privire la
sursele de finantare ale institutiilor de Invatamant superior, acest proces
promovat de cadrele didactice a devenit o oportunitate de FPC, care nu
putea fi neglijata. Drept urmare, institutiile prestatoare de programe de
FPC sunt intr-o acerba competitie de a atrage cadrele didactice pentru rea-
lizarea stagiilor de FPC obligatorie. Partea pozitiva consta in faptul, ca s-a
ajuns la o concurentd privind cresterea calitatii stagiilor de FPC.

¢ Institutul de Stiinte ale Educatiei este — prin traditie — cel mai impor-
tant furnizor de programe de FPC pentru personalul didactic / de condu-
cere din perspectiva motivarii Invatdrii pe tot parcursul vietii. ISE are cea
mai consistentd ofertd de programe de FPC dintre toti furnizorii care aco-
perd, si ca numar de programe de FPC, si ca durata, majoritatea cererilor.
Ofera programe de FPC de toate tipurile (lung, mediu, scurt, tematic) pen-
tru toate nivelurile de predare precum si pentru majoritatea disciplinelor.
ISE realizeaza FPC prin formele: cu frecventa, fara frecventa, la distanta/
online prin diferite platforme educationale: Moodle (platforma de baza,
unde sunt plasate suporturile de curs pentru toate specialitatile), dar si pe
alte platforme educationale: Google meet, Zoom, Skype etc.

* Universitatea Pedagogica de Stat ,,Jon Creangd” — o alta institutie
de traditie in sfera pedagogicd, are un centru de formare continud, care
dezvolta si furnizeaza programe de FPC pentru cadrele didactice/mana-
geriale. UPS ,Ion Creangd” are o oferta bogata de stagii care acoperd toate
nivelurile de predare, precum si categorii de programe. Majoritatea pro-
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gramelor sunt din domeniile sociouman, pedagogic, psihologic. Ca forma
de livrare UPS ofera si FPC online pe propria platforma de e-Learning si
alte platforme educationale.

e Universitatea de Stat ,Alecu Russo” din Balti — un centru de for-
mare profesionald continua din afara capitalei ofera programe de FPC de
lunga durata pentru majoritatea disciplinelor din invatamantul general.
De asemenea, mai oferd un numadr impresionant de programe tematice
modulare.

¢ Universitatea de Stat din Tiraspol ofera programe de FPC de psi-
hopedagogie si didactica disciplinei pentru aria matematica si stiinte,
invatdmant primar si prescolar, management educational etc. cu durata
lunga, medie si programe tematice cu durata scurta.

® Universitatea de Stat din Comrat oferd programe de formare in
limba rusa cu duratad lunga si medie.

e Universitatea de Stat din Moldova oferd programe de lunga durata
cadrelor didactice din invatamantul gimnazial, liceal, mediu de speciali-
tate si profesional, la majoritatea disciplinelor.

¢ Universitatea de Stat ,,Bogdan Petriceicu Hasdeu” din Cahul ofera
programe de lunga duratd pentru majoritatea disciplinelor din invatdman-
tul general.

¢ Universitatea de Stat de Educatie Fizica si Sport oferd programe
de lunga durata doar profesorilor de educatie fizicd la toate nivelurile de
predare si profesorilor-antrenori sportivi.

* Academia de Muzica, Teatru si Arte Plastice oferd programe de
FPC (lungd, medie si scurtd durata) pentru personalul didactic si de con-
ducere din invatdmantul general, profil psihopedagogia artelor si disci-
pline muzicale, in special, didactica disciplinei si alte programe tematice
de importanta pentru domeniul muzical. Programele se desfasoara in Chi-
sindu, cat si local in baza solicitdrilor.

® AO Programul Educational ,Pas cu Pas”, alternativa educationala
specializatd pe zona educatiei prescolare si primare, ofera stagii din cate-
goria obligatorie de durata lunga, medie si scurtd pentru educatori si inva-
tatori si manageri scolari. De asemenea, se oferd programe in contextul
noilor concepte si inovatii precum Educatia Centrata pe Copil sau $coala
prietenoasa copilului.

e Universitatea de Studii Politice si Economice Europene , Constan-
tin Stere”, specializatd in formarea profesionala continua la solicitare (prin
utilizarea tehnologiilor educationale moderne si a resurselor educationale
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moderne). Scopul FPC consta in predarea disciplinelor in baza soft-urilor
educationale si a tehnologiilor educationale moderne.

¢ Academia de Studii Economice realizeaza FPC a cadrelor didactice
din domeniul economiei la specialitatea psihopedagogie (metodica preda-
rii disciplinelor economice).

De mentionat, ca in domeniul FPC se remarca varietatea furnizdri-
lor de FPC atat din sectorul public, cat si din cel privat, care ofera game
diverse de programe de FPC, in functie de: nivelul la care functioneaza,
scopurile pentru care au fost infiintate si responsabilitatile in planul FPC,
accesul la resurse financiare publice etc.

> Evolutia in cariera

In literatura de specialitate intalnim mai multe definitii ale notiunii de
carierd. In viziunea unor specialisti, cariera este traseul parcurs de o persoana
in profesarea/exersarea unor activitati care presupun o anumitd pregatire si
formare, concretizate In capacitdti si competente specifice, atestate, certifi-
cate si dovedite In exercitarea profesiilor, in realizarea sarcinilor reclamate
de acestea [78, p. 203]. Orientarea In carierd implica o activitate complexa
atatla nivel de individ, cat si la nivel de colectiv, la nivel de societate. Prega-
tirea pentru alegerea si construirea unei carierei presupune un demers edu-
cational-formativ complex in care se intersecteazd influentele a trei directii:

e Ceea ce poate individul (cunostinte, capacitdti, abilitati, compe-
tente etc.);

e Ceea ce vrea individul (interesele, aspiratiile si idealurile acestuia,
sistemul sau personal de valori);

o Ceea ce solicitd societatea (meseriile, ocupatiile, profesiile si genu-
rile de activitati/munci necesare satisfacerii nevoilor oamenilor si
ale societatii).

In baza acestor directii, mentionim ci evolutia in carierd este reusitd
si1i aduce profesorului satisfactii si multumiri daca este construita cat mai
corect si mai realist, bazandu-se pe:

* Cunoasterea de sine a persoanei (autocunoasterea);

®  Cunoasterea lumii profesiilor, a activitatilor specifice unor ocu-
patii si functii diverse;

¢ Dobandirea unor abilitati de a lua decizii adecvate si rapide in
functie de posibilitatile persoanei si de cerintele (de forta de
munca) ale societdtii [78, p. 206].
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a) Cunoasterea de sine a persoanei (autocunoasterea) presupune cristaliza-
rea/formarea conceptului de Sine (Self-concept). Conceptul de sine, arata
Rosenberg, se referd la totalitatea ideilor/gandurilor si sentimentelor pe
care o persoana le are despre ea ca obiect [78, p. 206]. Continutul conceptu-
lui de sine include cunostinte si trdiri despre felul in care ne pricepem, avem
o0 imagine de sine si ne apreciem, avem sentimentul propriei valori: evaluare
de sine [ibidem, pp. 206-207].

Autocunoasterea este foarte importantd in luarea unor decizii privind
alegerea si construirea carierei. Realizarea efectiva a autocunoasterii pre-
supune ca subiectul In cauza sa-si puna cateva intrebari la care sa dea ras-
punsuri cat mai realiste (mai sincere, mai obiective). Astfel de intrebari ar
putea fi (adaptare dupa ,Cinci pasi pentru cariera mea”. Ghid pentru elevi,
Centrul ,, Educatia 2000+”. Bucuresti, Editura BIC ALL, 2003) [Apud 186]:

1. Cestiu si ce pot sd fac bine? Raspunsul formabilului la aceasta intre-
bare conduce la identificarea cunostintelor, capacititilor, abilitditilor,
deprinderilor pe care le detine.

2. Ce as dori, ce mi-ar plicea sd fac? Aceasta Intrebare conduce forma-
bilul la depistarea propriilor interese, dorinte, preferinte, aspiratii,
idealuri referitoare la cariera sa.

3. Ce este important pentru mine? Aceastd Intrebare i ofera prilejul
formabilului sa-si circumscrie propriul sistem de valori.

4. Cum sunt? Este intrebarea al carei raspuns 1i ofera formabilului
posibilitatea sa-si identifice propriile trasdturi de personalitate.

5. Ce ar trebui (si stiu / sa pot) si fac pentru a-mi satisface interesele si
dorintele, pentru a-mi indeplini scopurile, aspiratiile si idealurile pri-
vind cariera? Raspunsul la aceasta intrebare conduce formabilul la
alegerea studiilor si a programelor de formare, sub Indrumarea pro-
fesorului-diriginte, care sd-i asigure dobandirea competentelor
necesare reusitei in cariera.

Rezultatele autocunoasterii persoanei pot fi sintetizate intr-o matrice
SWOT personali In care sunt prezentate punctele tari (strenghts), punctele
slabe (weaknesses), oportunitatile privind propria dezvoltare (opportuni-
ties) si amenintdrile (threats) care ar putea complica procesul cunoasterii de
sine, al constituirii unei imagini de sine si a unei aprecieri de sine cat mai
realiste [78, p. 207].

b) Cunoasterea lumii profesiilor si ocupatiilor cerute de societate

Obiectivele activitatii privind evolutia carierei, focalizate pe cunoaste-
rea profesiilor, urmaresc informarea subiectilor cu privire la:
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e tipurile de profesii si ocupatii existente la un moment dat in societate;

¢ mutatiile produse In lumea muncii in epoca contemporana si ten-
dintele privind dinamica profesiilor si ocupatiilor in viitor;

e cerintele/exigentele exercitdrii unei profesii sau unui grup de pro-
fesii in conditii de calitate, eficientd si eficacitate optime;

e structura competentelor necesare pentru practicarea cu succes a
unei/unor profesii si/sau ocupatii, functii etc.;

e corelatiile dintre profesii, astfel Incat sa se poatd construi un tra-
seu profesional si social determinat, o anumita cariera.

Realizarea acestor obiective presupune activitati specifice de infor-
mare a formabililor si de orientare a lor pentru a face alegeri profesionale
cat mai bune.

Cunoasterea profesiilor se poate realiza la mai multe nivele de exi-
gentd, si anume (,, Cinci pasi pentru cariera mea”. Ghid pentru elevi, Centrul
,Educatia 2000+”. Bucuresti, Editura BIC ALL, 2003) [Apud 186]:

— la nivel descriptiv — precizarea activitatilor si sarcinilor specifice
unei profesii, a exigentelor si cerintelor exercitarii acesteia, a
mediului de lucru etc.;

- la nivelul reprezentirilor sociale despre o profesie — cunoasterea
modului cum percep oamenii acea profesie, ce statut si ce presti-
giu social confera practicantilor ei, daca este specifica barbatilor
sau femeilor, ce pregatire si ce formare profesionald sunt necesare
pentru exercitarea ei etc.;

— la nivel oniric (al viselor, al dorintelor persoanei); la acest nivel,
cunoasterea unor profesii implica dorinta persoanei de a ajunge
,ceva” sau ,cineva”, fapt care, de multe ori, o motiveaza si-i star-
neste ambitia de a-si Indeplini visul [78, p. 208].

c) Construirea carierei

A sti cum si procedezi In alegerea profesiei si a carierei nu este totuna
cu a reusi. Fiecare dintre noi trebuie sa Incerce sa raspunda cat mai adecvat
la cateva intrebari [78, pp. 211-212]:

1. Cum as dori / mi-ar pldcea sa imi traiesc viata?

2. Cum sa fac pentru a face cea mai buna alegere?

Este necesar ca orice persoana sa-si stabileasca un scop In viata, niste
obiective personale flexibile, dar la un nivel cat mai ridicat, si un plan de
actiune, indrumat, coordonat de profesorul-diriginte.

Alegerea carierei este considerata o alegere realizatd de fiecare persoana
atunci cand existd mai multe alternative; persoana are libertatea deplina
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de a alege; se oferd serviciile educationale (pregatire psihologica, consi-
liere psihopedagogica etc.) necesare formarii persoanei, pentru a sti ceea
ce corespunde posibilitatilor, capacitatilor si dorintelor acesteia, pe de o
parte, si cerintelor societatii, pe de altd parte. In acest fel se poate asigura
dezvoltarea unei motivatii corespunzatoare care sa sustina si sa directio-
neze optiunile persoanei privind cariera [78, p. 213].

In continuare vom analiza teorii, principii si factori ale orientarii/
evolutiei in carierd, importante pentru formarea personalitatii integrale.

O primad componentd reprezinta teoriile psihologice privind orien-
tarea in cariera, care isi fundamenteaza demersurile sale pe urmatoarele
aspecte: psihologia personalititii, psihologia dezvoltarii si psihologia proceselor
decizionale.

a) Teorii bazate pe psihologia personalitdtii sustin ca particularitatile psi-
hoindividuale ale omului, care configureaza personalitatea acestuia, sunt
responsabile de alegerile profesionale facute de fiecare persoand. Astfel
spus, tipul de personalitate cdruia 1i apartine fiecare individ determina
optiunile sale privind profesia si cariera. Trasdturile si/sau factorii de per-
sonalitate influenteaza in mod hotdrator alegerile persoanei referitoare la
profesie si cariera.

e Alegerea profesiei si satisfactia in muncd, teorie analizatd de Anne Roe,
care a dezvoltat o anumitd conceptie privind alegerea profesiilor/ocupati-
ilor si obtinerea satisfactiei In muncd pornind de la teoria lui Maslow refe-
ritoare la trebuintele umane. Autoarea releva cd, pentru a intelege rolul
profesiei (si al ocupatiei) in viata individului, ,trebuie sa intelegem mai
intai individul si nevoile lui” [10, p. 497]. Anne Roe a construit o conceptie
privind alegerea profesiei si satisfacerea trebuintelor umane care ar putea
fi rezumata astfel: exista o anumita relatie intre trecutul familial al unei
persoane, educatia si situatia ei profesionald/ocupationala. Astfel, unele
deficite (frustrdri, nerealizari, insatisfactii etc.) din perioada copilariei pot
fi compensate prin munca (profesia, ocupatia) pe care o desfasuram. Per-
soana ale cdrei trebuinte au fost nesatisfacute sau insuficient satisfacute
in copilarie va Incerca sa si le satisfaca alegand profesii si ocupatii care
sd-i permita satisfacerea acelor nevoi. Profesiile si ocupatiile dispun de
potentialul necesar satisfacerii la nivel optim a trebuintelor umane si, in
consecintd, dobandirea de catre persoana a sentimentului autorealizarii si al
autoimplinirii [78, pp. 215-216].

e Teoria alegerii profesiei a lui Holland poate fi caracterizata prin cateva
idei fundamentale:
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— prin trasaturile si comportamentele lor, oamenii pot fi caracterizati
ca apartinand unor tipuri de personalitate (sase tipuri): realist, intelectual,
social, conventional, intreprinzitor si artistic;

— personalitate si mediu (profesional) de tip realist. Este vorba de acele
persoane orientate catre prezent si activitdti concrete, predominant fizice,
desfdsurate cu ajutorul unor unelte, instrumente, scule, dispozitive etc. Au
abilitati fizice, o buna coordonare manuald;

— personalitate si mediu (profesional) de tip investigativ/intelectual.
Persoanele sunt orientate spre activitati care presupun gandire abstracta
si valori de ordin intelectual. Ele prefera activitatile de cercetare, dovedind
aptitudini si abilitati in acest sens;

— personalitate si mediu (profesional) de tip artistic include persoanele
cu disponibilitdti imaginative si creative ridicate, care preferd activitati ce
presupun valori artistice si le dau posibilitatea sa-si manifeste originalita-
tea si 0 anumitd ,nota personala”;

— personalitate si mediu (profesional) de tip social include persoanele
care manifestd interes pentru relationarea cu altii, pentru acordarea de aju-
tor si sprijin, pentru lucrul cu oamenii;

— personalitate si mediu (profesional) de tip intreprinzator/antrepreno-
rial include persoanele cu inclinatii spre domeniile politic si economic, cu
capacitati si aptitudini de influentare, de persuasiune si de conducere; sunt
persoane cu initiativa si spirit intreprinzator;

— personalitate si mediu (profesional) de tip conventional include oame-
nii conformisti, buni executanti, care se supun unor conventii, reguli etc.
Prefera ordinea, mediile de munca in care sarcinile sunt bine structurate si
presupun punerea in practicd a unor algoritmi, au aptitudinea pentru munci
administrative, de birou, in domeniul financiar etc. [96; 78, pp. 219-220].

b) Teorii bazate pe psihologia dezvoltarii: alegerea profesiei si a carierei
presupune un ansamblu de optiuni luate in diferite etape si momente ale
evolutiei persoanei; formarea si cristalizarea unor interese si aspiratii in
adolescenta contribuie, in mod esential, la construirea identitatii profesio-
nale a fiecdrei persoane [78, p. 220].

e Teoria alegerii ocupationale a lui E. Ginzberg [90] descrie alegerea voca-
tionala ca un proces cu mai multe etape:

—  etapa fanteziilor profesionale (pana la 10 ani);

—  etapa exploratorie (11-18 ani), cand persoana Isi manifesta intere-

sele si preferintele, isi evalueazd capacitdtile, adera la anumite
valori etc.;
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—  etapa optiunilor realiste (19-24 ani), cand se face evaluarea solutii-
lor posibile si se ia o decizie finala.

e Teoria evolutiei in carierd a lui D. E. Super [78, p. 221] este o teorie
bazatd pe conceptul de sine si are la baza idei si principii ale psihologiei
diferentiale, psihologiei fenomenologice si ale psihologiei dezvoltarii.
D. E. Super afirma ca procesul dezvoltdrii carierei parcurge mai multe sta-
dii aflate Intr-o succesiune cronologica, si anume:

— stadiul de crestere (pana la 14 ani), In care persoana isi contureaza
un anumit concept de sine (imagine de sine). Acest stadiu are trei substadii:
1. cel al fanteziilor (pana la 10 ani), dominat de jocuri de rol imaginative;
2. cel al intereselor (11-12 ani), caracterizat prin conturarea unor interese si
aspiratii; 3. cel al capacititii (13 — 14 ani), caracterizat prin nevoia de activi-
tate, de formare (pregdtire);

— stadiul de explorare (15-24 ani), In care persoana actioneazd pen-
tru a se cunoaste si experimenteaza diferite roluri. Acesta are mai multe
substadii: 1. cel al tentativelor de alegere a unei profesii/ocupatii (15-17 ani);
2. cel de tranzitie spre primele experiente de munca (18-20 ani); 3. cel de
Incercare a mai multor activitati si, in final, acceptarea de cdtre persoand a
unei anumite ocupatii pentru un timp mai indelungat;

— stadiul de stabilizare (25-44 ani) — pastrarea ocupatiei, daca este cea
doritd, sau schimbarea ocupatiilor pana cand persoana ajunge sa presteze
una care-i aduce multumire si satisfactii. Substadiile acestui stadiu sunt:
1. cel de probd (25-30 ani), in care sunt schimbate mai multe ocupatii sau
slujbe, uneori foarte diferite; 2. cel de stabilizare propriu-zisd pe un post con-
siderat acceptabil (31-44 ani). Este perioada in care persoana are un randa-
ment maxim, dovedind pricepere si creativitate;

— stadiul de mentinere (45-64 ani), In care persoana angajata incearca
sa-si mentina pozitia dobandita;

— stadiul declinului (peste 65 ani), in care persoana isi asuma alte roluri,
indepartandu-se treptat de lumea muncii [78, pp. 221-222].

e Teoria dezvoltdrii profesionale a lui D.V. Tiedeman si R.P. O’Hara anali-
zeaza procesul alegerii profesiei, al construirii carierei prin doud perioade,
fiecare cu mai multe stadii [78, p. 223]:

a) perioada de anticipare si preocupare, care include urmadtoarele stadii:

—  explorarea — persoana incearca mai multe posibilitdti pentru atin-
gerea unor scopuri posibile; ea considera ca sunt importante
numai scopurile ce pot fi atinse;

—  cristalizarea — conturarea unui demers prin evaluarea mai multor
alternative si scopuri posibile;
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alegeren — optiunea pentru o varianta si angajarea persoanei in
punerea ei in practica;

clarificarea — construirea unei imagini realiste privind viitorul sdu
profesional.

b) perioada de infiptuire si adaptare, cu urmatoarele stadii:

intrarea intr-un sistem organizational si social; persoana constien-
tizeaza faptul ca, pentru a avea succes, scopurile sale nu trebuie
sd fie in contradictie cu cerintele societdtii si ale organizatiei in
care 1si va desfdsura activitatea;

transformarea — incercarea persoanei de a-si Infaptui aspiratiile si
idealurile racordandu-se (prin transformari specifice) la cerintele
societatii;

integrarea prin realizarea unui compromis intre interesele si aspi-
ratiile persoanei, pe de o parte, si cerintele societatii/organizatiei,
pe de alta parte [78, p. 223].

c) Teorii bazate pe psihologia proceselor decizionale

o Alegerea profesiei si a ocupatiei ca proces decizional (A.B. Gelatt) [78,
p- 224] analizeaza decizia privind profesia si cariera, care presupune cel
putin doud conditii:

autonomia, independenta persoanei care ia o hotdrare;

existenta a cel putin doud alternative, a cel putin doua moduri de
actiune pe care persoana le cunoaste si in functie de care adopta o
decizie (face o alegere).

® Modelul de consiliere psihopedagogici bazat pe teoria deciziei (Teoria
deciziei a lui Bramer) [78, p. 224], conform cdreia procesul de consiliere
psihopedagogica privind alegerea profesiilor si orientarea carierei trebuie
sa urmeze urmatorii pasi [78, p. 249; 95]:

stabilirea unei relatii specifice cu clientul si implicarea acestuia in rea-
lizarea propriilor sale probleme;

identificarea si clarificarea problemei si stabilirea obiectivelor consilie-
rii cu scop de ajutor, indrumare si orientare a activitatii clientului;
identificarea si analizarea alternativelor posibile de solutionare a pro-
blemei;

culegerea de informatii relevante;

analiza implicatiilor si a consecintelor care deriva din diversele alter-
native posibile;

clarificarea sistemului de valori care fundamenteazd optiunile per-
sonale, atat ale clientului, cat si ale consilierului;
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- reexaminarea obiectivelor, a solutiilor alternative, a riscurilor prezu-
mate si a consecintelor acestora;

—  decizie In favoarea unei alternative si formularea unui plan de
actiune in vederea atingerii obiectivelor propuse;

—  generalizarea si transferul celor Invatate In timpul procesului de
consiliere In situatii de viata noi;

- moniforizarea si reevaluarea periodic a modalitatilor de actiune
ale clientului si, eventual, modificarea procedurilor in functie de
imprejurdri si de solicitarile concrete [78, pp. 224-225].

Activitatea de orientare in cariera se realizeazd progresiv, formal si
nonformal, in cadrul procesului educational scolar, cat si pe parcursul
intregii vieti. Orientarea in cariera trebuie sd fie in concordanta cu siste-
mul de interese, motivatii si aptitudini ale elevului. Teoriile psihologice
privind orientarea In cariera dezvoltate in cadrul invatamantului la dife-
rite nivele contribuie la prognoza, partiald, a viitoarei profesii, pe care si-o
alege viitorul absolvent al scolii. Dar, totodata, elevul trebuie sd stie ca ale-
gerea unei profesii nu Inseamng, in totalitate, si realizarea acesteia, pentru
cd societatea e mereu in schimbare, iar aceasta inseamna si Invatarea pe
tot parcursul vietii, adica obtinerea unei alte meserii decat cea anterioara.

O alta componenta foarte importanta constituie principiile privind
orientarea in cariera, pe care le vom mentiona in continuare:

¢ Educatia alegerii.

e Recunoasterea identitatii si libertatii elevului.

* Promovarea autodeciziei in orientare.

e Participarea activa a elevilor.

e Concordanta internd si externd a alegerii profesionale.

e  Actiune continud si pozitiva.

®  Deschidere spre dezvoltare personala [80].

Vorbind despre factorii privind evolutia in carierd, distingem factori
interni si externi, care au o importanta deosebita: interni: cunostintele des-
pre sine, cunostintele despre alternativele educationale si ocupationale,
abilitdtile decizionale; si externi: intamplarea; cererea si oferta fortei de
munca; factorii de natura socioculturald si educationald (parintii, grupul
de prieteni si colegi, profesorii, persoane semnificative).

Evolutia in carierd constituie un sistem complex de actiuni in care
subiectul este ajutat sa-si aleaga profesia, in conformitate cu capacitdtile si
aptitudinile sale, cat si cu cerintele societatii. De asemenea, optiunea pentru
o profesie sau alta presupune prezenta mai multor factori, precum: compa-
tibilitatea elevului pentru profesia selectata, avantajele si prestigiul acesteia.
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Evolutia in carierd a cadrelor didactice se realizeaza prin sistemul gra-
delor didactice doi, unu si superior, considerate evaludri a diferitor niveluri
de competentd atinse In cariera didactica (conform Codului educatiei,
art. 56). In Republica Moldova, obtinerea gradelor didactice doi, unu si
superior confera profesorilor un statut profesional mai inalt si contribuie
la majorarea salariului. Analizand diferite modele europene de formare
profesionald continua a profesorilor, constatdm cd Republica Moldova se
aliniaza sistemelor cu cariere pe mai multe niveluri, care sunt definite prin
competente specifice si responsabilitati. Mentionam ca este specific siste-
mului national de FPC structurat pe mai multe niveluri avand legatura
intre nivelurile carierei si salariu. Acest fapt se regdseste si in alte sisteme
de FPC europene, dar nu este obligatoriu. Nivelurile de cariera sunt struc-
turate ascendent si le pot aduce profesorilor noi roluri sau responsabili-
tati, de exemplu o avansare profesionala la anumite functii: sef de comisie
metodica, director adjunct, membru in diverse comisii fie la olimpiada
scolara, fie la evaluarea si atestarea cadrelor didactice, fie in alte comisii cu
diversi parteneri (APL, ONG etc.). In Regulamentul de atestare a cadrelor
didactice sunt stipulate cerintele pentru obtinerea gradelor didactice doi,
unu si superior.

Tabelul 2.4. Avansarea in carierd a cadrelor didactice

Nivel in cariera didactica Conﬁfmar('e Conf'e rire'
grad didactic 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 Educatiei, Culturii si Cercetdrii, In calitatea sa de angajator
si legiuitor al sistemului, poate recomanda directia, standardele, obiecti-
vele educatiei cadrelor didactice la fiecare 5 ani sau de cate ori este necesar.
Daca DPC este solicitata de o nevoie a sistemului de educatie, atunci sis-
temul de educatie trebuie sd plateasca. In caz contrar, conferirea de grade
didactice, reprezinta nevoia cadrului didactic pentru a obtine un nivel de
salarizare mai mare, un alt statut, alte privilegii. in acest caz cadrul didac-
tic este responsabil atat de managementul FPC, cat si de finantarea intre-
gului proces [108, p. 24].

Agentia Nationala de Asigurare a Calitatii in Educatie si Cercetare are
ca atributie acreditarea si autorizarea programelor de formare profesionald conti-
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nud propuse de institutiile prestatoare de servicii de formare profesionala
continug, care sunt evaluate de comisiile de evaluare externa si validate de
comisia de profil Formare continud. Programele de FPC sunt supuse acredi-
tarii sau autorizarii de functionare provizorie.

Parcurgerea programelor de FPC se finalizeazi cu obtinerea de citre cadrele
didactice/de conducere a Certificatului de FPC. Programele de conversie pro-
fesionala se finalizeazd, dupa cum urmeaza: programele de recalificare
profesionald — diploma de studii de recalificare, programele de calificare
suplementara — diploma de studii de calificare profesionald suplementard.

Standardele de competenta profesionald
ale cadrelor didactice

l

Competente
—
. N Competente - . Competente
Competente-cheie |« profesionale: M transversale
l generale i specifice \ t
//
- Standarde
a) competente de comunicare in ‘ Standarde ocupationale ‘ de dezvoltare profesionala
limba romané;
b) competente de comunicare in l l
limba materna;
¢) competente de comunicare in
limbi stréine;
d) competente in matematica, Evolutie in cariera
§ti)in§e si tihn?logie.é | Debut in cariera didactica didactica / niveluri de Dezvoltarea
e) competente digitale; o ; s Jezvoltarea
f) comppetenla dega invéta sa I IV%“{" c{e §co|ar|ta?e pertze dldaCt'lca 1 institufonald a
veti Invétémént general: |« > - grqdul didactic scoliisia
g) competente sociale si civice; - educator doi o parteneriatului
h) competente antreprenoriale si - Invatator - gradul  didactic scoali-
spirit de initiativa; - profesor (gimnaziu, intai comunitate;
i) competente de exprimare liceu) - gradul  didactic managementul
cultull'alé si de congtientizare a superior carierei si al
valorilor culturale L
v dezvoltarii
personale;
cercetarea
Proiectarea activitati educationale; coordonarea si monitorizarea pedagogica.
procesului educational: evaluarea activitétilor educationale; integrarea si
utilizarea TIC in educatie; cunoasterea, consilierea si tratarea
diferentiaté a elevilor; managementul clasei de elevi.

Figura 2.2. Categoriile de competente ale cadrelor didactice
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In literatura de specialitate am analizat mai multe tipuri de compe-
tente necesare cadrului didactic. Vom sintetiza cele expuse in paragraful
1.3. prin trei categorii de competente: competente-cheie, competente pro-
fesionale generale si specifice, competente transversale, toate acestea rega-
sindu-se in standardele de competenta profesionala ale cadrelor didactice
(Figura 2.2).

Competentele-cheie reprezintd un pachet multifunctional, transferabil
de cunostinte, abilitati, atitudini si valori de care au nevoie toti indivizii
pentru implinirea si dezvoltarea personald, incluziunea sociala si gasirea
unui loc de munca [27].

Competentele transversale (CT) — reprezintda competentele ce transcend
un anumit domeniu, respectiv program de studii, avand o natura trans-
disciplinard.

De reguld, competentele transversale deriva din competentele-cheie,
le extind si le dezvolta pe acestea. Exista mai multe modele de taxonomii.
Una dintre acestea se prezinta astfel: invdtarea pe tot parcursul vietii, gdndirea
complexi si criticd, comunicarea eficientd, colaborarea / lucrul in echipd, cetitenia
responsabild, incadrarea n cdmpul muncii [166, pp. 22-26].

Competentele profesionale generale (CPG) — sunt proprii unui grup de
profesii/specialitati inrudite in cadrul unui domeniu ocupational (din
acelasi domeniu de formare profesionald), iar raportarea competentelor
generale la o profesie/specialitate concretd se efectueaza prin formularea
competentelor profesionale specifice [199].

Competentele profesionale specifice — reprezinta un sistem de cunostinte,
aptitudini, nivel de responsabilitate si autonomie, care, prin valorificarea
unor resurse, contribuie la realizarea individuald sau in grup a unor sar-
cini stabilite de contextul activitdtii profesionale. Aceste competente sunt
formulate In termeni de cerinte asociate profesiei, pe care trebuie sa le
intruneasca persoana pentru a putea indeplini anumite lucrari in cadrul
unei profesii/specialitati si pentru a se integra pe piata muncii [200].

Conform Regulamentului cu privire la formarea continua a adultilor,
2017, art. 38, programele de FPC elaborate de furnizorii de formare pro-
fesionala, sunt axate pe competentele-cheie, competentele profesionale si
competentele transversale.

Concluziondm ca este important sa fie corelate toate tipurile de compe-
tente In cadrul FPC, astfel asigurandu-se calitatea procesului de predare.
In acest sens, sunt mai multe elemente care contribuie la sporirea calitatii
predarii, cum ar fi DPC, sistemul de evaluare si feedback semnificative,
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colaborarea intre profesori si perspectivele bune pentru cariera didactica
[34, p. 69].

Cariera didactica ca o structura are mai multe niveluri, nivelurile
reprezentand, de obicei, un set de competente si/sau responsabilititi. in
cadrul unei structuri a carierei pe mai multe niveluri, diferitele niveluri
sunt structurate In termeni de complexitate ascendenta si de responsabili-
tate sporitd. Majorarea salariului poate fi legata de structura carierei, dar
nu este o caracteristica dominanta. Structurile cu cariere cu un singur nivel
sunt numite structuri cu carierd platd. O structurd plata a carierei poate per-
mite unui cadru didactic sa-si largeasca experienta sau sa-si asume res-
ponsabilitati suplimentare, nu numaidecat si crestere salariala [34, p. 70].

In literatura de specialitate am sintetizat mai multe cerinte pentru pro-
movarea la un nivel mai Inalt al carierei, specific pentru structura carierei
pe mai multe niveluri: evaluarea/aprecierea pozitiva, durata experientei
profesionale; demonstrarea competentelor specifice; dezvoltarea profesio-
nala specifica; activitatile de cercetare; desfasurarea cursurilor de dezvol-
tare profesionald continud. In Republica Moldova este evaluarea interna
a cadrului didactic, care se realizeaza anual, si evaluarea externa, care se
realizeazd o data la 5 ani, prin atestarea cadrului didactic si avansarea pro-
fesionala prin obtinerea gradelor didactice: doi, intai si superior, respectiv
si majorarea salariald, dupa cum urmeaza (Legea salarizdrii 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 si cu 15 clase suc-
cesive pentru gradul didactic superior.

In conformitate cu Codul Educatiei (art. 58. Activitatea de mento-
rat, p. (1)), este promovata activitatea de mentorat prin care o persoana
cu experienta (mentorul) ofera sprijin, ajutor si schimb de experienta si
cunostinte unei alte persoane pentru a-i favoriza dezvoltarea profesionala
si achizitia de competente sau cunostinte. Mentoratul este un proces inter-
activ, In cadrul caruia participantii isi asuma, in conformitate cu statutul
pe care il detin, responsabilitatea pentru rezultatele activitatii de invatare
si dezvoltare profesionala.

Codul Educatiei, art. 58, p. (3): Activitatea de mentorat se desfasoara
sub urmadtoarele forme: a) mentorat de practica; b) mentorat de insertie
profesionald; c) mentorat de dezvoltare profesionala.

Politicile educationale europene subliniaza importanta a trei tipuri de
sprijin pentru profesorii debutanti: personal, social si profesional. Men-
toratul cuprinde, de obicei, toate cele trei tipuri de sprijin. De regula, un
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mentor este un profesor cu experienta desemnat sd-si asume responsabi-
litatea pentru noii colegi sau profesori potentiali. Mentorul este, de obicei,
un profesor mai in varsta care introduce profesorii incepatori in comuni-
tatea scolara si viata profesionald, sprijinindu-i si oferind coaching si con-
siliere atunci cand este necesar. Mentoratul este un element obligatoriu al
programelor de admisie (stagiaturd) in aproape toate sistemele educatio-
nale In care admisia este reglementatd. Numai in Grecia si Turcia, men-
toratul nu este o caracteristica a programelor de admisie reglementate; in
Irlanda, este optional.

Directorii de scoala joacd, de asemenea, un rol important in sustinerea
profesorilor debutanti si acest lucru este evident in 23 de sisteme educati-
onale. In aceste sisteme, directorii de scoala, de multe ori, in colaborare cu
mentorul si/sau cu alti profesori seniori, organizeaza in mod regular intal-
niri cu profesorii debutanti pentru a discuta despre progresele in activi-
tate, despre aspectele personale si profesionale si, daca este cazul, s ofere
feedback si consultanta. In 15 sisteme educationale, sprijinul directorului
de scoald este un element obligatoriu al programelor de admisie (stagia-
turd). Stagiatura sau admisia, de obicei, ofera o oportunitate profesorilor
debutanti sa dobandeasca experientd practicd, sa-si dezvolte abilitatile de
predare si, uneori, sd-si extinda cunostintele pe care le-au dobandit in tim-
pul formarii initiale pentru profesia didactica. Diferitele tipuri de activitati
de dezvoltare profesionalda, cum ar fi formarea, cursurile si seminariile,
constituie o componentd a programelor de admisie/stagiatura in 25 de sis-
teme educationale; In 17 dintre acestea, ele sunt un element obligatoriu. in
23 de sisteme, sprijinul profesional pentru profesorii debutanti este oferit,
de asemenea, prin asistenta in planificarea si evaluarea lectiilor. Evaluarea
colegiala si jurnalele sunt o practica obisnuita in 15, respectiv, 18 sisteme.

Dimensiunea sociala a programului de admisie/stagiatura se reflecta,
de obicei, In activitatile care permit crearea unui mediu colaborativ, aju-
tand la integrarea profesorilor incepatori in comunitatea scolara si viata
profesionald, in care se schimba ideile si bunele practici cu colegii si se cre-
eaza retele sociale. Sprijinul social poate fi oferit prin diverse activitati, cea
mai rdspandita fiind participarea la activitatile de la clasa ale altor profe-
sori si/sau observarea in clasi. In 25 de sisteme educationale acest element
este specificat in programele de admisie/stagiatura. In aproximativ juma-
tate dintre sistemele educationale in care este admisia, scolile promoveaza
includerea profesorilor debutanti in viata profesionald prin organizarea de
retele/comunitdti virtuale, asigurarea colabordrii cu alte scoli si promova-
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rea predarii In echipd. Aceste activitati sunt, de obicei, organizate pe baza
de voluntariat.

Admisia, in special atunci cand este obligatorie, se incheie cu o evalu-
are formala. In unele sisteme educationale, evaluarea pozitiva duce la califi-
carea completd sau contribuie la acreditarea/inregistrarea finald ca profesor
complet calificat. In altele, este o conditie prealabild pentru angajarea per-
manent3. In sistemele unde admisia este combinatd cu perioada de proba,
este necesara o evaluare finald pentru a confirma recrutarea (de exemplu,
in Spania). Programele de admisie pentru profesorii debutanti au dobandit
o importanta considerabila In ultimii ani. Dupa cum aratd studiile Eurydice
anterioare, In ultimul deceniu au fost introduse programe de admisie struc-
turate in Irlanda, Malta, Portugalia, Romania, Slovacia, Suedia (Comisia
Europeana / EACEA / Eurydice, 2013 si 2015). Comunitatea germanofona
din Belgia intentioneaza sa introduca un program de admisie pentru profe-
sorii debutanti din invatdmantul primar in 2018. In Austria, noua educatie
a cadrelor didactice include o faza de admisie obligatorie pentru toti profe-
sorii debutanti incepand din septembrie 2019 [34, pp. 54-55].

Mentoratul este un element obligatoriu al programelor de stagiatura
in aproape toate sistemele educationale in care stagiatura este reglemen-
tatd. Cu toate acestea, mentoratul poate fi pus la dispozitia profesorilor
debutanti in absenta unui program de admisie si pentru toti profesorii din
sistem care au nevoie de sprijin.

In general, mentoratul cadrelor didactice care intrd in profesie este
obligatoriu in 28 de sisteme educationale si este recomandat in alte 5 (Bul-
garia, Republica Ceha, Cipru, Letonia si Norvegia).

Mentoratul pentru alti profesori decat cei debutanti nu este atat de
obisnuit In Europa. Desi mentoratul este rareori reglementat pentru alti
profesori decat cei incepatori, In multe tari europene sunt disponibile alte
forme de sprijin profesional si personal pentru profesorii aflati in sistem.
Numai In opt sisteme educationale nu existd recomandari oficiale sau
regulamente privind mentoratul [34, p. 55].

O altd etapa in evolutia in carierad reprezinta mentoratul si formele de
organizare: mentorat de practicd, de insertie profesionali si de dezvoltare pro-
fesionald. Subiectul cercetarii noastre vizeaza formele de mentorat de inser-
tie profesionald (profesorii debutanti) si de dezvoltare profesionala (cadre
didactice cu experienta profesionald avansata).

In Dictionarul praxiologic de pedagogie, vol. IV este definit ca ,0 acti-
vitate profesionald complexa realizatd de catre un profesor mentor care
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presupune, in detaliu, actiunea specifica de mediere pedagogica, de indru-
mare a activitatii, de facilitare a invatarii si dezvoltarii profesionale bene-
fice, integrare in (micro)comunitate etc. [17, p. 102]”. Mentorii de insertie
profesionald sau mentorii de stagiaturad reprezintd acea categorie de cadre
didactice cu experienta iIn domeniul predarii unei anumite specialitati,
care isi desfasoard activitatea in institutia de invatamant unde activeaza
profesorul debutant sau intr-o institutie scolara situata intr-o zona limi-
trofa. Aceste persoane au parcurs un program de formare pentru a exer-
cita atributii de mentorat de insertie profesionald si urmaresc dezvolta-
rea profesionald a profesorilor debutanti in vederea practicdrii profesiei
didactice la standarde de calitate [99]. In Romania, mentorul de dezvoltare
profesionala este o functie didactica prevazuta la articolul 247, punctul i)
din Legea Educatiei Nationale (LEN)/2011, colaboreaza cu Casa Corpului
Didactic (CCD) pentru proiecte si programe de formare profesionald con-
tinua. In Romania putem identifica existenta mentoratului intr-o varianta
informald, neoficiala. Desi, la nivel neoficial existd profesori cu experienta
care oferad sprijin, indrumare altor profesori. Activitatea profesorilor men-
tori este reglementata pentru coordonarea efectuarii stagiului practic in
vederea ocuparii unei functii didactice.

In Romania existd standarde ocupationale pentru toate categoriile de
profesii de mentor (mentor de pregatire initiald, pentru practica pedago-
gica a studentilor, pentru debutul profesional — de insertie profesionala),
exista o metodologie care stabileste conditiile de ocupare a functiei de pro-
fesor mentor pentru a asigura formarea initiala si insertia profesionala a
cadrelor didactice (in baza de concurs), activitatea oficiald de mentorat nu
este demarata nici In prezent.

Conform prevederilor art. 262, alineatul (4) din LEN 1/2011, cadrele
didactice care au calitatea de profesori mentori si fac parte din corpul pro-
fesorilor mentori ar fi trebuit sa beneficieze de reducerea cu doua ore pe
saptdmana a normei didactice in anul scolar in care desfasoard activita-
tea de mentorat. Din nefericire, corpul profesorilor mentori este o entitate
numitd In baza legii, dar a carei activitate nu se regaseste in practica.

In baza legislatiei existente, multi furnizori de formare au valorificat
oportunitatea accesarii unor fonduri si, prin intermediul unor proiecte, au
conceput, acreditat si livrat programe de formare pentru profesorii men-
tori. Din pacate, demersurile acestor furnizori s-au rezumat la activitatile
din cadrul proiectelor, la finalul acestora, inspectoratele scolare nefiind
obligate sd-si asume asigurarea sustenabilitdtii proiectelor prin actiuni
institutionale oficiale [184, p. 124].
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In cadrul activitatii de mentorat sunt identificate mai multe etape sau sta-
dii de dezvoltare a relatiei de mentorat de stagiatura (insertie profesionald):

1.

Etapa initierii, numita si , formare”: mentorii si persoanele mento-
rate se intalnesc prima data si incep sa-si formeze primele impre-
sii unul despre celalalt; iIncearca sd faca primul pas in stabilirea de
interactiuni sociale si profesionale. Tot la prima etapa, persoana
mentorata este incurajata de mentor sa-si autoevalueze compe-
tentele profesionale, sa-si identifice punctele forte si cele slabe, sa
solicite sprijin profesional.

Etapa de provocare poate fi o etapd de turbulenta intre mentor si
persoana mentorata. Rolul mentorului este de a evidentia rezul-
tatele si de a-l ajuta pe profesorul debutant sd analizeze optiuni,
alegeri si consecinte, sa identifice solutii, conform principiului eu
cred in tine.

in etapa a treia, numita ,transformare” sau ,crestere”, persoana
mentorata Incepe sa-si asume responsabilitdtile pentru actiunile
sale si sa meargd Inainte spre dezvoltarea propriei autonomii
profesionale. Este mentoratul real, cand intre cei doi s-a creat o
legatura puternica, increderea a fost stabilitd si relatia s-a dezvol-
tat. Sarcina profesorului mentor este de a oferi feedback prompt,
constructiv si concret, care nu se bazeaza pe judecdti de valoare
negative, conform principiului eu nu te las si gresesti.

Ultima etapd, ,,separare” sau ,incheierea”, reflectd credinta decla-
rata: tu ai puterea. Este timpul pentru reflectare si pentru a pro-
mova Invatarea explicita. Mentorul ajutd persoana mentorata sa
fie mai puternicd, recunoscand si evidentiind elementele perso-
nale forte si oferind sensuri operationale scopurilor sale. in timpul
acestei etape, cel care gestioneaza programul de mentorat trebuie
sa reflecteze asupra eficacitatii acestuia, sa creeze oportunitati de
valorificare si valorizare a rezultatelor pozitive, si-1 evalueze si sa
propund masuri de remediere si eficientizare [184, p. 126].

Unul dintre instrumentele utilizate in activitatea de mentorat este pla-
nul individual/personalizat de dezvoltare.
Componentele planului individual/personalizat de dezvoltare:

Obiectivele planului individualizat/personalizat de dezvoltare.
Indicatorii de performanta.

Activitatile proiectate si persoanele care raspund de realizarea
lor.
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* Resurse.

¢ Termenele sau bugetul de timp.

Toate instrumentele utilizate in FPC, DPC sunt incluse in programele
de FPC, subiect care este analizat in paragraful urmator.

In concluzie mentiondm, ci jumitate dintre sistemele educationale
europene au un sistem de avansare bazat pe o structura pe mai multe nive-
luri, iar jumatate dintre ele — au o structura a carierei platd, unde profesorii
nu pot trece la niveluri de cariera mai inalte. Pentru sistemele educationale
cu o structurd a carierei pe mai multe niveluri exista mai multe tipuri de
scara [34, pp. 70-71].
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Capitolul 3.
DETERMINARI PEDAGOGICE
ALE FORMARII PROFESIONALE CONTINUE

apitolul Determindari pedagogice ale formarii profesionale continue

prezinta metodologia formarii profesionale continue a cadrelor

didactice, Modelul pedagogic al formarii profesionale continue a
cadrelor didactice, conditiile de realizare a predarii si invatarii/formarii,
formarea cadrelor didactice in contexte formale, nonformale si infor-
male din perspectiva constructivista, programele de formare profesio-
nala continua a cadrelor didactice - instrument de dezvoltare a compe-
tentelor profesionale, conceptele fundamentale referitoare la curriculum:
curriculum ca paradigma si ca proiect pedagogic de tip curricular;
fundamentele curriculumului: generale, specific-pedagogice, domeni-
ile curriculumului, produsele curriculumului; procesul de elaborare al
curriculumului in vederea reglarii activitatii si a validarii sale sociale,
la nivel de sistem si proces de invatamant, finalitatile programelor de
formare profesionala continua (scopuri, obiective, continuturi).

3.1. Metodologia formarii profesionale continue
a competentelor cadrelor didactice

Documentele de politici educationale, de exemplu Standardele de com-
petentd ale cadrelor didactice din Invitdmadntul general, vizeazd evaluarea com-
petentelor profesionale ale profesorului. In cadrul standardelor de compe-
tenta profesionala sunt cinci domenii care reprezinta activitatea cadrelor
didactice: proiectarea didacticd, mediul de invdtare, procesul educational,
dezvoltarea profesionald si parteneriatele educationale [207]. Astfel evalu-
area cadrului didactic se axeaza pe manifestarea cadrului didactic conform
unor criterii si indicatori de performanta stipulate in acest document. De
asemenea, a fost elaborata si experimentata o metodologie FPC a cadrelor
didactice In baza standardelor de competenta profesionala ale cadrului
didactic. Totalitatea tipurilor de competente analizate in literatura de spe-
cialitate sunt vizate prin acest document.

Aspectul metodologic managerial/organizatoric al programului de
formare profesionala continua a cadrelor didactice in contextul reformelor
curriculare va cuprinde aceste etape Intr-un ciclu, care va include:
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L.

planificarea procesului de formare profesionald continud;
organizarea procesului de formare profesionald continua;
monitorizarea/coordonarea performantelor;

evaluarea programului de formare profesionala continud;
imbunatatirea programului de formare profesionald continua.

Planificarea procesului de formare profesionald continua vizeaza mai

multe actiuni:

a)

b)

informarea cadrelor didactice privind programul de formare pro-
fesionala continud;

identificarea nevoilor de formare profesionald continud a cadrelor
didactice, participante la acest program.

Actiunea incipientd si determinarea tipului si obiectivelor activitatii de
formare profesionala continud va incepe cu determinarea problemei cadrului
didactic. Ele pot viza mai multe domenii de activitate ale cadrului didactic:

d)

* Informarea cu noi paradigme ale educatiei;

*  Dezvoltarea competentelor specifice;

e Integrarea tinerilor profesori in activitatea didacticd;

®  Atestarea cadrelor didactice (diverse probleme ce exista in
legaturd cu acest Regulament de atestare);

* Adaptarea la reformele curriculare realizate in anii 2018-2019;

e Transferul de cunostinte, metode, tehnici etc. in activitatea
profesionala etc.

Elaborarea listei de ipoteze referitoare la dificultitile cu care se con-

fruntd cadrele didactice va incepe cu formularea de intrebari:

v Care sunt nevoile cadrelor didactice?

v' Ce facem pentru a satisface aceste nevoi?

v Ceprincipii sau convingeri ghideazd munca noastri? (Se definesc
valorile care stau la baza deciziilor.)

v etc

Elaborarea planului de dezvoltare profesionald a cadrului didactic. Con-

ceptul de planificare pentru dezvoltarea profesionald se refera

la crearea unui plan de actiuni care are la baza: constientizarea

situatiei, reflectarea asupra situatiei create, stabilirea scopurilor,

determinarea actiunilor/activitatilor necesare de realizat.

Planul de dezvoltare profesionald a cadrului didactic presupune definirea
obiectivelor de dezvoltare profesionala, determinarea activitatilor/actiu-
nilor relevante, stabilirea resurselor necesare, determinarea rezultatelor
asteptate (in termeni de cunostinte, abilitdti, atitudini si valori).
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» Analiza SWOT si trasarea preventivd a obiectivelor SMART:

Precizam ca analiza SWOT reprezintd un instrument de auto-reflectie
pentru identificarea aspectelor care trebuie imbunatatite (punctele slabe) si
a punctelor tari, care pot fi valorificate pentru a profita de oportunititi si de
a contracara de amenintdrile externe care pot aparea. Procesul de analiza
SWOT trebuie sd Inceapa prin a examina propriile puncte tari si cele slabe.
De exemplu:

Tabelul 3.1. Analiza SWOT

v’ Prin ce se deosebesc activititile
mele de ale altor persoane?

v’ Care sunt resursele utilizate cu
succes in domeniul profesional?

COMPONENTA DEFINITIA EXEMPLE
Punctele forte intrebari-cheie: Motivatia, competentele si abili-
(Strengths) v Ce1mi reuseste cel mai bine? | tatile avansate de care dispun;

Performantele mele in anumite
domenii;

Sprijinul din partea institutiei,
parintilor, reprezentantilor
comunitatii etc.

Punctele slabe
(Weaknesses)

intrebari-cheie:

v Cerealizez eu mai putin reusit?

v Ce segmente ale activititii mele
sunt mai putin valorificate de
citre elevi, colegi, administratia
institutiei?

Lipsa performantelor in anumite
domenii;

Lipsa motivatiei mele ca profesor
pentru unele domenii (lucru cu
parintii, colaborarea cu agentii
economici etc.);

Nivelul limitat de competenta
personala (unele dificultati in re-
alizarea orelor cu elevii cu CES);
Insuficienta de resurse materiale
pentru realizarea orelor; limita-
rea la resursele informationale.

Oportunitati
(Posibilitati)
(Opportunities)

intrebare-cheie:

v Ce schimbdri din exterior au
intervenit si pot favoriza atin-
gerea unor noi performante de
cdtre mine $i alti colegi ai insti-
tutiei?

Schimbadri in legislatia educatio-
nala;

Implementarea unui nou model
de lectie;

Aplicarea noilor metodologii de
activitate;

Invitarea consultantilor in do-
meniu pe anumite probleme
(ex.: comportamentul agresiv al
unor elevi, sdnatatea emotionala
a copiilor de anumita varstd etc.).

Pericole, amenintari
(Threats)

intrebari-cheie:

v Ce schimbdri de ordin adminis-
trativ, politic etc. pot influenta
activitatea performantd a insti-
tutiei noastre?

v Ce ne impiedicd si manifestim
o0 performantd mai ridicati?

Schimbadri nefavorabile In dome-
niul administrativ;

Mentinerea in continuare a per-
soanelor necompetente In functii
importante;

Mentinerea unor relatii tensiona-
te In interiorul colectivului etc.
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» Determinarea obiectivelor In orice actiune reprezinta destinatiile la
care trebuie sd ajungem, de aceea formularea obiectivelor este esentiala
in activitatea profesionala si personald. O metoda eficienta de formulare a
obiectivelor este SMART, unde obiective formulate corespund urmatoare-
lor criterii: specifice, masurabile, accesibile, relevante/realiste, incadrate in timp.
Fiecare dintre aceste caracteristici contribuie la planificarea unei activitati
de formare profesionala continua eficiente.

Stabilirea obiectivelor programului de formare profesionala continua
constituie un prim pas spre succes. Obiectivele consolideaza eforturile de
interactiune si comunicare ale formatorului si formabililor participanti la
stagiile de formare profesionald. Cu cat mai explicit este formulat obiecti-
vul, cu atat mai clare sunt directiile de realizare a acestuia si obtinerea per-
formantelor in activitatea profesionald. De exemplu, formuldm obiective:

a) asigurarea calitatii proceselor de predare-invatare—evaluare in
vederea dezvoltdrii armonioase a personalitatii elevilor, prin formarea
si dezvoltarea competentelor acestora — actiuni concrete: monitorizare si
consiliere privind utilizarea softului educational in lectii; demonstratii
practice de diseminare a softului educational la lectii;

b) mentinerea in scoald a unui climat de siguranta fizicd si psihica
necesar deruldrii optime a activitatilor scolare si extrascolare — actiuni con-
crete: initierea de proiecte educationale cu institutiile care monitorizeaza
respectarea drepturilor copilului; dezvoltarea serviciilor educationale de
consiliere si orientare scolard pentru elevi si parinti; extinderea retelei de
supraveghere video a locurilor cu potential de risc.

» Stabilirea resurselor constituie un element care stabileste limitele
posibilitdtilor programului de formare profesionald continua.

Astfel, se vor lua in calcul toate resursele umane (formatori, formabili),
informationale (calculatoare, plansete, informatii stiintifice, metodice referi-
toare temei date), financiare (banii alocati stagiului de formare prin diverse
modalitati), materiale (totalitatea materialelor elaborate de formatori si de
formabili pe durata stagiului de formare), precum si alte necesitati pentru
desfasurarea stagiului de formare profesionald continua.

> Stabilirea exactd a structurii programului de formare profesionald con-
tinud este un element esential si reprezinta un succes in implementarea
activitatilor prevazute de programul de formare profesionald. Continutul
programului de formare prevede planificarea, organizarea si respectarea
activitatilor propuse de formator si realizate de formabili. In acest mod
structurarea unei activitati de formare profesionald continua devine una
oficiald si formala.
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> Specificarea elementelor programului de formare profesionald continud
va contribui, de asemenea, la stabilirea exactd a activitatilor si termenii de
realizare a acestora. Acest program poate fi completat cu o planificare in
comun a activitdtilor de formare profesionala continud privind identifica-
rea punctelor tari atinse si punctelor slabe identificate, care ulterior se vor
operationaliza In obiective pentru perioada imediata.

Cercetatorul V. Andritchi prezinta un model de Plan de formare conti-
nud a cadrelor didactice, unde specificd urmatoarele componente: obiective,
continuturi, modalitati de formare continuad, tipurile de resurse si indicato-
rii de performanta [4, p. 175]. Totusi, analizand componentele prezentate
de V. Andritchi consideram importante si alte componente: competentele
profesionale dezvoltate in cadrul FPC, modulele programului de FPC,
numadrul de credite transferabile. Astfel am realiza unul din dezideratele
formadrii profesionale continue care vizeaza formarea/dezvoltarea profesi-
onala si personala a cadrelor didactice. In conformitate cu cele relatate mai
sus, propunem un model de Plan de FPC a cadrelor didactice.

Tabelul 3.2. Plan de formare profesionali continua a cadrelor didactice

Competente Module Modalitati Resurse Numarul
profesionale de FPC de credite

de timp ‘ informationale ‘ umane

Procesul proiectirii activitatii de formare profesionald continud se desfa-
soard in mai multe etape si se manifesta, ca orice proces de proiectare,
structurat In jurul urmatoarelor aspecte [121]:

1. Selectarea finalitatilor si obiectivelor ce se doresc a fi atinse prin pro-
cesul de implementare a activitatii de formare profesionald continua.

2. Alegerea experientelor de formare profesionala continua necesare
atingerii finalitdtilor educationale, planificate si organizate in prealabil,
conform caracteristicilor situatiei educationale, finalitdtilor urmarite, con-
tinuturilor curriculare, dar mai ales, particularitatilor de varsta si indivi-
duale ale elevilor.

3. Alegerea continuturilor prin intermediul cdrora este oferita experi-
enta de invatare, conform unor criterii de selectie mai putin riguroase si
stiintifice, si, mai degraba, centrate pe nevoile si interesele elevilor.

4. Organizarea si integrarea experientelor si continuturilor in activitati de
formare profesionald continua specifice si anticiparea modalitdtilor gene-
rale de realizare a acestor doua aspecte, ca si repere orientative pentru
munca efectiva a cadrelor didactice.
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5. Evaluarea eficacititii tuturor aspectelor din fazele anterioare, ca nece-
sitate pentru eficientizarea si optimizarea activitatii de formare profesio-
nala continua.

> Sedinte/seminarii de cunoastere a nivelului de pregatire sau a performan-
telor cadrelor didactice in domeniul profesional vor include actiuni de veri-
ficare a fazei pregatitoare/initiale. Ele vor viza responsabilitatile asumate,
asteptarile fiecdruia, distribuirea si acceptarea rolurilor si a obligatiilor,
stabilirea exacta a programului/activitatilor, identificarea domeniilor si
strategiilor de lucru, criteriile de performanta, comunicarea eficientd intre
participantii programului de formare profesionala continua.

» Concluziile evaludrii initiale sunt formulate de formator pe baza inter-
pretarii informatiilor colectate si fac referire la nivelul de performanta pen-
tru fiecare din abilitdtile care au fost testate.

Rezultatele vor fi Inregistrate in fisa programului Fisa competentelor
detinute (evaluare initiala) In care este prezentat nivelul de performanta al
fiecarei competente specifice.

I1. Organizarea procesului de FPC a cadrelor didactice. Analiza metodologiei
de FPC 1n literatura de specialitate, directioneaza la urmatoarea structura:

— Definirea clard a finalitatilor si a beneficiarilor / grupului-tintd, etapa In
care se stabilesc intentionalitatile vizate la nivel de program de FPC, prin
raportare la nevoile de formare ale beneficiarilor. De asemenea, sunt sta-
biliti beneficiarii sau grupul-tinta care vor participa la stagiul de FPC; sunt
definite/identificate/diagnosticate nevoile participantilor/formabililor care vor
determina tipurile de activitati realizate in cadrul programului de FPC a
cadrelor didactice; sunt definite scopul, competentele profesionale, obiectivele si
indicatorii de performantd.

— Selectarea continuturilor specifice FPC vizeazd integrarea actiunilor de
selectare a continuturilor, accentuand calitatea, operationalitatea si functio-
nalitatea competentelor formate/dezvoltate, precum si exersarea de catre
formabili a competentelor de documentare, informare si management al
informatiilor in procesul de FPC.

In selectarea continuturilor curriculare ale FPC se delimiteazi trei
directii de baza: Ce trebuie sa stie participantii la programul de FPC (con-
tinutul de baza al programului de FPC), Ce ar putea sa stie participantii
la programul de FPC (continutul suplimentar care poate fi inclus in pro-
gramul de FPC), Ce ar putea sa afle participantii (continutul interesant si
relevant, dar nu continutul esential pentru o mai buna intelegere). Anali-
zand cele trei directii de baza in stabilirea continutului pentru un program
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de FPC, mentionam ca la directia a treia continutul interesant si relevant
poate viza si continutul esential, deoarece atunci cand sunt analizate nevo-
ile de formare profesionala ale formabililor, este necesar de accentuat si
de selectat acele continuturi care corespund intereselor formabililor, dar si
care coreleaza cu principalele probleme existente in sistemul educational.
Probabil, concluzionam cd odatd ce un continut este relevant, este si un
continut esential al programului de FPC.

— Stabilirea actiunilor concrete pentru realizarea scopului si obiectivelor pro-
puse si a continuturilor selectate pentru programul de FPC;

— Selectarea metodelor, procedeelor, mijloacelor/instrumentelor de FPC a
cadrelor didactice in corespundere cu formele de organizare, continuturile
selectate;

— Elaborarea proiectului de FPC a formatorului, formularea obiectivelor
specifice activitatilor propuse, selectarea metodelor si a procedeelor pen-
tru fiecare activitate, indicarea mijloacelor si a tehnologiilor informatio-
nale utilizate;

— Implementarea proiectului de FPC a formatorului si concluzionarea cu pri-
vire la satisfacerea nevoilor de FPC a formabililor. In baza evaluarilor finale ale
programului de FPC se traseaza unele directii ulterioare de FPC, se anali-
zeaza avantajele si limitele unui program de FPC.

III. Monitorizarea/coordonarea procesuluil/activititilor de FPC a cadrelor
didactice de cdtre formator in cadrul programului de formare profesionala
continua constituie supravegherea, indrumarea, ghidarea intr-un sens uni-
tar a unui ansamblu de actiuni desfasurate cu un singur scop bine deter-
minat — atingerea performantelor profesionale dorite in cadrul activitatilor
realizate. Aceste actiuni includ etapa de invatare propriu-zisa a ciclului de
formare care reprezinta faza principala a unui proces de formare profesi-
onala continua. Este etapa In care se aplica toate resursele participantului
la formare, etapa In care putem evalua corectitudinea proiectdrii obiecti-
velor, etapa In care se corecteaza si se dezvoltd competentele formabili-
lor implicati in activitatea de formare profesionala continud. O altd faza
importanta este cea a cautirilor sau a provocdrilor care reprezintd activitatea
formatorului impreuna cu formabilul intr-o atmosferd benefica pentru a
realiza schimburi de experiente.

Cea mai cunoscuta si mai eficientd strategie de cautare si selectare a
informatiei pentru un stagiu de formare profesionala continua este Tehnica
celor 6 pasi (a lui M. Eisenberg si R. Berkowitz), prezentata mai jos.
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Tabelul 3.3. Tehnica celor 6 pasi

Pasul

Activitatile

Detaliere a activitatilor
de catre formabil

Pasul 1:
Definirea sarcinii

Definirea problemei si iden-
tificarea in linii mari a tipului
de informatie cautat

Care este sarcina mea propriu-zisi?
Ce tip de informatie imi este utild pen-
tru aceastd sarcind?

Pasul 2: Identificarea tuturor surselor | Ce surse posibile mi-ar fi de ajutor in

Identificarea disponibile, selectarea celor | rezolvarea acestei sarcini?

surselor mai potrivite sau mai usor Ce surse sunt disponibile si care ar fi

accesibile mai potrivite pentru a le folosi?

Aceasta este o listi de cirti care mi-ar
fi de folos?
Aceasta este o listd cu alte surse de
informatie pe care le-as putea utiliza:
Care dintre acestea imi este oare cea mai
utila?

Pasul 3: Localizarea surselor (atata | Acum cd am decis ce fel de surse si uti-

Localizarea surselor
si accesarea lor

sursei de informare, cat si a
informatiei dorite in cadrul
acesteia)

lizez, unde le gasesc si cum le folosesc?
Dupd ce am localizat sursele posibile,
mi se pare cumuva cd am prea multe/
putine surse de informare?

Stiu exact unde sd gasesc informatia
care md intereseazd in cadrul fiecarei
surse identificate?

Pasul 4: Extragerea informatiei rele- | Ce pot s folosesc din aceste surse?

Utilizarea vante dintr-o sursa Cum sid md asigur cd valorific din plin

informatiei ceea ce utilizez (iau notite, inregistrez,
schematizez, citez sau reformulez)?

Pasul 5: Organizarea informatiilor In ce formd va fi necesar si finalizez

Sinteza din multiple surse si prezen- | sarcina?

tarea rezultatelor Si scriu un referat, si pregitesc o pre-

zentare, sd gdsesc idei esentiale?
Sub ce formi o sd prezint informatia?
Care sunt etapele pe care trebuie si le
parcurg ca s realizez ceea ce mi-am
propus?

Pasul 6: Evaluarea rezultatelor Am indeplinit toate cerinfele sarcinii?

Evaluarea Evaluarea eficientei procesu- | Am ficut o planificare bund in vederea

lui de rezolvare a problemei

prezentdrii finale?
Cum ag putea imbundtdti procesul de
cautare pe viitor?

III. Evaluarea programului de formare profesionald continud vizeaza mai

multe actiuni:

—  Evaluarea realizarii planului de activitate
— Analiza domeniilor de activitate propuse
Analiza programului de FPC a cadrelor didactice poate fi realizata in

felul urmator:
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Tabelul 3.4. Lista de verificare a programului de FPC
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A fost bine pregatit 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 iIn mod clar si cu in-
credere

Formatorii au folosit o varietate de exemple
relevante subiectelor predate

Formatorii au utilizat tehnologii informati-
onale, alte ajutoare vizuale

Formatorii au utilizat intrebari stimulative

Formatorii au castigat atentia formabililor

Formatorii au reusit sa implice activ toti
participantii/formabilii

Formatorii au tratat cu respect formabilii in
cadrul activitatilor

Este programul de FPC relevant si eficient
in activitatea la clasa de elevi

Mobilitatea profesionald se realizeazd prin implementarea diverselor
programe de dezvoltare profesionald continua a cadrelor didactice prin
diverse modele. Unul dintre acestea reprezinta modelul ADDIE, care con-
sta din cinci faze:

1) Analizd: in aceasta faza de analizare se studiaza si se obtin infor-
matii in legatura cu durata, natura si obiectivele pe care propuse pentru
programul de formare/dezvoltare profesionald, precum si cu privire la
cunostintele si aptitudinile existente ale participantilor la stagiile de for-
mare profesionald.

2) Design: pe durata fazei de planificare, se stabileste continutul pro-
gramului: obiectivele de invatare, aspectele-cheie ale predarii si activitatile
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de formare, care pot fi utilizate in scopul de a explora si consolida aspec-
tele-cheie ale predarii.

3) Dezvoltare: in aceasta faza de dezvoltare, se documenteaza prezen-
tarea, prin crearea unui plan al sesiunii, materiale de sprijin si materialele
de distribuit participantilor (diferite fise de lucru care vor fi utilizate in
cadrul sesiunilor de formare).

4) Implementare: pe durata implementdrii, planul sesiunii de formare
este pus In practica. Formatorii urmeaza planul sesiunii in timp ce deru-
leaza cursul de formare.

5) Evaluare: evaluarea consta in obtinerea feedbackului de la persoa-
nele implicate pe durata fiecdrei faze a stagiului de formare/dezvoltare
profesionald continud.

In fiecare etapa a modelului ADDIE vor fi generate informatii, care
sa fie utilizate in etapa urmatoare. Modelul ADDIE este un proces iterativ
— pasii sunt interconectati si rezultatele fiecdrei etape se rafineaza de-a lun-
gul intregului proces de formare profesionala continua. De exemplu, chiar
daca evaluarea este prezentatd ca fiind un ultim pas, ar trebui sa persiste
in cadrul activitatilor de formare, critica constructiva din partea colegilor
de-a lungul intregului proces.

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

3.2. Modelul pedagogic al formarii profesionale continue
a cadrelor didactice

Conceptul de formare profesionalad continua a cadrelor didactice din
invatdmantul general este axat pe doud abordari: abordare conceptuala si
metodologicd. Abordarea conceptuald vizeaza teoriile stiintifice analizate
in literatura de specialitate, preluate si analizate in contextul temei de cer-
cetare: teorii personologice, comportamentiste, situationale primare, teorii
ale contingentei, cognitive. Modele de invatare analizate si experimentate:
modelul autoreglarii invatarii, modelul Invatarii situationale, modelul
invatdrii generatoare, modelul invatarii experientiale, abordate de cerce-
tatorii din domeniu la nivel national si international. Principiile care stau
la baza formadrii profesionale continue ale cadrelor didactice: principii de
politica educationald, principii curriculare in cadrul formarii profesionale
continue, principii actionale in cadrul FPC. Abordarea metodologica a con-
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ceptului de formare profesionald continud vizeaza: constructul curricular
al formarii profesionale continue a cadrelor didactice, finalitati curriculare,
competente profesionale, domenii de competente, continuturi curriculare,
program de formare profesionald continud, instrumente de identificare a
nevoilor cadrelor didactice etc., toate fiind reprezentate in fig. Modelul peda-
gogic de formare profesionald continud a competentelor cadrelor didactice. Astfel
formarea profesionald continud a cadrelor didactice este axata pe doua
componente: abordarea conceptuald a competentelor cadrelor didactice si
abordarea metodologicd a competentelor cadrelor didactice, fiecare avand
elementele specifice, rolul in formarea cadrului didactic. In cadrul forma-
rii profesionale a cadrului didactic este esentiald componenta de invatare
a adultului in contextul noilor orientari si a noilor schimbari in societate.
Analiza literaturii de specialitate ne permite sd evidentiem cateva repere:

a) orientarea — cadru — educatia/formarea prin invatare dirijata tinde
spre a evolua semidirijat si autoorganizat. Observam ca devin
prioritare obiective, precum: incurajarea reflectiei, utilizarea
activd a cunoasterii valorizarea experientelor pozitive ale profe-
sorilor, asigurarea nivelului calitativ al competentelor de baza si
transversale etc. [137, p. 97];

b) aspectul automotivant al statutului celui care Invatd — schimbadrile
semnificative vizeaza subiectul care este un constructor al pro-
priei cunoasteri in cadrul programului de formare, un evaluator
al propriilor progrese, combinand cel putin doua conexe favo-
rizante: aspectul integrativ in cadrul formarii prin dezbatere con-
structiva, generatoare de intrebdri, criticd, argumente si probe;
aspectul epistemologic, de orientare reconstructiva si metacog-
nitiva, cu accente pe inteligentele multiple (sociald, emotionala si
actionala), cu impact asupra invatarii in cadrul formarii profesio-
nale a cadrului didactic;

c) competentele implicate in procesele si produsele Invatarii prin apa-
ritia noilor tehnologii de comunicare, prin canale informationale
sub forma electronicd, digitald (numerica, textuala, baze de date
etc.). Toate acestea depdsesc canoanele clasice, oferind perspec-
tive alternative de invatare, contribuind la aparitia noilor para-
digme stiintifice in stiinta pedagogica [137, p. 98].

d) instrumente bazate pe mijloace de sustinere si optimizare a comunicdirii
empatice: apar noi echipamente/dispozitive de transmisie rapidd,
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f)

transmiterea continuturilor prin posta electronicd, servicii de
acces la baza de date, servicii digitale interactive pentru schimbul
de mesaje si imagini etc. Toate acestea asigura accesul la alte cul-
turi si limbi strdine, imbogatirea hartii diversitatii optiunilor si a
multiculturalitatii, cu consecinte asupra strategiilor de procesare
eficientd a informatiei si a cunoasterii in diferite ipostaze.

proiecte destinate formdrii/pregitirii continue a formatorilor — prezenta
strategiilor de constructie, validare si utilizare a materialelor —
suport pentru predare-invatare; proiectarea scenariilor didactice
alternative; personalizarea traseului si ritmului de invatare, ale
managementului clasei de elevi realizat In contexte noi, virtuale.
Astfel este oferit o mai mare diversitate de canale informationale,
un acces mult mai rapid la informatii;

evaluarea proceselor si produselor invdtarii/formdrii — deplasarea
accentului dinspre produs spre proces, dinspre performanta spre
competentd, dinspre scheme de evaluare traditionala spre noi
moduri de evaluare euristica a invatarii continue, spre centralita-
tea stilurilor de invdtare conectate la tipurile de personalitate. De
exemplu, modificdrile In sfera corespondentelor intre tipul/forma
de invatare/formare si organizarea continuturilor invatarii si
practicarea unor noi trasee si retele de invatare. Putem mentiona
invdtarea colaborativd, care accentueaza relatiile si eforturile unui
grup, coparticipare activa, interactiune a ideilor, informatiilor sau
invdtarea/formarea reciprocd care accentueazd interesele si experien-
tele comune, avand la baza gandirea criticd, capacitatea de a face
conexiuni intre idei, al liberalizarii opiniilor personale [137, p. 99].

In acest context, formatorul in modelul constructivist este una din resur-

sele pe care le utilizeazd formabilul in procesul de invatare si nu singura
sursd de informatii. Modelul constructivist permite profesorului forma-
tor sa angajeze formabilii In experiente care constituie provocari pentru
conceptele bazate pe cunostintele lor anterioare; permite ca raspunsurile
formabililor sa conduca lectia; oferd timp de gandire dupa formularea
intrebarii; Incurajeaza spiritul interogativ formuland intrebari cu caracter
deschis; incurajeaza discutiile participantilor la dialog; accepta si incura-
jeaza autonomia si initiativa formabilului; este deschis cedarii controlului
clasei; utilizeaza seturi de date si surse de informatii primare, precum si
materialele fizice cu manipulare interactiva; nu separd cunoasterea de pro-
cesul descoperirii.
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Putem enumera criteriile in baza carora analizam modelul construc-
tivist: esenta Invatdrii constructiviste si a predarii constructiviste in pro-
cesul educational; subiectii actului educational (formatorul si formabilul);
conditiile de realizare In clasd si rolul factorilor noncognitivi in formarea
domeniilor de competente ale cadrelor didactice.

Un alt tip de Invatare/formare este invatarea/formarea constructivista
care reprezinta: cunoasterea construita prin interpretarea realitdtii, con-
struirea semnificatiilor proprii, structurare individuala sau in grup, incer-
cdri gresite, experiente autentice, reflectii prin corelare; orientarea proce-
selor cognitive.

Este un proces in evolutie continud, subiectiv, influentat si
sociocultural, un proces de interiorizare, de autoreglare a conflic-
telor cognitive, prin experiente proprii, reflectii sau relatari ver-
bale [110, p. 95].

Noile idei se gasesc prin cdutarea si preluarea altor idei in stil
propriu sau prin rezolvarea unui conflict cognitiv intre acestea
sau Intre experiente cognitive.

Procesul de construire prin care profesorul formator isi cladeste o
reprezentare interna a cunoasterii, o interpretare personala a expe-
rientei, care este In continua transformare, modificare, restructu-
rare, conectare la noile date, prin acomodare in cele vechi.

Nu este prioritara o achizitie decat mai multe cunostinte, mai ales,
daca acestea nu sunt si intelese, asimilate rational, acomodate la
structurile anterioare; dimpotriva, importante sunt semnificatiile
sesizate, identificate, construite, interpretdrile proprii facute, abi-
litatile de construire ale lor mereu exersate, de procesare inde-
pendenta cat mai variata a informatiilor culese.

Este un proces de interiorizare a modului de cunoastere cu pri-
oritate, iar intelegerea este experientiald, subiectiva, inductiva,
interactiva, colaborativa, bazatd pe posibilitatea de reprezentare
multipld, pe activitate autentica, de unde si rolul contextului creat
specific [110, p. 96].

Este legata de experienta anterioara, de structurile si semnifi-
catiile deja asimilate; de procedurile si criteriile de interpretare,
de contextul multiplu determinat in care are loc, de nivelul si
momentul cooperarii cu altii, de complexitatea abordarii, de situ-
atiile efective 1n care e pus formabilul, de conditiile date.
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In schimb, predarea constructivisti constituie o components
a procesului educational si nu elimina transmiterea, ci o trans-
forma, aducand in prim plan formabilul cu particularitatile lui in
cunoastere si Invatare, ca si strategiile, metodele, procedeele de
intelegere proprie.

Stimuleaza procesarea personalizata a informatiilor; dupa o gene-
rald prezentare introductiva a lor si a resurselor disponibile (de
cdtre profesor), apoi oferd punct de sprijin pentru stimulare, indru-
mare, antrenare, comunicare, colaborare, generalizare, aplicare.
Presupune angajarea activa a formabililor in formarea constructi-
ilor prin cunoastere directa si nu doar prin intermediul transmi-
terii, receptarii pasive.

Devine incitantd, facilitatoare prin chiar modul de punere a pro-
blemelor de invatat, de organizare a conditiilor necesare cauta-
rii individuale si in grup prin reactualizarea celor necesare noii
cunoasteri, prin atentionarea asupra procesarilor necesare, prin
constientizarea rolului erorilor posibile, pentru oferirea unor
puncte de sprijin pentru prelucrari si interpretari, prin asigurarea
conditiilor de comunicare interna (reflexia) si in grup/clasa prin
oferirea de sugestii in formarea de ipoteze, proiecte de rezolvare
si apoi dezbaterea lor.

Presupune intreruperea transmiterii, manipuldrii cognitive si
antrenarea formabililor in a constata, a vedea proprie, actualiza, a
dezvolta, a comunica, a corela, a verifica — singur si/sau cu ceilalti
- sub Indrumarea profesorului formator si alte moduri de inter-
pretare, argumentare, exemplificare, rezolvare, ca apoi sa aiba loc
sinteze, dezbateri, negocieri, generalizari (adaptare dupi E. Joita,
2006) [110, p. 97].

Procesul de invitare constructivisti 1i este specific formabilului si proce-
sul de predare constructivista 1i revine profesorului formator, dar nu este

exclus, In unele situatii sa-si schimbe rolurile prin intermediul diferitor
metode didactice. Formabilul se prezinta ca un agent activ principal prin
experientele sale si stilul de Invatare, pentru a prelucra, ci nu a recepta
simplu informatiile. El este cel ce produce experientele cognitive, el se con-
frunta cu conflictele cognitive si cu erorile, el reinterpreteaza, el formuleaza

ipoteze, el reflecta asupra problemelor. Comportamentul lui este unul care
vadeste curiozitate, autonomie, initiativd, angajare in cdutare, comuni-
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care, cooperare, 1si construieste singur propria invatare, isi construieste
o anume imagine asupra realitatii problemei, situatiei, mai aproape sau
mai departe de un model cunoscut, de propria experienta anterioara sau
imediatd, bazatd pe o autonoma intelegere interpretare mentala filtrare
subiectiva, chiar emotionata, motivata.

Pe de altd parte, este prezent cel de-al doilea subiect, profesorul/forma-
torul, care creeaza contexte facilitatoare: reactualizdri, corectii, materiale
suport, cerinte, concepte, operative, indrumari, criterii de evaluare, mana-
gement; faciliteaza, ghideaza, este antrenor, organizeazd, stimuleaza, ofera
puncte de sprijin, coordoneazd; isi structureaza lectiile dupa criteriile
majore ale temei proiectate, nu dupa informatiile de detaliu; cunoaste si
isi ajutd elevul sa aprecieze nivelul invatdrii anterioare, sa isi evidentieze
expectantele, sd Incerce sa rezolve discrepanta intre acestea si stadiul pre-
zent al cunoasterii, In continut si proceduri, sa constientizeze conflictul
cognitiv apdrut, ca punct central (adaptare dupi E. Joita, 2006 [110, p. 98]).

Dacéd ne referim la conditiile de realizare a predarii si nvdtarii/formd-
rii constructiviste, atunci mentiondm ca pentru formabil conditiile care ar
determina reusita invatarii nu se refera decat la contactul, interactiunea
directa a acestuia cu realitatea (situatia, contextul), la efectuarea si casti-
garea experientelor de interpretare a ei, la punerea formabilului in situa-
tia efectiva de a prelucra, a intelege singur intr-un mod propriu. in clas3,
constructivismul este posibil datorita esentei filosofiei sale: realitatea prin
continutul stiintific este variat perceputa de formabili ca indivizi. Pentru
profesorul/formatorul de la clasd, in cele mai multe situatii, conform fina-
litatilor si curriculumului, aplica regula completarii, amplificarii, dezvol-
tarii constructiilor cognitive anterioare, potrivit spiralei dezvoltarii [24].

Profesorul trebuie sa creeze situatii care sa sugereze abstractii asu-
pra carora sa opereze mental formabilul, sa le manipuleze propriu ca si
cum ele ar fi concrete. In practica educationald drumul construirii nu este
linear, doar in sens progresiv; ca atare este tot atat de firesc ca profesorul sa
aiba in vedere si , abaterile” sau adesea nevoia de deconstruire sau re-con-
struire a experientei si a schemelor anterioare, de reanalizare si de refacere,
in punerea intr-o lumina noud a celor stiute, sau intr-un context nou a
celor stiute. In clasa se utilizeaza variate tehnici practice; formabilii trebuie
incurajati sa utilizeze tehnici active, dupa care sa reflecteze propriu, sa
integreze In cunostintele anterioare, sa caute sprijin in intelegere (adaptare
dupid E. Joita, 2006 [110, p. 98]). Pentru realizarea reusita a activitatilor in

150



procesul educational sunt foarte importanti factorii noncognitivi, deoarece
invatarea constructivistd implica si aportul educatiei nonformale pentru
cd: extinde baza experimentald, extinde sursele de informare, exerseaza
automotivarea in accentuarea cdutdrii si concentrdrii, permite utilizarea
intensiva a noilor tehnologii informationale in documentare, comunicare
si constructie proprie, ofera timp pentru reflectie.

Cercetdri psihologice recente subliniaza si rolul important al afectivi-
tatii In constructia cognitivd, prin existenta unei logici a acesteia; afectele
(adaptare dupd E. Joita, 2006 [110, pp. 93-94]): sunt principalii furnizori de
energie ai dinamicii cognitive; determina continuu focarele atentiei, deter-
mina ierarhia continuturilor gandirii. Intre factorii invatarii constructiviste
este subliniat si rolul mediului, contextului stimulat. Antreneaza limbajul
variat pentru comunicare si argumentare, explicare, dezbatere, negociere.
Se adreseazd variabilitatii particularitatii elevilor, stilurilor de invatare.
Sunt respectate interesele, dorintele, credintele participantilor la activita-
tile formarii.

In ceea ce priveste predarea constructivistd, mentiondm ca este util ca
inainte de noua constructie, profesorul nu doar sa recapituleze, ci si sa faca
exercitii pregatitoare de noi corelatii, interpretari critice, formulari de ipo-
teze, realizand astfel o motivare a formabililor pentru angajarea cognitiva
prin conflict cognitiv, situatie problematicd, corectare a unor interpretdri
sau proceduri. Profesorul trebuie sd acorde atentie climatului, conditiilor
ergonomice, componentei grupurilor, invatdrii colaborative si, prin coo-
perare, apropierea de realitatea cotidiana, a situatiei, amenajdrii clasei,
existentei materialelor-suport variate in tema, manifestarii metacognitiei
[110, p. 99].

Atat Invdtarea constructivistd, cat si predarea constructivistd pot fi core-
late in cadrul formelor educatiei formale, nonformale si informale prin
utilizarea mai multor variabile: locul de desfasurare, finalitatile specifice
fiecarei forme educationale, continuturile propuse in cadrul scolii, cat si in
alte medii de invatare, agentii implicati, metodologia de realizare a educa-
tiei formale, nonformale si informale, evaluarea si timpul necesar fiecarei
activitati, proiectarea rationala a acestora si diverse instrumente de eva-
luare. Am considerat oportuna prezentarea celor trei forme ale educatiei
prin prisma variabilelor mentionate in forma unui tabel, care ne oferd o
viziune integrala a procesului educational.
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Tabelul 3.5. Formarea cadrelor didactice in contexte formale,
nonformale si informale din perspectivd constructivistd

Educatia formala

Educatia nonformala

Educatia informala

Locul
de desfasurare

Cadru institutionali-
zat (scoli de diferite
trepte).

Cadru institutiona-
lizat, dar situat in
afara scolii.

in afara unui cadru in-
stitutionalizat, din punct
de vedere pedagogic.

Stabilite prin politica
educationala si de

Complementare
educatiei formale, cu

De alta natura decat
cea pedagogica si cu un

Finalitati invatamant. accent pe anumite camp mai larg.
dimensiuni ale per-
sonalitdtii elevilor.
Continuturi si mo- Continuturi mai Continut variat, nedife-
. dalitati specifice, flexibile, cu caracter | rentiat, neorganizat din
Continutul ’ . o ’
; programe curriculare | aplicativ. punct de vedere peda-
adecvate. gogic.
Se realizeaza cu cadre | Educatori nonfor- Parinti, colegi, rude.
Agentii speciali?ate. Cuprinde | mali.
Lo cu precadere popula-
implicati . - -
tia cea mai receptiva
la educatie.
Dispune de un cadru | Strategiile sunt alese | Nu dispune de un con-
Metodologia metodic, investit spe- | 1n scopul mentinerii | text metodologic orga-

de realizare

cial cu functii pedago-
gice specifice.

motivatiei, interesu-
lui participantilor.

nizat.

Evaluarea

Criteriald, continua si
sumativa se soldeaza
cu note sau calificati-
ve, pe baza carora se
asigurd promovarea.

Mai putin evidenta,
se bazeaza pe auto-
control.

Este realizata social.

Variabila timp

Ocupa timp putin in
viata individului, este
insa cea mai impor-
tantd, ca premisd a
formarii si dezvoltarii
personalitatii.

Ocupa acea parte din
timpul individului
pe care acesta i-o
aloca.

Este un proces care du-
reaza toata viata.

O alta componenta reprezinta modele de invatare, unde am menti-
onat cateva in capitolul 2: modelul autoregldrii, modelul invatarii situa-
tionale, modelul invéatdrii generatoare, modelul Invatarii experientiale.
Un rol important in formarea profesionald continua a cadrelor didactice
reprezinta si modelul operator al invatarii reflexiv-operationale, analizat
de cercetatorul loan Neacsu [137, p. 95]. Acest model este considerat un
model de Invdtare academicd, dar putem sa-l adaptam cercetarii noastre
fiind util cadrelor didactice in cadrul stagiilor de formare profesionala
continud; este un model functional si bazat pe procesare cognitiva, avand
urmatoarea structura:
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®  experienfa — activitatea incepe cu orientarea de cdtre profesor a

utilizdrii experientei subiectilor;

®  conceptualizarea — In procesul de invatare domina directionarea

gandirii pe sinteze, categorii si tipuri sau modele de actiune;

® aplicarea — activitatea este centratd pe aplicarea In practicd a celor

invatate, cu implicare personald, cu explorarea, valorizarea, tran-
sferul si/sau extensia experientelor noi;

* integrarea personald creativd — orientarea activitatii de invatare are

la baza practici integrative, inovatoare, cu feedback pozitiv [137,
p- 95].

Modelul pedagogic de formare profesionald continud a cadrelor didactice este
axat pe doud dimensiuni: conceptuald si metodologica. In cele ce urmeaza
vom prezenta componentele fiecdrei dimensiuni si rolul in FPC a cadrelor
didactice.

Dimensiunea conceptuald este structuratd din urmatoarele componente:
teorii stiintifice, modele de formare profesionala continua cu accent pe
activitatea de Invatare/formare si principiile de FPC, care prezinta princi-
pii de politica educationald, curriculare si actionale. Teoriile stiintifice se
axeazd pe viziunea mai multor cercetdtori analizati la nivel international
si national: ]. Jonnaert, M.F. Legendre, R. Mager, M. Minder, M. Bocos,
F. Voiculescu, E. Paun, T. Callo, V1. Paslaru, M. Hadirca et al., care au ana-
lizat conceptul de competente profesionale in formarea unui cadru didac-
tic. Modele de formare profesionala a cadrelor didactice prezentate prin
cercetdtorii D. Kolb, C. Rogers, P. Javis, J. Mezirow, R. Tucu, S. Panturu,
V.Gh. Cojocaru care accentueazd dimensiunea FPC corelata cu tipurile de
invdtare/formare si rolul acestora in formarea cadrului didactic. Principi-
ile de FPC au fost analizate prin viziunea autorilor: M. Bocos, V1. Gutu,
L. Pogolsa, I. Neacsu, autori care analizeaza principiile la nivel de proces de
FPC, de curriculum si de actiune in procesul educational, unde se interco-
necteaza formatorul si formabilul pe tot parcursul activitatii profesionale.

Dimensiunea metodologicd este realizata prin constructul metodologic
al formarii profesionale continue a cadrelor didactice, alcatuit din finali-
tati educationale, continuturi curriculare, programul de formare si instru-
mente de identificare a nevoilor de FPC a cadrelor didactice. Finalitatile
educationale vizeaza competentele profesionale, domeniile de competente
si functiile pedagogice, valorificate in experimentul pedagogic. Continutu-
rile curriculare au fost promovate in baza documentelor de politica educa-
tionald si normative, In contexte concrete de realizare, unde au fost identi-
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ficate valori si atitudini ale subiectilor inclusi in cercetare. Metodologia de
FPC consta in implementarea curriculumului de FPC, a programului de
FPC, a criteriilor si indicatorilor privind FPC a cadrelor didactice.

3.3. Programele de formare profesionala continua
a cadrelor didactice — instrument de dezvoltare a competentelor

In Republica Moldova, conform cap. IV, art. 31. Programele de for-
mare profesionala continua a adultilor sunt organizate in institutiile edu-
cationale de formare profesionald continua si in alte tipuri de institutii/
organizatii de stat ori private care sunt supuse autorizarii/acreditarii
si sunt abilitate pentru aceasta activitate In conformitate cu legislatia in
vigoare (Regulamentul cu privire la formarea continua a adultilor, 2017).
Conform Metodologiei , Programul de formare profesionald continud repre-
zinta totalitatea activitatilor de proiectare, organizare, conducere si eva-
luare, care asigura formarea intr-un domeniu ocupational si academic, in
conformitate cu cadrul normativ in vigoare” [198, art. 7, Metodologia ela-
borare a programelor FPC].

Conform Metodologiei de elaborare a programelor de FPC (2019)
art. 11 (1), formarea profesionald continud se realizeaza pe diverse domenii de
activitate, in conformitate cu tipurile de programe corespunzand numarului
de creditele profesionale. Formarea profesionala continud se realizeaza prin:

a) programe si activitati de perfectionare a pregatirii stiintifice, psi-

hopedagogice si didactice;

b) programe de formare in domeniul managementului educational;

c) programe/studii de conversie profesionala (recalificare);

d) programe/studii corespunzatoare unei specializdri din alt dome-

niu de licenta (calificare profesionala suplimentara).

In Republica Moldova sunt stabilite 6 tipuri de programe de formare
profesionald continud: programe tematice sau modulare; programe de formare
profesionald continud de duratd medie; programele de formare profesionali con-
tinud multimodulare de lungd duratd; programe de calificare suplimentard; pro-
grame de recalificare profesionald; programe speciale (cu finantare din afara
tarii) (art. 12 in Metodologiei de elaborare a programelor de FPC (2019)).

Agentia Nationala de Asigurare a Calitatii In Educatie si Cercetare
are ca atributie acreditarea si autorizarea programelor de formare profesionald
continud propuse de institutiile prestatoare de servicii de formare conti-
nud, care sunt evaluate de grupuri formate ad-hoc din persoane din alte
institutii.
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Programele de FPC supuse acreditdrii/autorizarii se impart in patru
categorii:

—  programe de FPC periodice;

—  programe tematice sau modulare, realizate prin stagii nondisci-

plinare;

—  programe de FPC datorate reformei / in acord cu politicile educa-

tionale;

—  programe de FPC desfasurate in cadrul unor proiecte cu finantare

nationald/internationala;

—  programele de conversie profesionala.

Parcurgerea programelor de FPC se finalizeaza cu obtinerea de catre
cadrele didactice / de conducere a Certificatului de FPC.

Programele de conversie profesionald se finalizeazd, dupa cum
urmeaza:

* Programele de recalificare profesionald — Diploma de studii de reca-

lificare.

e Programele de calificare profesionald suplementara — Diploma de

studii de calificare profesionald suplementard.

Programul de formare profesionald continua reprezinta oferta edu-
cationala a unui furnizor care urmareste formarea si dezvoltarea compe-
tentelor profesionale ale cadrelor didactice / de conducere din invataman-
tul general, in conformitate cu standardele profesionale, standardele de
calitate si competentele profesionale si cu documentele de politici edu-
cationale. Furnizorii de programe de formare profesionald continud sunt
institutii sau entitdti care realizeaza programe de formare profesionala
continua a cadrelor didactice / de conducere din invatamantul general,
respectand principiile si standardele de calitate si a documentelor regla-
torii din domeniu. Cercetarile realizate in domeniu evidentiaza eficienta
unui program de formare profesionala continua:

e prin furnizarea oportunitatilor de colaborare si practica deliberata
cu feedback atunci cand sunt implicate experiente de invatare, o invatare
formald, nonformald si informala, cand formabilii au oportunitati de cola-
borare, cand implica practica deliberatd cu feedback [184, p. 160];

e prin oportunitatile de dezvoltare a sentimentului de apartenenta
la comunitatea profesionald si a autoeficacitatii cadrelor didactice, axat
pe teoria autodeterminarii. Edward L si Richard M. Ryan furnizeaza un
cadru conceptual care relationeaza nevoia de apartenenta si competentele
cu programe eficiente de invatare. Sentimentul de apartenenta este definit
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de acesti doi cercetatori nominalizati ca dorintd de a fi conectati cu ceilalti,
iar competenta se refera la abilitatea indivizilor de a se simti capabili.

Autorul Bocos M. propune un model triarhic al formarii profesio-
nale, pe care il adaptam pentru formarea profesionala continua a cadrelor
didactice [184, p. 161] din Invatamantul general. Autorul numit propune
trei componente pentru o formare profesionala continud optima: determi-
nantele mediului, atribute individuale, experiente-cheie. Determinantele
mediului vizeaza eficienta unui program de formare prin furnizarea unor
oportunitati de colaborare si practica deliberata cu feedback. Un program
de formare este eficient daca ofera oportunitati de explorare si imbuna-
tatire a modelului mintal, avand ca baza atributele individuale si experi-
entele-cheie. Un program de formare este eficient dacd ofera oportunitati
de dezvoltare a sentimentului de apartenenta si a autoeficacitatii cadrelor
didactice, axat pe determinantele mediului si experientele-cheie ale cadre-
lor didactice implicate in procesul educational.

Determinantele
mediului

optima _
a cadrelor Experiente-
didactice ANl

Atribute
individuale

Figura 3.3. Modelul triarhic al formdrii profesionale continue
a cadrelor didactice din invdtimantul general [184, p. 161]

e prin oportunitatile de explorare si imbunatatire a modelului mintal
al profesorului, care devine ghid de practica profesionald. Studiile reali-
zate de B.G. Sheckley si S. Bell concluzioneaza ca dezvoltarea complexitatii
modelelor mintale ale formabilului imbunatatesc semnificativ abilitatea de
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a lua decizii si de a rezolva probleme. Modelele mintale devin structuri
de procesare informationald cu rol central in interpretarea si traducerea
noilor informatii [Apud 184, p. 161].

In concluzie, mentiondm ca programele de formare profesionald con-
tinua sunt eficiente atunci cand exista o combinare a mai multor modele
mintale, astfel asigurand o crestere a rezultatelor invatarii, ceea ce vizeaza
dezvoltarea domeniilor de competente ale cadrelor didactice.

Reformele educationale din sistemul educational reflectd schimbarile
in formarea profesionald continud a cadrelor didactice. Acest fapt deter-
mina sistemul de formare profesionala continua sa revada si sa restruc-
tureze programele de formare profesionala continud a cadrelor didactice.
Furnizorii de programe de formare profesionala continua urmeaza a iden-
tifica nevoile cadrelor didactice si posibilitdtile de dezvoltare profesionala
continud, de optimizare si perfectionare a activitatii profesionale prin pro-
grame performante de formare profesionald continua, cu efecte pozitive pe
termen mediu si lung, fiind ancorate In paradigma educatiei permanente.

In conditiile dezvoltarii stiintelor educatiei si dinamicii educationale,
culturale, tehnologice, sociale si a schimbadrilor de paradigma, realizarea
programelor de formare profesionald continua devin din ce in ce mai rele-
vante in sistemul educational. Programele de FPC reprezinta rdspunsuri la
nevoile profesionale si personale ale cadrelor didactice pentru formarea/
dezvoltarea competentelor profesionale ale acestora In contextul invatarii
pe tot parcursul vietii.

Scopul programelor de FPC consta in actualizarea, modelarea si dezvol-
tarea competentelor cadrelor didactice, dobandirea de noi competente in
functie de schimbarile curriculare, educationale, sociale si societale, nati-
onale si internationale. Programele de FPC detin mai multe caracteristici,
datorita cdrora sunt implementate documentele de politici educationale
la nivel de institutie si clasa. Printre caracteristicile programelor de FPC,
mentionam urmatoarele:

e Finalitatea centrald a programelor de FPC

In sistemul educational din Republica Moldova, programele de FPC
a cadrelor didactice reprezintd o modalitate de a realiza procesul de FPC
a acestora. Finalitatea programelor de FPC consta in sustinerea cadrelor
didactice in procesul de profesionalizare, prin asigurarea unei continuitati
sistemice Intre formarea profesionala initiald si continud, contribuind la
dezvoltarea resurselor umane din sistemul educational si la dezvoltarea
profesionala si personald a cadrelor didactice din sistem.
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Cercetarile In domeniu subliniaza ca programelor de FPC reprezinta
o componenta referentiala a profesionalizarii carierei didactice, ,care
cuprinde un sistem de demersuri si actiuni prin care se vizeaza rationali-
zarea si fundamentarea procesului de formare initiala si continua a cadre-
lor didactice pe un sistem de standarde profesionale” [184, p. 162]. Din
perspectiva pragmaticd, profesionalizarea carierei didactice vizeaza asi-
gurarea unui set de competente specifice care 1i confera cadrului didactic
abilitdtile necesare desfasurdrii eficiente si performante a activitatii pro-
fesionale In institutia de invatamant. Profesionalizarea carierei didactice
vizeaza atat formarea unor competente specifice profesiei didactice, cat
si obtinerea acestora prin diverse abordari creative si euristice, incadran-
du-se Intr-un model al profesiei didactice. Dinamica educatiei si a politi-
cilor educationale solicitd de la cadrul didactic restructurarea permanenta
a formarii profesionale continue a cadrelor didactice, prin reactualizarea
continuturilor pentru FPC, prin formarea, evaluarea si dezvoltarea profe-
sionald continud pentru a deveni un profesor modern si eficient conform
noilor realitati sociale.

® Paradigma formdrii este o paradigma centratd pe formabil si pe
competentele care vor fi formate in cadrul stagiului de FPC.

Un rol important reprezinta cunoasterea formabililor, a nevoilor pen-
tru formare, pe baza unei analize diagnostice (experiente profesionale,
nevoi profesionale generale si particulare/individuale, competente, obiec-
tive etc.).

Elementul fundamental care faciliteaza centrarea pe formabil este
curriculumul programului de formare profesionald continud, care are o
structurd stabilitd de furnizor, bazata pe documente de politici educati-
onale la nivel national si international, finalitati educationale fixate, per-
sonalizate In functie de conditiile concrete de formare. Un aspect esential
reprezintd situatiile de invatare si formare construite si caracterul pozitiv
si constructiv al experientelor de invatare si formare generate de acestea
(184, p. 163].

® Paradigma curriculard

In cadrul programelor de FPC promoveazi paradigma competente,
curriculumul este centrat pe competente, unde finalitatile sunt formulate
in termeni de competente (conform Metodologiei de elaborare a progra-
melor de formare profesionala continua, MECC, 2019).

Centrul European pentru dezvoltarea formadrii profesionale [50] a
Comisiei Europene asociaza termenul englez de skill cu aptitudinile si
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capacitdtile profesionale si il defineste ca avand capacitatea de a realiza
sarcini si de a rezolva probleme. In schimb termenul de competenti este
definit ca o capacitate de a implementa rezultatele Invatarii intr-o maniera
adecvata intr-un context definit (educatie, activitate, dezvoltare profesi-
onald, dezvoltare personald). Precizam ca o competenta nu se limiteaza
doar la elementele cognitive (axandu-se pe teorii, concepte sau cunostinte
tacite (admise)); competenta inglobeaza aspecte functionale (implicand
capacitati tehnice) si calitati interpersonale (de exemplu: abilitati sociale si
organizationale) si valori etice. Programele de formare profesionala conti-
nua trebuie axate pe competentele sec. 21, unde competentele sunt asociate
cu dezvoltarea cognitiva, intrapersonala si interpersonald. Competentele
din domeniul cognitiv asociate cu gandirea critica, cu analiza si rezolvarea
problemelor sunt considerate, de obicei, indicatorii-cheie in reusita. Tot-
odatd, in sec. XXI, datorita schimbarii contextului social, economic si teh-
nologic, competentele interpersonale si intrapersonale au devenit foarte
importante. Angajatorii apreciaza din ce in ce mai mult competentele spe-
cifice activitatii in echipa si competente de leadership.

J.W. Pellegrino si M.L. Hilton accentueaza ca aptitudinile in relatiile
umane sunt un factor determinant in profesia exercitata si in salariu, con-
cluzionand ca competentele sociale ale persoanelor au consecinte referi-
toare la perspectivele profesionale la vérsta adulta [157]. in baza studiilor
referitoare la sdnatate si starea de bine, aptitudinile cum ar fi: perseve-
renta, curajul si tenacitatea sunt uneori mult mai buni indicatori in reusita
niul intrapersonal, aptitudinea de a fi diligent (tendinta de a fi organizat,
responsabil si muncitor) este foarte puternic legata de rezultatele favora-
bile in domeniile educatiei, vietii profesionale si sanatatii [157, pp. 4-5].
Conferinta din Canada (2000) a identificat competentele in trei domenii:

®  competente de bazi / -cheie (a comunica, a gestiona informatiile, a

utiliza cifrele, a reflecta si a rezolva probleme);

®  competente personale in management (a demonstra atitudini si com-

portamente pozitive, a fi responsabil, a fi flexibil, a Invata con-
stant, a lucra in siguranta);

®  competente de lucru in echipd (a lucra cu altii, a participa la proiecte,

a realiza sarcini) [71, p. 10].

De asemenea, a fost stabilit un profil al competentelor de inovare in
urmadtoarele domenii:

e creativitate, rezolvare de probleme si ameliorare continud (competente,

atitudini si comportamente necesare pentru a genera idei);
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*  managementul riscului si asumarea riscurilor (competente, atitu-
dini si comportamente necesare pentru asumarea riscurilor si a fi
antreprenorial);

®  construirea relatiilor si comunicarea (competente, atitudini si com-
portamente necesare pentru a stabili si mentine relatiile favora-
bile inovarii);

e implementarea ideilor (competente, atitudini si comportamente
necesare pentru a transforma ideile in strategii, in capacitati, pro-
duse, procese si servicii) [71, pp. 10-11].

Figura 3.4. Domeniile principale ale competentelor in sec. XXI [133, p. 2]

Promovarea unui curriculum axat pe competente permite ca activita-
tile de formare sa fie orientate, in mod egal, tuturor componentelor: cunos-
tintelor, capacitatilor, atitudinilor si valorilor, astfel incat programul de
formare profesionala si curriculumul realizat sa fie orientat spre eficienta
educationala ulterioara si spre ameliorarea practicilor educative. Astfel
unii autori accentueaza abordarea in spirald, prin reorganizari succesive,
,,cu posibile Intoarceri la conceptele de bazd, semnificative, cu favorizarea
de noi conexiuni si demersuri de construire personald a cunoasterii” [184,
p. 163]. In asa fel, activititile de formare profesionald continud sunt con-
struite si diversificate constructivist pentru realizarea demersului educati-
onal. Accentul cade pe atitudinile si valorile produse de cadrele didactice
prin utilizarea strategiilor de predare-invatare—evaluare, care reprezinta
contexte concrete de realizare a competentei.
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In contextul paradigmei curriculare, referindu-ne la conceptia inte-
gratoare [33, p. 97], putem mentiona cd exista o tipologie a valorilor si, tot-
odata, valorile pot integra una cu cealaltd in diverse continuturi, activitati
didactice sau extradidactice, , valorile se dezvolta ca si produs al invatarii
si al experientei si interfereaza cu mediul cultural” [33, p. 61]. Este stiut
faptul ca curriculumul, in structura sa, contine valori, insd acestea urmeaza
sd fie accentuate In cadrul fiecarei discipline prin corelarea continuturilor
si a competentelor formate/dezvoltate in procesul educational. Insi este
foarte important de a atrage atentia profesorului cd, curriculumul poseda
anumite valori, cum ar fi, idealul educational, scop, obiective etc. Profe-
sorul cunoaste, mai putin, ca aceste componente sunt valori curriculare.
Sunt prezente si componentele de continut (materii de studiu si formare)
sau pot fi numite valori continutale. Atunci cand vorbim despre valori,
prima intrebare care se impune este ce inseamna valoare si ce intelegem
prin valoare educationald, postmodernitate, deoarece vorbim despre sistemul
educational, unde subiectii implicati valorificd un sistem de valori. Unii
autori considera ca ,, valorile nu se manifestd la modul general, ci primesc
consistenta in diferite cadre particulare” [63]. Alti autori definesc valoarea
ca fiind ,ceea ce comporta imanent materiile predate — invatate, aceasta
putand fi transmisa prin efort intelectual, afectiv si psihomotor celui edu-
cat [154, p. 104]. De asemenea, un aspect primordial il reprezinta comu-
nicarea, ce determina riguros organizarea si viata fiecarei societati [189,
pp. 12-13]. In viziunea noastrd, valoare inseamna posedarea unui sistem
de achizitii profesionale, psihopedagogice si psihosociale, ce stau la baza
formarii si dezvoltarii unei personalitati, aplicate in situatii concrete si
valorificate In cazuri particulare.

De multe ori observam ca profesorii nu au stabilit o clasificare a valo-
rilor general-umane, cat si nationale, dar si faptul ca de multe ori enumera
alte valori decat cele general-umane si nationale. In categoria valorilor
nationale sunt incluse: obiceiuri, traditii, demnitate nationala, educatia
constiintei nationale, cultura nationald. Valorile morale pot fi formate in
cadrul tuturor disciplinelor existente in Invatamantul general. Unii cerce-
tatori disting anumite etape in formarea valorilor morale, in dependenta
de particularitatile de varsta si de componentele comportamentului etic:
formarea unor obisnuinte morale elementare, trezirea constiintei morale,
cultivarea convingerilor morale, stimularea comportamentelor afective,
formarea atitudinilor etice, structurarea unor valori si a idealului moral
[33, p. 67]. Promovarea valorilor morale este necesara de a fi realizata in
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baza unor continuturi, idei etc. De aceea, profesorii constientizeaza ca ala-
turi de valorile morale sunt prezente valorile intelectuale, care sunt pro-
movate prin domeniul cognitiv, unul dintre domeniile-cheie ale compe-
tentelor sec. 21. Orice persoand are nevoie de un ,bagaj informational de
baza”, de ,dezvoltarea capacitdtilor de cunoastere”, de ,formarea unor
interese de cunoastere” etc. si toate acestea pot fi realizate In cadrul edu-
catiei intelectuale prin promovarea valorilor respective. A avea o morala
bine formatd inseamna a dispune de o ratiune, de o gandire, inseamna a
gestiona cunostintele, a le selecta pe cele pozitive pentru a forma atitudini
corespunzatoare, ceea ce duce deja la promovarea valorilor morale. Pentru
a forma valorile morale este necesar de a integra cel putin trei dimensiuni:
dimensiunea moral-afectivd; dimensiunea prosociald — experimentarea unor
comportamente alternative celor agresive, violente, formarea de atitudini
orientate spre colaborare si impartasire de idei, sentimente si valori cu alte
persoane; dimensiunea normativi — vazutd sub doua aspecte:

a) comportamentul civilizat, reguli de politete (automatisme Insusite
in ocazii de reciprocitate ale vietii cotidiene);

b) disciplina scolard, Inteleasa ca raport intre libertatea elevului si
autoritatea profesorului, norme si cerinte axiologice vizand inde-
plinirea indatoririlor scolare si atitudinile, alegerile, comporta-
mentul elevilor in raport cu respectivele norme.

Astfel, se poate vorbi de doua mari categorii in care pot fi impartite
principalele caracteristici pe care cadrele didactice doresc sd le formeze la
elevii lor: trasdturi morale si intelectuale, corelate cu domeniile cognitiv,
interpersonal si intrapersonal.

Trasaturile morale pot fi impartite, la randul lor, in trei categorii:

e trasdturile morale exprimate in atitudinea fatd de societate si de oameni si
in relatiile cu acestia. Profesorii urmaresc ca elevii lor sa dea dovada de cin-
ste, onestitate, sinceritate, corectitudine, dreptate, onoare, politete/respect
fata de oameni si pentru valori estetice si morale, tolerantd, cresterea spi-
ritului de echipa si a cooperarii, empatie, prietenie, rdbdare, compasiune,
formarea unor conduite morale bine inchegate, responsabilizare morala
si civicd, omenie, bundtate, altruism, comportament civilizat, bun simt. Ei
isi doresc formarea unor copii educati, care sd aprecieze valorile, capabili
de optimism, patriotism, loialitate, spirit civic, altruism, atasat de colectiv.

e trasdturile morale exprimate in atitudinea fatd de scoald/invataturd/munca
vizate de cadrele didactice sunt: responsabilitate, perseverenta, ambi-
tie (perseverentd in atingerea scopurilor educationale), constiinciozitate,
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punctualitate, seriozitate, eficientd, pragmatism, tenacitate in realizarea
sarcinilor propuse, dragoste de carte/munca (cultul muncii, implicarea in
activitati), sa fie motivati sa invete, rigurozitate, organizare, sa dea dovada
de concurenta loiald, sd fie receptivi la sarcini, ordonati si prompti, sa se
adapteze la situatii noi de viata.

e trasdaturi morale exprimate in atitudinea fatd de sine insusi: demnitate,
modestie, autocunoastere (autoapreciere corecta), incredere in fortele pro-
prii (stima de sine), stdpanire de sine, autocontrol, consecventd, simtul
demnitatii personale, cumpatare, echilibru emotional.

In literatura de specialitate se mentioneaza necesitatea formarii tra-
saturilor de personalitate pe care profesorii sunt interesati sa le dezvolte
elevilor, cristalizandu-se sase categorii care Insumeaza trasaturi de perso-
nalitate (tendinte dominante) si atitudini-valori, componenta esentiala in
curriculumul scolar si de FPC:

a. Eul cu autocontrol: echilibru interior; stapanire de sine; autocu-

noastere/autoevaluare.

b. Eul ofensiv: curaj; incredere; ambitie; bun lider.

c.  Eul caritabil, mdrinimos: tolerantd; omenie; bunatate; prietenie/com-
pasiune; colegialitate; altruism; sensibilitate (la prezenta celuilalt).

d. Eulinteractiv: implicare; spirit de echipa / de colaborare, lucrul in
echipd; abilitatea de a comunica; spirit civic.

e. Rigoarea muncii: seriozitate; perseverentd; continuitate; capacita-
tea de a munci; hdrnicie; rigoare; organizare; punctualitate; spirit
de disciplina.

f.  Cultura Invatdrii si invatarea culturii: dorinta de a Invata; interes
fata de ceea ce elevii fac; deprinderea de a studia, de a fi autodi-
dact; nivel ridicat de cultura; cultivarea valorilor, respect fata de
valori; simt estetic, dragostea de frumos; intelepciune.

In acest context, mentionam ca profesorul proiecteaza, astfel incat elevul:

—  sd-si asume responsabilitati si sd ia o decizie de natura morala;

—  sd-si poatd regasi nevoile si interesele;

—  sd-si poatd exprima trdirile emotionale, empatia;

—  sa-si formeze o atitudine caracterizatd de respect pentru ceilalti,
tolerantd, solidaritate etc.

Cand profesorilor li se solicita sa mentioneze subiectele pe care le soli-
cita sa le realizeze cu elevii, atunci ei mentioneaza: Sa nu minti; Sa nu furi;
Ajutd-ti aproapele!; Respectd-ti parintii!; Respectd-ti promisiunile; Asumd-ti con-
stient reguli de morald; Nu fi preficut; Fii curajos! etc.
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Este important, ca prin atitudine, conduita si comportament, profeso-
rii sd incerce, pe cat posibil, sd ofere modele demne de urmat elevilor. Pro-
fesorii educa nu doar prin ceea ce transmit elevilor, ,ci si prin intreaga lui
personalitate, prin modelul pe care-l oferd in indeplinirea datoriilor sociale
si personale” [109, p. 155].

Toate tipurile de valori sunt promovate intr-o societate, axandu-se pe
anumite legi nescrise, de aceea, probabil, profesorii au situat pe pozitia
a treia valorile sociale. Societatea este acel mediu care oferd posibilitatea
de a combina existenta valorilor. Vorbind despre valorile estetice, men-
tionam ca acestea pot fi formate nu doar prin intermediul disciplinelor
de profil, ci si in cadrul unor activitati instructiv-educative. De aceea este
prezenta specializarea unor cadre didactice pentru promovarea valorilor
estetice. Frumosul este considerat un mijloc care vizeaza realizarea valo-
rilor morale, intelectuale, sociale, fizice si tehnologice, acestea fiind intr-o
permanentd interactiune. Valorile tehnologice si valorile fizice sunt pe
ultimele pozitii in viziunea profesorilor. Acest fapt inseamna insuficienta
cunoasterii aplicative a diverselor activititi. Este necesara intelegerea,
cunoasterea si stapanirea tehnicii si a produselor tehnologice pentru pro-
movarea acestor valori. Este necesara cunoasterea specificitatii diverselor
meserii si accentuarea dimensiunii practice de ordin tehnologic. In cazul
meseriei de profesor, este prezentd Imbinarea activitatii teoretice si a celei
aplicative, utilizarea mijloacelor tehnice, a tehnologiilor informationale si
de comunicare, realizarea obiectivelor cognitive, afective si psihomotorii.

S. Cristea considera ca Insusi curriculum reprezinta ,,una dintre cele
mai importante valori ale educatiei, valoare data de capacitatea sa de a
realiza rolul de instrument principal general de proiectare, instruire si for-
mare a celor educati” [54, pp. 105-106].

Unii autori determinda unele caracteristici ale valorilor sau ,,note fun-
damentale ale conceptului de valoare”, valorificate prin generalitate si cen-
tralitate In universul spiritual-simbolic; standarde ale actiunilor umane;
vectori motivationali; caracterul acestora accentuat, constient, deliberat, in
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 participa cadrele didactice pot fi de
diverse tipuri: programe tematice; programe de scurta duratd, programe
de durata medie, programe de lunga durats, programe modulare. In prin-
cipiu, conform legii, cadrul didactic isi poate alege diverse categorii si
tipuri de programe de FPC la nivel national si/sau international, in diferite
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institutii de formare, reiesind din: a) nevoile si optiunile proprii; b) necesi-
tdtile/oportunitdtile institutiei de Invatamant; c) directiile dezvoltarii siste-
mului de invatamant din tara.

Oferta de programe de FPC a furnizorilor acreditati este publicata in
fiecare an pe web-site-ul Ministerului Educatiei, Culturii si Cercetarii.

Prestatorii de servicii de FPC pot furniza urmatoarele tipuri de pro-
grame: art. 21, art. 22: programe tematice sau modulare, programe de formare
profesionalid continud de duratd medie, programe de formare profesionald conti-
nud, multimodulare, o data la 3 ani, conform art. 133, alin. 2, lit. a) si art. 134,
alin. 4, lit. b) din Codul educatiei, programe de calificare suplimentard, pro-
grame de recalificare profesionald, programele de calificare suplimentard si de
recalificare profesionald au menirea de a forma specialisti cu studii superi-
oare pentru domeniul general de studii 011 Stiinfele educatiei, domeniul de
formare profesionala 0114 Formarea profesorilor.

in cadrul sistemului de FPC, institutiile prestatoare de servicii de FPC
oferd urmatoarele categorii de programe conforme [197; 198]:

Tabelul 3.6. Programele de FPC

Categorii de programe
de formare profesionala
continua

Tipuri Nr. de credite
Nr. de ore .
de programe profesionale

Programe tematice Program tematic/ 30 ore 1 credit
sau modulare modul de scurtd durata (8 ore contact
direct si 22 ore
activitati prac-
tice si indivi-
duale)
Program tematic/ 60 ore 2 credite
modul de duratd medie (16 ore contact
direct si 44 ore
activitati prac-
tice si indivi-
duale)
Program tematic/ 90 ore 3 credite
modul de lungd durati (24 ore contact
direct, 66 ore
activitati prac-
tice si indivi-
duale)
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Programe de formare
profesionala continua
de duratd medie

Programe de formare pro-
fesionald continud de 10
credite (300 ore) contine
urmatoarele module:

Modulul A — Modul Te-

300 ore
(75 ore contact
direct si 225
ore activitati
practice si indi-

10 credite

matic (45 ore contact viduale)
direct si 135 ore activi-
tate individuala); sau
Modulul B — Psihope- 360 ore 12 credite
dagogie (15 ore contact | (90 ore contact
direct si 45 ore activita- |  direct si 270
te individuala); ore activitati
Modulul C — Branding | practice si indi-
profesional (15 ore viduale)
contact direct si 45 ore
activitate individuala).
Programe de formare Program de lungd duratd 600 ore 20 credite
profesionala continua, Programul de formare | (150 ore contact
multimodulare, o data profesionald continua direct si 450
la 3 ani, conform art. 133, de 20 credite (600 ore) ore activitati
alin. 2, lit. a) si art. 134, contine urmatoarele practice si indi-
alin. 4, lit. b) din Codul module: viduale)
educatiei Modulul A — Didactica | 75 ore contact 10 credite
de specialitate direct si 225 ore
activitate indi-
viduala
Modulul B — Psihope- 45 ore contact 6 credite
dagogie direct si 135 ore
activitate indi-
viduala
Modulul C - TIC in 15 ore contact 2 credite
educatie direct si 45 ore
activitate indi-
viduala
Modulul C —Branding | 15 ore contact 2 credite
profesional direct si 45 ore
activitate indi-
viduala
Programe de calificare 1800 ore 60 credite
suplimentara (450 ore contact
direct si 1350
ore activitati
practice si indi-
viduale)
Programe de recalificare 3600 ore 120 credite
profesionala (900 ore contact
direct si 2700

ore activitati
practice si indi-
viduale)
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Programe speciale realizate
de catre structuri organi-
zatorice/institutionale care
implementeazd programe
internationale la care Repu-
blica Moldova este parte sau
programe cu finantare din
proiecte internationale ale
cdror beneficiar este MECC:

Modul de scurtd duratd

30 ore
(8 ore contact
direct si 22 ore
activitati prac-
tice si indivi-
duale)

1 credit

Modul de duratid medie

60 ore
(16 ore contact
direct si 44 ore
activitati prac-
tice si indivi-
duale)
sau
90 ore
(24 ore contact
direct si 66 ore
activitati prac-
tice si indivi-
duale)

2 credite

3 credite

Modul de lungd durati

150 ore
(40 ore contact
direct si 110
ore activitati
practice si indi-
viduale)

5 credite

Programele de calificare
suplimentara
si de recalificare profesionala

au menirea de a forma
specialisti cu studii su-
perioare pentru dome-
niul general de studii
011 Stiinfele educatiei,
domeniul de formare
profesionala

0114 Formarea profe-
sorilor

Cele 4 module, Psihopedagogie, Didactica disciplinei, Tehnologii
informationale si comunicationale, Dezvoltare personald / Branding pro-
fesional, au fost pana la aprobarea Codului educatiei obligatorii — la fiecare
3 ani (conform Codului Educatiei, art. 134, (4, b)). In cadrul fiecirui modul

exista unitati de continuturi obligatorii si optionale.

In concluzie, mentiondm cé analiza programelor de FPC denotd ci
acestea reprezintd un instrument esential in FPC a cadrelor didactice, prin
care se formeaza competentele profesionale ale cadrelor didactice, valorile
cadrului didactic in contextul paradigmei curriculare centrate pe compe-

tenta.
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3.4. Curriculumul programelor de formare profesionala continua

Conceptul de ,,curriculum” este unul dintre conceptele cele mai con-
troversate si mai analizate in literatura de specialitate, unii autori il numesc
,fenomen al pedagogiei, care face parte din categoria stiintelor educatio-
nale: teoria generala a educatiei, teoria instruirii, fundamentele pedagogiei
etc.” [167, p. 30]. Alti autori definesc curriculumul ca ,,un concept pedago-
gic integrator, complex si evolutiv, care se refera la oferta educationala a
scolii si care reprezinta sistemul proceselor educationale si al experiente-
lor de invatare si formare directe, indirecte, traite de formabili in diferite
contexte: formale, nonformale si informale” [184, p. 173]. Primele conotatii
educationale ale conceptului ,,curriculum” apar in a doua jumatate a sec.
al XVI-lea, in documentele universitatilor medievale din Leiden (Olanda)
— 1582 si Glasgow (Scotia) — In 1633; curriculumul era un curs obligatoriu
de studiu In universitate [15, p. 107]. O contributie deosebita o are pedago-
gul american J. Dewey, care introduce sintagma , experienta de invatare”
a copilului, preluatd ulterior si utilizata mult in operationalizarea concep-
tului de curriculum [Apud 15, p. 107]. Conceptiile lui J. Dewey din perspec-
tiva curriculumului releva:

—  curriculumul este perceput ca o realitate ampld, dinamica, retro-

activa si proactiva;

- curriculumul reprezintd un proces interactiv intre educator si

educabili;

—  prefigureaza si promoveaza o apropiere Intre educabil (copil) si

educatie (curriculum) [73; 74].

F. Bobbit in lucrarea sa The Curriculum atribuie noi semnificatii con-
ceptului de curriculum si include intreaga experienta de invatare a elevilor,
respectiv, atat activitdtile formale, desfasurate in mediul scolar, cat si pe cele
desfdsurate in mediul extrascolar. Curriculumul este privit ca un ansamblu
de experiente concrete, directe si indirecte, reiesite din derularea efectiva a
exersarii abilitatilor prezente si ulterioare ale individului; un ansamblu de
experiente de Invatare explicite, eminamente directe, concepute si preco-
nizate finalist de catre scoald, pentru a dezvolta abilitdtile existente si a le
completa cu altele noi [Apud 167, p. 32]. Cercetdtorul R. Tyler prin lucrarea
Basic Principles of Curriculum and Instruction, accentueazad institutia scolara,
autonomia ei in materie de conceptie curriculara [Apud 15, p. 108]. R. Tyler
mentioneaza patru actiuni aplicabile in elaborarea unui curriculum:

—  formularea obiectivelor invatarii, respectiv a obiectivelor educati-

onale ale procesului de invatamant;
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—  selectarea experientelor de invatare si a continuturilor cu valente
formative, in concordanta cu obiectivele educationale formulate;
—  stabilirea metodologiilor de organizare a experientelor de inva-
tare, In functie de metodologiile si de continuturile selectate;
—  evaluarea rezultatelor activitatilor de instruire [Apud 167, p. 32].
Cercetdtorii M. Bocos si D. Jucan subliniazd dimensiunea practic-ac-
tionald si instrumentala a curriculumului, care este instrumentul care
organizeazd procesul instructiv — educativ avand la bazd formarea compe-
tentelor generale si competente specifice, in baza continuturilor instructiv
— educative; realizeaza instruiri si formadri care sa-i ajute pe formabili in
activitatea profesionala. Autorii M. Bocos si D. Jucan [15, p. 109] delimi-
teazd componentele curriculumului: experienta de Invatare (a si b), obiec-
tivele, continuturile si relatiile dintre ele (d), continutul (c), dimensiunea sa
prescriptiva si axiologica (e), caracterul de proiect (f), caracterul de proiect
si necesitatea implementarii acestuia (g, h, i). Astfel, cercetdtorii M. Bocos
si D. Jucan propune urmatoarea definitie a curriculumului: , curriculumul
se refera la oferta educationald a scolii si reprezintd sistemul proceselor
educationale si al experientelor de invatare si formare directe si indirecte
oferite educatilor si traite de acestia In contexte formale, neformale si chiar
informale” [15, p. 109].
in baza analizei literaturii de specialitate, mentiondam cd un curriculum
se centreaza pe componentele: experiente de invatare, obiective, continu-
turi si relatiile dintre acestea, dimensiunea prescriptiva si axiologica, pe
proiect si necesitatea implementarii acestuia, metode pedagogice, modali-
tdti de evaluare sau de gestionare a procesului invatarii etc. Toate acestea
semnaleaza modificari de paradigma care descriu schimbarile In sistemul
educational, astfel accentuand necesitatea revizuirii curriculumului in sis-
temul educational. Domeniul formarii profesionale continue a cadrelor
didactice face parte din sistemul educational, domeniu ce vizeaza forma-
rea profesorului pentru a reusi sa implementeze curriculumul la disciplina
predatad si sa raspunda tuturor provocdrilor in contextul evolutiei sociale.
Cercetatorul S. Cristea analizeaza perspectiva teleologica a curricu-
lumului, conceptele fundamentale referitoare la curriculum: curriculum ca
paradigmd si ca proiect pedagogic de tip curricular (centrat pe obiective
si continuturi de baza); fundamentele curriculumului: generale (etimolo-
gice, istorice, filozofice, sociologice, psihologice, politice), specific-pedago-
gice (finalitatile educatiei), domeniile curriculumului (resursele, tipurile
de curriculum, nivelurile, treptele, ciclurile, ariile — curriculare), produsele
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curriculumului (la nivel de sistem: reforma Invatamantului, modelele de
cercetare pedagogicd fundamentald; la nivel de proces: planul de inva-
tamant, programele si manualele scolare, materialele anexe, planificarea
profesorului etc.); procesul de elaborare al curriculumului (organizarea
curriculara a resurselor pedagogice, planificarea curriculard a activitatii
de referintd, realizarea-dezvoltarea curriculara a activitatii planificate,
evaluarea continud/formativa/autoformativa) in vederea regldrii activita-
tii si a validarii sale sociale, la nivel de sistem si proces de invatdmant
[60, pp. 92-93]. Profesorul S. Cristea analizeaza cultura pedagogici si aplicati
la nivel de sistem educational (trepte de Invdtamant, activitate de instru-
ire, abordare interdisciplinara) si la nivel de proces educational (discipline
de invatamant, practica pedagogica). Astfel autorul S. Cristea propune un
model — ideal al culturii pedagogice a profesorului, care trebuie formata si dez-
voltata in contextul stiintelor educatiei, axata pe trei dimensiuni: cultura
pedagogicd generald, cultura pedagogicd generald specificatd si cultura pedago-
gicd aplicati [60, pp. 95-98]. In acest sens, teoria generald a curriculumu-
lui mentioneaza competentele pedagogice, vizate in termeni de obiective
specifice/psihologice, cognitive: analiza—sinteza conceptelor pedagogice
fundamentale din domeniul educatiei si al instruirii la nivelul activitatii
de proiectare curriculara a educatiei si a instruirii la nivel de sistem si de
proces educational [60, p. 96].

In Republica Moldova, paradigma curriculumului se axeazi pe afir-
marea rolului prioritar al finalitatilor educatiei la nivelul oricdrui proiect
pedagogic, In baza cdrora se structureaza si celelalte elemente ale mode-
lului curricular de abordare a instruirii (metodele de predare-invatare,
strategiile de evaluare si continuturile) [166, p. 8]. Cercetatorul I. Bot-
gros analizeaza curriculumul scolar din doua perspective: ca paradigma
pedagogica si ca proiect educativ. Autorul I. Botgros concluzioneaza prin
accentuarea acestor doua perspective: curriculum-paradigma, cu referire
la teoria curriculumului, si curriculum-proiect cu deschidere spre prac-
tica educationala, dimensiuni esentiale in formarea profesionald a cadrelor
didactice [21, pp. 5-9].

L. Negret-Dobridor prezintd principiile proiectarii curriculare:

Principiul fundamentdrii empirice vizeaza dimensiunea cercetarii empi-
rice a starii anterioare si sa fie astfel alcatuit, incat sa anuleze toate disfunc-
tionalitatile acesteia.

Principiul orientdirii filozofice accentueazd baza filozofica a educa-
tiei, aflata In consonanta cu filozofia omului din societatea democratica
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modernd, si sa ignore doctrinele politice pasagere, care contesta aceasta
filozofie.

Principiul individualizdrii rdspunde trebuintelor personale ale celui
care invatd si acomodeaza posibilitatile lui de invatare.

Principiul realismului centreaza pe viata reala, cu valorile ei actuale, cu
tendintele de dezvoltare ale societatii si cu nevoile autentice de formare a
membrilor acestei societati.

Principiul echilibrului presupune ca niciuna dintre componente curri-
culumului sd nu fie neglijata si niciuna sa nu prevaleze asupra celorlalte
(de la resurse materiale si umane care sustin curriculumul si pana la filo-
zofia care 1l orienteazad).

Principiul colabordrii accentueazad realizarea colectivd la care iau parte
toti cei competenti si toti cei interesati (de la specialisti, institutii oficiale si
autoritati pand la profesori, elevi si pdrintii lor).

Principiul evaludrii. Evaluarea este elementul esential al cercetarii,
proiectarii, experimentarii, validarii oricarui curriculum, nefiind permisa
implementarea lui dacd evaluarea nu a fost riguroasa, obiectiva, pozitiva
si practicata la momentul oportun.

Principiul asigurdrii. Curriculumul trebuie sa beneficieze de o susti-
nere adecvatd si nu trebuie pus In practicd daca vreunul din elementele
de sustinere este insuficient (resurse financiare, spatii functionale, labora-
toare, manuale, planuri, programe, educatori, manageri competenti etc.).

Principiul temeiniciei. Curriculumul trebuie proiectat pe termen lung
astfel, Incat sa suscite ameliorari esentiale si structurale cat mai rare si
cat mai tardive. Principiul managementului schimbarii. Implementarea
proiectului curricular este o schimbare radicala, care trebuie condusa de
manageri competenti [139].

S. Cristea analizeaza principiile pedagogice ale proiectarii pedagogice
si le clasifica in principiile generale de proiectare pedagogica si principiile
operationale de realizare a educatiei/instruirii [60, pp. 71-72]. Clasificarea
principiilor pedagogice sunt realizate din perspectiva microstructurala a
procesului educational din punct de vedere general si operational. Prin-
cipiile generale de proiectare pedagogica sunt construite epistemologic in
functie de structura de functionare a educatiei/instruirii, care fixeaza repe-
rele normative necesare in orice activitate de proiectare pedagogica.

v Principiul cunoasterii pedagogice vizeaza necesitatea transformarii

cunostintelor de specialitate In cunostinte cu valoare formativa
pozitiva.
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v Principiul comunicarii pedagogice vizeaza realizarea eficienta a
mesajului pedagogic la nivelul repertoriului comun necesar intre
educator si educat.

v Principiul creativititii pedagogice vizeaza reglarea — autoreglarea
permanenta a produselor/rezultatelor activititii de educatie/
instruire, la nivelul actiunii de evaluare — autoevaluare continua /
formativa-autoformativa.

v’ Principiile operationale de realizare a educatiei/instruirii sunt promo-
vate ca principii didactice care ordoneaza in mod special activi-
tatea de instruire/formare; vizeaza toate componentele activita-
tii de educatie/instruire, abordate distinct si in interdependenta
lor la nivel de obiective (specifice si concrete) — continuturi de
baza — metode eficiente — evaluare (initiala, continua, finala),
forme de organizare care asigura individualizarea activitatii de
educatie / instruire / de formare. S. Cristea le enumera: principiul
orientdrii formative pozitive a activitatii de educatie/instruire; prin-
cipiul esentializarii cunostintelor in cadrul activitatii de educatie/
instruire; principiul sistematizarii cunostintelor in cadrul activitatii
de educatie/instruire; principiul participarii eficiente a educatilor la
activitatea de educatie/instruire; principiul accesibilititii activitatii
de educatie/instruire; principiul interdependentei dintre cunoaste-
rea intuitivd si cunoasterea logicd in cadrul activitatii de educatie/
instruire; principiul interdependentei dintre teorie si practicd in cadrul
activitatii de educatie/instruire; principiul reglarii-autoreglarii per-
manente a activitatii de educatie/instruire [60, pp. 72-73].

Proiectarea curriculara valorizeaza abordarea curriculara, sistemica

si integratoare asupra procesului educational. M. Bocos si D. Jucan men-
tioneaza cd abordarea curriculara urmareste optimizarea raporturilor de
relationare a componentelor structurale ale curriculumului: obiective edu-
cationale, continuturi curriculare, strategii de instruire si strategii de evalu-
are, precum si intre actiunile de predare, invatare si evaluare subordonate
finalitatilor angajate la nivel de sistem educational si de proces educatio-
nal [15, p. 172]. In viziunea autorului sunt mai multe principii generale si
principii de construire a curriculumului. Principiile generale In proiectarea
curriculard creeaza premise pentru dezvoltarea profesionald a cadrelor
didactice, gandire creativa, criticd, sistemicd, logica si flexibila. Principiile
generale evidentiaza importanta componentei teleologice a programelor
de formare profesionald continua a cadrelor didactice, vizeaza dezvoltarea
integrald a cadrelor didactice. Principiile generale sunt urmatoarele:
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— abordarea sistemicd a componentelor procesului educational
(finalitati, continuturi, strategii de instruire si autoinstruire, stra-
tegii de evaluare si autoevaluare);

—  asigurarea coerentei si convergentei finalitdtilor educationale ale
sistemului educational;

—  centrarea activitatii educationale pe influentarea formativa a for-
mabililor;

— stimularea participarii active si depline a formabililor, transfor-
marea lor In parteneri In procesul propriei instruiri si formari,
situarea profesorului si a activitatii de invatare in formare a aces-
tuia In centrul procesului educational [15, p. 173].

O altad categorie sunt principiile de construire a curriculumului, care
vizeaza formularea fiecarei componente curriculare, corelarea acestora,
abordarea celor mai noi paradigme, orientari stiintifice etc. In cadrul lite-
raturii de specialitate, am identificat urmatoarele principii de construire a
curriculumului:

Principiul fundamentarii curriculumului pe cercetarea curriculard se refera
la rolul pe care il au cercetarea si analiza diagnosticd premergatoare elabo-
rarii curriculumului activitatilor de formare, respectiv asupra necesitatii
realizdrii unei analize de nevoi de formare profesionald, unde vor fi identi-
ficate aspectele critice in formarea profesionald continua a cadrelor didac-
tice, aspecte care vor ocupa un loc central in elaborarea curriculumului
programului de formare profesionald continua a cadrelor didactice.

Principiul raportarii curriculumului la standardele profesionale de formare
continud se refera la faptul ca standardele profesionale de formare conti-
nua pentru functia de profesor constituie un instrument necesar asigurarii
calitatii procesului de implementare a programelor de formare profesio-
nala continud a cadrelor didactice.

Principiul actualizdrii si unificirii confinuturilor curriculare se refera la
integrarea celor mai recente cercetari din domeniul stiintelor educatiei si
a stiintelor cu care acestea stabilesc relatii, celor mai noi paradigme, orien-
tari, modele si strategii stiintifice.

Principiul elabordrii de fise ale modulelor, de programe analitice ale modu-
lelor/disciplinelor/temelor si de suporturi de curs deschise, flexibile accentueaza
rolul activitatilor de formare privind raspunsul la nevoile educationale ale
cadrelor didactice.

Principiul diversificirii aborddrilor si sistemelor metodologice, in spirit con-
structivist accentueaza componenta metodologicd a programelor de formare
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profesionald continua a cadrelor didactice, promovand formele superioare
ale Invatdrii: reflexiva, constructivistd, experientiala, activd, interactiva, cri-
tica, logicd, transformativa/transformatoare [184, pp. 165-166].

In viziunea autorului M. Bocos, , curriculumul programelor de for-
mare continua a cadrelor didactice / curriculumul de formare reprezinta
oferta de formare a unui furnizor, sistemul proceselor educationale si al
experientelor de invatare si formare directe si indirecte oferite formabililor
si trdite de acestia in contextele educationale prilejuite de realizarea forma-
rii” [184, p. 173]. De asemenea, autorii M. Bocos si D. Jucan argumenteaza
necesitatea modelului de proiectare curriculara centrat pe competente din
mai multe perspective: pedagogica, a proiectarii curriculumului, psiholo-
gica, a scolii ca institutie a comunitdtii si din perspectiva politicii educati-
onale [184, pp. 173-177]. Din perspectiva pedagogici modelul de proiectare
curriculard abordeaza latura pragmatica a aplicarii curriculumului prin
realizarea unei legdturi directe, de interdependenta functionald intre ce se
invata (continutul invatamantului) si de ce se invata (finalitatile educati-
onale urmarite). Componentele in proiectarea curriculard din perspectiva
pedagogica sunt predarea, invatarea si evaluarea, esentiale in formarea
personalitatii formabilului si focalizate pe achizitiile finale in procesul de
formare profesionald continua a cadrului didactic. Din perspectiva proiectirii
curriculumului, modelul curricular centrate pe competente raspunde cerin-
telor actuale ale societdtii si vietii profesionale in perspectiva dobandirii
de catre elevi a unor achizitii integrate. Astfel, cadrul didactic este format
pentru a corespunde provocarilor in sistemul educational si a forma elevii
pentru a-si continua studiile sau pentru a se incadra in campul muncii.
Perspectiva psihologicid raspunde nevoii de a proiecta curriculumul conform
cerintelor psihologiei cognitive, care valorizeaza competentele In scopul
transferului si mobilizdrii cunostintelor si abilitatilor In contexte cotidi-
ene, reale, autentice. Din perspectiva scolii ca institutie a comunitditii, modelul
curricular permite realizarea de evaluari ale scolilor de catre parinti, auto-
ritatile locale, ONG-uri etc. Anumite competente vizate in curriculum pot
reprezenta nevoile sociale, concrete ale comunitatii. In acest sens, cadrul
didactic trebuie sa aibd formate competente care raspund acestor nevoi si
sa le implementeze In cadrul procesului educational, prin formarea elevi-
lor de a fi implicati in diverse activitati comunitare. Din perspectiva politi-
cii educationale proiectarea curriculara centratd pe competente raspunde
mai bine cerintelor actuale si viitoare ale societatii, ale vietii sociale si pro-
fesionale prin centrarea demersurilor pedagogice pe achizitiile integrate
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ale elevilor. Din perspectiva politicii educationale, modelul curricular rds-
punde paradigmelor actuale, oferind posibilitatea formarii competentelor
interdisciplinare si transdisciplinare [15, p. 177].

In cadrul analizei viziunilor referitoare la proiectarea curricularsd am
identificat mai multe principii care stau la baza proiectarii curriculare, am
reflectat perspectivele proiectarii curriculare si abordarea curriculara sis-
temicd si integratoare in cadrul formarii profesionale continue a cadrelor
didactice, accentuandu-se situatiile si contextele cotidiene, autentice si reale.

Principalele etape ale demersului curricular in proiectarea curriculu-
mului programelor de formare profesionalad continua a cadrelor didactice
sunt: proiectarea unui curriculum, aplicarea sau implementarea curriculu-
mului, evaluarea curriculumului de FPC, toate acestea asigurand functio-
nalitatea sistemului de FPC (Tabelul 3.7).

Tabelul 3.7. Etapele curriculumului programelor de FPC

Denumirea etapelor

curriculumului de FPC Actiunile realizate in baza curriculumului de FPC

Proiectarea Identificarea si stabilirea finalitatilor educationale ale fiecarui

curriculumului program de FPC (scop, competente profesionale)

programului de FPC Indicarea domeniului de activitate al cadrelor didactice
Selectarea continuturilor/modulelor/unitatilor de curs in progra-
mul de FPC

Elaborarea produselor curriculare

Selectarea strategiilor pedagogice (metode, forme, mijloace de
invatamant)

Stabilirea formelor si metodelor de evaluare in cadrul activitd-
tilor de FPC

Stabilirea tipurilor de resurse: temporale, informationale, umane

Elaborarea listei bibliografice pentru curriculumul de FPC

Aplicarea/implementarea | Organizarea efectivd a activitatilor de formare, a situatiilor de
curriculumului invatare/formare

programului de FPC Implementarea produselor curriculare elaborate

Evaluarea curriculumului | Stabilirea strategiei de evaluare a curriculumului programului
programului de FPC de FPC (pertinent, eficient, relevant)

Realizarea evaludrilor: initiala, continua si finala

Reglarea si ameliorarea/optimizarea procesului curricular si a
programului de FPC

Autorul D. Potolea subliniaza ca un ,curriculum exista prin cele trei
procese; nici unul nu poate fi suspendat si, in consecintd, urmeaza sa fie
integrate Intr-un concept comprehensiv al curriculumului” [175, p. 81].
Proiectarea curriculumului programului de FPC, aplicarea/implementarea
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curriculumului si evaluarea curriculumului reprezinta trei procese inter-
dependente unul cu celdlalt, constituind etapele esentiale in demersurile
curriculare ale formatorului in cadrul activitdtilor de FPC.

Pe langa FPC obligatorie, cadrele didactice au si alte forme de dezvol-
tare profesionald din care pot acumula credite conform Hartii creditare [203].

Astfel, In portofoliul personal al cadrului didactic trebuie sa se rega-
seasca:

¢ Optiunile planificate privind traseul propriu de FPC pentru peri-
oada de 5 ani;

e Dovezi de participare la activitatile profesionale desfasurate la
nivel de unitate scolard, la nivel de raion/municipiu, la nivel nati-
onal, la nivel international (reflectate in Harta creditara);

e Produse ale FPC (elaboréri de articole, materiale, reflectate in
Harta creditard);

e Actul/acte de studii;

e  Certificate de obtinere a gradului didactic;

e (CV-ul cu detalierea cursurilor de FPC pe care le-a frecventat
cadrul didactic.

Consideram cd Harta creditard este un instrument foarte util pentru
cadrele didactice In managementul personal al FPC, cuprinde o paleta
larga de forme si activitati de dezvoltare profesionald continud. Cu toate
acestea dorim sa subliniem cateva neajunsuri ale documentului, luand in
calcul situatia socioeconomica a cadrelor didactice, necesitatile de dezvol-
tare si disponibilitatea lor de implicare:

—numadrul de credite solicitat pentru a fi acumulat intr-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 detinator de grad didactic
superior, trebuie sda acumuleze pentru conferirea/confirmarea gradului un
numar de 80 de credite. Pentru a le obtine, trebuie sa se implice In acti-
vitati de dezvoltare profesionala (separat de activitatea zilnica/didactica
cu elevii la lectie) un numar de 2400 de ore sau 300 de zile in decursul a
5 ani. Din punctul nostru de vedere mentinerea unui numar atat de mare

e g e

de ore, mai ales, pentru activitati individuale, este nerealista. in conditi-
ile socioeconomice din Republica Moldova, cand multe dintre cadrele
didactice mai au si alte locuri de muncd in paralel, nu exista timp fizic
pentru un numar exagerat de ore/activitati de DPC (dezvoltare profesio-
nald continud). Numarul de zile depdseste cu mult media din tarile UE sau

OECD de 12-15 zile/an (TALIS 2010, Eurydice 2018). Din punctul nostru
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de vedere cantitatea nu duce neapdrat la calitate. DPC nu trebuie perce-
putd de cadrele didactice ca un impediment din cauza numarului mare de
activitati si ore. Calitatea vine ca rezultat al implicdrii, relevantei ofertei si
motivatiei cadrelor didactice in procesul educational.

In practica internationald procentul de activitati individuale este de
maximum 40-50% din durata unui program de FPC, iar daca se opteaza
pentru o astfel de formuld, agenda cursului este organizatd de o maniera
intercalata (o sdptdmana — curs fatd in fata, saptamana urmatoare — activi-
tati individuale, apoi debriefing, continuare fata in fata etc.).

Recomanddm reducerea numarului de ore de activitate individuala
prevazut in Harta creditard la maximum 50% din durata unui program
si elaborarea unei metodologii transparente prin care orice evaluator sa
poata verifica activitatea cadrelor didactice In timpul unui program de for-
mare; — cel mai iInsemnat numar de credite se acorda pentru participarea
la FPC la nivel national. Desi acest tip de formare, plaseazd cadrul didactic
intr-un alt mediu, cu alti profesori din zone diferite, este cel mai eficient,
genereaza o serie de probleme: taxa de curs mai mare, costuri de transport,
cazare si masd, lipsa de la domiciliu si din scoald, preluarea claselor de alt
cadru didactic etc. Cel mai mare neajuns, pare sa fie, lipsa de echitate. Unii
manageri scolari reusesc sa acopere toate costurile pentru FPC a cadrelor
didactice din scoald, in alte cazuri, desi planificati la formare, profesorii tre-
buie s isi plateasca formarea profesionald continud din propriul buget. in
alte cazuri, directorii, pentru a avea costuri reduse, indeamna cadrele didac-
tice s& participe la FPC online, pe platforme de e-Learning. In acest mod, se
evitd o serie de alte costuri. Din punctul nostru de vedere, participarea la
cursuri online satisface criteriile de atestare (formare profesionald continua
la nivel national), dar nu si obiectivele FPC, acelea de a creste eficienta, rele-
vanta si performanta la clasa (dezvoltarea abilitatilor si atitudinilor).

Platformele educationale (de ex., Moodle) permit cursuri de FPC care
se bazeaza 1n general pe studiul individual, pe cand esenta unei FPC de
calitate pentru personalul didactic o reprezinta colaborarea si schimbul
de idei fata in fatd, comportamentele observabile, comunicarea sincrond,
feedback-ul imediat. De aceea, in conditiile actuale, optim ar fi o FPC de
tip mixt, unde formabilii sa aiba acces la resursele informationale, pentru
a se documenta, dar si posibilitatea de a interactiona prin schimburi de
experiente profesionale.

Recomanddm ca, In cazul in care scolile nu-si permit financiar sa for-
meze personalul didactic la nivel national, sa fie creat un mecanism in care
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mai multe scoli din aceeasi localitate/raion sa solicite ca prestatorul sa se
deplaseze in teritoriu pentru desfdsurarea acestor activitati. In documenta-
tia de acreditare a programului poate fi creata o rubricd, in care prestatorul
de FPC declard daca in acel program se oferd si local disponibil pentru
desfdsurarea unor atare activitati. De exemplu, un curs IT care necesita
echipament performant, poate fi oferit local doar daca furnizorul de FPC
confirma detinerea a minimum 25 de laptop-uri cu care se va deplasa in
teritoriu, la cererea clientilor. De asemenea, recomanddm ca managerii
scolari sd se informeze si sa gdseasca solutii pentru a acoperi cheltuielile
legate de FPC pentru a rezolva problemele legate de echitate. Acesta poate
fi un criteriu in evaluarea anuald a managerilor scolari. Trebuie incura-
jat dinamismul furnizorilor de FPC si modalitatile in care acestia Isi pot
livra programele. Ca principiu, toate programele ar trebui sa fie autorizate,
monitorizate si evaluate periodic de autoritatea in domeniu, indiferent
unde se ofera, national, raional, local;

— confirmarea si conferirea gradelor didactice vazute ca proces similar,
care merge mana in mana, poate induce ideea ca Ministerul Educatiei, Cul-
turii si Cercetdrii sustine prin politici, inclusiv financiare, ambele procese:
confirmarea — pentru ca profesorii sa fie la zi cu toate noutdtile, conferirea de
grade — ca masurd de motivatie, masurd sociala — prin cresterea salariilor.

Din punctul nostru de vedere, confirmarea reprezinta obligativitatea
de DPC, proces prin care Ministerul Educatiei, Culturii si Cercetarii intro-
duce inovatiile legate de curriculum, alte reforme, schimbadri de practica la
clasd (didacticd, metodica) etc.

Activititile de formare reprezinta demersuri pedagogice care includ
interventiile formatorului si actiunile comune ale formatorului si ale for-
mabililor, realizate in vederea organizarii si coordonadrii activitatii de for-
mare, astfel Incat sa se realizeze finalitatile educationale stabilite in pro-
gramul de FPC.

Din punct de vedere al modului in care se realizeaza interactiunile for-
matorului cu formabilii, pot fi mai multe tipuri de activitati:

* Activitdti de formare fatid in fatd presupune interactiuni intre formatori
si formabili aflati in acelasi spatiu fizic, respectiv in aceeasi sald. Acest tip de
activitati sunt necesare pentru explicarea anumitor concepte, notiuni, vizi-
uni, teorii etc., unde participantii au posibilitatea de a interactiona unul cu
celalalt, de a face schimb de opinii referitoare la anumite subiecte discutate.

 Activitdti de formare de tip eLearning/online se realizeaza cu ajutorul
suporturilor tehnologice in spatiul virtual si se referd la diferite analize,
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aplicatii, transferuri de cunostinte. Activitatile online pot presupune
forme si modalitati de lucru sincrone si asincrone. Activitatile online de tip
sincrone se realizeaza intr-un mediu virtual In care formatorii si formabilii
se gdsesc In acelasi timp si lucreaza in acelasi moment. Activitatile online
de tip asincrone vizeazd ca formatorii si formabilii nu regasesc in acelasi
spatiul virtual la momentul dat, actiunile formabililor si formatorilor nu se
realizeaza in acelasi timp.

e Activititi de tip blended learning imbind formarea fatd in fatd cu forma-
rea online, integrand diferite metode traditionale si moderne ale activitati-
lor desfasurate fata in fata cu cele desfasurate in mediul virtual. Sintagma
blended learning vizeaza formarea este combinata fie in mediile online, fie
in sala de clasd, iar formabilii pot beneficia de formari in sali de curs sau
in spatii virtuale, iar Invatarea se numeste combinata/mixta/hibrida/ames-
tecatd. In conditiile avansarii tehnologiilor informationale, se observa o
tendinta majora privind FPC a cadrelor didactice in mediile virtuale, con-
siderata ca un potential ce vizeazd cresterea calitatii in formare si educatie.

In functie de activitatile de formare propuse si de modalitatea lor de
realizare, dupa criteriul curricular distingem activitati teoretice si activitati
aplicative/practice. Activititile teoretice vizeaza o cunoastere teoretica refe-
ritoare la diferite notiuni, concepte, teorii, legitdti etc. si corelarea acestora
cu obiecte, fenomene in procesul educational. Activititile practice/aplica-
tive vizeaza o cunoastere practicd a conceptelor, fenomenelor etc. de catre
formabili prin diverse situatii de Invatare si contexte cotidiene, autentice,
reale. Conform Metodologiei de elaborare a programelor de formare pro-
fesionala continua (2019), cap. II, art. 17, programele de FPC trebuie sa
respecte urmatoarea proportie referitoare la repartizarea numarului de ore
pentru activitatile propuse: 30 % ore teoretice, 60% ore practice si 10% ore
evaluare / schimb de experientd (evaluare continud, de progres, pe par-
curs, sumativa, de bilant, cumulativa).

In concluzie, mentiondm ci perspectiva actionald/operationald a for-
marii profesionale continue a cadrelor didactice delimiteaza urmatoarele
sarcini fundamentale pentru un stagiu de FPC:

—  stabilirea finalitdtilor unui program de FPC;

—  structurarea experientelor de invatare si formare care contribuie

la atingerea finalitatilor propuse;

— organizarea experientelor de invatare si formare pentru a obtine

maximum prevazut din programul de FPC;

- evaluarea eficientei programului de FPC a cadrelor didactice prin
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analiza progreselor inregistrate de formabili cu privire la siste-
mul de competente profesionale formate/dezvoltate.

A doua etapd a demersului curricular al formarii profesionale con-
tinue reprezinta aplicarea/implementarea curriculumului de FPC a cadrelor
didactice care presupune demersuri pedagogice de organizare efectiva a
situatiilor de Invdtare/formare, care contribuie la realizarea experientelor
de invatare, de implementare a continuturilor propuse in curriculumul
de FPC la nivel teoretic si aplicativ, in baza modulelor stabilite in curri-
culum, valorificand resursele angajate: umane, materiale, informationale,
financiare, temporale. Identificarea si valorificarea resurselor reprezinta
demersuri esentiale in FPC a cadrelor didactice. Literatura de specialitate
si practicile educationale la nivel international si national delimiteaza mai
multe tipuri de resurse:

- resurse umane in cadrul FPC reprezinta formatorii cu programul

de formare si competentele de formare, pe de o parte, si formabi-
lii, cu experienta de Invétare si formare, cu motivatia de formare,
pe de altd parte;

—  resurse materiale reprezintd totalitatea suporturilor informationale
realizate de formatori, in dependenta de gradul de adecvare, dis-
ponibilitate, nevoile formabililor etc.;

- resurse informationale reprezinta prezentarea informatiilor sub
forma de noutdti In domeniile specialitatii, psihopedagogiei,
didacticii etc., experientele de Invdtare/formare, reinterpretarea
unor date existente, ilustrarea unor situatii profesionale speci-
fice, contexte, valorificarea experientelor formabililor la locul de
munca etc.;

—  resurse temporale (de timp) reprezinta perioada de timp destinata
FPC a cadrelor didactice, alegerea variantei optime de formare,
atat fatd In fatd, cat si formarea online;

—  resurse financiare reprezinta costurile unui program de FPC a
cadrelor didactice.

Literatura de specialitate mentioneaza necesitatea coreldrii tipurilor
de resurse cu celelalte componente ale curriculumului de FPC: finalitatile
programului de FPC, modulele de FPC, continuturile propuse pentru FPC,
strategiile de predare-invatare—evaluare, formele de evaluare stipulate in
programul de FPC.

Un alt aspect important in stagiul de FPC reprezinta monitoriza-
rea internd a FPC a cadrelor didactice, care reprezinta un demers proce-
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sual prin care se obtin diverse informatii despre stagiul de FPC a cadre-
lor didactice si stadiul de desfdsurare a activitdtilor preconizate, despre
implementarea continuturilor si a strategiilor de predare-invatare-evalu-
are realizate. Autorul M. Bocos [184, p. 243] prezinta monitorizarea interna
ca un ansamblu sistemic de date, cuantificarea anumitor variabile, precum
si asigurarea unui flux informational si, ulterior, decizional cu referire la
realizarea finalitatilor educationale. Monitorizarea interna a programelor
de FPC consta din mai multe actiuni: observarea tuturor activitatilor reali-
zate, discutii individuale si colective cu formatorii si formabilii, identifica-
rea si consemnarea problemelor aparute, raportarea problemelor, elabora-
rea unui plan de redresare a problemelor aparute etc.

Lanivel de proces, deosebim mai multe tipuri de monitorizare interna:
monitorizare formativi, axata pe formabili, care sunt ajutati in procesul de
formare; monitorizarea eficientei programului de FPC care vizeaza evalu-
area activitdtilor de formare in cadrul stagiului de FPC prin colaborare cu
formabilii; monitorizare administrativi care vizeaza respectarea reglementa-
rilor legale si curriculare referitoare la managementul programului de FPC.

O altd etapd in demersul curricular al programelor de FPC constituie evalu-
area curriculumului care stabileste relatii de interdependentad intre proiec-
tarea curriculumului si aplicarea/implementarea curriculumului progra-
melor de FPC. Evaluarea curriculumului FPC a cadrelor didactice poate
fi interna si externa. Evaluarea unui program de FPC a cadrelor didactice
reprezinta un proces care vizeaza eficienta unui program de FPC in pri-
vinta realizdrii finalitatilor educationale stabilite, continuturilor curricu-
lare selectate, strategiilor de predare-invdtare—evaluare, precum si ana-
liza, interpretarea si utilizarea acestor informatii in activitatea profesionala
de catre formabili. Calitatea unui program de FPC reprezinta concordanta
dintre finalitatile programului de formare si rezultatele Invatarii/formarii
de catre formabilii participanti la stagiile de FPC. Evaluarea unui program
de FPC vizeaza trei aspecte principale:

- nivelul de satisfactie al formabililor participanti;

- nivelul de formare/dezvoltare a competentelor profesionale;

— impactul FPC in practica profesionald a formabililor.

Evaluarea internd a programului de FPC poate fi realizatd prin mai

multe demersuri actionale:

—  pilotarea programului de FPC, unde sunt implicate resursele

umane si un plan de actiuni referitoare la pilotarea acestui pro-
gram de formare;
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—  realizarea de activitati/sesiuni de follow-up reprezintd realizarea
mai multor actiuni dupa finalizarea unei sau mai multe stagii de
FPC;

— ancheta pe bazd de chestionar (de evaluare a programului de
FPC) care poate fi realizata atat in perioada derularii programului
de formare, cat si la finele programului de formare;

— monitorizarea interna este realizata concomitent cu implementa-
rea programului de FPC;

— analiza interna presupune raportarea rezultatelor obtinute cu pri-
vire la implementarea activitatilor realizate pe parcursul formarii.

Evaluarea externa a unui program de FPC este realizatd de Agentia
Nationala de Asigurare a Calitdtii in Cercetare si Educatie, in baza unei
metodologii de evaluare externa care prevede acreditarea sau autorizarea
de functionare provizorie a unui program de FPC.

In concluzie, mentiondm ca demersul curricular al programului de
FPC reprezintd totalitatea activitatilor/actiunilor, strategiilor pedagogice
integrate si contextualizate prin proiectarea, implementarea si evaluarea
finalitatilor urmarite in cadrul stagiilor de FPC.

In continuare prezentim finalitatile unui curriculum al programelor
de FPC si a activitatilor de FPC a cadrelor didactice.

3.4.1. Finalitatile programelor de formare profesionald continud

Finalitditile educationale exprima orientdrile prefigurate la nivel de poli-
tica a educatiei in vederea dezvoltdrii personalitatii umane, prin raportare
la un sistem de valori acceptate de societate [15, p. 52]. Din perspectiva
teleologica, finalitatea exprima intentii, scopuri cu referire la intregul sis-
tem educational, la nivelurile, dimensiunile, procesul si formele concrete
de activitate pedagogica (formald si nonformald) [64, p. 81].

De asemenea, In conceptia cercetatorului S. Cristea, clasificarea fina-
litatilor educationale din perspectiva dimensiunii predominante poate fi
prezentata astfel [56, p. 57]:

a) Finalitdti teoretice, fundamentale: idealul educational si scopurile
generale ale educatiei. In cadrul sistemului de formare profesi-
onald continua mentionam ca finalitatile sus-mentionate sunt
prezentate in toate produsele realizate, precum: Metodologia de
elaborare a programelor de formare profesionald continud a cadrelor
didactice, aprobata prin ordinul Ministrului Educatiei, Culturii
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d)

si Cercetdrii [197], unde este specificat scopul Metodologiei, care
accentueaza calitatea programelor de formare profesionala con-
tinua in corespundere cu Standardele de formare continud a cadrelor
didactice din invitdmantul general. De asemenea, am putea exemp-
lifica si cu alte produse stiintifice elaborate in cadrul cercetdrilor
realizate In cadrul Institutului de Stiinte ale Educatiei (Formarea
profesionald continud. Acte normative si de reglementare. Compendiu.
Institutul de Stiinte ale Educatiei. Chisindu: Lyceum, 2018 [174]).
Produsele mentionate sunt fundamentale, deoarece stau la baza
procesului de formare profesionala continud a cadrelor didactice
pentru tot sistemul de FPC.

Finalitati teoretice angajate in proiectarea pedagogici a obiectivelor
generale ale educatiei, valabile la nivelul intregului sistem de
formare profesionald continua (exemplu: Metodologia de elaborare
a programelor de formare profesionald continud a cadrelor didactice,
art. 4, vizeaza obiectivele generale ale lucrarii prezentate siimpac-
tul acesteia pentru sistemul de formare profesionala continua a
cadrelor didactice). Finalitdtile teoretice sunt proiectate n cadrul
unitdtilor de continut la fiecare modul/discipling, care contribuie
la formarea/dezvoltarea competentelor cadrelor didactice.
Finalitati aplicative, angajate la nivelul unor taxonomii ale obiecti-
velor, exprimate In termeni de competente si continuturi de baza
(exemplu poate fi taxonomia lui Bloom, exprimata in termeni
de competente: la nivel de cunoastere, intelegere, aplicare, ana-
lizda, sintezd, evaluare criticd, si de performante de specialitate,
corespunzitoare competentelor). In Programul de FPC si Curricu-
Ium de FPC, Metodologia de elaborare si evaluare a programelor de for-
mare profesionald continud a cadrelor didactice [172] sunt prezentate
urmatoarele finalitdti ale Programului de formare profesionala
continua: competente la nivel de cunoastere si intelegere; compe-
tente la nivel de aplicare; competente la nivel de integrare.
Finalitdti concrete, angajate la nivelul unor activitati concrete:
obiective operationale ale activitatii de instruire concrete (lectiei
etc.) in contextul procesului de formare profesionala continua.
Aici mentionam proiectarea activitatilor de formare profesionala
in cadrul stagiilor de formare profesionald continud, stabilirea
obiectivelor operationale (conform taxonomiei lui Bloom) pentru
activitatile concrete, realizate cu formabilii pe parcursul stagiului.
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Finalitatile educatiei reprezinta o componenta-cheie in realizarea cali-
tatii serviciilor educationale in cadrul stagiilor de formare profesionald con-
tinud. Astfel spus, distingem doud perspective ale proiectdrii, organizdrii si
realizdrii serviciilor educationale:

— o0 perspectivi generald, integrata managementului serviciilor soci-
ale (pot fi incluse, de exemplu, serviciile educationale, serviciile
medicale, serviciile de asistenta sociald, serviciile de recuperare si
terapie din centrele de zi, serviciile de consiliere etc.);

— 0 perspectivd restrinsd, ca un proces de organizare si conducere a
unor activitati specifice, adresate unei populatii-tinta sau a unor
beneficiari bine precizati (managementul unei scoli, managemen-
tul unui program pentru educatia adultilor, managementul unui
program de formare profesionala continud pentru cadrele didac-
tice / de conducere, managementul de la nivelul unei clase etc.)
[89, p. 22].

Finalitdtile educationale sunt analizate din mai multe perspective. Din
perspectivi pedagogicd, finalitatile educationale reprezintd orientdri prefigu-
rate la nivel de politica educationala, intentionalitdti educationale stabilite
in vederea dezvoltdrii personalitatii umane, prin raportare la un sistem de
valori acceptate de societate [184, p. 174]. Din perspectivi axiologici/valorica,
finalitatea implica conglomeratul de valori si corelatii functionale dintre
acestea, structurate in continuturile educationale a disciplinelor scolare,
modulelor, activitatilor si temelor, mentioneaza L. Cuznetov [64, p. 81]. Din
perspectivi curriculard, finalitatile educatiei reprezinta o componenta structu-
rala fundamentala a curriculumului, care asigura orientarea, sensul si direc-
tiile strategice ale activitatilor educationale [184, p. 174]. Astfel finalitatile
programelor de formare profesionald continua a cadrelor didactice repre-
zinta o componenta structurald esentiald si fundamentala in curriculumul
programelor de formare. In acest sens, Metodologia de elaborare a programelor
de formare profesionald continud a cadrelor didactic (ordin nr. 92 din 30.01.2019
MECC), prezinta finalitatile urmarite in programul de FPC a cadrelor didac-
tice: scopul programului de formare continud a cadrului didactic, finalitatile
Programului conform Ghidului utilizatorului ECTS (competente profesio-
nale dezvoltate): competente la nivel de cunoastere si intelegere; competente
la nivel de aplicare si competente la nivel de integrare.

Finalitdtile programelor de formare profesionald continua reprezinta
intentionalitdti stabilite in vederea dezvoltarii profesionale a cadrelor
didactice, prin raportare la nevoile de formare identificate, la dinamica
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educationala si la politicile educationale [184, p. 175]. Programele de for-
mare profesionala continud a cadrelor didactice reprezinta o modalitate
de realizare a procesului de formare profesionald continud a cadrelor
didactice. Finalitatea lor centrald/majora este de a sprijini profesionali-
zarea cadrelor didactice, prin asigurarea unei continuitdti intre formarea
initiala si formarea continud a acestora, contribuind astfel la dezvoltarea
resurselor umane din educatie si la dezvoltarea profesionald a acestora
[184, p. 162]. Astfel finalitatea unei formari profesionale asigurate de pro-
gramul de FPC constituie obtinerea unui sistem de competente profesi-
onale dezvoltate necesare cadrului didactic in activitatea profesionala.
Competente obtinute in cadrul stagiilor de formare profesionald continua
sunt valorificate de cadrul didactic in demersurile actionale si implemen-
tarea acestora la clasa de elevi.

Finalitatile programelor de formare profesionala se formuleaza prin
derivare pornind de la idealul educational, care reprezinta finalitatea edu-
cationala cu gradul cel mai mare de generalitate, care , exprima orientdrile
strategice pentru activitatea educativa in general, la nivelul intregii soci-
etdti Intr-o anumita etapa istorica a dezvoltarii economice, sociale, stiinti-
fice si culturale a unei tari... Astfel idealul pedagogic reflecta si exprima
coordonatele majore ale societatii, intr-o anumita epoca sau perioada isto-
ricd, iar educatia este chemata sa urmareasca atingerea lui” [14, p. 14]. in
prezent, idealul educational al scolii din Republica Moldova consta in for-
marea personalitatii cu spirit de initiativa, capabile de autodezvoltare, care
poseda nu numai un sistem de cunostinte si competente necesare pentru
angajare pe piata muncii, dar si independentd de opinie si actiune, fiind
deschisa pentru dialog intercultural in contextul valorilor nationale si uni-
versale asumate (codul educatiei, art. 6). Originile idealului educational
se afla in realitatea sociala, psihologica si pedagogica, realitati care se afla
intr-o continud schimbare/dezvoltare. Astfel idealul educational se modi-
fica, se completeaza si interrelationeaza pe toate cele trei dimensiuni:

—  dimensiunea sociali vizeaza tendinta generalda de dezvoltare a

societatii;

- dimensiunea psihologici se refera la tipul de personalitate pe care
societatea il reclama, trasaturile fundamentale ce raspund cerin-
telor societatii;

—  dimensiunea pedagogicd se refera la oportunitatile si posibilitatile
actiunii educative care va asigura transpunerea idealului in prac-
tica educationala.
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Scopul educatiei reprezinta finalitatea mai clard a idealului educativ,
detaliindu-1 la nivelul tuturor dimensiunilor educatiei, al nivelurilor de
invatamant, al sistemelor de activitati educationale etc. Scopul educational
reprezinta finalitatea intermediara ce vizeaza corelarea idealului educatio-
nal cu obiectivele educationale. Idealul educativ declanseaza si orienteaza
actiunea educativd, iar scopul o conecteaza la obiective prin pasi concreti
de realizare [64, p. 83]. In contextul formarii profesionale continue a cadre-
lor didactice, idealul educational este general si unitar la nivel de program
de formare. Scopul programului de formare profesionald continud deriva din
ideal si stabileste strategiile/directiile generale de formare/dezvoltare a
cadrelor didactice. Deci, din punct de vedere pedagogic, scopurile sunt
determinate teleologic si axiologic de ideal, devenind variate si multiple
si, anume, acesta ghideaza In mod real procesul de educatie (in cerceta-
rea noastrd, procesul de formare/dezvoltare profesionala continua) [91,
p- 62]. Scopurile educationale reprezinta un tip de finalitate educationala
care concretizeazd si permit o conturare mai clara a idealului educatio-
nal, detaliindu-1 la nivelul dimensiunilor educatiei, al nivelurilor de inva-
tamant, al ciclurilor curriculare, al sistemelor de activitati educationale,
al programelor de formare etc. Astfel scopul unui program de formare
profesionald continua a cadrelor didactice descrie intentiile pedagogice,
rezultatele asteptate la finele unui sistem de actiuni educationale, rezultate
anticipative. Scopul unui program de formare profesionald are un grad de
generalitate medie, se realizeaza in intervale medii de timp si este concre-
tizat sau detaliat de obiectivele educationale, care au grad redus de gene-
ralitate. Un alt grup de finalitati ale Programului conform Ghidului utili-
zatorului ECTS sunt competentele profesionale dezvoltate: competente la nivel
de cunoastere si intelegere; competente la nivel de aplicare si competente
la nivel de integrare.

Conceptul teleologic, dar si pedagogic de finalitate a educatiei deter-
mina orientarile axiologice in plan subiectiv, la nivel de sistem (prin ideal
si scop / profil de personalitate si competente transversale) si de proces
(prin obiective / unitati de competente) pentru realizarea functiei de baza:
de formarea-dezvoltarea personalitatii umane [166, p. 17].

In literatura de specialitate, sunt prezentate mai multe furnctii ale finali-
tatilor educationale, care le adaptam cercetarii noastre [91; 184]:

1) functia de proiectare a activititii de formare/dezvoltare profesionald la

nivel de sistem (elaborarea politicilor educationale); la nivel de
proces — sens larg: elaborarea standardelor educationale, a planu-
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2)

3)

4)

5)

6)

7)

rilor de Invatamant, a curricula cursurilor de formare; la nivel de
proces — sens ingust: planificarea calendaristica si planificarea pe
unitdti de invatare sau subiecte de formare, proiectarea didactica
a activitdtilor de formare in cadrul stagiilor de formare profesio-
nala continua;

functia de reglare prin feedback permite perfectionarea actiunii prin
raportarea la rezultatele ei la finele stagiului de FPC;

functia de evaluare si autoevaluare, datorita cdreia obiectivele, uni-
tatile de competenta si competentele devin repere ale eficientei
actiunii educationale; calitatea obiectivelor, claritatea enuntdrii si
concretizarea lor sunt conditii esentiale pentru validarea si fideli-
tatea evaluarii rezultatelor FPC; evaluarea in baza de competente
si raportarea la standardele educationale reprezinta noua para-
digma a evaludrii formabililor la finele stagiului de FPC;

functia de orientare valoricd — utila trasarii sensului si directiei acti-
unii educative; FPC constituie o aspiratie educationala, care se
subordoneaza unor valori relevante din perspectiva formarii si
dezvoltdrii profesionale si personale ale cadrului didactic;
functia de organizare si (auto)reglare a proceselor didactice — obiec-
tivele intervin in procesele didactice ca instrumente si criterii
referentiale pentru dirijarea actiunii de predare si invatare, fiind
implicate In proiectarea, desfasurarea si evaluarea procesului de
FPC, avand un rol semnificativ in controlul si autoreglarea actiu-
nilor instructiv-formative;

functia de prognozare, de anticipare a rezultatelor FPC prin intermediul
proiectdrii obiectivelor educationale concrete, realizabile si méasu-
rabile; orice obiectiv anticipeaza o realitate care Inca nu existd;
functia de diagnozi — evaludrile finale si intermediare determina
nivelul de formare a competentelor specifice cursului/modulului,
a competentelor transdisciplinare si a competentelor-cheie reali-
zate In cadrul FPC.

Competentele profesionale dezvoltate in programele de FPC sunt
asertiuni referitoare la rezultatele formarii, la nivelul formabililor, formu-
late in termeni de finalitate ceea ce acestia vor trebui sd obtina la finalul
programului de FPC.

Competente la nivel de cunoastere si infelegere vizeaza identificarea,
explicarea, interpretarea, comentarea si extrapolarea faptelor, evenimen-
telor etc. in contexte cotidiene, autentice si vizeaza redarea, recunoasterea
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datelor factuale, a definitiilor, a criteriilor, a metodelor, a regulilor, a prin-
cipiilor, a teoriilor etc.

Competente la nivel de aplicare vizeaza utilizarea informatiilor doban-
dite in explicarea si/sau rezolvarea unor situatii noi, necunoscute.

Competente la nivel de integrare vizeaza generalizarea, transferarea,
adaptarea si adecvarea la contexte noi; cercetarea individuald si in grup a
situatiilor-problema.

Competenta poate fi abordata in trei ipostaze: instrument al calitatii
si al performantei profesionale, obiectiv al curriculumului programelor de
FPC si rezultat al FPC. In programele de FPC si activititile de FPC este
promovata paradigma competentei, Intrucat competentele sunt achizitii
integrate, pentru cd sunt formate din componentele: cunostinte, capaci-
tati, atitudini si valori, rdspund din punct de vedere aplicativ si pragmatic
cerintelor profesionale actuale si de perspectiva ale cadrelor didactice.

Functia competentelor profesionale dezvoltate vizeaza reglarea com-
petentelor specifice formate cadrelor didactice prin cursuri / unitatile de
curs / module si a unitatile de competente. In cadrul analizei competente-
lor, am elaborat un cadru operational al competentelor profesionale dez-
voltate (CPD) pentru cadrele didactice (Tabelul 3.8).

Tabelul 3.8. Cadrul operational al competentelor
de dezvoltare profesionald

Competente specifice
Taxonomia cunostintelor pentru curs / unitatea de curs/
modul / concepte operationale

la nivel de cunoagstere cunostinte factuale: cu- identificarea notiunilor, fenome-
si infelegere noasterea terminologiei, nelor, proceselor, relatiilor;
notiunilor, fenomenelor, definirea unor notiuni;
proceselor, relatiilor etc.; observarea unor fenomene;
—  cunostinte conceptuale: enumerarea unor fapte, fenome-
cunoasterea clasificdrilor ne, procese etc.;
si categoriilor, cunoasterea reproducerea unor definitii,
principiilor, generalizari- texte etc.;
lor, cunoasterea teoriilor, culegerea de date, informatii etc.;
modelelor si structurilor. descrierea faptelor, fenomene-
lor, proceselor etc.;
evidentierea faptelor, fenomene-
lor, proceselor etc.
analiza si sinteza;
compararea si discriminarea;
stabilirea unor relatii;
categorizarea si clasificarea etc.

Tipul
de competente:
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la nivel de aplicare

cunostinte procedurale:
cunoasterea algoritmi-

lor specifici subiectului;
cunoasterea tehnicilor

si metodelor specifice
subiectului; cunoasterea
criteriilor pentru a realiza
diverse aplicatii referitoare
la rezolvarea problemelor,
a situatiilor problemd;
cunoasterea contextului
specific problemei;
cunoasterea strategiilor de
rezolvare a problemelor.

investigarea;

explorarea;

experimentarea;

rezolvarea exemplelor simple
construirea schemelor, modelelor;
aplicarea schemelor, modelelor
algoritmilor;

rezolvarea de probleme prin
modelare si algoritmizare;
rezolvarea studiilor de caz,

a situatiilor-problema;
anticiparea unor rezultate;
reprezentarea datelor;
structurarea;

modelarea;

transpunerea, descrierea unor
procese, fenomene, sisteme;
generarea de idei, concepte,
solutii;

argumentarea unor enunturi;
demonstrarea;

interpretarea;

ilustrarea;

relatarea;

explicarea etc.

la nivel de integrare

cunostinte strategice:
transferul/aplicarea cu-
nostintelor in alte situatii,
contexte, domenii de acti-
vitate; nivelul de realizare
a conexiunilor intre re-
zultate, contexte, domenii
de activitate profesionald;
planificarea/proiectarea
noilor actiuni;

autonomia formabilului
in elaborarea proiectului.

concluzionarea;

evaluarea rezultatelor;

analiza sistemica a unor date,
fenomene, procese;

elaborarea de strategii;
relationarea intre diferite tipuri
de reprezentari;

producerea de noi idei;
extrapolarea;

extinderea;

abstractizarea;

aprecierea;

realizarea.

generalizarea si particularizarea;
optimizarea;

transpunerea;

transferarea;

adaptarea si adecvarea la con-
texte;

planificarea/proiectarea; gestio-
narea;

cercetarea individuala si In
grup;

conceptualizarea;

luarea de decizii;

comunicarea eficienta etc.

190




Analiza studiilor teoretice a permis stabilirea urmatoarelor domenii
principale ale competentelor cadrelor didactice, identificindu-se prin

competentele:
e Competenta relationala: dezvoltarea relatiilor constructive bazate pe
corectitudine;

e Competenta de predare-invatare: valorificarea oportunititilor de
invdtare curriculare, extracurriculare si extrascolare;

e Competenta manageriala: planificarea, organizarea, implementarea
si monitorizarea documentelor de politicd educationald si normative;

e Competenta de proiectare si planificare: formularea obiectivelor
de tnvdtare pentru disciplina predatd si activitdtile extracurriculare si
extrascolare;

e Competenta cunostinte de specialitate: proiectarea, planificarea si
implementarea curriculumului in procesul educational;

e Competenta de evaluare si monitorizare: stabilirea criteriilor de
evaluare specifice utilizate in cadrul disciplinei predate / activititilor
planificate si implementarea acestora in procesul educational.

O alta categorie de finalitati reprezintd obiectivele educationale, care
derivd din scopul educatiei si din competente, care constituie elaborari
concrete, intermediare intre predare sau actul educativ si punctul final al
disciplinei/cursului sau activitatii extracurriculare si extrascolare. Obiec-
tivele se referd la ceea ce pretinde formatorul sa obtina de la formabil si
exprima conduita si comportamentul care pot fi masurate [64, p. 83]. Alti
autori definesc obiectivele educationale ca un tip de finalitate educationala
cu nivel redus de generalitate, care descriu o intentie pedagogica, un rezul-
tat asteptat la finele unei activitati profesionale/actiuni educative deter-
minate si concrete [184, p. 176]. Obiectivele educationale Indeplinesc mai
multe functii, adaptate domeniului de FPC:

e de anticipare a rezultatelor procesului FPC, intrucat obiectivele preci-
zeaza rezultatele asteptate la care urmeaza sd ajunga formabilii;

e de organizare si dirijare a procesului de FPC, prin orientarea forma-
torului spre alegerea formelor, metodelor, procedeelor si mijloacelor de
invatamant; alti autori accentueaza functia de orientare axiologicd/valoricd a
procesului de FPC, care se subordoneaza unor valori relevante pentru for-
marea/dezvoltarea profesionala a personalitatii umane:

e de (auto)evaluare a rezultatelor, deoarece formatorul stabileste meto-
dele si tehnicile de evaluare a randamentului activitatii profesionale;

e de (auto)reglare a procesului de FPC in conformitate cu activitdtile pro-
iectate si rezultatele obtinute in cadrul activitatilor realizate.
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Literatura de specialitate [15; 59; 64 etc.] oferd mai multe clasificdri
ale obiectivelor educationale, delimitate in: obiectivele generale, care deriva
din scopurile educationale; obiectivele specifice, care deriva din obiectivele
generale; obiectivele operationale, care deriva din obiectivele specifice.

In concluzie mentionam ci tipologia obiectivelor racordati la dome-
niul de FPC stabileste obiectivele programelor de FPC (la nivel general, de
realizare a procesului de FPC) si se refera la elaborarea planului de FPC la
nivel de institutie de formare; obiectivele specifice se refera la elaborarea
curriculumului pentru un curs/modul si obiectivele operationale vizeaza
concret rezultatele formabililor in termeni de comportamente in cadrul
activitatilor de FPC.

O altd componenta a curriculumului programelor de FPC constituie
continuturile curriculare propuse formabililor, care sunt analizate In core-
latie cu alte componente ale curriculumului si nu ca entitdti separate. in
literatura de specialitate, am identificat urmatoarele elemente ale conti-
nuturilor curriculare: conceptual-teoreticd/cognitivd/declarativa, proce-
dural-practica/aplicativa, —atitudinal-comportamentald/conditionald. In
cadrul experimentului pedagogic, am identificat valorile si atitudinile
corespunzatoare componentelor curriculare (a se vedea Tabelul 3.9), relie-
fate in curriculumul de FPC si in programul formatorului elaborate pentru
activitatile realizate cu formabilii pe parcursul stagiului de FPC.

Tabelul 3.9. Corelarea componentelor: Domeniile de competente
ale cadrelor didactice — Obiective operationale —
Continuturi curriculare — Valori si Atitudini

Domeniile de competente | Obiective Continuturi curri- Valorile
ale cadrelor didactice operationale culare si atitudinile
Rele‘lgi'a cu elevii cognitive cognitive/ conceptual'-t.eoretice/
Activitatea de predare— conceptuale cognitive
invatare . .. actionale/ procedural-practice/
’ . psihomotorii ’ . S
Managementul clasei procedurale/practice aplicative
Proiectare si planificare . atitudinale/ o
Cunostinte de specialitate afectiv- referentiale/ atitudinal-
; Stor tivationale ’ comportamentale
Evaluare si monitorizare | Mouvat comportamentale P

Continuturile curriculare reprezinta un mijloc prin care se obtin valo-
rile cunoasterii in procesul de FPC. Continuturile curriculare au trei dimen-
siuni: teoreticd, practicd si afectivd, fiecare avand la baza competentele
respective: intelectuale, psihomotorii si afectiv-atitudinale, centrandu-se
pe domeniile de competente: relatia cu elevii, activitatea de predare—invitare,
managementul clasei, proiectare si planificare, cunostinte de specialitate, evalu-
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are si monitorizare. Competentele reprezinta finalitatea procesului de FPC,
care se obtin prin implementarea continuturilor curriculare prin strate-
gii de predare-invatare si evaluare. Continuturile curriculare reprezinta
finalitdti exprimate in termeni de competente, care includ trei categorii
de cunostinte: declarative (concepte, legi, principii, formule, date esenti-
ale etc.), procedurale (algoritmul de realizare a cunostintelor declarative) si
conditionale (atitudinile care directioneaza Insusirea si formarea, consolida-
rea strategiilor cognitive pentru rezolvarea problemelor si situatiilor-pro-
blemad) [52, p. 21]. Astfel continuturile curriculare reprezinta un sistem de
valori si atitudini aflate la baza obiectivelor operationale transpuse didactic
in termeni de cunostinte, capacitati, valori si atitudini, realizabile in cadrul
activitdtilor de FPC a cadrelor didactice. Continuturile curriculare proiec-
tate pe baza obiectivelor operationale definesc, la nivelul documentelor de
planificare ale formatorului, performantele concrete, realizabile de formabili
pana la sfarsitul activitatii de FPC, observabile si evaluabile pe tot par-
cursul activitatii de formare, raportate la competentele profesionale, fixate
in termeni de politicd a educatiei, in curriculumul disciplinei/modulului
predate/predat.

O altd componentd inclusa in finalitatile educationale reprezinta obiec-
tivele operationale, realizate in cadrul activitdtilor de FPC. Obiectivele ope-
rationale definesc actiunile concrete ale formabilului realizate in cadrul
unei sau mai multor activitati de formare, proiectate de formator pe ter-
men scurt, observabile si evaluabile la nivel de performante proprii fiecarei
discipline/curs/modul, in contextul specific fiecarei categorii de formabili.
Obiectivele operationale sunt fundamentate pedagogic la nivel de tehnici de
operationalizare angajate in rationalizarea activitatii de FPC, care fixeaza
(adaptare dupd E. Joita, 2006) [59, p. 15]:

a) comportamentele cognitive si psihomotorii ale formabililor, observa-
bile pe tot parcursul activitatii, divizibile in cadrul unor sarcini
de invdtare, secvente de formare, situatii de invatare/formare etc.;

b) criteriile precise de evaluare sumativa, cumulativa, a rezultatelor
obtinute la sfarsitul activitatii;

c) metode de Tnvdtare/formare necesare formabililor pe tot parcursul
activitatii.

Obiectivele operationale sunt fundamentate psihologic la nivelul psi-

hologic la nivelul teoriilor behavioriste ale invatarii/formarii care sustin
constructia unor modele de instruire programata, centrate pe valorificarea
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relatiilor de conditionare dintre stimul (cauza) — raspuns (efect), existente
sau aparute in timpul activitatilor de FPC.

Obiectivele operationale sunt fundamentate social la nivelul relatiei din-
tre formator si formabil, realizabild prin comunicare, la inceputul fieca-
rei activitati de formare, a sarcinii de Invatare/formare si a criteriilor de
evaluare a acestora conform standardelor de competenta profesionala ale
cadrelor didactice.

Literatura de specialitate propune urmatoarea clasificare a obiective-
lor operationale: cognitive, psihomotorii, afective. Taxonomia obiectivelor
cognitive este initiata de B.S. Bloom in 1948, apoi schitata si dezbatutd cu
profesori universitari si cercetatori din domeniul stiintelor educatiei. Suc-
cesul acestei taxonomii se datoreazd faptului ca este adresata profesorilor
angajati In actiuni de planificare si de evaluare a activitatii de invatare/
formare. Ulterior taxonomia lui B.S. Bloom a fost revizuita ca o taxono-
mie a obiectivelor invatdrii, care se prezinta in felul urmator: 1) Cunoas-
terea sau Reamintirea; 2) Comprehensiunea sau intelegerea; 3) Aplicarea;
4) Analiza; 5) Sinteza si/sau Evaluare; 6) Creatia. Acest model de specifi-
care si operationalizare este aplicabil la treptele de invatamant si la dis-
ciplinele de studiu. In cadrul programului de FPC considerdm necesar
adaptarea modelului de operationalizare a obiectivelor cognitive pentru
formarea/dezvoltarea competentelor profesionale, axat pe trei niveluri:
stapdnirea materiei, transferul operational si exprimarea creativd [Apud 59,
pp. 78-79]. In continuare prezentim competentele profesionale generale
pe cele trei niveluri ale taxonomiei lui Gilbert de Landsheere (1979, 1989)
si competentele profesionale specifice fiecarui nivel, obiective operationale
cognitive In cadrul unui program de FPC a cadrelor didactice (adaptare
dupd S. Cristea, 2018 [59, pp. 78-79]). Cele trei niveluri ale taxonomiei sunt
corelate cu nivelurile prezentate in Metodologia de elaborare a programe-
lor de FPC (document normativ, aprobat de MECC la 30.01.2019), unde
competentele profesionale se formeaza la nivel de: cunoastere si integrare,
aplicare si integrare. Astfel prezenta formarea/dezvoltarea competente-
lor profesionale In baza obiectivelor cognitive pentru un program de FPC
(Tabelul 3.10). Taxonomia obiectivelor operationale (cognitive, psihomoto-
rii, afective) se elaboreaza in cadrul proiectarii activitatilor de formare de
cdtre formatorii implicati in procesul de FPC.
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Tabelul 3.10. Formarea/dezvoltarea competentelor profesionale
in baza obiectivelor cognitive

Competente
profesionale generale

Competente
profesionale specifice

Obiective operationale/
Performante concrete
(specifice pentru orice nivel,
formd, disciplind de studiu /
curs / unitate de curs)

1) Stapanirea materiei
(la nivel de cunoastere
si intelegere)

a) Achizitia cunostintelor:
definirea, denumirea/enumera-
rea, fixarea; citarea, povestirea,
consemnarea, inregistrarea, ex-
tragerea/deducerea; enumerarea,
descoperirea, etichetarea, listarea,
localizarea, situarea, memorarea,
reevocarea; recunoasterea, selec-
tarea, stabilizarea.

b) Intelegerea cunostintelor de bazd:
redefinirea, rearanjarea, asoci-
erea, convertirea, traducerea,
descrierea, explicarea, exemplifi-
carea, localizarea, parafrazarea,
raportarea, sortarea/masurarea,
insumarea.

— Sa defineasca termeni/
elemente,

— sd recunoasca fapte/
informatii,

— sa formuleze principii,

— sa enumere proprietati.

— Sa redefineasca relatiile,

— sa explice teoriile/
abstractiunile,

— sa descrie efectele/
factorii...,

— sa exemplifice diverse abor-
dari/tratari/semnificatii...

2) Transferul operational
(lanivel de aplicare)

a) Aplicarea cunostintelor de bazi:
aplicarea, utilizarea, adaptarea,
calcularea, coordonarea, demon-
strarea, dezvoltarea, dramati-
zarea, estimarea, interpretarea,
stabilirea, ordonarea, examinarea,
ilustrarea, informarea, chestio-
narea, manipularea, modificarea,
operarea, ordonarea, practicarea,
predictia, pregatirea, producerea.
b) Analiza: analiza, aprecierea, de-
talierea, determinarea, calcularea,
categorizarea, clasificarea, compa-
rarea, contrastarea, transferarea,
corelarea, clasificarea, generali-
zarea, criticarea, apararea, detec-
tarea, disectia, examinarea, ins-
pectarea, inventarea, cercetarea,
rezolvarea, insumarea, listarea.

c) Sinteza: sintetizarea, asam-
blarea, construirea, integrarea,
alegerea, proiectarea, dezvolta-
rea, esantionarea, formularea,
generarea, masurarea, judecarea,
aprecierea, justificarea, condu-
cerea manageriald, organizarea,
predictia, pregatirea, producerea,
recomandarea, structurarea.

- Sd aplice principii...,

— sa utilizeze metode,

— sa demonstreze situatii,

— sa ordoneze concluzii/
generalizari.

— Sa analizeze elemente,

— sa coreleze argumente,

— sa clasifice idei,

— sd generalizeze puncte de
vedere.

- Sd sintetizeze ipoteze,

- sd integreze concepte,

— sd proiecteze solutii,

— sa justifice descoperiri.
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3) Exprimarea creativd
(la nivel de integrare)

a) Evaluarea criticd a problemelor
rezolvate: evaluarea, generarea,
initierea, modelarea, negocierea,
argumentarea, organizarea, plani-
ficarea, reconcilierea, revizuirea,
rezolvarea, substituirea, reevalu-
area, dezbaterea, restructurarea/
reformarea, implementarea.

b) Crearea unor produse noi, ori-
ginale si semnificative pedagogic:
constructia, producerea, compu-

Sa evalueze proiecte/
planuri,

sa genereze idei/solutii,
sa revizuiasca argumente-
le, principiile,

sa dezbata probleme.

Sa construiasca produse
originale/proprii,
sa compuna scheme,

nerea, explorarea, extrapolarea, — sa valideze concluzii/

proiectarea, validarea, standardi- generalizari,
zarea, creatia. — sa creeze lucrari/
comunicari...

O alta categorie de obiective operationale sunt obiectivele psihomotorii,
care se refera la executarea miscdrilor motrice, la formarea operatiunilor
manuale, a comportamentelor si conduitelor practice. In cercetarea noas-
trd ne axam pe clasificarea propusa de R. Dave [129, p. 74] in comparatie
cu clasificarea propusa de Simpson, care identifica urmatoarele niveluri:
imitarea (perceptia), manipularea (dispozitia), precizarea (reactia dirijatd),
structurarea (reactia automatizatd) si naturalizarea (reactia complexa).

Totodata, autorul M. Minder asociazd aceste cinci niveluri in felul
urmator: imitarea sau exemplul, manipularea sau cerinta, precizarea sau auto-
nomia, structurarea sau stapdnirea, naturalizarea sau integrarea (Tabelul 3.11).

Tabelul 3.11. Formarea/dezvoltarea competentelor profesionale
in baza obiectivelor psihomotorii

Obiective operationale
Performante concrete
(specifice pentru orice nivel,
formad, disciplina de studiu / curs /
unitate de curs)

Sa audieze o secventa audio,

Competente
profesionale generale

Competente
profesionale specifice

1) Imitarea / Exemplul A audia, a vedea, a vi- |-

(o tentativa de imitare
interioara a unei actiuni, a
repeta o actiune observatd)

ziona, a gusta, a simti, |-
- sa guste...,
— sasimta...,
— sa miroase...

a mirosi etc.

sa vizioneze un film,

2) Manipularea / Cerinta
(subiectul urmeaza instruc-
tiuni)

A pregati / a selecta
instrumentele necesare,
a lua pozitia necesard,
a fi dispus sa realizeze
o operatie/activitate,

a diferentia, a alege
comportamentul etc.

— Sa pregdteasca / sd selecteze in-

strumentele necesare ...,

— sa fie dispus sa realizeze o opera-

tie...,

- sa fie dispus sa realizeze o activi-

tate...
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3) Precizarea | Autonomia
(subiectul reproduce mode-
lul cu exactitate si precizie;
subiectul dirijeaza actiunea
si poate sa-i modifice viteza
de executie In functie de
situatie)

A executa, a desena,
arealiza, a opera etc.

— Sa execute un model,
— sa deseneze o schitd,
— sarealizeze un subiect...

4) Structurarea | Stapanirea
(subiectul coordoneaza o
serie de actiuni pentru a
forma o secventa, apoi 1si
armonizeaza actiunea, fiind
capabil sa-i regleze viteza,
durata si ceilalti factori, In
asa fel Incat actiunile sale sa
se articuleze bine)

A reconstitui, a con-
strui, a prelucra etc.

— Sa reconstruiasca un scenariu,

— sd construiasca un lant de acti-
uni,

— sa prelucreze un model dat...

5) Naturalizarea / Integrarea
(subiectul dezvoltd, cu un
minim de energie psihica
sarcina formulata)

A proiecta, a planifica,
a produce etc.

— Sa proiecteze un model nou,
— sa planifice o lucrare,
— sa producd un produs complex...

Taxonomia lui D.R. Krathwohl prezinta cinci niveluri de angajare per-
sonald: receptare, reactie, valorizare, organizare si caracterizare. Totusi,
taxonomia lui D.R. Krathwohl aplicatd in sistemul educational demon-
streazd un grad Inalt de abstractizare si, uneori, nu poate sau este anevoios
sa fie utilizatd, pentru a formula obiectivele afective (Tabelul 3.12).

Tabelul 3.12. Formarea/dezvoltarea competentelor profesionale in baza
obiectivelor afective (dupi D.R. Krathwohl) [Apud 128, pp. 79-80]

Competente profesi-
onale generale

Competente profesio-

nale specifice

Performante concrete (specifice pentru
orice nivel, formd, disciplind de studiu /

Obiective operationale/

curs / unitate de curs)

1) Receptare A diferentia, a separa, — Sa diferentieze sunete,
aizola, a imparti. — sd separe evenimente.
A acumula, a alege, — Sa acumuleze exemple,
a combina, a accepta / — sd accepte modele,
a respinge — sd accepte / sa respingd modele,
a alege, a raspunde — sa aleaga raspunsuri,
corporal, a asculta, — sa aleaga nuante...
a controla
2) Reactie / Raspuns A se conforma, aurma, |- Sa aprobe legi, instructiuni,

a aproba, a incredinta. |-
A discuta, a practica, -
a se juca, a oferi spontan |-
a aplauda, a argumenta, |-
a aclama, a evita, a revi- | —
zui, a sustine etc.

sa se conformeze liniilor de conduita.
Sa practice jocuri,

sa discute opere,

sd ofere spontan instrumente,

sa aplaude discursuri, prezentdri,
piese, lucrdri.
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3) Valorizare

A-si ameliora competen-
tele, a mari cantitatile cu,
a renunta, a specifica.

A asista, a ajuta, a Incu-
raja, a adduga.

A protesta, a nega,

a combate, a discerne,
a critica, a argumenta,
a convinge etc.

Sa renunte la productie/-i artistica/-e,
sa specifice productiile artistice,

sd amelioreze competentele unui
membru din grup.

Sa incurajeze proiecte,

sa adauge argumente / puncte de
vedere.

Sa dezbata inconsecvente,

sd argumenteze abdicari,

sd argumenteze anumite inconsec-
vente/abdicari.

4) Organizare

A discuta, a teoretiza,

a abstrage, a compara.

A defini, a armoniza,

a organiza, a omogeniza,
a formula etc.

Sa discute / sa compare standarde/
coduri/scopuri/parametri.

Sa defineasca / sa organizeze / sa
formuleze abordari/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,
arezolva etc.

Sa recapituleze / sa schimbe / sd
completeze planuri/comportamente/
metode/eforturi.

Sd evite / sa rezolve conflicte/excese/
enormitati.

In cadrul analizei nivelurilor prezentate, mentiondm ca primele trei
niveluri 1si gdsesc o utilizare In clasd, iar celelalte doua niveluri depasesc
limitele unei clase [132]. In viziunea cercetirii noastre primele trei niveluri
pot fi utilizate pentru formarea cadrului didactic sa activeze in clasa de
elevi in Invatamantul general, iar ultimele doua niveluri pot fi utilizate
in formarea formatorilor sau dezvoltarea personala a cadrului didactic in
cadrul unei teme de cercetare.
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Capitolul 4.
CONSTRUCTUL PRAXIOLOGIC
AL FORMARII PROFESIONALE CONTINUE
A CADRELOR DIDACTICE

apitolul Constructul praxiologic al formarii profesionale continue

a cadrelor didactice prezinta designul experimental, instrumen-

tele utilizate in experimentul pedagogic care ofera posibilitatea

de a identifica problemele existente si de a forma cadrele didactice /

de conducere, clasificate dupa domeniile de competente enumerate,

proliferand un model al identitatii profesionale al cadrului didactic /

de conducere, esantionul experimental la etapele de constatare, for-

mare si validare.

4.1. Contextul si designul experimentului pedagogic

In cadrul experimentului pedagogic au fost diagnosticate, formate si
validate urmatoarele domenii de competente ale cadrelor didactice iden-

tificate prin competentele-cheie (Tabelul 4.1):

e Competenta manageriala: planificarea, organizarea, implementarea
si monitorizarea documentelor de politicd educationald si normative;
e Competenta relationala: dezvoltarea relatiilor constructive bazate pe

corectitudine;

e Competenta de predare-invatare: valorificarea oportunititilor de

invdtare curriculare, extracurriculare si extrascolare;

e Competenta de proiectare si planificare: formularea obiectivelor
de Tnvitare pentru disciplina predatd si activitdtile extracurriculare si

extrascolare;

e Competenta cunostinte de specialitate: proiectarea, planificarea si

implementarea curriculumului in procesul educational;

e Competenta de evaluare si monitorizare: stabilirea criteriilor de
evaluare specifice utilizate in cadrul disciplinei predate / activititilor

planificate si implementarea acestora in procesul educational.
Metode si instrumente utilizate in experimentul pedagogic:

Demersul investigativ privind FPC a utilizat o strategie complexa de
cercetare, care imbina atat metode cantitative, cat si metode calitative de
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investigatie. In cele ce urmeaza redam setul de metode si tehnici utilizate
in vederea colectarii informatiilor in scopul in care au fost folosite.

* Analiza documentara

Prin aceastd metoda au fost studiate reglementarile in domeniu, din-
tre care putem mentiona urmatoarele categorii:

® documente de politicd educationald la nivel international si national (Stra-
tegia ,Moldova 2020”, Strategia , Educatia—2020", Planul de actiuni pentru
implementarea reformelor structurale in educatie, Codul Educatiei, Stan-
dardele de calitate pentru institutiile de invatdamant primar si secundar
general din perspectiva scolii prietenoase copilului, 2015; Standardele de
competenta profesionald ale cadrelor didactice / de conducere din Invata-
mantul general, MECC, 2018), care reflecta starea de fapt si — pornind de la
aceasta — coordonatele fundamentale ale unor viitoare dezvoltari;

Analiza documentelor a avut urmadtoarele obiective: colectarea infor-
matiilor cu referire la FPC in Republica Moldova; ordonarea informatiilor
obtinute si alcdtuirea unei baze de date; analiza datelor cu privire la FPC
si formularea unor ipoteze pentru continuarea cercetarii prin intermediul
altor metode si instrumente.

% Chestionarea cadrelor didactice / de conducere
privind sistemul de formare profesionala continud,
accentuandu-se competenta cadrului didactic:

Ipotezele care au stat la baza investigatiei cadrelor didactice sunt

urmatoarele:

—  sistemul de FPC a cadrelor didactice prezintd anumite deficiente
(la nivel de strategii, oferta, metode, organizare etc.) care gene-
reaza dificultati In atingerea obiectivelor propuse, afectand, toto-
data, calitatea FPC;

—  stagiile de FPC sunt partial adecvate la nevoile cadrelor didactice;

—  competentele vizate prin stagiile de FPC nu sunt intotdeauna
atinse;

—  cadrele didactice manifestd un interes mai crescut privind parti-
ciparea la stagii de FPC in vederea obtinerii gradului didactic, si
nu pentru formarea/dezvoltarea profesionald continud a compe-
tentelor.
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&% Ancheta prin chestionar adresata cadrelor didactice

Principalele informatii solicitate prin intermediul chestionarului/
chestionarelor adresat/-e cadrelor didactice / de conducere au vizat urma-
toarele aspecte:

tipurile de programe la care au participat si competentele for-
mate/dezvoltate prin acestea;

nevoile de formare ale cadrelor didactice cu privire la dezvoltarea
domeniilor de competente;

motivatii privind participarea la formare (intrinseci/extrinseci);
surse de informare privind dezvoltarea competentelor cadrelor
didactice;

aprecieri ale cadrelor didactice cu privire la: conditii de acces;
continut; calitate; utilitate; eficientd; curriculum; raportul teorie—
practicd; sistemul de evaluare folosit pe parcursul de FPC; siste-
mul de credite (numar de credite, numar de ore);

impactul FPC in dezvoltarea competentelor cadrului didactic;
recomandari ale cadrelor didactice privind imbunatatirea proce-
sului de FPC si a competentelor dezvoltate in cadrul FPC s.a.

&% Discutii adresate cadrelor didactice participante
la stagiile de formare profesionala continua

Discutiile au solicitat din partea subiectilor:

aprecieri cu privire la programele de FPC oferite (calitate, resurse
umane si materiale disponibile/necesare, relatia teorie-practicd in
cadrul programelor de FPC, utilitatea si aplicabilitatea cunostin-
telor si competentelor dobandite, accesul, curriculumul, durata
stagiilor, metode, strategii etc.);

aprecieri cu privire la strategiile, metodologiile de evaluare si
autorizare a programelor de FPC in contextul domeniilor de com-
petente;

informatii privind necesarul de FPC a cadrele didactice / de con-
ducere (identificarea, adecvarea ofertei la necesarul de FPC pre-
cum si la numarul de formatori);

initiativa organizarii si desfasurdrii programelor de FPC si a com-
petentelor dezvoltate prin acestea;

modalitati de promovare a ofertelor de FPC, axate pe dezvoltarea
competentelor cadrelor didactice;
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dificultati intampinate de-a lungul organizdrii si desfasurarii pro-
gramelor de FPC (lipsa motivatiei, nivelul de pregatire etc.);

Scopul experimentului pedagogic vizeaza determinarea, formarea si
validarea domeniilor de competente ale cadrelor didactice in baza Meto-
dologiei de FPC a cadrelor didactice si prin valorificarea Modelului peda-
gogic de formare profesionald continud a competentelor cadrelor didac-
tice, avand criteriu de bazi competentele cadrelor didactice, demonstrate prin
solutionarea diferitelor situatii in cadrul procesului de formare profesionald con-
tinud a cadrelor didactice.

In concordanta cu scopul cercetirii, au fost stabilite obiectivele experi-
mentului pedagogic:

diagnoza situatiei In domeniul formarii profesionale continue in
raport cu domeniile de competente ale cadrului didactic din inva-
tamantul general / profesional tehnic;

identificarea domeniilor de competente ale cadrelor didactice
prin formularea diferitor itemi care vizeaza aceste domenii;
determinarea nivelului de cunoastere a conceptelor: formare pro-
fesionala continua, educatia adultilor, invdtare pe tot parcursul
vietii, educatie permanenta, dezvoltare profesionala, dezvoltare
personala (competenta cunostinte de specialitate);

identificarea dificultatilor in planificarea si realizarea formarii
profesionale continue ale cadrelor didactice / de conducere (com-
petenta de planificare si proiectare);

proiectarea activitatilor teoretice si practice in cadrul forma-
rii profesionale continue a cadrelor didactice din invatamantul
general (competenta de planificare si proiectare; competenta cunostinte
de specialitate);

motivarea participarii/implicarii cadrelor didactice / de condu-
cere in formarea profesionald continua la nivel institutional si
personal (competenta manageriald);

promovarea valorilor, atitudinilor si comportamentelor pozitive
fata de elevi / profesori / alti actori implicati in sistemul educatio-
nal (competenta relationald);

implementarea documentelor de politica educationala si norma-
tive in formarea profesionald continua a cadrelor didactice (com-
petenta de evaluare si monitorizare);

elaborarea referentialului de evaluare a domeniilor de competente ale
cadrelor didactice la etapa de constatare (Tabelul 4.1).

202



Experimentul de diagnosticare a fost anticipat de un pre-experiment
[168], rezultatele caruia au determinat necesitatea conceptualizdrii teo-
riei si praxiologiei formarii profesionale continue a cadrelor didactice din
invatamantul general in contextul competentelor cadrului didactic. Datele
experimentale sunt analizate si prelucrate conform recomandarilor din
literatura de specialitate la nivel de elaborare a instrumentelor, aplicarea
acestora si prezentarea rezultatelor experimentale.

Anterior deruldrii experimentului pedagogic de constatare au fost
efectuate mai multe actiuni:

»  afost stabilitd institutia unde se va desfasura experimentul peda-
gogic: Institutul de Stiinte ale Educatiei, ca institutie de formare
profesionald continud a cadrelor didactice / de conducere;

»  a fost stabilit tipul de institutii care vor participa la experimentul
pedagogic: institutiile din Invatamantul general (Invatamant pri-
mar, gimnazial si liceal);

»  au fost selectate esantioanele experimentale (doud grupuri: esan-
tionul experimental (EE) si esantionul de control (EC)), cadre
didactice / de conducere, care predau discipline de curs general;

» au fost determinate metodele si instrumentele aplicate in experi-
mentul pedagogic: chestionarul, observatia, discutiile, comparatia,
analiza, sinteza, prelucrarea statistica a datelor experimentale.

Formarea profesionald continua a cadrelor didactice / de conducere
s-a axat pe urmadtoarele criterii de calitate: relevanta formarii profesionale
continue (FPC), eficacitatea FPC, efectivitatea FPC, eficienta FPC, sustenabilita-
tea FPC, impactul FPC in contextul reformelor educationale prin implemen-
tarea documentelor de politica educationala.

Relevanta formdrii profesionale continue (FPC) este demonstrata
prin coerenta realizarii demersurilor formative, esenta Modelului peda-
gogic de formare profesionala continud a domeniilor de competente ale
cadrelor didactice din Invatamantul general si a metodologiei de formare
profesionald continua a cadrelor didactice, precum si nevoile concrete de
formare profesionala continud a cadrelor didactice.

Eficacitatea FPC demonstreaza masura In care activitatile de formare
profesionald continua satisfac necesitatile reale ale cadrelor didactice care
vizeaza domeniile de competenta profesionald ale cadrelor didactice.

Efectivitatea FPC vizeaza gradul de adecvare al activitatilor de for-
mare profesionalad continua in raport cu obiectivele demersului formativ,
esenta Modelului pedagogic de formare profesionald continud a cadrelor
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didactice din invatamantul general si a metodologiei de formare profesio-
nald continud a cadrelor didactice.

Eficienta FPC vizeaza masura rezultatelor tuturor activitatilor de for-
mare profesionald continud desfdsurate in cadrul experimentului pedago-
gic, raportate la timpul alocat, resursele utilizate, investitiile profesionale
implementate.

Sustenabilitatea FPC vizeaza prezentarea dovezilor certe referitoare
la rezultatele pozitive ale formarii profesionale continue ale cadrelor
didactice, care vor fi implementate in activitatea practica dupa finalizarea
formadrii propriu — zise. FPC a cadrelor didactice vizeaza durabilitatea, cu
impact pe termen lung asupra procesului educational (cel putin aceasta si
doreste orice institutie de formare profesionala continud).

Impactul FPC este demonstrat de efectul ansamblului de activitdti de
formare realizate asupra unui numar mare de persoane, care au participat
la toate etapele experimentale, care, ulterior, vor beneficia de formari in
domeniul de referinta al tezei la nivel local si institutional.

Fiecare domeniu de competenta contine un numar de descriptorii de
performantd sub forma de enunturi afirmative necesare de atins in cazul
unei bune activitati profesionale. Indicatorii de calitate ne pot ajuta sa eva-
ludm masura in care cadrele didactice si directorii de scoald satisfac sco-
purile scolii.

e Competenta manageriala:

— motivarea cadrelor didactice pentru invatare si obtinerea
rezultatelor la cele mai Inalte standarde posibile;

—  stabilirea si mentinerea unui control eficient al salii de clasg,
al activitatilor si comportamentului grupului de formabili;

—  gestionarea situatiilor de criza aparute In activitatea la clasa;

— organizarea unui mediu de invatare placut si motivant pen-
tru formabili prin amenajarea salii de clasa;

— promovarea si Incurajarea colaborarii, activitatii in echipa la
clasa si a invdtdrii prin cooperare;

e Competenta relationala:

— promovarea valorilor, atitudinilor si comportamentelor
pozitive fata de profesori/elevi;

—  crearea unui climat favorabil invatarii;

— recunoasterea, aprecierea si valorificarea diversitatii sociale,
religioase, etnice si lingvistice a clasei, In beneficiul cadrelor
didactice;
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oferirea consultatiilor colegilor in situatii referitoare la ega-
litate, incluziune si diversitate pentru a raspunde nevoilor
cadrelor didactice;

* Competenta de predare-invatare:

reflectarea asupra eficacitatii propriei activitati didactice si
analiza impactului acesteia asupra progresului si rezultate-
lor formabililor;

dezvoltarea periodica a aborddrilor folosite in activitatea
profesionald, atunci cand este necesar;

analiza impactului feedback-ului pe care il ofer cadrelor
didactice si coordonarea formabililor in imbunatatirea per-
formantei profesionale;

abordarea In mod creativ si constructiv a strategiilor pedago-
gice folosite In procesul educational;

prezentarea continutului activitatilor educationale intr-un
mod variat si stimularea interesului formabililor;

oferirea cadrelor didactice a feedbackului pozitiv si construc-
tiv pentru a imbunatati experienta de invatare;

comunicarea eficientd a obiectivelor lectiei;

e Competenta de proiectare si planificare:

cunoasterea schimbarilor aduse curriculumului;

stabilirea prioritatilor, planificarea si elaborarea proiectelor
de lunga si scurta durata pentru disciplina predatd;
elaborarea materialelor didactice pentru disciplina predats,
in functie de necesitati;

elaborarea materialelor de invatare corelate cu obiectivele de
invatare ale acestora;

utilizarea strategiilor de predare si invatare pentru a ras-
punde nevoilor formabililor;

oferirea cadrelor didactice a oportunitatilor de a-si dezvolta
capacitatea de gandire si invatare;

utilizarea aborddrilor si resurselor didactice corelate cu
obiectivele de invatare;

e Competenta cunostinte de specialitate:

valorificarea reperelor metodologice In formarea competen-
telor la disciplina predata;

promovarea activd a metodologiei didacticii interactive spe-
cifice disciplinei predate;
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consultarea materialelor de specialitate, colaborarea in
cadrul unor organizatii profesionale;

cunoasterea si intelegerea contributiei pe care o are disci-
plina predata in activitatile de invatare interdisciplinare si
transdisciplinare;

implementarea unei game variate de surse de informare pri-
vind ultimele evolutii in domeniu;

prezentarea informatiilor recente In domeniul disciplinei
predate intr-o forma clard si adecvata;

Competenta de evaluare si monitorizare:

selectarea instrumentului de evaluare adecvat pentru a veri-
fica competentele formabililor;

realizarea activitdtii de evaluare si interpretare a rezultatelor;
oferirea formabililor a feedbackului constructiv si pozitiv
care sa 1i motiveze in Invatare;

primirea si acceptarea feedbackului privind propria perfor-
manta didacticd;

imbunatatirea eficientei evaluarii la clasa.

Domeniile-cheie pot fi evaluate in functie de cele cinci niveluri de per-
formantd care sunt parte integranta a fiecarui indicator de calitate.

Cele cinci niveluri trebuie sa va permita sa faceti aprecieri de natura
calitativa, ca de exemplu: cadrul didactic X satisface sau exceleaza in
raport cu standardele de predare sau cadrul didactic Y are puncte slabe
majore in domenii specifice de competenta.

Cele cinci niveluri au urmadtoarele semnificatii:

Nivelul 5 excelent — excelent
Nivelul 4 foarte bine — puncte tari
Nivelul 3 bine — puncte tari cu aspecte care ar putea fi imbunata-

v
v
v

v
v

tite

Nivelul 2 slab — puncte slabe semnificative
Nivelul 1 nesatisfacator — puncte slabe majore

Calitatea produsului obtinut analizat prin nivelurile de performanta
reprezinta indicatorii de reusitd pentru fiecare competenta analizata prin
demersul experimental: excelent, foarte bine, bine, slab si nesatisficitor.
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Descriptorii de baza ai competentelor cadrelor didactice (Ds)

Logica raspunsului (Dsl) vizeaza intelegerea, pdtrunderea sensului,
capacitatea de a gandi si de a ordona raspunsurile intr-o forma coerenta, a
fenomenelor, actiunilor si activitatilor solicitate In baza itemilor formulati.
Logica expunerii unor evenimente indica, de fapt, corelarea actiunilor care
le urmeaza subiectii experimentali In activitatea profesionala, ceea ce con-
tribuie la o activitate coerenta si obtinerea rezultatelor scontate.

Semmnificatia raspunsului (Ds2) vizeaza continutul semantic al afirma-
tiilor propuse prin capacitatea subiectilor experimentali de a oferi sensuri
concrete, valoroase fenomenelor, activitatilor si actiunilor operate; sesiza-
rea sensului denotativ si evolutia ulterioara a fenomenelor vizate. Semni-
ficatia raspunsului denotd pregdtirea profesionald a cadrelor didactice /
de conducere cu privire la domeniul de activitate.

Relevanta raspunsului (Ds3) reprezinta insemnatatea, importanta opi-
niilor exprimate, evidentierea posibilitatilor de a fi implementate in acti-
vitatea profesionala si impactul acestora in dezvoltarea institutionala si
personald a cadrelor didactice. Relevanta raspunsului se refera la analiza,
selectarea, structurarea, organizarea, prelucrarea, sintetizarea si interpre-
tarea informatiei solicitate.

Profunzimea raspunsului (Ds4) reprezinta capacitatea de a judeca si
de a intelege lucrurile in esentd, In adancimea lor; se refera la aprecierea
si emiterea judecatilor de valoare in raport cu subiectul vizat, patrunde-
rea subiectilor chestionati in esenta problemei si necesitatea de a decide
in raport cu aceastd problemd, actiune etc. Profunzimea raspunsurilor
vizeaza analiza temeinicd a lucrurilor necesare pentru activitatea cadrelor
didactice / de conducere.

Originalitatea raspunsului/ideilor (Ds5), ca descriptor, reprezinta capa-
citatea de a oferi raspunsuri inedite, noi, deosebite in comparatie cu alte
raspunsuri; elaborarea unor alte variante de rdaspunsuri decat cele pro-
puse; reflectia profesorului asupra faptelor existente si directionarea aces-
tora spre obtinerea performantelor profesionale.

Cercetarea experimentald s-a realizat n trei etape conexe, reprezentate
in Tabelul 4.2. Experimentul pedagogic face parte din strategia generala a
cercetarii, fiind esential pentru a justifica functionalitatea Metodologiei de
formare profesionald continud a competentelor cadrelor didactice din invdtamain-
tul general prin valorificarea Modelului pedagogic de formare profesionald con-
tinud a competentelor cadrelor didactice.

Experimentul de diagnosticare a fost anticipat de un pre-experiment,
rezultatele caruia au determinat necesitatea conceptualizarii teoriei si pra-
xiologiei formarii profesionale continue a cadrelor didactice din invata-
mantul general (Tabelul 4.2).
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Experimentul de pre-diagnosticare 828 de cadre didactice / de conducere
din invatdmantul general (2017). In cadrul experimentului pedagogic de
baza au participat 888 de cadre didactice / de conducere, in total in expe-
rimentul pedagogic au participat 1716 de cadre didactice si de conducere
preponderent din Invatamantul general.

Experimentul pedagogic a fost realizat in perioada 2019-2020 (888), care
a inclus etapele: constatare, formare si validare, esantionul de constatare:
2019-2020 (888 subiecti chestionati), esantionul de formare: 2019-2020 (441
subiecti), experimentul de control/validare 2019-2020 (447 subiecti), in total
cu 888 de persoane (profesori, directori, directori adjuncti instruire, direc-
tori adjuncti educatie), repartizati in esantionul experimental (EF) — 441 de
persoane; esantionul de control (EM) — 447 persoane) in cadrul stagiilor
de FPC prin sistemul mixt: fatd in fatd, online si la distanta (Tabelul 4.2).
Componenta grupelor selectate sunt reprezentative pentru obiectivele
experimentului nostru. Grupele selectate sunt destul de neomogene ca
experienta profesionald, calificare in baza gradului didactic, varstd, speci-
alitate, insa criteriul principal a fost ca, absolut toate cadrele didactice, sa
aibd formate competente pentru a presta servicii educationale de calitate.

In cadrul experimentului de constatare au participat 888 de persoane,
unde au fost aplicate mai multe instrumente de diagnosticare a domeniilor
de competente ale cadrelor didactice: chestionar pentru profesori, si se refera
la modalitatea de a fi incadrati in activitati de formare profesionald conti-
nua (prioritar vizand urmatoarele competente: relationald, manageriala,
planificare si proiectare, predare-invatare, cunostinte de specialitate, eva-
luare si monitorizare) (509 subiecti) la nivel institutional, local si national
si un alt instrument, chestionar privind procesul de evaluare/atestare a cadrelor
didactice/manageriale (competenta de evaluare si monitorizare, planificare
si proiectare) (300 subiecti), chestionar pentru manageri (79 cadre de condu-
cere) referitor la modalitatea de a organiza si a monitoriza activitatile de
formare profesionald In institutia de invatamant, alt instrument vizeaza
cadrele didactice / de conducere, toate aceste instrumente vizand, direct
sau indirect, domeniile de competente ale cadrelor didactice.

Experimentul de formare a fost realizat in perioada 2019-2020, esantionul
de formare 441 subiecti repartizati conform Tabelului 4.2.

Experimentul de control/validare a fost realizat In perioada 2019-2020,
unde au participat 447 subiecti repartizati conform Tabelului 4.2, care au
servit ca punct de control in elaborarea si realizarea formarilor cu subiectii
inclusi in experimentul de formare.
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4.2. Descrierea instrumentelor de cercetare
si a produselor curriculare aplicate in experimentul pedagogic

Mentionam ca la experimentul pedagogic au fost utilizate urmatoa-
rele tehnici, care au permis o cunoastere complexa si detaliata a realitatilor
pedagogice studiate: chestionare; practicum formativ; analiza; argumenta-
rea situativa; observarea; statistica matematica.

Experimentul pedagogic este unul specific, realizat pe parcursul a
trei saptamani, in cadrul mai multor seminarii de implementare a diferitor
documente de politica educationala si normative, a sectiunilor stiintifice la
conferinte de profil, fiind un experiment natural, care presupune cerceta-
rea evenimentelor n modul obisnuit, 1n mediul grupelor care au participat
la formari de trei saptamani, seminarii de 2-3 zile, foruri stiintifice organi-
zate In Institutul de Stiinte ale Educatiei.

In 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 In invatamantul general, in scopul diagnozei domeni-
ilor de competente ale cadrelor didactice In Invatamantul general / profesional
tehnic la nivel de sistem si de proces educational.

Chestionar destinat cadrelor didactice vizeaza diagnoza domeniilor de
competente ale cadrelor didactice in domeniul formarii profesionale con-
tinue, managementul formadrii profesionale continue a cadrelor didactice /
de conducere in institutia care activeaza, dificultatile In planificarea si rea-
lizarea stagiilor de formare profesionala continuad la nivel de conducere a
organului local de specialitate in domeniul invatamantului, la nivel de rea-
lizare a orelor in institutie, In selectarea perioadei de delegare a cadrelor
didactice sau alte probleme. De asemenea, chestionarul a vizat opinia refe-
ritoare la coraportul optimal Intre activitatile teoretice si cele practic-apli-
cative In cadrul stagiilor de formare profesionala continud si monitorizarea
impactului formarii profesionale continue a cadrelor didactice In institutia
Dvs,, fie prin organizarea seminariilor metodice, fie prin asistari la ore de
membrii echipei manageriale, fie prin asistdri la ore de membrii catedrei.
Un aspect important a vizat motivarea participdrii cadrelor didactice la
diverse activitati referitoare la formarea profesionala continua la nivel insti-
tutional si corelarea formarii profesionale continue cu documentele de poli-
tica educationald. O importanta a fost acordata documentelor de politica
educationald si documente normative implementate in institutie privind
formarea profesionala continud. Astfel, prin aplicarea chestionarului s-au
identificat urmatoarele domenii de competente ale cadrelor didactice: com-
petenta manageriald, competenta relationald, competenta de planificare si proiec-
tare, competenta cunostinte de specialitate, competenta de evaluare si monitorizare.
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Chestionar privind procesul de evaluare/atestare a cadrelor didactice/mana-
geriale, vizeaza procesul de evaluare si atestare a cadrelor didactice /
de conducere, cum motiveaza organizarea si desfasurarea procesului de
atestare cadrele didactice/manageriale pentru dezvoltarea competentelor
profesionale, atestarea cadrelor didactice/manageriale in contextul imple-
mentdrii standardelor de competentd profesionala ale cadrelor didactice
contribuie la cresterea calitdtii procesului educational procesul de atestare
reflecta competentele profesionale ale cadrelor didactice/manageriale, pro-
cesului de atestare evalueaza: traseul de dezvoltare profesionald a cadrelor
didactice/manageriale, portofoliul cadrelor didactice/manageriale, impac-
tul asupra rezultatelor scolare a competentelor profesionale ale cadrelor
didactice/manageriale, calitatea educatiei. De asemenea, o importanta
deosebitd reprezintd In ce masura valorifica competentele profesionale
ale cadrelor didactice/manageriale Regulamentul de atestare a cadrelor
didactice/manageriale. Astfel, prin aplicarea chestionarului s-au identifi-
cat urmadtoarele domenii de competente ale cadrelor didactice: competenta
manageriald, competenta relationald, competenta de planificare si proiectare, com-
petenta cunostinte de specialitate, competenta de predare—invitare, competenta de
evaluare si monitorizare.

Chestionar destinat managerilor vizeaza situatia In domeniul formarii
profesionale continue a cadrelor de conducere, organizarea formarii profe-
sionale continue a cadrelor didactice / de conducere in institutia, dificulta-
tile in planificarea si realizarea stagiilor de formare profesionala continua
la nivel de conducere a organului local de specialitate in domeniul invata-
mantului, la nivel de realizare a orelor in institutie, in selectarea perioadei
de delegare a cadrelor didactice sau alte probleme. De asemenea, ches-
tionarul a vizat opinia referitoare la coraportul optimal intre activitatile
teoretice si cele practic-aplicative in cadrul stagiilor de formare profesio-
nald continua si monitorizarea impactului formarii profesionale continue
a cadrelor didactice in institutia Dvs., fie prin organizarea seminariilor
metodice, fie prin asistdri la ore de membrii echipei manageriale, fie prin
asistari la ore de membrii catedrei. Un aspect important a vizat motivarea
participarii cadrelor didactice la diverse activitati referitoare la formarea
profesionald continua la nivel institutional. Astfel, prin aplicarea chesti-
onarului s-au identificat urmatoarele domenii de competente ale cadrelor
didactice: competenta manageriald, competenta relationald, competenta de plani-
ficare si proiectare.

Chestionar aplicat cadrelor didactice si de conducere privind diagnosti-
carea nivelului de profesionalizare a cadrelor didactice in Invataman-
tul general, identificarea si dezvoltarea competenfelor necesare cadrelor
didactice. Itemii formulati In chestionar vizeaza domeniile de activitate ale
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cadrului didactic in baza competentelor profesionale detinute de acesta.
Astfel, prin aplicarea chestionarului s-au identificat urmatoarele domenii
de competente ale cadrelor didactice: competenta relationald, competenta de
planificare si proiectare, competenta cunostinte de specialitate, competenta de pre-
dare—invdtare, competenta de evaluare si monitorizare.

Fiecare domeniu de competente ale cadrului didactic contine un numar de
indicatori de performanta sub forma de intrebari necesar de atins in cazul
unei bune activitati profesionale. Indicatorii de calitate ne ajuta sa evaluam
masura in care cadrele didactice si directorii de scoala satisfac scopurile
institutiei de Invatamant.

In cadrul experimentului de formare au participat 441 de subiecti,
repartizati In grupe neomogene, unde a fost aplicatda Metodologia de for-
mare profesionald continud a competentelor cadrelor didactice din invd-
tamdntul general, care a inclus implementarea mai multor produse stiintifice
elaborate in cadrul cercetdrii: curriculum la modulele: Formarea profesionald
continud a cadrelor didactice in contextul pedagogiei competentelor si
Managementul activititilor educative curriculare si extrascolare, progra-
mul formatorului la modulele: Formarea profesionald continud a cadrelor
didactice in contextul pedagogiei competentelor si Managementul activi-
tiatilor educative extracurriculare si extrascolare.

Probele si actiunile de formare a competentelor cadrelor didactice
/ de conducere utilizate In experiment au fost variate in dependenta de
gradul de relevanta in dezvoltarea profesionald, de natura informatiei uti-
lizate si au contribuit la rezolvarea diverselor sarcini cu caracter teoretic
si practic. In cadrul activitatilor de formare (stagii de formare de trei sap-
tdmani, seminare de 2-3 zile cu referire la implementarea documentelor
de politica educationald, sectiuni, mese rotunde in cadrul manifestatiilor
stiintifice si teoretico-practice etc.), subiectii implicati In experiment au
realizat un sir de sarcini, actiuni de alegere, selectare, formulare, definire,
corelare, structurare etc. Rezultatele au fost evaluate in medii procentuale
pe baza baremului elaborat pentru fiecare sarcind propusa.

In cadrul experimentului de validare au fost aplicate chestionar pen-
tru esantionul experimental 441 de subiecti si pentru esantionul de control
la 447 subiecti (Tabelul 4.3). Analiza datelor experimentale sunt realizate in
baza procentului obtinut de la esantioanele experimentale (motivul fiind
grupele neomogene la etapa de formare si de control).

Mentiondm ca la experimentul pedagogic au fost utilizate urmatoa-
rele tehnici, care au permis o cunoastere complexa si detaliatd a realitatii
pedagogice studiate: chestionare; practicum formativ; analiza; argumenta-
rea situativa; observarea; statistica matematica.
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CONCLUZII GENERALE

Conceptul formare profesionala continua a fost prezentat in viziunea
cercetdrilor internationale si nationale, au fost trasate directiile stiintifice
pedagogice fundamentate in Republica Moldova, prezentate prin viziunea
cu privire la conceptul de formare profesionala continua a competentelor
cadrelor didactice.

Analiza politicilor de formare profesionald continud a cadrelor didac-
tice la nivel international si national a pus in evidentd teri dimensiuni
esentiale in formarea cadrului didactic: dimensiunea cognitiv-axiologica,
axata pe capacitati biofizice fundamentale (biologice, fizice, temperamen-
tale) si capacitdti cognitiv-intelectuale (cognitiv-concrete, intelectual-ratio-
nale si intelectual-instrumentale); dimensiunea motivational-atitudinala,
caracterizata de capacitatile reglatorii referitoare la: domeniul afectiv,
motivational, volitional, valoric-atitudinal, al orientarii in problematica;
dimensiunea actional-strategica axata pe competente normativ-generale
si competente actional-metodologice (in previziunea, planificarea, organi-
zarea situatiilor educationale, in luarea deciziilor, In indrumarea elevilor,
in finalizarea, reglarea actiunilor).

Conceptul de competente profesionale, care este fundamental in for-
marea unui cadru didactic si in vederea obtinerii rezultatelor scolare in
sistemul educational, a fost reflectat la nivel conceptual, metodologic si
praxiologic, valorificat in cadrul experimentului pedagogic prin diverse
produse elaborate si validate experimental.

Fundamentele epistemice ale FPC a cadrelor didactice au fost elu-
cidate prin paradigme si modele ale invatarii/formarii, prin reflectii si
sinteze teoretice. De asemenea, au fost analizate diferite dimensiuni ale
FPC prin conceptele de dezvoltare profesionald si invatare pe tot parcursul
vietii, prin functii si principii ale FPC.

O alta dimensiune reprezinta standardele de competenta profesio-
nala ale cadrelor didactice, documentul sta la baza evaluarii interne/anu-
ale si evaludrii externe / o data la 5 ani, care formeaza traseul de profe-
sionalizare a cadrului didactic pentru atestarea profesionala. Acest fapt
determinad o etapa in FPC: evolutia in cariera, etapa care redimensioneaza
activitatea cadrului didactic in baza performantelor obtinute, prin partici-
parea acestuia In diverse activitdti la nivel institutional, local si national. O
alta etapa in evolutia In carierd este mentoratul si formele mentoratului de
insertie profesionald si de dezvoltare profesionala.
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Determindrile pedagogice ale formdirii profesionale continue prezinta
Modelul pedagogic de formare profesionala continua a cadrelor didac-
tice, care este esenta fundamentelor conceptuale si metodologice, dezvol-
tarea profesionala, conditiile de realizare a predarii si invatarii/formarii,
formarea cadrelor didactice in contexte formale, nonformale si informale
din perspectivi constructivistd.

Analiza si prezentarea programelor de formare profesionala conti-
nud a cadrelor didactice reprezintd instrumentul esential de dezvoltare
a competentelor profesionale; caracteristicile programelor de formare
profesionald continua a cadrelor didactice in contextul reformelor educa-
tionale. Finalitatea centralid a programelor de FPC contribuie la dezvoltarea
resurselor umane din sistemul educational si la dezvoltarea profesionala
si personald a competentelor cadrelor didactice din sistem educational. De
asemenea, capitolul 3, Semnificatii pedagogice ale formarii profesionale
continue, analizeaza curriculumul programelor de formare profesionala
continua prin componentele structurale, conceptele fundamentale referitoare
la curriculum. Sunt prezentate dimensiunile: conceptuald a curriculumu-
lui prin abordarile mai multor autori din domeniu; practic-actionald si
instrumentald a curriculumului care organizeaza procesul de FPC, avand
la baza formarea competentelor generale si competente specifice. La nivel
national, paradigma curriculumului se axeaza pe afirmarea rolului priori-
tar al finalitatilor educatiei la nivelul oricarui proiect pedagogic. Cerceta-
rea sintetizeaza principiile curriculare si principiile proiectarii pedagogice
care valorizeaza aspectul relational al componentelor curriculare. Mode-
lul de proiectare curricularad centrat pe competente este prezentat din mai
multe perspective: pedagogicd, psihologicd, a proiectdrii curriculare.

Principalele etape ale demersului curricular in proiectarea curriculu-
mului programelor de formare profesionalad continua a cadrelor didactice
au fost sintetizate In Tabelul 3.2. Etapele curriculumului programelor FPC,
axate pe proiectarea unui curriculum, aplicarea sau implementarea curri-
culumului, evaluarea curriculumului de FPC, toate acestea asigurand
functionalitatea sistemului de FPC. In cadrul cercetarii sunt prezentate
institutiile prestatoare de servicii de FPC ofera diferite categorii de pro-
grame de FPC.

Capitolul Constructul praxiologic al formdrii profesionale continue a cadre-
lor didactice finalizeaza lucrarea prin prezentarea contextului si designului
experimental, analiza instrumentelor implicate in experimentul pedago-
gic, esantionul experimental pentru grupa de formare si grupa martor,
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referentialul de evaluare a competentelor cadrelor didactice in experi-
mentul de constatare.

Astfel, in lucrare au fost realizate urmatoarele obiective:

® Analiza prin sinteza a conceptelor: formare profesionala conti-

nud, dezvoltare profesionala si dezvoltare personala, invatare pe
tot parcursul vietii, profesionalizarea cadrelor didactice, compe-
tentele cadrelor didactice, domeniile de competente;

¢ Delimitarea notionald a profesionalizarii cadrelor didactice in

contextul schimbarilor educationale;

e Conturarea profilului cadrului didactic prin viziuni comparative

analizate, sintetizate in literatura de specialitate;

e Fundamentarea conceptuald a competentelor cadrelor didactice

prin analize si sinteze stiintifice;

¢ Determinarea cadrului metodologic al FPC a competentelor

cadrelor didactice;

e Elaborarea Modelului pedagogic de formare profesionala conti-

nud a cadrelor didactice;

e  Determinarea domeniilor de competente ale cadrelor didactice in

procesul educational.

Rezultatele principial noi pentru stiinta in teoria si practica educa-
tionald, care au condus la noua directie de cercetare, Formarea profesio-
nald continud a cadrelor didactice, sunt fundamentate pe domeniile de
competente ale cadrelor didactice, integrate structural, functional si ope-
rational in procesul de formare profesionala continud. Astfel rezultatele
stiintifice obtinute ilustreaza valorificarea pedagogica a formarii profesi-
onale continue a competentelor cadrelor didactice ca o parte componenta
a domeniului educational, antropologic, psihologic si sociologic.
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