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INTRODUCERE

Angajamentul personal față de eforturile unui grup 
asigură funcționalitatea unei echipe, a unei companii, 
a unei comunități, a unei civilizații (Vince Lambardi)

Societatea, oricare ar fi ea, are nevoie de oameni în stare să se înțeleagă, să se autoconducă, să-și do-
bândească libertatea și să o facă în mod corespunzător. Așadar, „dominația numărului/cantității (ca temei 
și legitimitate a deciziei) constituie un mare pericol pentru prosperitatea și sănătatea unei societăți dacă se 
pierde din vedere calitatea indivizilor ce o compun și a relațiilor dintre ei” (Albu Gabriel). De aici, mențio-
nam într-o lucrare de a noastră, școala/educația ce nu se adresează interiorității rămâne incompletă și chiar 
nocivă [111].

Unele dintre domeniile de investigare ale noastre cuprind și aspectele relaționate de finalitatea autentică 
a școlii/a educației ce este autorizată în pregătirea persoanei pentru a sesiza semnificațiile adânci ale realității 
(Giussani Luigi), ale realității de lângă noi dar și din noi înșine. Aceasta presupune nu numai o poziționare 
exterioară, contemplativă, detașată, ci și o trăire pe cont propriu a acestei realități. Realitatea nu are nici 
o noimă dacă este doar descrisă, știută dar nu și experimentată, trecută prin filtrul unei subiectivități ori 
sensibilități. Realitatea nu este cunoscută cu adevărat dacă nu este „realizată” semnificația ei la nivelul unei 
experiențe individuale. Aceasta înseamnă să ne ridicăm deasupra ei, să o integrăm în multiplele date ale ex-
perienței altora sau ale noastre. Realitatea nu trebuie doar știută, ci și ratificată prin intermediul unei angajări 
existențiale dacă le consimți prin proiecție sau trăire afectivă.      

Toate acestea sunt identificate în activitatea cadrelor didactice, în prestanța lor umanistică, interioară, 
spirituală și profesională. Asupra importanței și statutului profesionalizării cadrelor didactice se va reflecta 
mereu. Mai puțin la nivelul mentalității profesionale și mai mult la nivelul rețelelor de socializare. 

În literatura de specialitate, conceptul de profesie este vizualizat ca un complex de cunoștințe teoreti-
ce și abilități practice care definesc pregătirea cuiva. Așteptările pentru o profesie sunt structurate în jurul 
veniturilor, siguranței, satisfacției, afirmației, prestigiului, condițiilor de muncă și altor elemente (influență, 
responsabilitate, libertate etc.), deci în contextul unor conformități paradigmatice. Formele de alegere educa-
țională implică în mod liber și conștient un elev matur în termeni intelectuali, afectiv-motivaționali. Această 
alegere trebuie făcută în funcție de caracteristicile de personalitate ale elevilor, cu talente, abilități, interese și 
valori educaționale.

Unii dintre autorii consacrați în domeniul profesionalizării cadrelor didactice opinează că aceasta sem-
nifică o meserie ce va avansa tot timpul probleme: 

a) în primul rând, pentru că profilul profesional, prin competențele presupuse, este deosebit de com-
plicat și în permanență prefacere; 

b) în al doilea rând, pentru că însuși contextul socio-educațional reclamă o recalibrare permanentă a 
conturului acestei formări: incitările și presiunile socio-culturale vor face ca și profilul profesional 
să se remodeleze de la un context sau de la o perioadă la alta; 

c) în al treilea rând, pentru că subiecții educației sunt mereu alții, elevii, studenții cunoscând me-
tamorfoze ale dinamicii interne psiho-personale ce trebuie luate în seamă de către formatori; 

d) în al patrulea rând, pentru că, din punctul de vedere al metodologiei și al tehnologiei formării, 
mai precis, al influenței tehnologiei informaționale și de comunicare, aspectul procesual și cel de 
conținut se schimbă radical.           

Domeniul educațional semnifică un proces ce este redimensionat și reformat în contextele provocărilor 
și schimbărilor societale, deci a unor paradigme. 

Trebuie să menționăm că, în contextul provocărilor societale și în cadrul științei deschise [180], forma-
rea profesională a cadrelor didactice rămâne unul dintre cele mai problematice paliere ale edificiului școlii și 
ale oricărui sistem de învățământ. Caracterul complex este antrenat de faptul că acest subsistem este genera-
tor, dar este și o rezultantă a procesului de învățământ.
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Astfel, se impune și precizarea că sistemul și procesul de formare a cadrelor didactice solicită și anumite 
inovații, acestea semnificând și anumite ingrediente paradigmatice. În context, necesitatea organizației șco-
lare, care produce învățarea, este invocată în perspective inovative ce sunt determinate și de prevederile Co-
dului Educației și Strategiei Dezvoltării Învățământului în RM „Educația - 2030”. Se stimulează renovarea 
globală a învățământului, în special, o renovare conceptuală, renovare metodologică, renovare tehnologică, 
renovare praxiologică, renovare managerială, orientată spre racordarea învățământului și societății la tendin-
țele de integrare a RM în Uniunea Europeană.

Învățământul din RM, în ultimul deceniu, a cunoscut o continuă reformare, transformare și dezvoltare 
mai mult sub aspectul conținutului, tehnologiei didactice, având drept reper didactic și metodplogic forma-
rea  competențelor atât a educaților, cât și a educatorilor. Au fost abordate și asimilate concepte noi ce au 
determinat, într-o măsură nu neapărat notabilă, inovarea activității cadrelor didactice, cu referire la educația 
centrată pe copil, educația incluzivă, pedsgogia competențelor, standarde educaționale și profesionale, evalu-
area prin descriptori etc.

Ca să fie vizibile intenția și aspirația procesului de inovație în domeniul educației, trebuie să fie perce-
pute la nivelurile decizionale aspectele și contextele complexe prin invesigarea calitativă (dar și cantitativă) a 
mai multor niveluri: la nivelul indivizilor care suportă efectele unei schimbări sau care îi determină pe alții 
să inoveze, la nivelul comunității sau al mediului ambiant mai larg, unde unele inovații sunt acceptate iar 
altele vin în contradicție cu valorile existente [179]. Procesul de inovație semnifică o acțiune de schimbare 
ce presupune o noutate:  cuvântul provine din latinescul innovatio, -ōnis, care, la rândul său, este derivat din 
termenul innovare, deci „noua marca“, „reînnoire”, care este format din in - „privativ” și novus „nou”, ceea ce 
înseamnă „a face schimbări, a introduce ceva nou”. 

În cele mai multe cazuri, când este disociată de rezistența la schimbare, inovația, în toată complexitatea 
sa, este procesată, aplicată și implementată în scopul de a se asocia cu ideea de progres și pentru a identifica 
metodologii noi, moderne și postmoderne, accesându-se cunoștințelor ce au precedat-o, pentru a ameliora 
ceea ce există deja, pentru a rezolva o problemă sau pentru a facilita o activitate. 

Referitor la procesul de inovație, trebuie precizat că ea este o acțiune continuă ce sedesfășoarî în tempo-
ralitatea și ipostazele de refacere a școlii și acoperă varii domenii ale dezvoltării umană. Alți termeni similari 
utilizați sinonimic sunt avansarea, invenția, reforma, renovarea. 

Însă, nu poate fi plauzibilă orice inovație în educație, dacă nu sunt identificate răspunsuri strategice, 
legislative și de altă esența a problematicii ce se referă la realitatea că problema principală a educației este 
educatorul însuși, după cum menționează filosoful educației și profesorul de înaltă prestanță științifică și 
profesională indian Jiddu Chrischnamurti. 

Deci, există probleme de schimbări paradigmatice în reconstrucția acestei realități și, dată fiind ac-
tivitatea pe care o exercitează echipa de cercetători în realizează proiectului de cercetare științifică privind 
problematica de fundamentare a profesionalizării cadrelor didactice în contextul peovocărilor societale, vom 
explicita palierele sau configurațiile în care se manifestă și se identifică acesată realitate.

Mai întâi să ne referim la dimensiunea individuală a inovațiilor organizaționale/instituționale, ca fiind 
fundamentală, și competența de iniţiativă a cadrelor didactice și manageriale în procesul inovativ trebuie să 
semnifice un factor de dezvoltare altul, mai calitativ, în condiţiile și provocările societale actuale ; în context, 
nu este suficientă doar operarea în baza resurselor materiale, de aceea asigurarea succesului nu se concentrează 
în jurul problemei de deţinere a resurselor materiale, dar mult mai esențială devine concentrarea și focusa-
rea pe capacitatea de înnoire precipitată, iar, deseori, chiar și rapidă (http://dspace.usarb.md:8080/jspui/
bitstream/123456789/4539/1/Rusov_V_Inovatii.pdf ). Potrivit lui Bolam (1970) [198] există un cadru con-
ceptual al inovației, care este concentrart pe accentuarea a patru factori:

1. agentul schimbării, 2. inovația, 3. sistemul utilizatorului și 4. procesul inovator în raport cu coordo-
nata timpului. Cadrul propus în viziunea lui Bolam dezvăluie esența, natura interactivă a procesului inovator 
și deschide o modalitate de organizare a volumului de activitate realizată anterior schimbării, o modalitate 
de concepere rațională, competentă și coppetitivă a procesului schimbării și o direcționare strategică privind 
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inițierea schimbării. În acord cu Bolam, și Tony Wagner propune un sistem din șapte deprinderi necesare 
dezvoltării și supraviețuirii stadiale într-o societate și într-o lume deschisă:

gândire critică și capacitatea de a rezolva probleme;
colaborarea în rețea și dominanța prin influență;
flexibilitate și adaptabilitate;
inițiativă și antreprenoriat;
accesarea și analizarea informației;
comunicare orală și scrisă eficientă;
curiozitate și imaginație [163].

Dar credem că nu doar atât este suficient. Trebuie să ne fortificăm prin acțiuni echilibrate și prin armo-
nizarea atribuțiilor ce le oferă legea factorilor de decizie și, mai ales, a atribuțiilor pe care le achiziționează de 
facto înșiși actorii implicați în educație, aceștia fiind, în primul rând, cadrele didactice, conform profesiologi-
ei în învățământul pedagogic, deci demararea unei colaborări ce conduce spre efectul unei sinergii rezonabile 
și reale.

La acest început de mileniu specialiștii din diferite arii de cercetare sau domenii ale activităţii practice 
își propun să pregătească oamenii pentru societatea viitorului, care încă nu există, dar ale cărei caracteristici 
încep să se contureze: o societate informaţională de nivel planetar, cu o pluralitate a lumilor și culturilor, 
cu o diversitate a fenomenelor și proceselor sociale, politice și economice aflate într-o derulare accelerată, o 
societate a cărei trăsătură, bine conturată și percepută de noi, este schimbarea paradigmelor. 

După cum evidenţia cunoscutul psihosociolog Adrian Neculau [61], preocuparea pentru problematica 
schimbării nu este nouă, ea regăsindu-se și în Biblie, iar în știinţele sociale tema schimbării s-a pus prin in-
termediul sociologiei încă din sec. XIX prin contribuţia lui A. Comte. De-a lungul timpului, schimbarea la 
nivel socio-cultural a fost interpretată drept evolutivă și în același timp, globală, informaţională, inducând 
performanţă creativă. 

În scopul extinderii problematicii schimbării ce afectează și domeniul educațional dintr-o perspectivă 
psihologică, a fost efectuat de către A. Neculau un studiu aprofundat asupra schimbării sociale [61], în vaza 
căruia el conturează, pe baza unei vaste literaturi de specialitate recente, factorii, condiţiile, agenţii și stra-
tegiile schimbării, analizând și fenomenul rezistenţei la schimbare. Implementarea schimbării, scrie autorul 
citat, nu este un proces coerent, compact și concomitent în economie, societate, organizaţii; mai mult, el 
se desfășoară asincron, schimbarea provocând un șoc, un „șoc autoricesc”, am preciza noi, ce poate paraliza 
acţiunea, poate bloca iniţiativele, deformând percepţia corectă a evenimentelor, soldându-se cu tensiuni, 
anxietate, trezind fenomenul de rezistenţă directă sau disimulată.  

Cum își vor realiza formatorii obiectivul propus pentru ca viitorii actori sociali să-și dea seama mai bine 
de pluralitatea dimensiunilor anumitor situaţii, de multitudinea relațiilor în care se găsesc ele, de diversitatea 
posibilităţilor de parcurgere a unora în altele, de modurile în care ei vor putea conștientiza, vor putea percepe 
reflectiv și vor putea realiza pilotajul public pentru a sesiza și a corela la timp fenomenele și problemele pro-
vocatoare cu efecte și implicaţii maxime la nivelul socio-culturalului, socio-umanului, axiologiei etc. Aceasta 
este o provocare-problemă adresată de viaţă cercetării psihosociale, socioculturale și educaţionale. Unele 
soluţii decurg deja din arii interdisciplinare și transdisciplinare, mai puțin transversale, ale teoriei și practicii, 
după cum sunt psihologia socială, psihologia educaţională, psihologia managerială sau psihologia moralei și 
religiei, culturologia, creativitatea. Acestea se vizualizează principiul contextualității în raport cu procesul de 
transfer epistemic, cultural, de schimb și de dialog și de transfer tehnilogic. Ele pot fi explicitate astfel : pe 
de o parte, tradițiile de cercetare existente modelează acest transfer sau acest schimb și putem conta pe ele. 
Dar, pentru ca cercatrea să fie novatoare și să lărgească semnificația domeniului nostru, nu putem să afirmăm 
doar imitarea în alte discipline, pentru că fiecare dintre ele semnifică o potențialitate în maniera în care noi 
știm mai bine cum și ceea ce trebuie să facem. Doar plecând de la propriile probleme ale domeniului nostru, 
cele care ne sunt apropiate, aflate în zona proximă a activității noastre, este posibilă o inovație, o schimbare 
de paradigmă. În orice situație, acest principiu al contextualității are un aspect practic – acela de formare a 
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competențelor, deci de un transfer de la transferabilitate, de la transdisciplinaritate la transversalitate a com-
petențelor, aceasta din urmă semnificând contextul metaformării.

În contexul metaformării nu doar a cadrelor didactice, dar și a altor actori ai eduvației, pentru dezvol-
tarea  (competențelor transversale (a skills-urilor) necesare adaptării creative și performante la schimbare sau 
la pregătirea de la vârstele mici pentru conceperea creativităţii ca mod de viaţă și până la soluţia „reinventării 
lumii” în ceea ce privește știinţele, morala, economia, structurile sociale, inclusiv omul, unii autori (Roco 
M. [87], Belous V. [7], Moraru I. [59]) relevă că   toate acestea trebuie reinventate printr-o educaţie creativă, 
iar răspunsurile ce se oferă conturează potențialitatea și implicarea potenţialului creativ al formatorului și al 
viitorului actor social. Or, inovația și schimbarea sunt indisolubil legate de creativitate:. inovarea și creativi-
tatea sunt, în concepția multor autori consacrați în domeniu, procese care se intercondiționează, deoarece 
identificarea soluției privind problemele ce se regîsesc încă într-un proces de inovare necesită creativitate. 

Într-o lume incertă în care se mai confundă încă perfecţiunea cu imobilitatea și care încearcă să-și men-
țină și să-și domine propria dezvoltare, se întrezăresc și trăsături ale viitorului care avansează transformări la 
nivelul comportamentului uman ce i-ar permite socialului o anumită capacitate de primenire, de primire, 
de deschidere în faţa viitorului, ce i-ar oferi dezvoltarea în transformările comportamentale solicitate de so-
cietatea nouă ce se întrevede în orizontul socioumanului. La nivel intelectual, afectiv, al structurii sociale și 
al relaţiilor interumane, se întrevăd și se cer schimbări ce-i vor permite omului să-și asume și să depășească 
situaţia actuală pentru a rămâne fidel propriului său destin și pentru a domina fenomenele planetare (crizele 
etc.) pe care ea le-a provocat. În studiile consacrate acestor provocări, marea majoritate a trăsăturilor schim-
bării paradigmatice o constituie [57]: 

• obiective ale cercetării psiho-sociale; 
• finalităţi în știinţele educaţiei;
• -

• 

tabu

Astfel, educația și cadrul didactic trebuie să își câștige respectul și dreptatea prin activitatea lor devotată 
și pasională că și una și că și celălalt pot confirma și pot argumenta că știu, că pot să facă ceea ce trebuie. În 
acest context Tim Brown utilizează sintagma de „gânditori proiectivi” (în continuarea textului noi utilizăm și 
conceptul de „profesori reflectivi”). Autorul citat descrie cinci caracteristici necesare oricărui proces de inovare:

1. empatia, capacitatea de a imagina lumea din perspective multiple și de pune oamenii pe primul loc;
2. gândirea integrativă, capacitatea de a vedea toate aspectele unei probleme, precum și posibile soluții 

revoluționare;
3. optimismul, oricât ar fi de dificilă o problemă, soluții se vor găsi;
4. experimentalismul, procesul de încercări, eșecuri și rectificări care analizează
 problemele și posibilele soluții în moduri noi și creative;
5.  colaborarea interdisciplinară și cu entuziasm [57].
A. M. Huberman identifică anumite caracteristici ale persoanelor ce provoacă cel mai des inovații:

încrederea în sine;
înclinația de a-și asuma riscurile;



– 9 –

tinerețea;
un statut social mai ridicat;
contacte mai numeroase decât media obișnuită stabilite în afara comunității lor imediate;
tendința de a se transforma în ghizi ai colegilor,
consacrare cu mai multă dăruire profesiei [141].

Procesul de percepere a noutăţilor, potrivit definiţiei lui Rogers E., este un proces mintal complex cu 
multe etape de luare a deciziei, care derulează începând cu acumularea de cunoștinţe a persoanei în raport 
cu noutatea și până la perceperea ei definitivă. În decursul acestui proces are loc evaluarea însemnătăţii și a 
urmărilor luării deciziei. În corespundere cu aceasta, E. Rogers evidenţiază următoarele etape fundamentale 
ale procesului de percepere a noutăţii:

1.  etapa familiarizării persoanei cu noutatea, care pentru prima dată află de noutate, dar încă nu este 
pregătit de a accepta informaţia suplimentară.

2.  etapa apariţiei interesului: persoana demonstrează interes pentru noutate și începe să caute infor-
maţii suplimentare despre ea, fiind stimulat de motivele de percepere. Sarcina de bază la această 
etapă este de a afla cât mai multe informaţii despre noutate.

3.  componenta „interesului” face ca persoana respectivă să caute activ informaţii, iar calităţile sale 
personale, scara valorilor și a normelor, poziţia sa socială vor determina faptul unde caută și cum o 
interpretează.

4.  etapa evaluării: persoana „probează” mintal noutatea la situaţia existentă sau presupusă, iar apoi 
decide dacă merită de a o valorifica. De obicei, la această etapă persoana caută o informaţie mai 
specializată.

5.  etapa de aprobare: noutatea este aprobată segmentar, în temei pentru a determina utilitatea ei în 
soluţionarea problemelor sale sau în situaţia concretă dată. Sarcina etapei este de a determina clar 
noutatea. La etapă, de asemenea, au loc cercetări de informaţie specializată, referitor la cele mai 
bune metode de valorificare a noutăţii. Rezultatele etapei respective sunt deosebit de importante, 
deoarece în această etapă poate avea loc respingerea noutăţii.

6.  etapa perceperii definite. La această etapă persoana decide definitiv acceptarea noutăţii, adică de a 
continua să o aplice la o scară mai largă. Sarcina de bază a acestei etape este evaluarea rezultatelor 
etapei precedente și luarea deciziei finale de aplicare a noutăţii în viitor.

Ca „rezultat” al procesului de percepere a noutăţii sunt posibile, potrivit opiniei cercetătorului E. Ro-
gers, patru variante:

a) perceperea și utilizarea ulterioară a noutăţii;
b) respingerea totală a noutăţii;
c) perceperea cu o ulterioară respingere a noutăţii;
d) respingerea noutăţii cu o percepere ulterioară.
Din aceste variante, în afară de procesul de percepere, un interes deosebit îl reprezintă încetarea valori-

ficării noutăţii.
În conformitate cu aceste caracteristici ale inovării, ale schimbării, se identifică și situații când persoana 

poate refuza noutatea la diferite etape: 
- la etapa evaluării, imaginându-și utilizarea noutăţii în condiţiile situaţiei proprii, 
- la etapa aprobării, atunci când persoana poate decide că efortul perceperii depășește avantajele.
 Respingerea noutăţii depinde de spiritul său inovator sau de perceptibilitatea faţă de noutate.
Însă, de multe ori, încetarea accesării procesului noutăţii are loc și din cauza că însăși ideea noutăţii nu 

este pe deplin înţeleasă de persoană. Astfel, succesul realizării oricărei inovaţii este strâns relaționat de percepe-
rea inovaţională, ce reprezintă în sine o acţiune, în care se evidenţiază relaţiile personale ale subiectului faţă de 
reformele ce au loc. 

Spre deosebire de alte inovaţii, cele pedagogice presupun un proces personal și de creaţie, ele cuprind toată 
sfera educaţiei și pregătirii pedagogului. Evident, contextul în care activează fiecare individ ce va adopta inova-



– 10 –

ția este diferit și gradual, nivelele și grupele de referință sunt diferite, percepțiile sunt diferite, ca și normele 
grupului, care sunt interpretate diferit de fiecare membru. Modul și timpul de adoptare și de cunoașterii a 
inovației este și el diferit (figura 1, conform lui A. Huberman):
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Figura 1. Procesul personal și de creație/de asimilare a inovației în profesionalizarea cadrelor didactice

În procesul contextualizării, pentru a diminua pierderea de timp, se cere izolarea factorilor perturbatori. 
Felul în care va fi înțeles progresul, modelele de schimbare și strategiile ce pot fi formulate, depinde de analiza 
interacțiunii factorilor care:

sunt inereți inovației însăși;
depinde de situație sau au tangență cu sistemul de învățământ și cu personalul;
depind de mediul înconjurător.

Cadrele didactice pot fi convinși cu mai multă ușurință să participe la procesul de implementare a ino-
vației, dacă:

- se simt autorizați să dirijeze activitatea clasei și dacă au certitudinea că vor face acest lucru în mod 
eficient;

- sunt dispuși să facă schimb de informații cu colegii lor în legătură cu activitatea desfășurată în clasă, 
fără să se teamă de eșec sau de refuz;

- sunt profund atașat de profesia lor și doresc să discute asupra problemelor profesionale.
Așadar, procesul de asimilare a inovației în învățământ [103] este realizată de resursele umane ce dețin 

potențial și competență inovativă. O dată se capitalul uman reprezintă principala premisă de promovare a 
inovațiilor, în acest context, efortul esențial trebuie să fie concentrat în promovarea persoanelor care sunt 
capabile să genereze inițiative, procese, idei, să absoarbă comportamente și competențe adecvate, deci să fie 
focusate pe procesul creativ.

Inovaţia semnifică o activitate organizată, care se autoformează, se autoreproduce și solicită un ansamblu 
foarte clar de trăsături de caracter ale personalităţii, acestea fiind:

reflecție și autoanaliză, 
rezistență la stres, 
cooperare, 
inițiativă și curaj, 
comunicare și negociere, 
creativitate, disponibilitatea la schimbare, 
învățare continuă, 
abordare sistemică și pronostică.

Cert este că aceste caracteristici ale personalităţii inovatoare nu este unul exhaustiv, însă este necesar și 
suficient pentru descrierea inovaţiei ca o dominantă tipică a personalităţii.
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Așadar, educația trebuie să fie funcțională în peisajul de hibridare, de combinarea planurilor fizice cu 
planurile virtuale, respectând importanța dozajului.

Reformele educaționale inițiate în Republica Moldova au remarcat necesitatea profesionalizării cadrelor 
didactice în contextul provocărilor societale. În acest context este credibilă cercetarea în cadrul paradigmei 
respective și, în urma analizei realității, cercetătorii proiectului au identificat conceptul respectiv și compo-
nentele acestuia. 

Dat fiind că noțiunea de paradigmă a generat mai multe discuții și dezbateri privind definirea sa, cu 
certitudine, susținem că paradigma rămâne a fi un cadru general de referință ce corelează între ele conceptele 
și teoriile care dirijează activitatea și raționamentele cercetătorilor cointeresați de elaborarea, obținerea și dez-
voltarea cunoștințelor, așadar, asigurând coeziunea unei comunități științifice în legăturile pe care le menține 
cu obiectele cunoașterii. 

 Paradigma asigură dimensionarea și funcționarea sistemului de învățământ bazat pe principiile:
• accesibilității: fiecărui cetățean trebuie să i se garanteze dreptul la educație în raport cu posibilita-

tea, dorințele, expectanțele și condițiile asumate;
• deschiderii: învățământul trebuie să-i ofere fiecărui cetățean posibilitatea intrării sai ieșirii din sis-

tem la orice nivel, în orice structură, respectând normele stipulate;
• pluralismului: educația trebuie să recunoască și să spijine învățământul de stat, învățământul parti-

cular sau învățământul confesional;
• particularizării: structura și conținutul educativ trebuie structurat la specificul cultural, lingvistic, 

confesional al contingentelor școlare;
• funcționalității: învățământtul trebuie să comporte un caracter internațional și programabil dato-

rită normelor juridice, etice, didactice emise în mod explicit;
• autoconstrucției, autoreglării și perfecționării prin mecanisme interne (autoevaluări) sau externe 

(agenții de monitorizare a calității).   
În contextul celor menționate se impun 4 verbe esențiale, și anume:
 A investi: investirea în oameni urmărind talentul și atitudinea; 
 A crea: crearea unui climat organizațional pro-activ și bazat pe încredere;
 A redefini: redefinirea a ceea ce este vetust care nu produce maxim de efecte, ci  deranjează și nu 

motivează;
 A educa în „școala fără ziduri”, într-un climat deschis, transformativ și transnațional.
Educația trebuie să fie sustenabilă, diversificată, puternică și credibilă, ca să avem cadre didactice reflec-

tive și de calitate... 
Formarea continuă ai cadrelor didactice are nevoie de repere, de un ghidaj epistemic și metodologic. Dacă 

politicile și strategiile de perfecţionare nu ţin doar de autorii volumului, în ceea  ce privește conținuturile și 
metodele de formare și modilităţile de evaluare, lucrurile au o altă fațetă. De aceea, pe cât le-a stat în putinţa 
autorilor acestui volum, au încercat să vină în întâmpinarea colegilor din învăţământul genaral cu seturi teo-
retice și metodologice noi, cu răspunsuri pe măsura schimbărilor de paradigmă a sistemului și a procesului de 
formare personală și profesională în realităţile educaţionale, în cele care influențează ambianța educativă a școlii 
și a cadrelor didactice, cu formule și demersuri explicitative coerente și de perspectivă. Cu atât mai mult, ține 
de moralitatea, etica și deontologia noastră personală și profesională să cunoaștem în profunzime ceea ce se 
întâmplă „pe ogorul” educațional, ca să avem „ani” rodnici (poate... și mai rodnici), să dobândim competenţe 
noi, transversale, să acţionăm cu responsabilitate și cu perseverență în situații generale ori specifice. 

În context, autorii monografiei consideră că informația și demersurile teoretice sau metodologice ar fi 
suficientă, însă fără aceasta inserată în paginilile acestui volum nu vom putea descifra fenomenele educațio-
nale care se proliferează tot mai mult polimorfe și complicate în formarea profesională continuă a cadrelor 
didactice. 

Lucrarea elaborată de autori poate fi folosită și ca un ghid de acţiune, ea ajutând cadrele didactice să se 
concentreze asupra etapei în care se află în momentul respectiv și asupra acelor acţiuni care îi vor ajuta să 
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abordeze răspunsuri relevante privind traseul de profesionalizare: etapizarea formării personale și profesionale 
semnifică algoritmul dinamic început (analiză)-valorificare (praxiologie) – reflecție (sinteză). Însă indiferent 
de etapa la care se vor afla cadrele didactice, vor parcurge textul pentru a identifica un răspuns/răspunsuri 
privind întrebările de  orientare în planul lor de acţiune educaţională.

Ceea ce autorii propun în acest volum reprezintă o contribuţie și o emblemă a cercetărilor științifice 
a echipei proiectului în cadrul Programului de Stat, Prioritatea a IV-a Provocări societale, cu titlul „Fun-
damentarea paradigmei de profesionalizare a cadrelor didactice în contextul provocărilor societale, cifrul 
20.80009.0807.45”.  

Echipa este reprezentată atât de nume de autori consacrați prin lucrări de referință în domeniul peda-
gogic, dar și de tineri co-echipieri, discipoli ai mentorilor lor. Echipa de cercetători antrenată este eterogenă 
sub aspectul experienţei academice, al tra seelor curriculare, al formării iniţiale și continue, al formației etice, 
al biografiei intelectuale și al stilisticii culturale, iar aceste valori garantează o completitudine experienţială și 
de competenţă. Deschiderea faţă de literatura psihopedagogică mondială, cunoașterea la faţa locului a unor 
experienţe didactice naționale și europene, numeroasele stagii și mobilităţi naționale și în străinătate au lasat 
amprente și devoțiuni în modul de a trata problemele formării cadrelor didactice. 

Deși temele volumului au fost reanalizate și amendate, în paginile lui sunt inserate și o serie de dezvoltări 
inedite, precum profesiologia și profesiografia în învățământul pedagogic, metaformarea cadrelor didactice, 
educația corectivă, ambianța educativă a școlii și a cadrelor didactice prin reușită, activitatea reflectivă a 
cadrelor didactice, modelul profesorului reflectiv, profesorul cercetător, conștiința pedagogică, identitatea 
profesională a cadrului didactic, tactul pedagogic și social, calitatea în educaţie etc.

Autorii volumului le doresc colegilor, cadrelor didactice, viitorilor profesori școlari, studenților, elevilor, 
cadrelor de conducere, cercetătorilor în domeniu, o lectură plăcută, dar și responsabilă cu cât mai insistente 
efecte pozitive, de succes și de reușită în actul educațional, căci simpla cunoaștere, dacă nu este tradusă în 
conduite, în comportamente și în fapte reale, ea nu are nici o valoare...

Vicol Nelu, doctor, conferențiar universitar, conducător de proiect



– 13 –

Capitolul I
CONFIGURĂRI EPISTEMICE ALE PARADIGMEI DE PROFESIONALIZARE 

A CADRELOR DIDACTICE 

1.  Statutarea epistemică a paradigmei de profesionalizare a cadrelor didactice: 
generalități și specifictăți 

Explorând ideea că educaţia îi ajută pe indivizi să se integreze în lumea de mâine, trebuie să acceptăm și 
că această lume de mâine este construită de indivizii înșiși. Nu putem spune despre societatea viitoare decât 
că ea dispune de următoarele caracteristici:

-  societatea este într-o schimbare permanentă;
-  o atare schimbare este de sorginte dinamică;
- schimbarea produce incertitudine atât pentru indivizi, cât și pentru societăţi dată fiind creșterea, 

formarea și dezvoltarea în toate aspectele ale fiecărui individ, după cum se vede în imaginea respec-
tivă (Figura 2);

- schimbarea se produce în context paradigmatic;
-  paradigma schimbării se fundamentează epistemic, metodologic, praxiologic și managerial.

Figura 2. Procesul dinamic al schimbărilor paradigmatice

Pe bună dreptate, am menționat în una dintre lucrările noastre, că astăzi trăim într-o perioadă de stare 
a schimbării și a provocării în ceea ce privește cunoștinţele, comunicaţiile, condiţiile politice, economice, 
sociale și culturale, dezvoltarea tehnică, ecologia, igiena etc.: 

această schimbare constituie o discontinuitate care afectează pe individ mult mai frecvent și creează 
conflicte în sistemele sociale ;
 această stare de lucruri reclamează noi procese educative și de formare profesională și necesită o revi-
zuire a tuturor sistemelor și procese educaţionale [108]. 

Unii autori precizează că realitatea contemporană demonstrează că rolul școlii nu numai că nu s-a dimi-
nuat, ci a devenit tot mai complex [104]. Astfel, există un șir de probleme ce vizează statutul profesorului în 
societatea de azi. Printre acestea, enumerăm următoarele:

schimbarea atitudinii faţă de serviciile educaţionale prestate;
nivelul scăzut al profesionalismului unor pedagogi, produsele activităţii educaţionale fiind de o 
calitate ineficientă;
profesia de pedagog a devenit una prea puțin prestigioasă;
lipsa diagnosticării candidaţilor pentru învăţământul cu profil pedagogic etc.
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Se afirmă, pe bună dreptate, precizează Constantin Cucoș, că unul dintre elementele definitorii ale socie-
tăţii contemporane este schimbarea. Noul mileniu în care am avansat a moștenit însă multe probleme sociale, 
economice și politice, care, deși au marcat în mare măsură ultima jumătate de secol, sunt departe de a-și fi 
găsit soluţiile. Dintre aceste probleme menţionăm: 

-  terorismul internaţional; 
-  rasismul;
-  creșterea numărului săracilor și a șomerilor; 
-  creșterea numărului analfabeţilor etc. Analfabeţi nu sunt doar aceia care nu știu să scrie și să citeas-

că, ci și aceia care au deficienţe în cunoștinţele de bază, înțelegându-se aici analfabetismul funcţio-
nal, și, mai nou, și cel computerial. 

Toate acestea semnifică setul de intervenții corective în educație, propulsionate și inițiate de anumite 
scadențe, perturbări, desuetudini și inadecvări ale educației de astăzi, deoarece [34]:

• t răim într-o perioadă în care înnobilarea spiritului pare să fi intrat în declin; 
•  nu ne mai interesează decât o formare țintită, dobândirea de competențe utilizabile, pragmatice, 

accesarea de deprinderi „utile”, inserția grabnică în economie și acțiune eficientă; 
•  școala însăși, inclusiv universitatea, se proiectează pe aliniamente antreprenoriale;
•  disprețuim ceea ce pare a fi gratuit, „nefolositor”, podoabă „revolută” fără legătură cu „zbaterea” 

timpului; 
•  ne formăm pentru o cultură a exteriorității, neglijând-o sau desconsiderând-o pe cea a interiorității;
•  fugim de noi înșine, din noi înșine, din Patria noastră „Nos Patriam fugimus!”, afirmau latinii;
•  ne amenajăm „palate” îndestulate, dar ne trezim că nu suntem capabili să le „locuim”, fiind împu-

ținați interior; 
•  ne creăm „bogății” pe pământ, dar „nu zidim” în noi, în ipsitatea noastră; 
•  nu clădim în noi acea stare interioară pentru a ne înălța în aspirații, pentru a ne bucura de foloasele 

din jur, pentru a le pregusta, de la alt nivel, în deplinătatea și rostul lor.
Deci, trăim întn-o perioadă marcată de protectivitate pe termen scurt, mediu și chiar lungi. Tindem să 

eliminăm orice „întâmplare” din viaţa noastră, marcăm timpul prin liste, scheme, acțiuni de de realizat. Sun-
tem obligaţi să ne planificăm activităţile pentru a deveni competitivi și eficienţi. Societatea actuală se remareă 
prirm-o înaltă raționalitate a activităților, a resurselor, a timpului. Un indicator al modernizării îl semnifică 
predictabilitatea, tendința predeterminării raționale, programabilitatea de care este afectată și educația. 

La nivelul comunității se produc numeroase interacțiuni ori situații educaționale, însă nu toate se sub-
sumează sistemului de învățământ. În raport cu paradigmele pedagogice care fundamentează demersurile 
educaționale, pot fi decelate două înțelesuri ale sistemului de învățământ:

a) într-un sens restrâns: sistemul de învățământ se referă la sistemul școlar, la instituțiile formale con-
cepute pe diferite niveluri;

b) într-un sens larg: sistemul de învățământ include și organizațiile de factură nonformală, alți factori 
sau agenți externicu care școala are raporturi de colaborare de tip contractual sau consensual.

Așadar, sistemul de învățământ nu ființează ca o schemă oarecare, goală, el dezvoltă o adevărată proce-
sualitate de ordin juridic, didactic, relațional, decizional. Or, educația semnifică un demers prin excelență 
teleologic, orientat spre atingerea unui scop, atingerea unor orizonturi dezirabile vizate de unii sau de alții 
(educatori, educți, părinți etc.).

În tumultuosul timp pe care îl trăim, instituția școlară este obligată să facă față și altor tendințe proiec-
tive. Ea nu mai poate funcționa ca o instituție autarhică, izolată, ce performează de una singură, dintr-un 
fel de „turn de fildeș” din care se aude doar pe sine. Instituția școlară este purtătoarea unor valori sociale, a 
unor ideologii, a unor reprezentări sociale la nivelul conținuturilor, al motivațiilor avansate, al relațiilor di-
dactice, al structurilor instituționale ce devin o țesătură de alte valori transversale în concordanță cu valorile 
saecolum-ului.
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În funcție de filosofia conceperii și dirijării procesului de învățământ, precizează Emil Stan, câmpul 
educativ școlar poate deveni eliberator, dar și constrângător, ignorând potențialul particular al elevului, apă-
rând riscuri ce nu pot fi ignorate: riscul de a participa la formarea unor indivivizi înclinați prea ușor către 
compromis și schimbare ori cel de a participa la formarea unor indivizi obedienți, dispuși să accepte numai 
status-quo-ul [93].

Așadar, tot ceea ce se întâmplă și în educație este relaționat în logica schimbărilor paradigmatice. Tho-
mas S. Kuhn – părintele paradigmei, susține că Paradigma semnifică o construcție mentală pentru un interval 
de timp ce oferă soluții în anumite probleme [143], deci de la punctele de vedere consacrate la o nouă ima-
gine a filosofiei și științei domeniului ce îl înfățișează ca o întruchipare exemplară a unei raționalități lucide 
reprezentând imaginea rectificată drept un pas semnificativ în direcția „umanizării științei”. El susţine că 
noţiunile știinţifice, la fel ca și noţiunile gândirii curente, exprimă o reţea de asemănări care apropie membrii 
unei familii naturale precum și o reţea de deosebiri care despart membrii acestei familii de membrii alteia. 
O revoluţie știinţifică aduce cu sine, între altele, schimbări în acele reţele conceptuale ce fixează apartenenţa 
unui element la o mulţime pe care o desemnează un anumit termen al limbajului unei discipline știinţifice.

Termenul de paradigmă provine din greacă - paradeigma - și are semnificația de model, exemplu, eșan-
tion, respectiv verbul - paradeiknumi - înseamnă a arăta, a demonstra, a reprezenta. Reieșind din cele expu-
se, conceptul de paradigmă prevede viziunea oamenilor de știință față de fenomene, probleme și cercetări 
considerate corespunzătoare. Acesta este modelul din care „cresc anumite tradiții bine constituite ale cercetării 
științifice” [77]. 

Th. Kuhn este primul care a inițiat conceptul de paradigmă în teoria științei, atribuindu-i un sens 
contemporan, cu scopul evidențierii dinamicii progresive a științei dar și a terminologiei științifice, pentru 
ca mai apoi să înainteze ideea „modelului evolutiv al științei”. De atunci, conceptul a însumat mai multe 
semnificații. 

În viziunea lui Th. Kuhn paradigma este o „realizare științifică exemplară ce orientează teoria și practica 
științifică prin conținutul său de legi, concepte, preferințe, presupoziții filosofice, sursă de probleme a căror rezol-
vare sunt prefigurate ca într-un joc de puzzle”  [17].  Se are în vedere certitudinele asupra cărora cercetătorii își 
fixează anumite ipoteze și teorii, determinând, astfel, obiectivele și metodele.

Cercetările echipei proiectului s-au axat pe anumite aspecte paradigmatice privind conformitățile epis-
temice și metodologice de fundamentare a profesionalizării cadrelor didactice. Aceste aspecte converg din: 

• paradigma comportamentală: performanțele influențate din afara sistemului: subiectul este atât 
transmițător cât și receptor de cunoaștere;

• paradigma constructivistă: interiorizarea, transformarea și re-aranjarea informației de care dispunem;
• paradigma istorico-socială: proces de învățare (individul este influențat de climatul în care trăiește, 

dar îl și influențează);
• paradigma cognitivă: educația orientată spre dezvoltarea abilităților de învățare, nu doar către pre-

darea de cunoștințe (a preda și a învăța=teacher-learning);
• paradigma cantitativă: realitatea este percepută cu o măsură cantitativă (modelarea ergonomică, 

algoritmi sofisticați etc.);
• paradigma calitativă: se bazează pe subiectivitatea percepțiilor despre fenomene și procese: ceea ce 

cantitativiștii măsoară, cântăresc și prioritizează, noi trebuie să percepem la fel (prețul corect, real);
• paradigma pozitivistă: scopul științei este să descopere legități;
• paradigma interpretativă: cercetătorul este un descoperitor de sensuri ale acțiunilor;
• paradigma raționalității: să învățăm rațiunea de a fi a lucrurilor, dar nu să îi învățăm pe indivizi 

doar lucrurile în sine;
• paradigma empirico-analitică: raționalitatea, fenomenologia, pozitivismul.
Așadar, în educație și în profesionalizarea cadrelor didactice, ce se întâmplă în mod paradigmatic?
Există deocamdată trei lucruri sau strategii semnificative în schimbări de paradigmă în aceste contexte, 

și anume:
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1. contextul general, peisajul, orizontul educației, schimbprile societale ce survin și în profesionaliza-
rea cadrelor didactice;

2. cadrul reglementar și instituțional ce „pun în mișcare” educația și profesionalizarea cadrelor didactice;
3. comportamentul actorilor participanți, aceștea fiind miniștri, funcționari publici, conducători de 

instituții de învățământ și alți din afara educației.
Important este aici că, dacă nu se schimbă toate acestea în același timp, atunci nu se schimbă paradigma 

nici a educației și nici a profesionalizării cadrelor didcatice. 
Trăim într-un mediu aprins, prin schimbări geopolitice și geoeconomice, dar în același timp așteptăm 

ceva nou de la legea educației, care, nefiind afectată de sustenabilitate și durabilitate, ea nu se manifestă nici 
prin eficiență/prin eficacitate economică, nici prin responsabilitate socială și nici prin reziliență ecologică etc.

Se pare că educația și profesionalizarea cadrelor didactice sunt mai curând afectate de tabloul global 
care este acela al trilemelor imposibilității care se identifică în teoria plăcilor tectonice: două plăci/falii tectonice 
produc efecte distrugătoare și dramatice și atunci când se ciocnesc și atunci când se îndepărtează una față de 
alta. Aceste trileme țin de gestionarea a trei strategii:

1. globalizare/globalitate;
2. suveranitate națională:
3. democrație și statul de drept.
Însă ele nu pot fi maximilizate în același timp: dacă maximilzăm globalizarea, producem efecte negative 

suveranității naționale, dacă maximilizăm suveranitatea națională producem efecte negative democrației și 
statului de drept.

Educația de calitate nu e un roman, ci e un set de nuvele care trebuie să țină de același gen literar. Edu-
cația are nevoie de ingredientele succesului.

Mediile de educație calitativă se bazează pe mai mulți piloni:
1. strategii naționale pe termen mediu și lung;
2. climat societal favorabil și modern, favorabil schimbării în direcția bună;
3. planuri de învățământ elaborate de specialiști cu scopul de a pregăti studentul dar nu de a oferi 

norme didactice profesorilor, deci un design universitar prin educația de succes și de reușită. Pla-
nurile de învățământ nu trebuie să conțină disciplinele pe care le predau aceia care au puterea de 
a influența. Profesorul trebuie să înțeleagă rolul disciplinei și dacă disciplina sa nu mai are loc, el 
trebuie să se reinventeze, deci nu să țină morțiș ca planul să nu se modifice pentru că „disciplina 
mea” este acolo. Practic, trebuie eliminate falsele ținte, mistificarea realității și „ascunderea” după 
ștampilă, care este o meteahnă la nivelul multor instituții și organisme socioprofesionale și sociogu-
vernamentale și care îi face pe oameni non-creativi, imobili și mai mult conformiști decât proactivi;

4. internaționalizarea educației și etica problematicii privind profesionalizarea cadrelor didactice la 
nivel universitar și la nivel de învățare permanentă;

5. anticiparea schimbărilor în educație: să cunoaștem în primul rând schimbările;
6. să luăm notă de bunele practici naționale și internaționale în diverse secvențe ale paradigmei, deci 

ale peisajului educațional;
7. debarasarea de arhi-suficiență, de conștiința de cunoaștere a orice de către oricine; această orientare 

semnifică un lucru extrem de toxic: nu ne-am născut învățați, ci învățați devenim citind și luând 
notă de experiențele altora; astfel se identifică învățarea permanentă sau de formare continuă prin 
„învățarea în imersiune” (de la life long learning spre life deep);

8. coborârea cadrelor didactice din turnul de fildeș în realitatea cetății; școala nu este un lucru aievea, 
pe care îl cunoști sau îl cunoști mai puțin, școala este ca lumina lumânării care luminează nu numai 
pentru ea, ci și pentru ceilalți;

9. consultarea de-mimată: colaborarea nu doar cu unii, ci și cu ceilalți;
10. implicarea cât mai largă în acțiuni de decizii la diferite niveluri: dacă sunt implicați și ceilalți, nu 

doar unii, sunt și șanse mai mari ai veridicității deciziilor, oamenii nu se mai opun deciziei luate 
doar de unii.
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Atunci ce trebuie să facem, cum trebuie să acționăm? Să avem cadre didactice cu experiențe inovative? 
În contextul respectiv se creează un paradox deoarece, cu toată această „echipare” externă de ordin 

tehnic, material, acțional, informațional etc., la momentul adevărului, cu prima ocazie a punerii la probă a 
interiorității, ne dăm seama că posesia și instrumentarul nu sunt totul, că nu avem sau nu suntem ceea ce 
merită să fim cu adevărat.

Ideile libertăţii și descătușării, umanismului și creativităţii în educaţie ne îndeamnă să distrugem zidul 
de nepătruns al gândirii materialiste care ani în șir a creat stereotipii eronate. 

Or, cheia pentru a înțelege și pentru a descifra aceste provocări și probleme ale dezvoltării omului o sem-
nifică știința, cercetarea. În reverberațiile acestui deziderat, știința pedagogică își identifică anumite puncte de 
reper în orientări și curente educaționale ce îi conferă consistență.

În context, cercetătorii-autori ai monografiei sunt conștienți de realitatea că este imperios necesar ca 
aceste cercetări, care avansează stringenta investigare cu impact disciplinar, inter- și transdisciplinar, să fie 
demarate, să fie materializate și să fie valorizate.

Ca un răspuns la aceste schimbări încă în anii’ 70 ai secolului trecut s-a propus conceptul de educaţie 
permanentă ce are menirea să dea o perspectivă legală tuturor problemelor pedagogice (Dave, R.H., Lifelong 
Education and school Curriculum. Hamburg. UNESCO Institute for Education, 1973, pg. 14-16) [178]. 
Iată care sunt caracteristicile educaţiei permanente:

1. educaţia nu se termină la sfârșitul școlarizării formale, ci constituie un proces care însoţește întreaga 
viaţă: educaţia permanentă acoperă întreaga viaţă a individului.

2. educaţia permanentă nu se limitează la educaţia adulţilor, ci cuprinde și unifică toate ciclurile de 
educaţie: preșcolar, primar, secundar ș.a.m.d., căutând prin aceasta să privească educaţia în totali-
tatea sa.

3. educaţia permanentă include atât modelele formale cât și cele nonformale de educaţie, atât învăţa-
rea planificată cât și cea incidentală.

4. căminul familial joacă primul rol, crucial și cel mai subtil, în procesul de educaţie permanentă, 
persistând de-a lungul întregii vieţi a unui individ.

5.  de asemenea comunitatea joacă un rol important în sistemul educaţiei permanente chiar din mo-
mentul în care copilul începe să interacţioneze cu aceasta și își continuă funcţia sa educativă atât în 
zona profesională cât și generală de-a lungul vieţii.

6.  importanţa instituţiilor educative - sociale, universităţilor și centrelor de instruire în educaţia per-
manentă este semnificativă, bineînţeles, dar numai ca unul dintre factori ai educaţiei. Ele nu se mai 
deţin monopolul asupra educaţiei oamenilor, dar nici nu mai pot exista în izolare faţă de ceilalţi 
factori educativi din societate.

7.  educaţia permanentă presupune continuitate și articulare verticală și orizontală.
8.  educaţia permanentă presupune, de asemenea, integrare orizontală și în adâncime, în fiecare stadiu 

al vieţii.
9.  contrar formei elitiste de educaţie, educaţia permanentă are un caracter universal și reprezintă de-

mocratizarea educaţiei.
10.  educaţia permanentă este caracterizată de flexibilitatea și diversitatea în conţinuturi, mijloace și 

tehnici de învăţare, și în timpul de învăţare.
11.  educaţia permanentă este o abordare dinamică a educaţiei ceea ce permite adaptarea diferitelor 

medii și materiale la noi condiţii și sarcini.
12.  educaţia permanentă permite modele și forme alternative de însușire a educaţiei.
13.  educaţia permanentă are două componente importante: generală și profesională, care nu sunt com-

plet separate ci, prin natura lor, sunt interrelaţionate și interactive.
14.  funcţiile de adaptare și de inovare a individului și societăţii sunt împlinite prin educaţia permanentă.
15. educaţia permanentă are o funcţie corectivă - a se ocupa de neajunsurile sistemului de învăţământ 

existent.
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16.  scopul ultim al educaţiei permanente este menţinerea și îmbunătăţirea calităţii vieţii.
17.  prioritate ar deţine trei condiţii majore în educaţia permanentă: oportunitatea, motivaţia și educa-

bilitatea.
18.  educaţia permanentă este un principiu organizator al tuturor formelor de educaţie.
19.  sub aspect operaţional, educaţia permanentă integrează toate educaţiile într-un sistem.
După cum se observă, conceptul educaţiei permanente este unul ambiţios, dar deși a trecut mai mult de 

jumătate de secol de la impunerea sa ca un principiu în reformarea sistemelor educaţionale la nivelul comun 
de înţelegere, educaţia permanentă se reduce doar la educaţia de după școală, deci la educaţia adulţilor. Or, 
acest concept nu a putut fi simțit altfel de conștiinţa oamenilor, în cultura lor.

Educaţia permanentă a adulţilor constituie o componentă și a procesului de formare profesională continuă a 
cadrelor didactice din învăţământul general. Anume din acest punct de vedere a fost recunoscut tot mai mult 
rolul pe care profesorii și școlile pot și trebuie să-l joace în îmbunătăţirea curriculumului, fiind stimulată de o 
varietate de aspecte ale dezvoltării sociale și educaţionale. Procesul de instaurare a unei societăţi democratice, 
multiculturale este incontestabil în afara importanţei și influenţei epistemologiei educaţionale asupra căruia se 
atenţionează tot mai mult în activitatea de formare profesională continuă a personalului didactic.

  Politicile educaționale sunt strâns relaționate de viziunea și terminologia adoptate în legislație și deter-
mină, în mare măsură, managementul și practicile efective dintr-un anumit sector de educație, inclusiv legat 
de profesionalizarea cadrelor didactice. Perioada celor peste 30 de ani consecutivi anului 1989 a fost martora 
numeroaselor apariții de acte normative, atât în ceea ce privește problematica generală a educației copiilor, 
cât și referitor la formarea cadrelor didactice. Au fost multe aspecte de mobilizare și de racordare la viziunile 
internaționale (și acestea în schimbare), dar și unele de stagnare și de rezistență la schimbare. 

În contextul de profesionalizare a cadrelor didactice, de la formarea inițială până la formarea continuă, 
mai este sesizabilă remanența modelului și a paradigmei tradiționale, cu menținerea viziunii categoriale asupra 
dezvoltării profesionale. Această stare constituie o serioasă barieră în calea dezvoltării noncategoriale a formă-
rii cadrelor didactice, deci metaformarea. 

Adus în lumina procesului educaţional, cu aspectele „vizibilizării” profesionalizării (explicitare, conști-
entizare, evaluare a progresului, evidențiere a rolului atribuit feedback-ului), astăzi profesorul trebuie să poar-
te povara responsabilităţilor care constituiau altădată apanajul comunităţii; siguranţa de sine nu acompaniază 
în mod automat libertatea. A fi o persoană de jure înseamnă a nu putea învinovăţi pe nimeni pentru propria 
necunoaștere, a nu căuta cauzele propriilor înfrângeri altundeva sau la altcineva decât în propria indolenţă și 
a nu căuta alte remedii decât a încerca și a realiza cât mai mult.

În rândurile ce urmează intervenim cu anumite explicitări și vizualizări asupra identităţii profesionale, 
asupra crizei și schimbărilor ce survin în această identitate, asupra procesului de construcţie a identităţii 
profesionale a personalului didactic [110], dat fiind că toate converg în politicile statului  privind educaţia 
adulţilor. 

După cum afirmă E. Stan, individul se află mereu în căutarea identităţii. În lumea de azi puţine lucruri 
sunt predeterminate și chiar mai puţine sunt irevocabile. Puţine înfrângeri sunt definitive, puţine deficienţe 
sunt ireversibile și nici o victorie nu este finală. Persoana postmodernă, menționează Emil Stat,  are probleme 
cu solidificarea, orice înfăptuire anulând o serie întreagă de posibilităţi, care, tocmai prin faptul că dispare, își 
mărește forţa de seducţie. Obligat să activeze fără să-și asume la nivel de identitate trăirile, subiectul postmo-
dern preferă fluiditatea nesfârșită a posibilităţilor de solidităţi (tărie, duritate, durabilitate, rezistență, temei-
nicie, seriozitate) constrângătoare a înfăptuirilor [92]. În viziunea temporalității, asumarea responsabilității 
se axează pe ceea ce scria Mihai Eminescu, deci „totul la timp și timpul la tot”. 

În context este necesar să menționăm ca în sistemul de formare profesională continuă sunt funcționale 
și demarează diverse programe de formare continuă axate pe scopuri clare și obiective specifice, consistente 
cu nevoile de dezvoltare personală și profesională ale cadrelor didactice în procesul de formare profesională 
continuă, dar și cu cele induse prin reforma educaţională. Ca urmare, menționam într-o lucrare de a noastră, 
premisele pregătirii devin motivaţia ori simțirea cadrelor didactice pentru ameliorarea experienţei de educa-



Capitolul I. CONFIGURĂRI EPISTEMICE ALE PARADIGMEI DE PROFESIONALIZARE A CADRELOR DIDACTICE

– 19 –

ție, dat fiind că valoarea formării o reprezintă identificarea corectă a nevoilor de formare, a finalităţilor și a 
competenţelor existente, a conţinutului și a efectelor formării anterioare. Anume reconceptualizarea traseului 
de profesionalizare a cadrelor didactice, elaborarea referențialului de evaluare a competențelor pedagogice și 
determinarea condițiilor socio-psiho-pedagigice ale avansării în cariera didactică potențează premisele moti-
vației pentru profesia pedagogică și prin metaformare [113]. 

Totodată, interesele personale și de grup au o importanţă covârșitoare: dacă adultul nu descoperă un 
interes imediat sau de perspectivă într-un program concret, el nu se va angaja în acesta sau, în cel mai bun caz, 
angajamentul său va fi doar formal. Astfel, „interesul” cadrelor didactice și manageriale din învățământul 
general și profesional tehnic se manifestă și în vederea punerii în aplicare a prevederilor art. 134 alin. (4) lit. 
b) din Codul educației nr. 152/2014 [21].

Sfera existențială a postmodernismului condiționează și influențează coraportul  stabilit dintre unitățile 
definitorii ale universului, determinând  ce, cât, cum, unde intervine suportul/aportul în vederea extinderii 
zonei de  concordanță a  dezvăluirii valorice a instanței de recurs,  susținând în sine un parcurs  în serviciul 
evoluției, un rol primordial fiindu-i rezervat ființei umane-realitate ce întrunește un context interior etalonat 
de cunoaștere, (auto)realizare, (auto)dezvoltare, (auto)determinare. 

Încă la 1803 Immanuel Kant în „Trataul de pedagogie” meţiona că educaţia este posibilă pentru om și 
numai pentru om și ea semnifică o artă; necesitatea ei se impune a fi realizată raţional, dat fiind că omul este 
singura creatură capabilă de educaţie, el devenind încă în mediul său intrauterin homo educandus, deci perso-
nalitate în dezvoltare individuală. Însă în dezvoltarea personalităţii sale individuale, credem noi în una dintre 
investigațiile noastre, omul are nevoie de ajutorul altora și de aceea specia umană este silită să își însușească ea 
însăși, puţin câte puţin, prin propriile străduinţe, toate calităţile naturale  ce aparţin umanităţii: o generaţie 
face educaţie alteia [108]. 

Este necesar, în context, să precizăm, că, de când există, școala a luminat calea oamenilor spre cultură, 
spre știință și spre setea și nevoia de adevăr, pentru că prin școală oamenii urcă treptele civilizațiilor, lăsând în 
urmă ignoranța și incertitudinea, sau chiar întunericul (minții...). Un mare învățat al Renașterii preciza că, în 
timp ce viața o datorăm mamelor noastre, înțelepciunea și harul de a trece dincolo de hotarele empirismului 
le datorăm școlilor pe care le-am frecventat, depinzând nobila artă de a învăța de la ații.

Traseul de profesionalizare, avansarea în cariera didactică și construcția identității profesionale semnifică 
o cale dificilă, procesuală, solicitând cadrelor didactice perseverenţă în planul lor de gândire și de acţiune. 

În această perspectivă cercetătorii proiectului au identificat anumite dimensiuni și componente ale fun-
damentării paradigmei de profesionalizare a cadrelor didactice în contextul provocărilor societale.

1.1. Instruirea/Formarea profesională între unificare și dinamica diferențierii

În contextul provocărilor societale, în mod constant și persisitent, se discută problematica de unificare 
și de diferenți ere în formarea profesională, la orice nivel de angajare. Așadar:

a) uni ficarea nu semnifică unicitate, aplatizare a deosebirilor și nici nu este necesar să fie materia lizată 
în mod mecanic în ace eași proporție și în același ritm pentru toate componentele an samblului so-
cietal; 

b) unificarea culturală sub aspectul unicității lingvistice, religioase, artistice etc. conduce la o disoluție 
iden titară, la atrofierea spirituală și nu poate trezi decât conflicte regretabile. 

Unii autori consideră că este rezonabil să fie unifi cat ceea ce poate fi unificat, iar ceea ce nu se poate 
unifica să rămână în spir itul unei ființări multiple. De regulă, ceea ce este artificial, „construit” de om, 
menționează Constantin Cucoș [34], se poate apropia ori se poate pune în acord (cunoașterea, economicul, 
politicul, administrativul, strategicul etc.), iar ceea ce este natural, apro piat de profunzimile spirituale ale 
ființei (credința religioasă, mentalul omenesc, limba, arta etc.) rămâne netransmutabil prin înrădăcinarea în 
experiențe diferite, potențial infinite. 
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Discuțiile despre diferențe sau despre contraste de ordin economic, juridic, administrativ etc., menți-
onează același autor citat, trebuie di minuate sau anihilate, militându-se pentru modele și strategii comune. 
Acest fenomen de modele și strategii comune nu este admis la nivel cultur al, religios, spiritual, după cum am 
punctat mai sus. 

În context, pentru o mai reală și veridică a sesizării disocierii unificare-diversificare în spațiul european, 
se cere ca acesta:

- să fie creionat în același timp și uni tar și plural, monolitic, 
- să fie creionat și divers, asemănător, dar și diferit, pornind de la statutul și uncționalitatea pe care 

le are dimensiunea respectivă la scară comunitară,
- unele aspecte vor trebui să fie puse în acord, altele vor rămâne cum au fost, 
- nu putem impune o lim bă unică (chiar dacă această realitate ne-ar avantaja în omunicare) pentru 

că așa ceva este împotriva firii, a unei evoluții firești, a unei polivalențe ex presive naturale,
- unificarea nu înseamnă întronarea unicității, topirea polivalențelor într-o para digmă singulară, 

totală, înțepenită, 
- unificarea va fi totală pentru unele componente, însă secvențială, gradu ală, potențială, virtuală sau 

chiar in dezirabilă pentru alte aspecte. 
Este important să precizăm că un semn concret și rațional de unificare eu ropeană la nivel educațional 

este anunțat de Declarația de la Bologna din 18-19 iunie 1999, ce a consfințit formarea Spațiului European 
al Învățământului Superior. Acest sistem este în plină evoluție și în republica noastră, în cepând cu anul 2005, 
când a fost acceptată și a început implemenatrea efectiv noua politică și structurare universitară. 

În context, pentru domeniile de formare pro fesională inițială și continuă a fost sta bilit sistemul de 
credite, respectiv, ac ademice și profesionale, ca o dimensiune și o manieră oportună de a promova ideea de 
mobilitate. Aici un avantaj extrem de important îl semnifică realitatea că aceste credite pot fi obținute și în 
con textul învățării pe tot parcursul vieții. Creditele înseamnă formalizarea transferului de competențe între 
mai multe sisteme naționale de instruire / de formare profesională.

Important ests că în acest sens Uniunea Europeană (UE) a susținut constant dezvoltarea și reformarea 
învățământului superior din Republica Moldova (RM) pe toată perioada existenței acestuia. Primul instru-
ment al UE de susținere a învățământului superior, la care a aderat RM, în 1994, a fost Programul TEMPUS.  
Peste 20 de instituţii de învăţământ superior din RM au beneficiat de proiecte, doar în perioada 2001-2016 
realizând peste 60 de proiecte TEMPUS [202]. Până în 2013 au fost implementate 83 de proiecte, cu o 
valoare totală de cca 43 de milioane de Euro (valoarea totală a proiectelor, destinată inclusiv partenerilor de 
peste hotare) ce au avut drept scop modernizarea învăţământului superior [209]. În perioada 2001-2006 ca-
drele didactice din universitățile din RM au beneficiat de 58 de granturi de mobilitate individuală în valoare 
de 234 de mii Euro [181].

Un alt program de cooperare și mobilitate în domeniul învățământului superior destinat țărilor parte-
nere ale UE, derulat în perioada 2005-2013, de care a beneficiat și RM este Erasmus Mundus. Prin acest 
program, în universitățile din RM au fost implementate peste 20 de proiecte de mobilitate, cu mai mult de 
1300 de mobilități de studiu / cercetare / predare, iar 66 de persoane au obținut burse de studii pentru Pro-
gramele Comune de masterat. Totodată, prin programul LifeLong Learning (LLL), în perioada 2010-2013 
universitățile din RM au beneficiat de 5 proiecte Jean Monnet (proiecte despre studiul Europei, cu accent pe 
procesul de integrare în UE) [181].

În perioada 2014-2020 Republica Moldova a beneficiat de susținere europeană pentru învățământul 
superior prin intermediul programului Erasmus+, care a reunit toate programele precedente ale UE pentru 
educație, formare, tineret și sport. Pe dimensiunea învățământului superior, universitățile din RM au benefi-
ciat de 4 acțiuni. Cele mai relevante rezultate ale fiecărei acțiuni sunt următoarele [186]: 
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1) Acțiunea cheie 1 – Mobilitatea persoanelor: 606 proiecte aprobate cu 3624 de mobilități pentru 
studenți și pentru profesori (2383 outgoing și 1241 incoming);

2) Acțiunea cheie 2 – Proiecte de consolidare a capacităților în învățământul superior: 21 de proiecte 
aprobate, cu un buget total de peste 19 mil. euro [185], inclusiv 7 proiecte structurale (destinate 
promovării reformelor în sistemele de învățământ superior, modernizării politicilor, guvernanței și 
consolidării relațiilor sistemelor de învățământ superior în context economic și social) și 14 comu-
ne (destinate pentru asistență organizațiilor în îmbunătățirea curriculumului, guvernanței și conso-
lidării relațiilor sistemelor de învățământ superior); Strategic partnership for higher educațion – 1; 
Knowledge alliance for higher education – 1; 

3) Acțiunea cheie 3 – Experții în reforma învățământului superior (HERE): echipa din Republica 
Moldova este formată din 7 experți;

4) Acțiunea specifică Jean Monnet – 22 de proiecte, cu un buget total de peste 1,2 mil euro [184].
În contextul acestor proiecte menționăm că, totuși, obiectivele asumate nu au sațietat așteptările edu-

cației și, mai ales, ale cadrelor didactice, dat fiind că utilizarea ineficientă a fondurilor europene și, respectiv, 
lipsa unor schimbări radicale în domeniu, deci schimbări paradigmatice, este determinată și de modul de 
monitorizare și evaluare a proiectelor, la diferite etape. Faptul că unele și aceleași persoane beneficiază de 
proiectele Erasmus este și o problemă a Oficiului național Erasmus, deoarece fie că ei nu informează suficient 
pe alți potențiali beneficiari, fie că ei sunt interesați în această situație. Astfel, persoanele care coordonează 
mai multe proiecte Erasmus se pare că au arii de interese foarte variate: aceeași persoană coordonează proiecte 
ce își propun să internaționalizeze învățământul superior, să dezvolte modelul învățării pe tot parcursul vieții, 
să integreze educația duală, să europenizeze Republica Moldova etc., iar altă persoană coordonează proiecte ce 
vizează cooperarea antreprenoriat-universitate, dezvoltarea abilităților antreprenoriale ale studenților, integrarea 
RM în UE prin educație-cercetare-inovare și chiar orizonturile integrării europene a RM. Executarea calitativă 
a unui volum mare de muncă ce implică coordonarea și participarea în diferite proiecte este dificilă. Totodată, 
limitarea la aceleași persoane nu permite identificarea altor profesioniști care să poată coordona proiectele.

În același timp, modul de realizare și impactul general al proiectelor finanțate de UE menționate mai sus 
nu a fost analizat, în special în ceea ce privește influența lor asupra îmbunătățirii calității generale a educației 
și a formării cadrelor universitare. Prin urmare, la nivelul comunității academice există rezerve și  îngrijorări 
cu privire la eficacitatea acestor proiecte în raport cu obiectivele declarate.

Însă cu privire la formarea profesională continuă a cadrelor didactice, precizăm că au fost, totuși, proiecte 
naționale și internaționale ce au adus un beneficiu formativ și axiologic cadrelor didactice și manageriale, care 
au avut ocazii de motivare privind avansarea în cariera didactică parcurgând stagiile, activitățile și seminarele 
organizate cu finanțarea proiectleor naționale și internaționale. Specificăm doar un exemplu: pe parcursul 
anilor 1999-2022 în cadrul Institutului de Științe ale Educației au derulat 52 de proiecte naționale și proiecte 
internațioanle cu tematica profesionalizării cadrelor didactice și manageraile. Acestea au fost realizate con-
form rezultatelor proiectelor respective în baza programelor care constituiau atât dimensiuni epistemice, cât 
și metodologice și praxiologice și la care au participat peste 85.000 de cadre didactice și manageriale. 

 Totodată, în ansamblul unificării și dif erenței acțiunilor, fie și din proiecte, fie și din inițiativa factori-
lor decizionali, se identifică o anumită dinam ică numită mondializare ce aduce noi moduri de gestionare a 
diversității pe mai multe axe: 

a) individual-comunitar: suntem foarte diverși ca indivizi, însă ase mănători când societatea solicită 
forme de agregare spre aceleași valori; 

b)  vechi-nou: activarea unor valori tradiționale, însă într-o nouă stil istică, eventual prin re-interpre-
tare/re-conceptualizare; 

c)  local-internațional: activarea si multană atât a unor valori speci fice mediului comunitar, cât și a 
unora preluate din alte culturi, deseori distante fizic și spiritual. 
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Așadar: 
•  mondializarea poate stimula pluralizarea sau particularizarea; evenimentele produse altă dată sau 

actualizate și evenimentele ce derulează undeva în lume sunt ubicue, transmise „în direct” pe toate 
ecranele televizoarelor; 

•  diferențele de gândire, de mental ități, de credințe etc. sunt reduse la maximum; 
•  fiecare persoană trebuie să-și etaleze o „față extensivă” ce de pășește cadrele sale naturale: sunt situ-

ații când ne prezentăm nu numai pe noi înșine, ci și grupul de apartenență, națiunea, umani tatea; 
•  sociabilitatea mondială presupune să lăsăm ceva de la noi în profilul alterității; 
•  fiecare trebuie să ne dezvoltăm identități multiple, absorbante, înglobante, important este să știm 

când, cât și până la ce punct; 
•  identitățile personale se com plică: devin multiple, compozite, amestecate, schimbătoare, „fruct 

al unei acțiuni de construire sim bolică ce este conectat la dialogul inerent al modernității și post-
modernității dintre Eu și Altul” (Claude Lessard, 1998). 

Or, „se simte” și se re-consideră perspectiva demersurilor necesare pentru a-i pregăti/a-i forma pe tineri 
și pe adulți pentru viața într-o lumea globalizată. În acest context ocaziile de construire „globală” a instruirii/a 
formării profesionale a omenirii sunt: 

–  instituțiile educative ce au aprox imativ aceleași structuri și forme de organizare; 
–  elevii/studenții și profesorii care circulă în baza burselor, proiectelor și preiau sau predau experiențe 

sociocognitive/socio profesionale diferite; 
–  suporturile curriculare ce conțin elemente ale cunoașterii univer salizate și internaționalizate; 
–  introducerea NTIC/TICE, studiul intens al limbilor străine, schim burile de experiență și de exper-

tiză didactice în calitate de instru mente unificatoare; 
– studii internaționale și comparat iste ce permit înțelegerea specific ității sistemelor naționale într-o 

perspectivă globală. 
Toate aceste niveluri se inter condiționează reciproc și generează o altă axă a unificării și a globalizării. 
Globalizarea culturală presupune atât omogenitate, cât și eterogenitate. Societatea umană este astfel 

organi zată încât să transfere, prin educație și prin formare, în plan evolutiv și sincronic, valorile pe care le 
deține. Astfel, forța societății este dată de at are putere iradiantă a culturii și a cu noașterii răspândită în timp 
și spațiu, deci prin mindspace (spațiu dedicat, spațiu cel mai bun în care este bine și te simți fericit) și mind-
fulness (spațiu al vieții conștientizate, al artei de a trăi conștient). Miza educației/a formării profesionale o 
reprezintă savoir-ul, deci cumulul de valori culturale și de cunoaștere, transferabilitatea acestu ia. Or, cultura 
și cunoașterea consti tuie o condiție antropologică a per sistenței omului în timp. 

În context, precizează Sorin Cristea, având ca sistem de referință mediul de penetrare a cultu rii, sesizăm 
și practicăm aspecte și domenii ale expansiunii noilor tehnologii de in formare și de comunicare în educație/
în formarea profesională (internetul-TICE). Deci, în condițiile mondializării in formațiilor, ale creării unei 
noi real ități, și anume aceea a cyberspațiului [29], cultura însăși trebuie re-definită. Sorin Cristea pune în 
valoare conceptul de cyberspațiu care nu este un spațiu fizic, ci o realitate metaforică, ce cuprinde totalitatea 
informațiilor care se mișcă între diferiții comunicatori prin in tre-mediul noilor media (cibernet ic și spațiu). 
Termenul și realitatea corespunzătoare vine din gândirea antică, însă acela care le-a consacrat a fost Norbert 
Wiener în anul 1948, definind cybernetica drept știința controlului și a comunicațiilor la fi ințele umane și la 
mașini. Astăzi toată lumea este în/pe net/internet, acesta începându-și din anul 1961 istoria din teorii și re-
țele de pachete (rețeaua e-mail își are începutul în anul 1971). Cybercultura, în calitate de conținut al acestui 
spațiu, este o nouă realitate antropologică formată din totalitatea schimburilor, dar și a tehnicilor adi acente, 
a reprezentărilor, a valorilor, a modalităților de a face sau de a fi în legătură cu acest mediu. Cybercultu ra 
exprimă o mutație majoră a esenței înseși a culturii, pentru că aceasta in staurează o nouă fațetă a universalu-
lui și a universalității. 
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Orice sistem de învăţământ poate fi interogat și poate fi evaluat din perspectiva mai multor axe: 
1. trecut-prezent-viitor ; 
2. local-centeal-internaţional ;
3. diagnosticare (a ceea ce a fost) ;
4. con statare (a ceea ce este) ; 
5. proiectare (a ceea ce poate fi). 
Și ieri și astăzi, 
- se tot discută și se tot dezbate reforma educaţiei, 
- se schimbă paradigme de politică educaţională, 
- se construiește, dar, mai ales, Nota Bene ! se deconstnriește, se experimentează, șe supun la proba 

faptelor intenţii și proiecte educative, 
- se readuc în discuţie probleme.devenite laitmotive, precum raportul dintre politic și învăţământ, 

dintre administrativ și educativ, dintre sistemul de învăţământ și piaţa muncii, dintre școală și viaţă 
îiţ general.

Temele invocate supra pot fi sintetizate în jurul răspunsului la următoarea întiebare: în ce măsură școala 
noastră pregătește individul pentru o viaţă reală astfel încât să fie satisfăcut și el și aceia din jurul său. Sesizăm, 
de bună dreptate, că cele două zone - școala și lumea reală - pot evolua paralel, fiecare devenind opacă una 
faţa de alta, mai mult, „stânjenindu-se” reciproc (Sorin Cristea). Școala poate deveni suficient sieși, evitând 
raportarea la problemele reale, după cum și societatea o poate ignora, dezvoltându-se în jurul altor valori, 
altele decât cele promovate de ea. 

Cheia rezolvării multor probleme, menționează același autor, o găsim în modul în care articulăm și 
reconciliem școala cu viaţa, realizând o compatibilizare de finalităţi, în acord între valorile promovate de 
modernitatea actuală, un mod unitar de concepere și de acceptare a excelenţei și a performanței. 

Astfel, în acord cu opiniile unor autori, nu calitatea celor două orizonturi considerate izolat ne inte-
resează (școala si viaţa), ci felul în care se susţin și se deservesc reciproc, în ipostazierea lor temporală tre-
cut-prezent-viitor. La limită, precizează Sorin Cristea, putem avea o educaţie instituţionalizată excelentă, o 
„bijuterie” de școală, dar dacă este „atașată” necorespunzător societăţii - eventual dezinteresate, destrucrurate, 
aceasta nu dă nici un rezultat, Este nevoje de o rezonanţă, de o „simfonie” (C. Cucoș) între cele două realităţi 
ce vor crește calitativ pe principiul vaselor comunicante: cu cât vom avea un învăţământ mai bun, cu atât 
vom avea și o societate mai avansată valoric și cu cât vom avea o societate mai, dezvoltată, cu atât și învăţă-
mântul va fi de calitate.

Astăzi, însă, sesizăm o instabiliate și o penulare a sistemului se învățământ cauzată de fluctuaţiile poli-
tice și, pe bună dreptate, de ambițiile și voluntarismele unor persoane din grupări politice (cu mitinguri și 
„adunări ale cetățenilor” ce au sloganuri și mesaje indezirabile și intorsionate).  Este regretabil să constatăm 
că aproape orice ministru și ministeriat învestite au ţinut cu tot dinadinsul prin așa-ziselor „reorganizări” să 
„dărâme” ceea ce au construit predecesorii și să vină cu „altceva” (mai mult distrugător !) în loc. În pornirea 
lor „ministerială” aproape toate elementele de continuitate au fost desconsiderate, chiar dacă unele demer-
suri s-au dovedit viabile și oportune. Incertitudinea și deconstrucția provin din aceea că  nu s-a asigurat un 
perimetru de neutralitate a conlucrării la nivelul unor actori intermediari, prin statuarea unui „nucleu dur” 
de cadre didactice, științifico-didactice, de profesori-cercetători în domeniu (un nucleu al lui Homo neophi-
lus – omul iubitor de noutate), care să operaţionalizeze anumite elemente programatice clamate de aceia  
(din tagma lui Homo neophobus – omul temător de noutate) ajunși în fruntea sistemului de învățământ. 

O veritabilă reformă presupune: 
a) o anumită stabilizare a sistemului dari injoncțiuni permanente cu situații de incertitudine,
b) fundamentul continuității,
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c) acumularea și consolidarea/păstrarea unor realizări în materie de idei și resurse umane,
d) conștientizarea și aplicarea elementelor de noutate, de inovare și de transfer tehnologic.
Fiind în acord cu majoritatea covârșitoare a reprezentanților comunității pedagogice, constatăm că din 

anumite a ațiuni și evenimente realmente întâmplate în domeniul educațional, politicienii mai mult nu sunt 
de folos, mai mult încurcă decât ajută sistemul. Ei fie se folosesc de problematica educației în campaniile 
electorale, fie intervin neprofesionist în fenomenologia internă specifică școlară, dereglând mecanismele di-
dactice firești, fie neglijează în mod simplu problema școlară. Aceștia ar trebui să fie mai reticenți, să rămână 
actori exteriori configurând doar deziderate, ținte, proiecte de atins în loc să se convertească în actanți sau 
diriguitori ai proceselor, dându-le prioritatea altora mai pricepuți (experți, practicieni, savanți, cadre științi-
fico-didactice, mamageri ai școlii) să transpună în fapt ceea ce ei gândesc.

Este adevărat că aproape orice idee de politică educațională poate fi absorbită de realitate dacă este tra-
dusă corespunxător în acțiuni didactice, este corect operaționalizată de către aceia care se pricep la educație 
– anume cadrele didactice.

Profesionalizarea carierei didactice este unul dintre obiectivele ce vizează calitatea educației, iar politi-
cile propuse la nivelul Uniunii Europene converg către o viziune comună asupra acestui scop. Dinamica și 
complexitatea socioeconomică actuală solicită o adaptabilitate continuă din partea profesorilor. Aceștia sunt 
puși în situația de a-și dezvolta, periodic, competențele profesionale, pentru a întâmpina atât nevoile educați-
onale, actualizate,  ale elevilor, cât și inovațiile științifice ce decurg din cercetarea în diverse domenii. Aceasta 
înseamnă că formarea continuă a cadrelor didactice este un proces mereu actual și necesar, generat de evoluția 
socială neîntreruptă. Ca atare, însuși acest proces solicită optimizări și inovații ce trebuie să se racordeze evoluției 
sociale, științifice și tehnologice. 

 Politicile educaționale din Republica Moldova, dar și din statele Uniunii Europene, acordă formării 
continue a cadrelor didactice un loc prioritar în strategiile de optimizare a procesului de învățământ pe ter-
men mediu și lung. În speță, considerăm că pregătirea continuă și riguroasă a profesorilor, în vederea adap-
tării la provocările sociale și epistemice, pentru un învățământ calitativ este cel puțin la fel de importantă ca 
reforma curriculară. 

  Premisa pe care trebuie să se fundamenteze o analiză de politică educaţională în domeniu este că forma-
rea cadrelor didactice constituie o prioritate a sistemului de învăţământ, aparent puţin valorizată, în realitate 
însă aflată într-o strânsă corelaţie cu celelalte componente ale reformei sistemului de învăţământ; observaţia 
cea mai importantă din perspectiva sistemului de formare continuă a cadrelor didactice o reprezintă faptul 
că reformarea acestuia nu constituie un scop în sine, ci este o premisă pentru realizarea unei misiuni esenţiale: 
cariera didactică (construcţia unei cariere didactice reale, orientate, motivante și deschise pentru cadrele di-
dactice). 

În opinia autorilor, formarea continuă a cadrelor didactice reprezintă un demers particularizat de educaţie a 
adulţilor, bazat pe achiziții de natură metodică și psihopedagogică conexate cu nevoile de dezvoltare profesională, 
realizat în scopul optimizării rezultatelor școlare și sociale ale elevilor. Dincolo de acest scop operaţionalizabil 
din punct de vedere pedagogic, formarea continuă deschide o perspectivă mai difuză în timp, dar necesară 
perfecţionării continue: autoformarea.

Însă, oricum, aproape orice idee de politică și orice reformă ține și de factorul politic, dar de la un punc 
ea trebuie să devină apanajul acelora care știu despre ce se pune în discuție, despre ce se dezbate, deci să fie 
apanajul profesorilor, ei fiind adevărații tehnicieni ai proceselor didactice și al transferului tehnologic. În acest 
context este cât se poate de elocvent un exemplu lansat de profesorul ieșean Constantin Cucoș : „Comand 
unui meșter un costum după cum îmi place, dar îl las pe el să taie, să croiască, să configureze buzunarele, să 
potrivească nasturii sau căptușeala…”.

Educația de calitate, menționează profesorul emerit bucureștean Sorin Cristea [32], constituie o miză 
istorică evocată în literatura de specialtate, în general, în studiile de politică a educației, în mod special. Este 
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susținută în condițiile analizei relației prospective existentă sau doar imaginată între educația promovată în 
cadrul sistemelor de învățământ, lansate deja în epoca premodernă (Comenius), consolidate în plan națio-
nal, în epoca modernă timpurie (Herbart) și avansată (în prima jumătate a secolului XX) [31]. Realizările și 
limitele istorice ale educației de calitate sunt dependente de paradigmele afirmate în epoca modernă (paradig-
ma psihocentristă – paradigma sociocentristă) aflate în raporturi de contradicție, dar și de complementaritate, 
prelungite până în prezent. 

În context actual, global și național, regional și local,  educația de calitate tinde să devină soluția stra-
tegică necesară pentru rezolvarea „provocărilor societale”, culturale și politice, economice și comunitare, 
înregistrate în epoca postmodernă, contemporană [133]. Provocările societale din interior și din exterior fo-
cusează energizarea procesului educativ de calitate și a proiectării și realizării acestuia în contextul pedagogic 
și sociocultural, cu toate provocările ce îl efectează:

a) interne: 
- caracterul teleologic (finalități educative);
- carcterul axiologic (valorile generale ale educației);
- caracterul prospective (perspectiva de integrare raportată la viitor) ;
- caracterul dialectic (corelațiile educator-educat, informare-formare-dezvoltare de succes, evaluare-au-

toevaluare);
b) externe:
- caracterul istoric (modelizarea evoluției istorice);
- caracterul sistemic (specificitatea fiecărul sistem educativ);
- caracterul national (specificul comunității naționale);
- caracterul universal (solicitările globale ale societății ingormaționale fundamentată pe cunoaștere).
Promovarea educației de calitate ca soluție strategică solicită definirea și analiza sa la nivel de concept 

pedagogic fundamental, construit epistemologic, nu de slogan pedagogic, vehiculat, de mai multe decenii predo-
minant, uneori chiar exclusiv, doar prin mijloace sau resurse ideologice [33]. O astfel de abordare este impor-
tantă nu doar în plan epistemologic, pentru consolidarea statutului pedagogiei de știință specializată în studiul 
educației (realizat prin concepte fundamentale proprii), ci și la nivel social, în sistemul de profesionalizare a 
cadrelor didactice de la toate treptele și disciplinele de învățământ. 

Profesionalizarea pedagogică a cadrelor didactice, de la toate nivelurile și disciplinele de învățământ, 
constituie un proces complex, definit prin formula  de „metaformare”, preluată din domeniul filosofiei, al 
filosofiei educației, în mod special. 

Unificarea procesului de „metaformare” realizat prin studii pedagogice universitare în regim de licență 
și masterat didactic nu exclude ci presupune „diferențierea socioculturală” a dezvoltării profesionale practice, 
îndrumată în context școlar și extrașcolar de un profesor-mentor cu rol special de „profesor-formator”.

Metaformarea se referă efectiv, nu metaforic, la pregătirea pedagogică a cadrelor didactice, situată dinco-
lo de specializările universitare. Metaformarea privită ca proces de pregătire pedagogică a profesorilor de toate 
specialitățile, beneficiază, în ultimele decenii de un cadru unitar instituțional (structuri specializate în forma-
rea pedagogică) și curricular (realizare în cadrul științelor și a filosofiei educației) [28]. În acest context sunt 
relevante rezultatele cercetătorilor proiectului prin care au identificat anumite dimensiuni și componente ale 
paradigmei de profesionalizare a cadrelor didactice, ilustrate în figura 3:
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Actul de politică educațională, în contextul provocărilor societale, se cere a fi secondat, complementat, 
girat de unul pedagogic, de o expertizare de specialitate, de o definire a lui în care strict tehnice. Dar, la noi 
în sisteml educațional, nici astăzi nu este realizată o experiză ori o evaluare a politicii educaționale promo-
vată de ministerul de resort, deci ministerul el însuși este evaluatorul a ceea ce reorganizeazăm reformează 
ori construiește/deconstruiește. Or, actul de decizie educațională, cu toate elementele ce îl predomină, nu 
trebuie să fie nici „politic”, nici „strict” didactic. Acesta apare ca o joncțiune optimă între proiectul politic 
și posibilitățile sale de realizare din punct de vedere tehnic. Didacticul acționează ca o instanță de remaniere 
(de validare, de cenzurare) a „visului” politic, a ceea ce se întruchipează la nivelul dezirabilității ideologice. 
Aceasta din perspectiva că nu orice proiect educativ este „primit” sau acceptat, absorbit de realitate, deci ab-
sorbit de schimbarea paradigmatică. Acestea trebuie configurate în acțiuni și proceduri specifice, didactice. 
Se observă astăzi că foarte mulți deputatți, politicieni și alte categorii de persoane „se pricep” în probleme de 
educație, deci prea mulți amatori, oportuniști, impostori au invadat spațiul deciziei educaționale, fără a avea 
o competență în această materie. Cel mai regretabil este realitatea că miniștii domeniului se conformează 
acestora fără deosebire. Ar fi o premieră în sistemul nostru educațional dacă reprezentanții „nucleului dur – 
Homo neophilis” ar iniția un proces de expertiză pe interior a politicii educaționale pe care o promovează 
ministerul de resort !... 
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Figura 3.  Congruența fundamentării paradigmei de profesionalizare a cadrelor didactice
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1.2. Dimensiunea epistemică și axiologică a cunoașterii în procesul de profesionalizare  
a cadrelor didactice. 

Cunoașterea lumii exterioare și cunoașterea omului sunt nu doar necesare, ci și complementare. Lumea 
naturală și cea socială, deci rea litatea exterioară și realitatea interioară a omului, constituie obiect de cer-
cetare pentru știință, iar aceasta, într-un cadru specific, ea însăși devine obiect de investigație filosofică ori 
științifică. În antichitate „epistēme” avea sensul de cunoaștere sau de știință, iar cuvântului „doxa” semnifica 
presupunere, părere, opinie, adică o cunoș tință nesigură [183]. Or, în filosofia greacă există o distincție con-
cretă a acestor noțiuni: „doxa” este doar părerea despre ceva, criteriu subiectiv de simpatie sau de antipatie/de 
respingere a unei idei, a unei supoziții; „epistēma” reprezintă sensul de cunoaștere exactă, reală și obiectivă. 
Această diferențiere a fost evidentă în filosofia lui Parmenides privind modul de opinie și demersul adevăru-
lui. Indubitabil, filosofii și oamenii de știință exploatează cadrul epistemului [187]. 

Astfel se constituie știința sau teoria științei (metaștiința). Epistemologia reprezintă doar una dintre 
ramurile teoriei științei [43]. Ștefan Georgescu precizează că „epistemo logia este ramura teoriei științei și 
totodată a filosofiei care cercetează originea, structura, metodele și validitatea cunoașterii științifice” [40]. 
Așadar, epistemologia reprezintă studiul cunoașterii de tip științific. O abordare vehiculată în studiile filoso-
fice termenul „epis temologie” este interpretat în sens larg și în sens restrâns:   

•  în sens restrâns, epistemologia este studiul cunoașterii și cre dinței motivate. Semnificând studiu al 
cunoștințelor, epistemologia abor dează următoarele întrebări: care sunt condițiile necesare și sufi-
ciente pentru cunoaștere?; care sunt sursele sale?; care este structura sa și care sunt limitele sale?; 

•  în sens larg, epistemologia este preocupată ca demers al creării și al diseminării cunoștințelor în 
domenii specifice de cerce tare [172].

A filosofa înseamnă a gândi și a vorbi despre devenire, menționa Constantin Noica. Devenirea reprezin-
tă marea promisiune ontologică a lumii, în timp ce elemen tul este realitatea ontologică așezată într-o ordine. 
Sunt patru forme ale devenirii întru ființă, dintre care primele trei revin omului: 

1. devenirea întru ființă a omului ca persoană; 
2. devenirea obiectivă a comunităților umane; 
3. devenirea absolută a umanului ca întreg; de venirea întru ființă a umanului cu rest cu tot.  Deve-

nirea întru ființă, în modul ei subiectiv, nu va obține decât această cucerire, prin viața rațională, a 
frumuseții pământești în care se oglindește ființa.

În aria itinerarului epistemic și axiologic al cadrului didactic este identificată interpretarea și construcția 
altei fațete a devenirii, și anume  a stilului existențial, acesta fiind profil al identității umane circumscris prin 
confi gurația nevoilor personale, a strategiilor și a competențelor semnificative afirmate pentru satisfacerea 
acestora: ele permit exercitarea status-rolu rilor și stabilirea priorităților, manifestate relevant în conduita soci-
ală, reflectând năzuința spre idealuri concrete și sistemul individual al valorilor personale, principiile de viață, 
opțiunile și orientările specifice în soluțio narea problemelor și arată nivelul de educație și de cultură al unei 
persoane, determinând dezvoltarea, integrarea, autoritatea și calitatea vieții omului ca reprezentant al unei 
anumite categorii sociale. În context, din perspectiva „întregilor integrați”, inteligența viului este definită de 
triadele Adevăr, Bine, Frumos; Intelect, Voință, Sentiment; Dum nezeu, Om, Natură; Timp, Suflet și Spirit, 
fiecare având la origine concepțiile lui Platon, Hegel, Noica.

Încă din Antichitate s-a anunțat în calificativul lui Homo Sapiens un sistem de referință sintetizat în 
„zoon politikon” (animal social apt să se dedice binelui și răului, dreptății sau nedreptății). O interpretare din 
perspectivă pedagogică a dicotomiilor bine-rău, dreptate-nedreptate o putem sesiza, conform profesorului 
Laurențiu Șoitu, în semnificaţiile Sfintei Treimi a valorilor fundamentale Bine, Adevăr, Frumos: dacă perce-
pem binele doar ca bine și răul numai ca rău, ne asumăm pericolul educării extremiștilor; răul și binele „au 
dușmanii lor”, care devin aliaţii noștri. Conform logicii nuanțelor, binele însuși are de înfruntat mai binele 
și pe cel mai bine, răul nici el nu este așa rău pe cât poate fi, deoarece lui îi urmează mai rău și cel mai rău. 
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Importanţa educaţională a nuanțelor este modelată prin comportamentele superioare, alese și oferite de 
cadrele didactice elevilor ce rezidă în conceptul că a ști să transformi mai răul în râu și râul în bine, cu gândul 
la mai bine, iar credinţa în cel mai bine, este mai importantă decât orice poate deprinde un om. Acesta este me-
sajul căruia cadrul didactic îi subordonează întregul demers știinţifico-educativ, deoarece - din perspectiva 
pedagogiei comunicării -, în actul de educaţie, a ști este mai curând sesizat cu sensul de a nu uita că există 
variante ce așteaptă să fie, de fiecare, identificate și explorate, care, atunci când se închide o ușă, se deschide 
o fereastră, iar ele constituie vase comunicante ale substanţei motivaţionale indivi duale și sociale a efortului 
omului de a se face om.

Scopul comunicării în școală nu se rezumă la reușita școlară, ci urmărește reușita umană, în toate con-
diţiile și în toate momentele vieţii. Dincolo de clipa vorbirii, de exprimarea implicativă sau autoimplicativă, 
de cea a acţiunii, a gândirii, a manifestării noastre, avem rodul acestora, efectele lor, care se întorc pentru a ne 
umple / a ne goli vasul nostru (Platon). Extensia lor spre etapele importante ale devenirii și ale vieţii are, în 
fapt, menirea responsabilizării totale. 

În context, activitatea cadrului didactic în congruența epistemologiei și axiologiei se remarcă prin dăruire și 
prin „curajul de afi tu însuți”, iar rolul învățării este incontestabil. Aici se configurează și se re-configurează acțiu-
nile epistemice, demersurile științifico-didactice ale cadrului didactic, contextul de similitudine al actului didactic 
întreținut de profesor-elev prin cunoștinșe, capacități, atitudini, deci prin valori intelectuale și practice concentrate 
și exteriorizate în competențe specifice (mono-, inter- și transduisciplinare).

Pentru noi, părinții sau adulții, care trăim alături de un copil sau îl însoțim pe drumul vieții, provocarea 
constă în a-i permite să realizeze actul cel mai duresros pentru fiecare, acela de a crește și de a se diferenția de 
noi. Îl autorizăm astfel să ne părăsească, să se despartă de noi, să se îndepărteze, pentru a întâmpina riscurile 
și minunile vieții.          

În perspectiva itinerarului său epistemic și axiologic, cadrul didactic își desfășoară activitatea față în 
față cu bucuria sau cu suferința individuală. Cum le percepe, cum le înțelege? Cum descoperă în ce măsură 
lucrurile esențiale dintr-o viață sunt hotărâte în primii ani de școală și vor avea contur experiențial în viață 
pe termen lung?

Anume în aceste situații se manifestă curajul cadrului didactic de a fi el însuși, și starea acesata este 
interferată prin dimensiunea afectivă a personalității sale, prin demnitatea sa umană și prin însuși procesul 
educațional, aceste trei dimensiuni fiind tratate psihologic drept știință ce interpretează sufletul uman prin 
concept, clasificări, legi etc. [110]. Ca atare, psihologia compartimentează personalitatea umană în trei vaste 
dimensiuni:

cognitivă (inteligența);
afectivă (sentimentele);
volitivă (acțiunea).

Ca să derogăm de la această categorizare, după cun am precizat și în acord cu Viorel Prelici [81], cadrul 
didactic își desfășoară activitatea sa aidoma unui erou care își arată devotamentul și patriotismul în activitatea 
pentru binele și emanicparea generației tinere și pentru prosperarea Patriei. Deci, el valorifică și conceptul de 
„Patria din noi”. Astfel, făcând comparația aceste activități „eroice” a cadrului diactic cu jertfa eroilor care au 
participat în luptele cu dușmanii Patriei, putem infera că monumentele lui Constantin Brâncuși materiali-
zează cele trei dimensiuni, amintite mai sus, ale personalității.

Pornind de la această logică pe care o transpunem transcendental – de la principiul regulativ (formarea 
conștiinței despre lumea înconjurătoare), până la o finalitate mai cuprinzătoare, aceea a încorporării practice 
a unei rațiuni în obișnuințe de comportament, sesizăm dezvăluirea contingenței acestei transcendentalități. 
Or:

1 .„masa tăcerii” s-ar putea interpreta drept simbolul înțelepciunii cadrului didactic ca formă superioară 
a inteligenței și a performanței peadagogice;

2. „poarta sărutului” dimensionează componenta afectivă sau a dragostei cadrului didactic față de copii;
3. .„coloana fără sfârșit” sau „coloana infinită” traduce dimensiunea volitivă, acțională, a personalității, a 
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dimnității umane a cadrului didactic, dat fiind că „fapta eroică” a sa nu are sfârșit, ea se realizează și persistă 
de la o generație la alta deoarece doar prin intermediul acțiunii, ce semnifică materializarea voinței, putem da 
un sens ființei noastre. Aceste interferențe demonstrează și dimensiunea culturală/axiologică a personalității 
cadrului didactic în semnificația sa de „magister populi” dar și un principiu etic și, implicit, cu semnificație 
morală, reunite într-un principiu social: aici logicitatea are ca presupoziție etică indentificarea interesului 
propriu cu interesul unei comunități nelimitate de ființe cu care putem intra în relație spirituală, deci an-
gajarea „iubirii” pentru comunitate, a „credinței” în posibilitatea de a face din interesul ei supremul interes  
și a „speranței” în perpetuarea nelimitată a activității spirituale. Ideea rezidă în aceea că omul trebuie să se 
raporteze nu numai la un scop imediat, ci și la un scop ultim. În acest context Charles S. Peirce precizează că 
„unicul rău moral constă în a nu avea vreun scop ultim”; acest scop Peirce îl plasează în cursul istoric nesfârșit 
al unei „comunități nelimitate” și îl identifică, îl asociază cu binele ultim (ultimate good), cu „raționalitatea 
concretă” (concrete reasonableness) [153]. 

Năzuinţa de fiecare clipă a cadrului didactic o constituie onoarea, demnitatea. În activitatea sa orice 
valoare, orice judecată, orice acţiune, toate abilităţile și talentele au ca scop definirea onoarei, a demnității 
sau dobândirea acestora. În fond, aceste însușiri (și nu numai!) ale cadrului didactic relevă codul său moral, 
precis și complet, ce adeverește purtarea inspirată de raţiune. Și, firește, aceasta se numește înţelepciune, o 
înţelepciune pe care o statutează prezentă în didactică, aceasta semnificând teoria învăţământului, fiind parte 
fundamentală a pedagogiei școlare ce studiază procesul de învăţământ în ansamblul său, considerat ca subsis-
tem al macrosistemului social (al societăţii) [79]1. 

Putem să aducem numeroase formule, aplicate cadrului didactic înţelept, care, în cele din urmă, este 
considerat omul bun la sfat. Pentru el (în concepţia lui), sfat înseamnă chibzuinţă, îndemn înţelept, chib-
zuinţă întemeiată pe cunoaștere, pe experienţă, pe analiză raţională, pe judecată, care vin din aptitudinea 
de a clasifica și de a aprecia corect anumite căi de urmat. E neîndoios că noţiunea de obligaţie socială e 
fundamental caracteristică pentru pedagog. Ea oglindește elementul primordial al vieţii lui, comunitatea, ce 
exclude orientarea numai spre onoarea individuală, afirmând existenţa morală și onoarea, demnitatea întregii 
societăţi. Onoarea și demnitatea umană ale cadrului didactic se proclamă prin discipolii săi, prin viaţa învă-
ţăceilor săi.

Tot ceea ce face cadrul didactic reînvie prin înșiși elevii săi, prinde rădăcini în inima lor, în acţiunile și 
faptele lor. Adevăratul pedagog totdeauna e considerat învăţătorul vieţii. El, întocmai ca și poetul, își rezervă 
un „monument spiritual” în sufletul poporului, în analele istoriei patriei sale; pe dânsul de asemenea îl nu-
mesc un veritabil focar de spiritualitate de o inestimabilă forţă. Prin munca sa pedagogul exprimă consonan-
ţele vieţii cu aspiraţiile maselor largi, emancipând principiul solidarităţii de crez și faptă.

În acest context este semnificativă viziunea lui Confucius care preciza că ceea ce aud – uit, ceea ce văd 
– îmi amintesc și ceea ce fac – înţeleg. Anume în acest „ceea ce fac - înţeleg” este fundamentat conceptul de 
act al acţiunii, deci personalitatea in actu! …Și de aici și curajul de a fi tu însuți, care discerne schimbările și 
transformările în sens personal și care semnifică o anumită experiență individuală unică, aceasta orientând 
dinamica și identificarea competențelor profesionale conforme schimbărilor și transformărilor în sistemul și 
în procesul educațional. Aici întrevedem elucidarea condițiilor comunicării soldată cu înțelegerea în comu-
nitatea comunicativă, deci o „centralitate” a cunoașterii fenomenului educativ.

Aici sunt vizibile și percepute și dimensiunile psihosociale ale dezvoltării personale ale cadrului didac-
tic ce trebuie orientate spre persoana în individualitatea sa, spre descoperirea autentică a sinelui, prin care 
persoana se include nu doar într-o activitate de cunoaștere și autocunoaștere, ci într-o adaptare creativă în 
procesul educațional și într-o reglare afectiv-motivațională a comportamentului [120]. Or, vehiculul conți-
nuturilor cunoașterii / autocunoașterii îl reprezintă limbajul cu semnele sale lingvistice [8] (semnul lingvistic 
1  Notă: didaske-didaskein didaktike didaktikos
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fiind cuvântul care este conceput ca tot ceea ce comunică o noțiune definită a unui obiect, de orice fel ar fi 
acesta). Semnele lingvistice formează în comunicare triada categoriilor de cunoaștere, numite de Peirce [153] 
categorii phaneroscopice, care se regăsesc pretutindeni, inclusiv în ceea ce privește semnul lingvistic:

ceva care ține locul pentru altceva, deci acel „ceva” este obiectul, interpretul;
este adresat cuiva, creând astfel în spiritul adresantului un semn echivalent, acesta reprezintă obiș-
nuința de comportament;
referința semnului, deci „decupajul” obiectului (o idee despre obiect, ceea ce el numește).

În contextul acestor trei categorii, semnul poate fi cercetat în trei relații,: cu sine, cu obiectul, cu inter-
pretantul, aceste relații fiind numite și tricotomie semiotică. Semnificația semnului angajează nu numai sfera 
conștiinței, ci și sfera comportamentului, nu numai conștiința monadică, ci și sfera comunicării interperso-
nale. Or, uzitarea semnelor este privită ca un anume comportament desfășurându-se pe dimensiunea inter-
activă a acesteia; semnele sunt privite astfel din perspectiva comunicării soldată cu înțelegerea [52] (unica 
gândire posibilă este gândirea în semne!), deci folosirea semnelor în legătură cu aspectul pragmatic, acesta 
însemnând nu numai conștiința despre lumea înconjurătoare, ci și, ca finalitate mai cuprinzătoare, - încor-
porarea practică a rațiunii în obișnuințe de comportament (atitudini consolidate). Aici trebuie să înțelegem  
finalitatea evoluției în carieră: idealism obiectiv (materia este spirit cristalizat) și legile naturii (ele sunt obiș-
nuințe de comportament consolidate - „maxima pragmatică” – principiul de bază al acțiunii în aserțiunile de 
„autocontrol” al comportamentului).

Astăzi, însă, lumea dorește să fie liberă mai curând decât să înveţe. Totuși, pare că se uită că „a educa” 
înseamnă a îndruma, a conduce, a însoţi pe cineva dintr-un loc în altul. Poate educa doar acela care are su-
flet de îndrumător, deoarece va ști cum să descopere sufletul persoanelor, să amplifice și să dezvolte valorile 
rămase, deseori, tăcute, ascunse până atunci. Dacă ne lipsește curajul de a le scoate la suprafaţă, vor rămâne 
tăcute și ascunse de-a lungul întregii vieţi.

Așadar, rolul educației este acela de a face posibilă ieșirea la suprafaţă a calităţilor intrinseci ale indivi-
dului. Acest rol își are originea în rădăcina latină de „educis”, deci  a scoate ceva dinăuntru înspre exterior, 
ne ajută să extragem ce avem înăuntrul nostru, să unim într-un singur fir vieţile, să punem ordine în senti-
mentele noastre și să ne conducem viaţa cu suficientă siguranţă. Iată de ce pedagogia adevărată este aceea care 
trezește potenţialul de a învăţa: educă fără să deformeze, informează fără să mintă, trezește sufletul și forţele 
interioare prezente în toate fiinţele umane.

Știinţa educaţiei platonice poate fi sintetizată în patru virtuţi: cumpătarea, prudenţa și dreptatea.  
Curajul nu înseamnă să fii peste măsură de temerar, ci să ai tărie de caracter, să știi să trăiești cu demnitate. 
Cumpătarea reprezintă capacitatea de a ne stăpâni propria personalitate, de a găsi măsura justă, echilibrul; e 
vorba de un echilibru superior, elevat. Prudența înseamnă în esenţă capacitatea de a fi înţelept; doar acela care 
cunoaște este prudent, ignorantul e imprudent și se aruncă în braţele vieţii în mod nechibzuit. Confucius 
preciza că omul prudent se gândește la un lucru de două ori: o dată e prea puţin, iar de trei ori este exagerat. 
Măsura justă înseamnă a te gândi de două ori înainte de a face sau a spune ceva. Aceasta este prudenţa sau 
înţelepciunea.

Educaţia corectă formează și transformă, totodată, fiinţa umană, ea reprezintă o adevărată alchimie 
interioară, căci nu putem rămâne neschimbaţi după un proces de învăţare autentică. Dacă am rămas aceiași, 
înseamnă că nu am învăţat nimic, ci ne-am mărginit la a memora multe lucruri fără să le înţelegem cu ade-
vărat; educaţia formativă, cu virtuţi transformatoare, nu forţează oamenii; personalitatea umană nu trebuie 
deformată. Înainte de orice, educaţia formativă ne ajută să învăţăm cum să învăţăm. Trebuie să învăţăm prin 
practica vieţii, deoarece omul actual este foarte sedentar, mult prea sedentar și lipsit de experienţa directă. 
Fiecare fiinţă trebuie să se descopere pe sine însăși. A te întâlni cu tine însuţi și a constata că ești mic e deja 
mult mai frumos decât a nu te descoperi deloc și a nu ști ce înseamnă acel „eu” din „eu sunt”. În context, con-
form lui Platon, „cu adevărat frumos și divin este entuziasmul arzător care te îndeamnă să deslușești cauzele 
lucrurilor, instruiește-te în acest exerciţiu care, în aparenţă, nu slujește la nimic și pe care vulgul îl numește 
vorbărie trecătoare și totodată stăpânește-ţi corpul, altfel adevărul îţi va scăpa printre degete, și să faceţi aceas-
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ta cât timp sunteţi tineri, căci mai apoi veţi pierde entuziasmul arzător”. Într-adevăr, tinereţea nu se cunoaște 
după chip, nici după corp, nici după lipsa ridurilor; tinereţea se poartă în suflet și poate fi găsită în interiorul 
fiecărui om, căci suntem filosofi prin educaţie și suntem fiinţe cu adevărat vii prin filosofie. 

Un sistem individual de valori se formează prin introducerea unei persoane în cultură, care, fiind un fe-
nomen al spiritului uman, esența interioară a ideilor umane, activitate umană consacrată simbolic, luminată 
de scopuri umane și morale, cel mai înalt grad de înnobilare, spiritualitate și umanitate a condițiilor naturale 
și sociale de viață și a relațiilor umane, stăpânite de cei vii și transmise generațiilor următoare, semnifică și 
un proces de stăpânire a culturii (materiale și spirituale) atunci când individul devine persoană.  Valorile sunt 
unitățile formatoare ale conștiinței individului, care determină relația relativ constantă a unei persoane cu 
sferele vieții: lumea, ceilalți oameni, el însuși. Acest ansamblu de relații formează în esență poziția morală a 
individului, care devine deosebit de puternică atunci când este conștient, când apar valorile personale, care 
sunt considerate formațiuni semantice generale conștiente.

Abordarea axiologică este organic inerentă pedagogiei umaniste, deoarece persoana este considerată cea 
mai înaltă valoare a societății și un scop în sine pentru dezvoltarea socială. În centrul gândirii axiologice se 
află conceptul unei lumi a interdependenție, care interacționează. Ea susține că lumea noastră este lumea 
unei persoane integrale, de aceea este important să învățăm să vedem lucrul comun care nu numai că unește 
umanitatea, ci caracterizează și fiecare persoană în parte. A lua în considerare dezvoltarea socială în afara unei 
persoane înseamnă a separa gândirea de fundamentul ei umanist. În contextul unei astfel de gândiri, uma-
nizarea reprezintă tendința globală a dezvoltării sociale moderne, iar afirmarea valorilor umane universale 
constituie conținutul acesteia. Una dintre cele mai semnificative concluzii care decurg din înțelegerea func-
țiilor culturale și umaniste ale educației este concentrarea generală pe dezvoltarea armonioasă a individului, 
care este scopul, vocația și sarcina fiecărei persoane. Mai mult, fiecare componentă a sistemului educațional 
contribuie la rezolvarea scopului umanist al educației. 

Înțelegerea caracteristicilor valorice ale fenomenelor pedagogice s-a dezvoltat sub influența axiologiei ge-
nerale. Axiologia pedagogică se bazează pe înțelegerea și afirmarea valorilor vieții umane, educației și formării, 
activității pedagogice și educației în general. Ideea are, de asemenea, o valoare semnificativă: personalitate dez-
voltată armonios, asociată cu ideea unei societăți juste, care este capabilă să ofere cu adevărat fiecărei persoane 
condiții pentru realizarea la maximum a posibilităților inerente acesteia. Această idee stă la baza sistemului 
valoric: viziune asupra lumii de tip umanist. Ea determină orientările valorice ale culturii și orientează indivi-
dul în istorie, societate și activitate. De exemplu, baza orientării unei persoane în societate este un complex 
de valori sociale și morale, care este reprezentat de umanism.

Caracteristicile axiologice ale activității pedagogice reflectă sensul ei umanist. Într-adevăr, valorile pe-
dagogice sunt acele trăsături care fac posibilă nu numai satisfacerea nevoilor profesorului, ci și să servească 
drept linii directoare pentru activitatea sa socială și profesională care vizează atingerea scopurilor umaniste.

Valorile pedagogice, ca orice alte valori spirituale, nu sunt afirmate spontan în viață. Ele depind de 
relațiile sociale, politice, economice din societate, care afectează în mare măsură dezvoltarea pedagogiei și a 
practicii educaționale.

Filosofia educației timpului nostru, care are o orientare umanistă, este un program de reînnoire calitati-
vă a tuturor etapelor procesului educațional. Căutările filosofice în această direcție fac posibilă formarea unor 
principii de evaluare a activității instituțiilor de învățământ, a conceptelor, a experienței didactice, a realizări-
lor sau eșecurilor. Umanizarea educației include și reînnoirea sistemului de pregătire a personalului calificat: 
trecerea de la „impersonalitate” la includerea creativă conștientă în proces, străduința pentru dezvoltarea 
generală și profesională a individului. Actualmente, o semnificație inutil de importantă, aproape ideologică, 
a fost acordată programelor și manualelor educaționale, în legătură cu care procesul educațional a devenit fie 
implicit, fie cu totul absent. Educația, care presupune inițial transmiterea culturii către generația următoare, 
s-a dovedit a fi discreditată. La fel, educația muncii a fost lipsită de semnificația ei morală și estetică. Pentru 
o perioadă destul de lungă, sistemul educațional și-a concentrat eforturile pe învățarea tinerei generații cum 
să se adapteze la dificultățile vieții, aproape cum să supraviețuiască. Procesul de educație nu a dat priceperea 
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de a umaniza viața în sine, modelându-o după legile frumuseții. În prezent, a devenit evident că conținutul 
și natura orientării personalității umane determină eficacitatea soluțiilor la probleme de natură socială și 
economică, determină siguranța existenței umane.

Ideea de umanizare este o consecință a abordării axiologice în educație, ce are cea mai importantă sem-
nificație socio-politică și filosofico-antropologică. Modul în care va fi implementată această idee va determina 
strategia finală de dezvoltare a societății moderne: noul concept își va încetini mișcarea sau, dimpotrivă, va 
lansa o nouă rundă de dezvoltare. Educația modernă are posibilitatea de a deveni un element esențial în dez-
voltarea calităților ideologice și morale valoroase ale fiecărui individ. Filosofia umanistă a educației se bazează 
pe misiunea de a crea armonie ecologică, morală în lumea noastră.

Activitatea cadrului didactic se identifică plenar în educaţie și ea semnifică o acţiune în scopul formării 
civice a persoanei; această activitate trebuie conjugată cu scopurile statului în domeniul învăţământului. Dar 
pentru o atare acţiune se cere ca și ideile școlărești să fie ridicate la rang de stat, să se facă mereu referinţă la 
situaţia morală și civică a pedagogului, conferindu-i formula de prioritate. Ideile școlărești trebuie conștienti-
zate și considerate cel mai preţuit tezaur al statului, iar calificativul de pedagog - o onoare supremă. În cadrul 
diferitelor conferinţe, reuniuni pedagogice se iau în discuţie chestiuni de ordin general (didactice, metodice, 
profesionale) și nici un cuvânt privind codul (forul) moral-civic al pedagogului: valorile civice, însușirile 
morale, conștiinţa, conduita, caracterul. Nici un cuvânt, dar și nici o încercare de a cultiva aceste valori ce 
urmăresc anumite virtuţi civice: „toleranţa faţă de părerile exprimate; instalarea unei atmosfere de justiţie în 
raporturile interpersonale; practicarea justiţiei distributive în evaluare (să dai fiecăruia ce i se cuvine) și atitu-
dinile corecte și nepărtinitoare faţă de elevi” (V. Popeangă). 

2. Sisteme și procese metaformative

2.1. Lumea educației în metaformarea cadrelor didactice

Actualmente mediul de difuzare a valorilor culturale și a celor cognitive a devenit el însuși semnificativ și 
„un bun cultural” în măsura în care este rezonant și coextensiv cu valoarea de bază. Mai mult ca atât, mediul 
„in formează” într-un anumit fel conținu tul propriu-zis, predispunându-i pe receptori la o anumită grilă de 
lectură, la o re-formare a „aparatului” lor re ceptiv și cognitiv, la asimilarea unui limbaj nou (limbaj de progra-
mare). Mediul de transmitere forțează, așa dar, structurile psihomentale să se re-construiască specificității no-
ilor incitări. Așadar, toate cele menționate conduc la ideea că este necesară o altă abordare a profesionalizării 
cadrelor didactice din învățământul general ce s-ar referi și la o „altfel” de formare, cu accente proieminente 
pe conceptul de metaformare.  

În formarea și dezvoltarea personală și profesională a cadrelor didactice lumea educației nu este doar 
aceea pe care o „vede” statul în programe, curricula prescrise și adoptate. În contextul acesta se prefigurează 
un „vacuum” al minimumului sociocultural și lingvistic adecvat în discursul didactic al profesorilor. În pro-
cesul de formare și dezvoltare profesională se identifică și deprivarea culturologică, sociologică, antropologică 
și politologică; astfel cadrele didactice depun eforturi considerabile în compensarea acestori nuveluri meta-
formative. Cert este că astăzi societatea avansează față de școală construirea mediului educațional realizat și 
desfășurat în baza practicării unui management al clasei care să îi ajute pe copii să crească sănătoși fizic și 
mental, împăcați cu ei înșiși și cu cei din jurul lor, copii care se simt bine și care știu cine sunt și ce sunt, copii 
care pot să-și găsească echilibrul după un seism emoțional într-un alt mod decât prin a se deda acțiunilor 
tragice, ca singura modalitate de rezolvare a problemelor lor. Atare context a făcut tema dezbaterilor inițiate 
în 2007 de Comisia Europeană privind îmbunătățirea calității formării cadrelor didactice în țara respectivă, 
în particular, și în Uniunea Europeană, în general. S-a menționat că în activitatea sa profesorul este implicat 
să conștientizeze relația dintre educație (Paideia) și provocările lumii și vibrațiile vieții (Polis), acestea fiind 
de sorginte culturologică, antropologică, sociologică, politologică, lingvistică. Astăzi, însă, profesorul simte 
că aceste relații sunt firave, legătura lor „se subțiază” și educația riscă, în această perspectivă, a rămâne și a fi o 
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piesă ori ca exponat de muzeu, privit ca o valoare în sine, deci prețios, minunat, tentant și conservat într-un 
spațiu „confortabil”, unificat și ferit de problemele și de interesele lumii. În atare circumstanțe profesorul se 
află în situația de abandonare a activității, fie că „se rupe” de realitatea educațională viabilă deoarece realitatea 
nu poate fi pe deplin descifrată și că ea nu îl ajută să înțeleagă exact și limpede/răspicat care este adevăratul 
rost și sens al vieții școlare în cultura contemporană și în lumea copiilor pe care îi formează. O astfel de ima-
gine a profesorului persistă în conștiința sa pedagogică. Aici se prefigurează întrebările: cum poate sau cum 
ar putea profesorul să depășească această imagine vetustă a omului și a societății?; cum ar putea profesorul 
să participe și să contribuie în procesul de formare a oamenilor instruiți, împliniți și utili vremii lor, socie-
tății? În identificarea răspunsurilor credem că atât școala, profesorul cât și societatea, trebuie să mizeze pe 
construirea mediului școlar liber [3] în centrul căruia se află elevul, văzând în el un real și valoros partener în 
comunicarea didactică și socială. Astfel, profesorul se va manifesta în „stare de revărsare”, în „stare de flux”, 
devenind mai bine pregătit psihopedagogic, mai inteligent emoțional și cultural pentru dezvoltarea proximă 
a fiecărui elev, printr-o tratare diferențiată [78]. 

Strategia de formare a cadrelor didactice propusă de Consiliul Europei prin modelarea profesorului 
europaeus, trebuie să aibă o nouă imagine, cea integrală; această imagine evidențiază rolul lui în educarea 
elevului atât în cadrul disciplinei predate cât și în contextul unei formări general globale în ritmul accelerat al 
secolului. De aceea profesionalizarea cadrelor didactice presupune o activitate de formare și de aplicare efici-
entă a competențelor profesionale prin devenirea profesorului integral în baza integralității contextuale, ce se 
structurează într-o direcție nouă, motivată și determinată de un cadru științific, profesional și educațional nou. 
În acest context, elementul nou atribuit profesionalizării îl semnifică accelerarea ritmului inovațiilor ce survin 
în educație și când cadrul didactic nu depune efortul (susținut) de înțelegere, de re-gândire și de direcționarea 
valorilor general-umane în activitatea sa, atunci el devine străin mediului educațional, el rămâne rezistent 
la schimbare și nu corespunde ego-ului profesional, iar spiritul său rămâne în urmă în raport cu evoluția 
structurilor socioculturale [111]. 

Oricât de sporadică ar fi extensia acestei metaformări, totuși, din perspectiva desfășurării și dezvoltării, 
ea își dezvăluie o   anumită coerenţă,  un anumit fel de a fi, un anumit stil, un anumit rost coordonat de o 
suită de scopuri ce configurează o anumită finalitate a cadrelor didactice, raportându-se la următoarele com-
ponente configurative [113]:

1. mediu ce reprezintă  contextul existențial construit din elemente ce generează conceperea libertății 
omului de a se se institui   existenţial   și   valoric prin deschidere  spre transcendere;

2. comportament ce reprezintă acțiunile, inclusiv ceea ce se comunică (în exterior) prin cuvânt (inten-
sitate, ritm, timbru), gest, mimică, încorporate în  ansambluri de creații atitudinale prin care se 
manifestă conţinutul personal;

3. abilități ce sunt obiceiurile, strategiile de gândire, îndemânarea, destoinicia, dibăcia, priceperea, 
iscusința de percepere și interpretare a mesajului fenomenal ipotetic furnizat de elementele realita-
tății obiective; 

4. convingeri ce sunt principiile și presupunerile care ghidează acțiunea la nivel mental în apropierea 
subiectivă a unei serii de conținuturi  ce  determină importanţa omului în societate și rolul socie-
tăţii în viaţa omului; 

5. valori ce „principii complexe, dar cu siguranţă tipizate [original: patterned], ce rezultă din inter-
acţiunea tranzacţională a trei elemente analistic distinctibile ale procesului evaluativ: cognitivul, 
afectivul și elementele directive – care dau ordinea și direcţia fluxului constant al actelor omenești 
și a gândurilor pe măsură ce relaţionează cu soluţia problemelor omenești comune”; 

6. rol (identitate) ce semnifică “coagularea” esenței valorice la nivelul convingerilor, abilităților, com-
portamentului; 

7. spiritualitate fiind numită și conexiune (dincolo de sine), înglobează legătura pe care o ai cu entita-
tea din care faci parte (familie, organizație, etc), misiunea pe care o ai în cadrul ei, regulile și legile 
după care aceasta funcționeazăși creează sentimentul de apartență la ceva dincolo de tine.

Anumite conformități și caracteristicu procesuale relevă ststutarea sitemică a metaformării.
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Tactul pedagogic, social. Tot ceea ce există ca fiind lume materială și lume spirituală fundamentează 
esența și partea aleasă a ființei umane. De aceea un popor, menționează Simion Mehedinți, este cu atât mai 
înaintat pe calea progresului, cu cât s-a apropiat mai mult de idealul său propriu, manifestat în felul său de a 
cugeta, de a simți și de a exprima toată partea aleasă a ființei sale [55]. Or, această constatre edifică și scopul 
și rostul omului în lumea lui și a altora [89]. Și cum trebuie să fie el educat ca să merite acest nume? [56].  
Un proverb persian concluzionează că profesorul bun este acela care a fost și elev bun. Aici este evident 
impactul pozitiv și social al educației: perpetuarea personalității bune, umane și bine educate cu tact și cu 
omenie.

Componenta mentalese. În activitatea didactică funcțională a profesorilor, conform observației lui Mi-
chel Minder, componenta mentală a comportamentului se identifică în a reflecta asupra unei probleme, în a 
stabili un plan de acțiune, în asumarea unei decizii oportune în actul didactic  etc. Astfel:

componenta mentală este partea invizibilă, în imersiune, a aisbergului. În cadrul acestei componen-
te se mai disting două subcomponente: competența și capacitatea;
componenta observabilă este comportamentul: individul face ceva ce este vizibil (a vorbi despre un 
obiect, a manipula un obiect etc.). Această componentă manifestantă o semnifică performanța, ea 
fiind partea în emersiune și vizibilă a aisbergului [149]. 

Este bine știut, cu argumente riguroase, că orice tip de școală începe să funcționeze cu asigurarea de 
resurse umane. În acest context sunt stabilite interacțiuni umane între indivizi, grupuri și vârste ce presupun 
atașamente pe care le are un actor social față de grupul său de apartenență, deci în definirea identității sale, 
care sunt numite construcții mentale. Or, școala hic incípit, aici își are începutul, în punctul de înființare, în 
momentul inițial, la capătul începutului  odată cu începutul activității cadrului didactic – Magister ludi –, 
încadrat și angajat. 

Componenta mentală a cadrului didactic identifică activitatea sa mentală în actul didactic, el constru-
indu-și „regatul mental”, mentalitatea profesională, acel „la raison d être”, acel „modus vivendi et sentiendi” 
al carierei profesionale, ce conduc spre înaltă disciplină personală și profesională, spre talent rarisim organi-
zațional, edificându-și identitatea profesională la rangul lui Homo Faber și al lui Homo Constructivus. În 
rangurile acestea se identifică atât profesorul cultivat care trebuie să fie, în mod ordinar, un intelectual veritabil, 
adică cineva care își organizează adaptarea la mediu și cucerirea ambianţei după o schemă raţională, pe care 
și-a constituit-o personal, cât și profesorul care trebuie să dea dovadă întotdeauna de un spirit critic adevărat, 
iar calităţile lui dominante fiind ascuţimea și iluminarea minţii, creativitatea imaginaţiei, luciditatea faţă de 
sine însuși, moderaţia demersurilor și modestia personală, dar și profesorul care posedă șansa unică de a-și 
putea grefa perfecţionarea intelectuală direct pe activitatea sa profesională, evitând astfel orice dicotomie între 
muncă și timpul liber, între sarcinile obligatorii și aspiraţiile spontane [149]. Aceasta însemnă identificarea și 
cultivarea inteligenței umane a cadrului didactic în folosul umanității și promovarea oportunităților intelectu-
ale și sociale stimulante pentru membrii comunității pedagigice. Or, educația de calitate nu poate fi realizată 
dacă profesorii și studenţii nu sunt implicaţi profund în procesul de cercetare-inovare, de dezvoltare a gândi-
rii critice, creative, a inteligenței emoționale, iar managementul interacţiunii subiect-subiect al învăţării nu 
este asigurat de tehnologii educaţionale moderne și dacă actul didactice nu semnifică un produs al activității 
și al identității mentalese ale cadrului didactic.

Referitor la „didactica mentală” sau la activitatea mentală a cadrelor didactice, este necesar a preciza că 
în procesul educativ problema conceptului de „profesor mentalese” nu este încă investigată, cel puțin la nivel 
teoretic. Însă au fost efectuate cercetări cu privire la caracteristicile și dimensiuniule memoriei [80], acestea 
consolidând și construcția identității mentalese a cadrului didactic în perspectiva activității sale mentalese. 
Astfel, memoria constituie o condiție indispensabilă a existenței și adaptării optime a personalității umane. 
Prin intermediul memoriei omul își formează atât propria sa experiență de viață, cât și experiența întregii 
omeniri. Emoțiile trăite, impresiile și imaginile formate, gândurile meditate, mișcările executate, activitățile 
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realizare în prezent nu se pierd, nu se volatilizează, nu dispar fără a lasă vreo urmă, ci, dimpotrivă, se sedimen-
tează, se cristalizează, luând forma experientei anterioare [54]. Așadar, fără memorie [80]:

- omul nu ar avea experiență, nu ar putea acumula cunoștințe în procesul de învățare;
- vor fi afectate gândirea, compararea, evaluarea, luarea deciziilor, imaginația; 
- nevoia de a acumula informații valoroase, experiență, deprinderi, aptitudini, toate acestea nu vor 

îmbogăți cunoștințele și viața psihică a omului; 
- orișicare persoană nu își va aminti ceea ce este foarte important pentru ea. 
Tot ceea ce o persoană percepe ca fiind nesemnificativ este slab amintit și forțat să fie uitat. Toate cunoș-

tințele și abilitățile pe care le dobândește omul sunt rezultatul capacității de a memora și de a reține informații, 
imagini, gânduri, sentimente, etc. și de aceea memoria se încadrează în rândul acelor mecanisme psihice care 
au generat un număr impresionant de cercetări chiar de la începutul psihologiei experimentale. Paradigmele 
memoriei au o dublă semnificație pentru domeniul psihologiei proceselor cognitive și al psihologiei învățării: 
se conturează cadrul problematic al mecanismelor mnezice; se prezintă contextul teoretico-metodologic al 
cercetărilor și investigațiilor din acest domeniu, multitudinea și varietatea perspectivelor posibile de abordare 
a memoriei. Memoria poate fi numită reflecție mentală ce constă în consolidarea, conservarea și reproducerea 
ulterioară a experienței individuale anterioare, care face posibilă reutilizarea acesteia în procesul de efectuare 
a oricărei activități sau întoarcerea ei în sfera conștiinței. Cele mai importante funcții ale memoriei sunt: 

funcția de acumulare a experienței; 
funcția de realizare a coerenței actelor și a evenimentelor vieții; 
funcția de asigurare a identității personale. 

Astfel, literatura de specialitate oferă un spectru larg de abordări ale conceptului de memorie și în ma-
joritate se constată prezența celor trei procese de bază ale memoriei: memorarea, stocarea, reactualizarea. 
Activitatea mentalese a cadrelor didactice este fundamentată pe aceste trei mecanisme psihologice [124].

 Un alt domeniu relaționat de activiutatea mentalese a cadrului didactice îl reprezintă funcționarea 
gândirii. În contextul acesta ideea piagetiană, conform căreia dezvoltarea se încheie cu atingerea stadiului 
de operare formală, pe de o parte, și că aceasta se petrece în adolescenţă, pe de altă parte, este pusă în discu-
ţie de cercetări recente, reprezentând al cincilea stadiu, acela al operaţiilor postformale. Cercetările privind 
ameliorarea abilităților cognitive sunt de o utilitate practică și au devenit proxime activității psihologilor. 
Concluziile studiilor au arătat că operaţiile postformale includ trei tipuri de raţionamente [18]:

- gândirea relativistă - care presupune înţelegerea cunoașterii ca fiind dependentă de perspectiva su-
biectivă a celui care cunoaște;

- gândirea dualistă - abilitatea de a releva și rezolva contradicţii survenite din viziuni/păreri contra-
re; 

- gândirea sistematică - capacitatea de a gândi sau de a reflecta la toate sistemele de cunoaștere sau de 
idei.

Cercetătorii subliniază faptul că dezvoltarea adultului se situează pe un nou nivel, căruia i s-au atribuit 
diferite denumiri: postformal, multiliniar (Chandler), pragmatic (Lahouvie-Vief ), metacognitiv (Broughton, 
Gruber, Voneche), stadiul dialectic (Riege) și stadiul formulării de probleme (Arlin). 

Comparând aceste denumiri cu caracteristicile gândirii postformale, pot fi evidențiate caracetristicile 
majore ale gândirii adultului: metacognitivă, dialectică și pragmatică. Pentru dezvoltarea personală și pro-
fesională a adultului se identifică evoluția capacităților intelectuale și satdiul în care aceste capacități sunt 
evidente [10]. Așadar:

gândirea, ca proces psihic, este caracterizată de formarea în timp a particularităţilor, operaţiilor 
structurii și tipurilor sale, și schimbarea și restructurarea lor la niveluri superioare funcţionale;
factorii care generează și stimulează gândirea sunt de ordin extern și intern, semnificând rezultatul 
unor multiple și variate interacţiuni;
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dezvoltarea gândirii are o direcţie calitativ ascendentă, fiind afectată și de momente de consolidare 
și refuncționare într-o nouă fază a proceselor și structurii sale; 
dezvoltarea gândirii, deși e guvernată de legi generale, se diferenţiază de la un individ la altul, deoa-
rece fiecare fiinţă umană dispune de un echipament ereditar propriu, traversează medii diferite cu 
influenţe variate, are parte de o educaţie diferită, evenimente de viaţă diferite etc.; 
caracterul concret și personal al dezvoltării gândirii nu anulează acţiunea legilor generale ale deve-
nirii psihocomportamentale, ci dă un înţeles mai profund acesteia și, totodată, atrage atenţia asupra 
aspectelor diferenţiale, care nu trebuie niciodată scăpate din vedere; 
domeniul specific în care se activează și se pun în relaţie finalistă toate blocurile componente ale 
gândirii îl constituie rezolvarea problemelor în sens larg. „Problema” sau „situaţia problematică” 
reprezintă stimulul autentic al oricărui proces veritabil de gândire, însăși apariţia și dezvoltarea în 
plan istoric (filogenetic) și individual (ontogenetic) a acestui proces psihic cognitiv au fost determi-
nate și impulsionate de dificultăţile și complexitatea crescândă a adaptării la mediu, a optimizării și 
eficientizării activităţii omului; 
dezvoltarea gândirii nu constituie o juxtapunere de elemente nou dobândite, ci o unitate a conti-
nuităţilor și discontinuităţilor, conservându-se ceva schimbându- se altceva, modificându-se, trans-
formându-se, acestea construind conţinutul unui nou stadiu psihic.

În context, gândirea pedagogică semnifică pornirea lăuntrică, imboldul lăuntric, îndemnul lăuntric al ca-
drului didactic în a-și „aranja” traiectul său didactic și prestanța sa personală și profesională în etosul proxim 
didactic. Profesorul universitar Tatiana Callo [15] menționează că dezvoltarea gândirii pedagogice ajunge, la 
un anumit moment, la posibilitatea de a efectua schimbarea „în interior”, în mentalese, când profesorii rea-
lizează că nu doar buna cunoaștere a specialității este un factor al educației, care cere un efort conștient, dar 
și producerea acestuia prin  practică activă în afirmarea și în construcția identității profesionale (Figura 4):

Pentru a contura o sinteză a acestui concept, trebuie să identificăm anumiți factori ce contribuie la 
„deschiderea minții”, la „deschiderea spiritului profesionist” și la „deschiderea orizonturilor profesionale” în 
construirea „regatului mental” al carierei didactice, deci în activitatea mentală a cadrului didactic. Așadar, ca-
drul didiactic ar trebui să urmeze ceea ce a postulat Nisargadata Maharaj și anume că „aduci claritate în minte 
observându-te; lipsa de atenție aduce obscuritate; atenția aduce claritate”. Aici nu putem ignora problematica 
domeniului de filosofie a minții ce tinde să se concentreze asupra

-  a ceea ce este posibil, 
- a ceea ce este necesar,
- a ceea ce este esential,
prin contrast cu ceea ce este „pur și simplu” – ordinar, obișnuit [14]. Așadar, mentalese, minte deschisă, 

spirit deschis, semnifică o construcție profesională holistică a activității mentale a cadrelor didactice, reflec-
tată și sesizată și prin concepția și prin conștiința pedagogică a cadrului didactic, prin optimismul pedagogic, 
prin calitatea educației, prin cultura calității, prin inteligența emoțională, prin motivație, prin reflecție și prin 
demnitatea profesională și umană ale cadrului didactic, care, toate, declanșează activitatea de perfecționare și 
de construcție a identirății mentale, personale și profesionale.

Componenta mentală a activității cadrului didactic sau identitatea mentalese a lui sunt vizualizate în 
proximitatea altui concept pe care îl interpretăm în rândurile ce urmează:

 Profesorul cercetător. Competenţa de „profesor–om de știinţă” [191]. Din moment ce nimeni nu con-
testă necesitatea ca profesorul să știe mai mult decât elevii săi, el trebuie să le asigure accesul la un nivel înalt 
de cunoștinţe. În ceea ce privește profesorii de școală, gama de discipline este foarte largă, inclusiv cunoștin-
ţele interdisciplinare. Profesorul trebuie să se identifice că este capabil de a transforma acest tip de cunoștinţe 
academice predate în cunoașterea didacticii disciplinei. Dar în afară de aceste discipline de cunoștinţe, pro-
fesorul are nevoie, de asemenea, de cunoștinţe transversale. 
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Figura 4.  Construcția identității mentalese a cadrului didactic
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Atunci când un profesor de școală dorește să devină o persoană resursă într-o activitate, trebuie să aprofun-
deze cunoștinţele sale disciplinare și didactice. Dar fără un proiect de dezvoltare personală, motivaţia internă este 
scăzută și învăţarea pe tot parcursul vieţii adesea ratează ţinta vizată. Aceasta reprezintă capacitatea de a reflecta 
mental poziția unei alte persoane.

Conștiinţa pedagogică. Socrate a observat că pe măsură ce cunoaștem mai multe, cu atât se deschid 
perspectivele/„peripețiile” necunoașterii, iar căutarea originilor trebuie pornită de la ideea că viața semnifică 
o permanentă re-memorare a originilor și că viața este o re-producere din memoriile originilor, și de aceea 
omul este unica ființă conștientă pe Terra căruia îi este hărăzit destinul căutării și al transmiterii socioistorice 
și socioculturale. Conștiința [137] omului semnifică una dintre cele mai importante ipostaze ale vieții pisihi-
ce a lui, fiind când afirmată, când negată cu vehemență. Conștiința reprezintă o activitate de înțelegere (din 
latinescul con, împreună cu…, și scientia, a ști, a înțelege), deoarece rolul ei este acela de a avea înțelesuri, de 
a integra un fenomen într-un sistem de relații, de a realiza scindări, diferențieri, opoziții înăuntrul conținu-
turilor, la început omogene, pentru a ajunge, în final, la noi sinteze: eu și non-eu implică și o relație dinamică 
între ele, individul fiind nevoit să se raporteze nu doar la sine, ci și la lume înțelegând-o. În context, este bine 
să fii important, dar mai important este să fii bun (bun profesionist, bun coleg/conducător/prieten, om bun 
și bun în toate…). De când omul este om, nu numai educaţia se identifică fiind vechime cu vârsta omenirii, 
dar și vârsta omenirii se numără din momentul în care s-a săvîrșit prima acţiune educativă, căci aceasta a 
fost și prima sclipire de conștiinţă, primul semn al eului uman care s-a delimitat conștient de lumea în care 
exista, confgurându-și o conștiinţă proprie, cu un univers intim propriu. Aceasta este conștiinţa educativă 
sau pedagogică, ce îl marchează definitoriu pe om. În realitate însă ea constituie demersul zilnic al practicii 
educaţionale și al știinţelor educaţiei, așa încât putem afirma: conștiinţa umană este, întâi de toate, conștiinţă 
pedagogică, aceea de conștiinţa a  necesităţii de schimbare a individului pe ideea de desăvârșire, și conștiinţă et-
nică, aceea de conștiinţa apartenenţei la o comunitate de sânge, conștiinţă gender, conștiinţa apartenenţei de gen, 
conștiinţă mitic-religioasă [74]. Conștiinţa pedagogică este neapărat una naţională, dat fiind că educaţia se 
desfășoară într-o comunitate naţională și într-un spaţiu educaţional naţional. În această calitate, conștiinţa 
pedagogică este obiect de cercetare în primul rând al filosofiei.

Or, existenţa umană ţine de schimbarea acesteia pe dimensiunea istorică, deci pe cea a noilor educații, 
schimbarea fiinţei umane reprezentând constant obiectul teoriei și al practicii educaţionale, al conștiinţei 
pedagogice, ea fiind responsabilă de răspunsurile pe care le formulează oportun la întrebările următoare:

a) de ce trebuie să se schimbe omul (epistemologia educaţiei), 
b) în ce direcţie trebuie să se schimbe (teleologia educaţiei), 
c) în baza căror valori este bine să se schimbe (conţinuturile educaţionale), 
d) cum trebuie să se schimbe omul pe parcursul vieţii (metodologia educaţiei).
În contextul acestor întrebări, să răspundă fiecare dintre aceia care sunt pedagogi și au conștiința peda-

gogică.
Conștiința lingvistică. Ca să poată interacţiona, omul învăţa limba, ca să-și poată atinge scopul, va cău-

ta pe aceia cu scopuri identice și va învăţa de la ei cum să facă acest lucru. Dar dacă pe o persoană o deranjează 
altă nevoie sau are o deficienţă, atunci va învăţa mai greu limba (mai ales dacă e alta decât cea mater nă), deci 
va interacţiona mai dificil. Calitatea pe care o dorește pentru interacţiune determină nivelul calităţii limbaju-
lui asimilat. La fel stu diul de practici pe care îl face determină atingerea eficienţei în reali zarea unor scopuri.

Cu alte cuvinte, omul nu poate găsi în sine motive pentru dezvol tarea sa, simte necesare trebuinţele, 
nevoile legate de o convieţuire de calitate, pentru ca interacţiunile între oameni să se schimbe și ei înșiși să 
evolueze.

La nivelul persoanei este nevoie de coerenţă, dar ea este impu să de interacţiuni, nu este scop în sine. Un 
produs de calitate - o interacţiune cel puţin satisfăcătoare - va determina organizarea efi cientă a persoanei.  
O persoană frustrată ori cu stima de sine scăzu tă, nu poate participa la interacţiuni de calitate, ceea ce ei îi lip-
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sește - siguranţa, consistenţa, dorinţa neîmplinită, va afecta interacţiunea. Doar interacţionând omul se vede 
pe sine și posibilităţile sale, doar în ameliorarea interacţiunilor poate găsi motive temeinice de schimbare.

Știinţele umaniste solicită un interes constant pentru definirea termenilor antrenaţi în cercetare datorită 
modificării permanente a obiectului investigaţiei - omul, precum și unităţii genetice a subiect-obiectului 
cercetării: omul este și subiect, și obiect al cercetării. Confucius menționa că esenţialul este să numești corect 
lucrurile și de aceea acţiunea de definire este implicită actului de raportare a subiectului la obiect, prin care 
subiectul și obiectul își modifică sensurile, valorile, trăsăturile etc., acestea din urmă reclamând precizările 
de rigoare efectuate prin definire și re-definire. Sursele filosofice preocupate de definirea definiţiei indică 
funcţiile definiţiei (a oferi natura esenţială a unui lucru, a fi universală și afirmativă), valoarea definiţiei (a 
explicita sensul și conţinutul noţiunii), raportul dintre valorile definiţiei și mijloacele lexicale ce le dau expresie 
știinţifică și filosofică [105]. Aici trebuie menţionat că lumea în care trăim este populsată de entităţi sau de 
obiecte pe care le percepem și pe care, conform modalităţii specifice speţei umane de a prelucra informaţia 
astfel receptată, le supunem unui proces constant de categorizare; a le categoriza [134] înseamnă a le reuni, 
a organiza în grupuri sau în clase elemente de aceeași natură (de aceeași esenţă). Acest lucru flexibilizează 
mult graniţele ori limitele ce despart o categorie de alta. Dar, pentru a putea asocia noi obiecte unei categorii 
existente, trebuie nu numai să identificăm ci și să re-identificăm proprietăţile specifice acelei organizări cate-
goriale; în perspectiva re-identificării proprietăţilor este nevoie de un element intermediar, numit uneori idee, 
alteori noţiune sau concept [135], ce desemnează “unité de connaissance créée par une combination unique de 
caractères…; les consepts ne sont pas nécessairment liés à des langues particulières, ils sont cepedant soumis 
à l’influence du context socioculturele qui conduit souvent à des categorisation différentes” [135]. Iată de ce 
cadrul didactic trebuie să își cizeleze conștiința lingvistică pentru a nu avea scrupule sau situații delicate în 
explicitarea și interpretarea ideilor, conceptelor, noțiunilor mai ales în fața coleglor și a elevilor.

Limbajul. Educaţia caută omul din om prin sarcini cognitive și acţionale concrete, prin dezvoltarea 
conduitelor morale și creative, acestea desemnând obiectivul educaţional sau “expresia finală a eforturilor unor 
acţiuni educaţionale, transformarea sau performanţa pe care o înregistrează în formarea sa individul care a 
parcurs sistemul educaţional” [66]. Stilurile de educare/de învăţare sunt centrate pe activitatea individuală 
a elevului dată fiind originea cunoașterii individuale și a gândirii în multiplele interacţiuni ale subiectului 
învăţării cu semenii săi. Or, cauzele comportamentului individual al elevului, fie acestea de natură acţională, 
mentală, afectivă sau verbală relevă situaţii sociale concrete și de aceea exigenţa  învăţământului ţine de elevul 
social [101]. În contextul respectiv se cere a puncta că orice acţiune a elevului, ca ens socialis, se manifestă 
prin/în limbaj, acesta la rândul său fiind motivat socialmente. 

Limbajul se manifestă în mod constant sub forma actelor lingvistice [27], adică discursuri sau texte, 
privite din unghiul desfășurării lor ca activitate lingvistică.

În școală activitatea lingvistică nu semnifică și educaţie lingvistică din simpla motivare că sistemul, nor-
mele, faptele sau definiţiile (regulile) limbii relevă aspectul static, abstract al ei, invarianta și convenţia, și nu 
tehnica, “știinţa” pe care o învaţă elevii în a “stăpâni” limba și a uzita de ea datorită limbajului, ce reprezintă o 
“specializare”, o personalizare și o restricţie impusă limbii. Or, expresia “limba în acţiune” relevă anume forma-
rea, dezvoltarea limbajului, adică educarea lui ca finalitate a comunicării interpersonale a elevilor. Limba repre-
zintă pentru limbaj materialul de construcţie a acestuia și de aceea educarea limbajului relevă și multitudinea 
de variante pe care le poate avea el în comunicarea elevilor, unele nefiind conforme anumitor norme lingvistice. 

Acceptând teoria limbajului expusă de Eugeniu Coșeriu, punctăm că anume în limbajul articulat distin-
gem două realităţi de bază: actul lingvistic și limba (sistemului limbii îi corespunde actul lingvistic). Astfel, 
existenţa corelaţiei limbaj-context social (relaţii sociale) desemnează realitatea concretă a limbajului care este 
actul lingvistic, adică actul de a întrebuinţa pentru comunicare unul sau mai multe semne ale limbajului arti-
culat: un cuvânt, o propoziţie, o frază sau un text efectiv spuse ori efectiv rostite într-un (1) anumit context, 
cu un (2) anumit scop și într-un (3) anumit mod de către un individ (emiţător) sunt acte lingvistice [107]. 
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În contextul acesta, limbii îi atribuim definiţia unui ansamblu de acte lingvistice comune (izoglose) ale unei 
comunităţi de indivizi vorbitori, adică ansamblul actelor lingvistice, suficient de asemănătoare pentru a fi 
considerate identice, care se atestă în expresiile unui anumit numări de indivizi (E. Coșeriu). În limbaj, cu-
vintele sunt anumite semne (instrumente convenţionale și elemente de cultură aparţinând unei comunităţi) 
și acestea reprezintă un fel de “stimuli” cărora le-ar corespunde ca reacţii anumite imagini daorită valorii pe 
care o comportă, și anume:

- semnul lingvistic are valoare simbolică datorită substituţiei în raport cu semnificatul său „real”, 
fiindcă desemnează printr-un concept (printr-o imagine) ceva aparţinând unei realităţi ce este sau 
cel puţin se consideră a fi independentă atât de vorbitor, cât și de ascultător (K. Bühler);

- semnul lingvistic are valoare de semnal în relaţie cu ascultătorul sau cu receptorul său;
- semnul lingvistic are valoare de simptom ca expresie  a vorbitorului, adică în măsura în care mani-

festă ceva despre cel care îl produce. 
Din această perspectivă trebuie să se organizeze și să se desfășoare demersurile didactice în activitatea 

lingvistică a școlii. În sensul respectiv școala trebuie să abordeze planurile limbajului care potenţializează 
cunoașterea (competenţa) lingvistică a elevilor pe care le proiectăm în tabelul de mai jos (apud E. Coșeriu):

Tabelul 1. Planurile funcționale ale limbajului 

Denumirea planurilor Conţinuturile planurilor Criterii (valori) de concordanţă 
a planurilor şi 
conţinuturilor

Competenţa/cunoașterea elocuţională (a 
ști să vorbești în general, independent de o 
limbă sau alta)

Desemnare sau referire la realitate, la 
„lucruri” şi stări ale lucrurilor

Congruenţă (exigenţă de claritate, 
coerenţă, non-contradicţie, non-
tautologie etc.)

Competenţa/cunoașterea idiomatică (a ști să 
vorbești o anumită limbă) 

Semnificaţie (conţinutul dat în exclusivitate 
de limbaj, de opoziţiile idiomatice 
funcţionale)

Corectirudine (valoare idiomatică 
prin respectarea normelor)

Competenţa/cunoașterea expresivă (a ști să 
vorbești în circumstanţe determinate, a ști 
să structurezi discursuri în conformitate cu 
circumstanţele)

Sens (conţinutul propriu-zis al discursului 
ca fiind dat de expresia lingvistică şi de 
determinările extralingvistice/culturale)

Adecvare (concordanţa aspectelor 
inteligibil și expresiv/estetic)

Priceperile și facilităţile comunicaţionale de bază ale elevilor sunt legate de limbaj; el semnifică un fapt 
universal al societăţii umane, având aceleași caracteristici în orice manifestare a sa – orală ori scrisă.

Tot ceea ce vedem în jur este oglinda fiinţei noastre intime și în acest sens autocunoașterea și cunoașterea 
se realizează în eternul pulsatoriu al oricărei realităţi, care își are originile în lumile interioare și exterioare, iar 
aici se întrevede cât se poate de pregnant rolul limbajului pentru limbă, pentru conștiința lingvistică, pentru 
comunicare și pentru cultură, deoarece limbajul le vorbește oamenilor despre lume, iar lumea le vorbește lor, prin 
limbaj, despre om. Din această perspectivă, necesitatea cunoașterii integrale valorizează și păstrează actualitatea 
și realitatea limbajului. Orice structură accesibilă simţurilor, emoţiilor sau minţii noastre provine dintr-un singur 
izvor, acesta fiind limbajul.  În societate, prin limbaj, individul este în același timp și alt-cineva, mai mult 
decât crede el despre sine însuși. De aceea indivizii unei astfel de societăţi uzitează de limbaj și de discurs 
atât pentru a dezvolta un argument sau o suită de argumente în care se confruntă puncte de vedere diferite 
(de acceptare, „pro”, sau de respingere, „contra”), pe baza unor probe de gândire, de idei sau de fapte, cât și 
pentru a-și proiecta la rândul lor determinarea profesională divizată dicotomic între două mentalităţi tensio-
nal-conflictuale, și anume: 

a) valoarea cantitativă a materiei profesionale și 
b) ascendenţa mentalului profesional ca generator și utilizator de informaţie. 
Între aceste mentalităţi, în mod prioritar, limbajul decide calitativ,  stabilind și dimensiunea cantitativă. 



Capitolul I. CONFIGURĂRI EPISTEMICE ALE PARADIGMEI DE PROFESIONALIZARE A CADRELOR DIDACTICE

– 41 –

Limbajul semnifică principala modalitate de comunicare a gândirii, a observaţiilor, a interpretărilor și a 
aplicaţiilor în toate disciplinele de studiu socioumane. În procesul de transmitere a informaţiilor, structura și 
funcţia limbajului scris și ale limbajului oral sunt definite de sistemele limbii, ele reprezentând un ansamblu 
de semne și simboluri constituit fonetico-fonologic, lexical, gramatical și semantic.

Învăţarea, formarea și dezvoltarea limbajului poartă finalmente amprenta particularităţilor specifice vârstei, 
și anume: 

a)  etapa preșcolară (vârsta anterioară școlarităţii) este caracterizată de „limbajul copilului”; 
b)  etapa școlară estompează și anihilează „stilul vorbirii copilului” datorită intervenţiei intensive a pro-

cesului de învăţământ, participării la viaţa socială și în mediul adult. Etapa școlară caracterizează 
limbajul prin forma sa literară adoptată de către copil și prin modalitatea de exprimare comună a 
colectivităţii în care trăiește. Astfel, putem infera că din punctul de vedere al psihologiei și celui al 
pedagogiei care caută, deseori împreună, să înţeleagă sufletul omenesc prin intermediul concepte-
lor, clasificărilor, legilor, principiilor etc., personalitatea umană este compartimentată în trei mari 
dimensiuni: 

1) cognitivă (inteligenţa); 2) afectivă (sentimentele); 3) volitivă  (acţiunea). 
De aici, pornind de la realitatea în care fiinţa umană se află și își identifică egoul său, prin limbaj se expri-

mă forma superioară a inteligenţei, care este cogniţia, materializarea voinţei, care este acţiunea, și împrejurările 
de viaţă, care semnifică trăirile și sentimentele, relaţiile dintre subiect și ambianţă, gradul de concordanţă sau 
discordanţă dintre trebuinţele subiectului și condiţiile obiective. Limbajul reflectă determinantele calitative ale 
câmpului afectiv datorită imaginilor acustice și conceptelor care semnifică structura cuvântului, acestea aflân-
du-se în sufletul omului ca dispozitive rezonante. Or, limbajul face ca să fie rezonantă componenta afectivă a 
personalităţii prin construcţiile vocalice și consonantice ale cuvântului, desăvârșind interdeterminările obiective 
într-o sferă a vibraţiilor și sunetelor apte să modeleze izomorf trăirile subiective.

Comunicarea. Dimensiunea etică și cea estetică a comunicării depinde de noţiunea și modul de alegere 
a mesajelor: „în comunicare partenerii se înarmează reciproc cu acel tip de informaţie care le va fi de folos în 
alegerea pe care o vor face” (Joseph DeVito). Interferenţele internă și externă sunt abordate în mod complex:  
1. din perspectiva psihologiei limbajului, care se referă la mecanismele interne, la procesele psihice care per-
mit emiterea și receptarea; 2. din perspectiva psihologiei sociale a limbajului, care pune accentul pe studiul 
relaţiilor interindividuale în cursul comunicării; 3. din perspectiva psiholingvisticii, care se preocupă de rela-
ţia dintre mesaje și partenerii comunicării. Atare abordare interdisciplinară care și este corolarul lingvisticii, 
face din comunicare un tot integrat, „un proces social permanent în care diverse sisteme de comportamente 
concură la producerea sensului”, adică a mesajului. Corelaţia triplă, structurată din  (1) nivelurile de comple-
xitate - (2) contextele multiple - (3) sistemele circulare, pilotează comunicarea ca un proces atât de transmitere, 
cât și de influenţare, fiindcă statutul subiectului de comunicare îl reprezintă subiectul activ din punct de 
vedere cognitiv și structurat, subiect care se mișcă într-un univers construit și care trebuie construit și care 
influenţează dinamic prin transmiterea de informaţie. Astfel, în viziunea lui R. Ghiglione, C. Bonnet, J.-F. 
Richeard („Traité de psychologie cognitive”, tom 3, Paris, 1990), comunicarea este circumscrisă unui spaţiu 
interlocutoriu, determinat prin „subiecţi empirici” purtători de credinţe, competenţe, cunoștinţe și atribuibili 
unei realităţi sociale (instaurarea prin informaţie a unui spaţiu de interlocuţie, ţinându-se seama de situaţia 
hic et nunc); elucidăm în acest context parametrii de formare și cizelare a competenţei de comunicare (apud 
Alina Pamfil): 
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Realitatea socială îi fixează pe elevii-vorbitori în tensiunea de a ţine seama de ceea ce este coincident în 
experienţa sa și a receptorului, aceasta semnificând existenţa unei dezvoltate conștiinţe lingvistice a interlocuto-
rilor. Se profilează astfel distincţia cunoscut-necunoscut, ea aparţinând „...unei „metaparole”, unei conștiinţe 
aplecate asupra actului de comunicare (și a actelor anterioare de comunicare) între vorbitor și receptor” [23].  
Atare strategie este pusă în acţiune în cadrul negocierii unui spaţiu al co-interlocutorului delimitat; din 
acest „contract”, din această „convenţie” sau, în ultimă instanţă „înţelegere” de negociere, se naște referentul 
co-construit, adică o lume posibilă. În această lume modelul global al comunicării este activat prin conștiinţa 
și competenţa comunicativă. Așa apare planul imagistic și planul verbal al limbajului ritmic și rimat elevilor.

Optimismul pedagogic – trăsătură definitorie a oricărui cadru didactic –, îndeamnă să răspundă afir-
mativ că în puterea șui, în voinicia pedagogică a lui, este relevată asigurarea educaţiei de calitate, o educaţie 
menită să  îmbunătăţească viaţa, să schimbe fizionomia unei lumi aflate într-o avansată stare de degradare, o 
educaţie care să aducă atât elevii, cât și adulții, mai aproape de fericire, dat fiind că a ști ceea ce este posibil 
înseamnă începutul fericirii, afirma George Santayana, și dacă știm că este posibil să ameliorăm calitatea 
educaţiei, atunci ne aflăm deja pe calea fericirii.

Optimul pedagogic. Un rol esenţial în reformarea sistemului și a procesului educaţional îl au resursele 
umane [112], dat fiind că educaţia și înnobilarea spiritului nu reprezintă o preferinţă sau un accesoriu gratuit 
în evoluţia omului. Nevoile înalte probează, într-un anume fel, gradul și esenţa aspiraţiilor la care au ajuns 
indivizii și societăţile la un moment dat, iar trebuinţele noastre se rafinează dând expresie idealurilor de liber-

Tabelul 2. Componentele procesului de comunicare 

Conţinutul discursului oral Componenta verbală Conponenta

Nonverbală

Componenta

paraverbală
-   adecvarea la tema expunerii, 

dialogului;- pertinenţa intervenţiilor;

-   claritatea ideilor, înlănţuirea lor 
logică

-   dimensiunea lingvistică: 
elemente de construcţia 
comunicării  -  lexic, 
fonetică, morfosintaxă, 
sintaxă -  utilizarea corectă a 
acestora;

-  dimensiunea textuală: 
scrierea – cunoașterea 
și utilizarea regulilor și 
procedeelor ce asigură 
organizarea generală a 
unui text: legătura între 
fraze, coerenţa între părţi, 
structura textuală narativă, 
descriptivă, argumentativă 
și explicativă;

-  dimensiunea discursivă: 
comunicarea orală – 
cunoașterea și utilizarea 
regulilor și procedeelor ce 
determină folosirea limbii 
în context:  
utilizarea registrelor limbii, 
normelor de interacţiune 
verbală, cunoașterea 
parametrilor situaţiei de 
comunicare etc.

-   elemente chinestezice: 
privirea, atitudini 
corporale, mișcări, 
gesturi, expresia feţei;

-   poziţia locutorilor: 
modul de ocupare 
a locurilor, spaţiul 
personal, distanţele;

-   aspectul exterior;

-   modul de amenajare 
a spaţiului şi a 
documentelor 
(dispunerea graficelor, 
foliilor, înregistrările, 
notele etc.)

- vocea, dezvoltarea 
auzului fonetic; 
calitate, melodie, debit, 
inflexiuni, intonaţie, 
pauze, respiraţie
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tate și de performanţe socioprofesionale și socioculturale. În ultimă instanţă relieful și profunzimea educaţiei 
definește spiritualitatea omului, setea și putinţa lui de transcendere a necesarului, a obligativităţii. În acest 
context rolul și valoarea cadrelor didactice ţine de domeniul evidenţei, iar societatea, cu cât acceptă și con-
știentizează acest rol și această valoare, cu atât ea este mai evoluată. Axa de avansare a investigaţiilor inserate 
în conţinutul acestei monografii o semnifică una iniţial analitico-descriptivă și epistemică, ajungându-se în 
cele din urmă la poziţionări teoretice, conceptuale și metodologice privind paradigma de profesionalizare a 
cadrelor didactice în domeniul educaţional (formarea profesională iniţială și continuă). Trebuie punctat că 
investigaţiile sunt poziţionate și din perspectiva cunoașterii efective in actu, prin experimentarea unor atitu-
dini receptive a fiecărui cadru didactic-cercetător faţă de paradigma/fenomenologia profesionalizării cadrelor 
didactice în sistemul educaţional general și profesional tehnic ce se identifică și în postulatul următor: ca 
pedagog trebuie să vorbești nu numai din cărţi, ci și dintr-o experienţă a unui evantai de cunoașteri efective.

Ethosul pedagogic2. În structura acestui concept (Bourdieu P. și Passeron J.C.) [129] sunt „localizate” pro-
cesele de asimilare și de creare/recreare a valorilor, de transmitere culturală a acestora și de formare a atitudinilor, 
deși există o variabilitate socioculturala: fiecare grup investigat, fiecare cultură se caracterizează printr-un sistem 
specific al educaţiei care corespunde de fapt structurilor sociale și culturale. Cercetătorii Bourdieu P. și Passeron 
J.C. precizează că există o variabilitate socioculturală, însă în atare variabilitate anume procesul de transmitere 
culturală transgenerașionistă [108] fundamentează interferența, interacțiuna și coerența procesului educativ 
în configurația celor teri tipuri de culturi [148], și anume:

a) cultura postfigurativă aparținând de generația vârstei a treia, ea conservă și perpetuează valorile și 
tradițiile naționale și conferă culturii umane o stabilitate durabilă;

b) cultura cofigurativă fiind orientată înspre prezent, ea rezidă în preluarea și transmiterea omportamen-
telor și viziunilor din grupul de similitudine, întreținând sentimentul schimbării;

c) cultura prefigurativă le completează pe cele două, aducând noi elemente competitive: cunoștințe, 
reguli, abilități, valori etc.

Ethosul pedagogic semnifică pentru cadrul didactice ideea coexistenţei echilibrate a diferitelor gene-
raţii, bazate pe simetrie, complementaritate și reciprocitate, pe principiul schimbului și al completării, chiar 
dacă uneori acestea nu sunt echivalente, idee susţinută de mai mulţi cercetători din domeniul știinţelor 
educaţiei.

Ethosul axiologic3. Pornind de la definiţia lui M.Rokeach conform căreia valoarea este o credinţă dura-
bilă asupra unui mod de existenţă, ce ar fi preferabil din punct de vedere personal și social și de la clasificarea 
acestora în valori-scopuri si în valori-instrumentale [16], care se referă la mijloacele utilizate în atingerea 
scopurilor, deci modul de a acţiona, de a fi etc., se constată că anume această credinţă durabilă reflectă rapor-
turile care exprimă concordanţa dintre idei, fapte, lucruri, sprijinind acţiunea umană. Atunci când valorile 
orientează sau sprijină acţiunea educativă, care este și ea o acţiune umană, ele se transformă în valori educa-
tive și din acest moment devin funcţionale, adică se aplică activ în practica educaţională.

Cercetătorul francez Durning P. susține că noţiunea atitudine educativă este utilizată de numeroși autori 
într-o accepţiune foarte apropiată de cea a termenului valoare, întrucât posedă aceleași trei dimensiuni. El 
explică acest concept în baza definiţiei lui Allport, menţionând că atitudinea este o stare mentală și neurofi-
zică, inclusă în experienţă, care exercită o influenţă dinamică asupra individului, pregătindu-l să reacţioneze 
într-un mod particular la un anumit număr de obiecte și situaţii [127].
2  

3   Axiologia axios logos
). Axiologíe axios logos

a.
 

 ).
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Elementele comune ale acestora evidenţiate de sociologi și pedagogi situează atât valorile cât și atitudini-
le, din punct de vedere pedagogic, pe poziţii de finalităţi, de conţinuturi, dar și de principii sau mijloace ale 
acţiunii educative, ceea ce este foarte important pentru realizarea procesului educativ [16]. Așadar, activitatea 
educaţională semnifică un fenomen ce derulează în contextul materialităţii și spiritualităţii datorită căruia 
modelul educaţional contemporan este fundamentat pe trei perspective esenţiale, globale: (1) cultura naţională, 
(2) realitatea școlară și (3) obiectivele general-umane. Aceste trei perspective favorizează constituirea, forma-
rea, proiectarea/dezvoltarea atitudinilor fundamentale ale omului. 

De ce o educaţie centrată pe formarea orientărilor axiologice ale elevilor? Ce rol are educaţia axiologică în 
viaţa elevului? În mediul rural, educaţia axiologică este conceptualizată din alte perspective decât în mediul urban?

Răspunsul / răspunsurile acestor întrebări sunt detaliate în textul ghidului, însă este esenţial să menţi-
onăm că relaţiile principale ale omului ce le stabilește și de care este afectat în cadrul culturii sunt definite și 
sunt determinate de tricotomia relaţia omului cu natura – relaţia omului cu omul – relaţia omului cu valoarea. 
De aceea, definirea culturii ca axiologie a educaţiei își are sorgintea din caracterul dublu-unitar al culturii, și 
anume cel obiectiv și cel subiectiv, fiindcă „omul nu este ci devine o fiinţă culturală” (Al. Tănase).

Activitatea educaţională urmărește un scop bine determinat și anume acela de formare a personalităţii 
umane. Or, educaţia este o activitate de cultivare ce se desfășoară pe coordonatele spaţiotemporale și axiologice. 
De aceea fiecare elev este „consumator” și creator de valori în cadrul materialităţii și spiritualităţii, el devine 
personalitate în cadrul unui spaţiu geografic și în cadrul unui timp bine determinate, adică hic et nunc: casa 
părintească, școala, curtea, localitatea, ţara, Pământul, epoca istorică, secolul, deceniul, anul, luna, săprămâ-
na, ziua, ora, clipa. Valorile sunt cultivate obiectiv în formă de idei, scopuri, concepte, atitudini, competenţe. 

De asemenea, este necesar a desluși, ca puncte preliminare, anumite aspecte ce fundamentează cele pa-
tru viziuni ale conformității:

1. Valenţele. Orice mediu (natural, social, individual, etc.) este conștientizat de către fiecare individ  și 
de comunitatea întreagă datorită valenţelor  pe care mediul le „arborează” ca posibilitate, ca însușire, ca va-
loare, ca semnificaţie de dezvoltare. Cuvântul „valenţă” mai are sensul și de capacitate de combinare, dar și 
de diversificare valorică ori semnificativă. Valenţa, de la „valent”, mai înseamnă și ceea ce valorează un lucru, 
un eveniment, un mediu, o persoană, o idee, o profesie;

2. Valorificarea în conștiinţa umană, dezvăluie sensul de a pune în valoare ceva, a scoate în relief valoarea 
unui lucru înscris, a unui obiect etc., a selecta din valorile antrenate ale culturii pe acelea ce răspund noilor 
cerinţi ale epocii;

3. Valoarea este privită ca însușirea unor obiecte, fenomene, fapte, idei de a corespunde trebuinţelor so-
ciale și idealurilor generate de acestea, ca suma calităţilor ce dau preţ unui obiect, unei fiinţe, unui fenomen, 
ca însemnătate, ca merit, dar și ca eficacitate și putere;

4. Mediul este acceptat cu sens de aspect  natural, cultural, social, populaţional, ambiental, educaţional, 
cu sens de complex al factorilor ce afectează viaţa și dezvoltarea organismelor umane și non-umane.

Așadar, în paginile textului sunt operaţionalizate: 
a)  sensul de posibilitate, de însușire, de valoare, de semnificaţie a dezvoltării pe care îl edifică valenţele 

mediului sociouman și cultural;
b)  sensul de selectare  din valorile antrenate ale culturii pe acelea ce răspund  noilor solicitări ale edu-

caţiei pe care îl conţine valorificarea valenţelor mediului;
c)  sensul de însușire, de însemnătate, de merit, de eficacitate, de putere și de sumă a calităţilor ce dau 

preţ unor fapte, fiinţe, fenomene, idei pe care îl avansează cuvântul „valoare”.
Cultura educației și cultura profesională/pedagogică. Sensul originar al culturii (din latină cultivare) 

semnifică prelucrarea, îngrijirea, cultivarea pământului, a livezilor, a plantelor, a animalelor și, indubitabil, 
și a oamenilor. Însă cel mai uzitat sens al culturii este acela de a educa și de a instrui, ce completează sau 
corectează natura umană: în acest sens, grecii au creat un sistem de învăţământ unic, în care se formează nu 
un specialist într-o anumită profesie, dar se cultivă omul ca personalitate, cu anumite orientări valorice [13].

Calitatea educației. Nu considerăm că asigurarea unei educaţii de calitate va genera, ca efect imediat, 
rezolvarea tuturor problemelor cu care se confruntă lumea contemporană și nu dorim să exagerăm afirmând 
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că educaţia este un panaceu. Avem însă ferma convingere că prin forţele ei educaţia poate schimba oamenii, 
mentalităţile lor, poate schimba societatea în care suntem oameni rezonabili.

 În acest context, implementarea unui sistem de management al calităţii [49] este imperios necesară. 
Avem în sistemul nostru educaționale instrumente în acest sens, printre care:

instituţii autonome, la nivel naţional, responsabile cu evaluarea externă a calităţii;
proceduri de autorizare, acreditare și evaluare instituţională și proceduri de evaluare externă a cali-
tăţii;
standarde naţionale privind autorizarea, acreditarea instituţională și evaluarea periodică, precum și 
standarde naţionale privind calitatea;
un control al calităţii, la nivelul învăţământului general, asigurat de Organele Locale de Specialitate 
în Domeniul Învățământului (care nu realizează însă și evaluarea instituţională, demers ce aparţine 
unor evaluatori externi - ANACEC).

Dar nu avem o lege privind calitatea educației, deși Codul Educației [21] stipulează în articolul 3 că 
aceasta semnifică un ansamblu de caracteristici ale unui program de studii și ale mofertanților acestuia, prin 
care sunt satisfăcute așteptările beneficiarikor în raport cu standardele de calitate.

Conform ISO (Organizaţia Internaţională pentru Standardizare), calitatea reprezintă totalitatea trăsătu-
rilor și caracteristicilor unui produs sau serviciu care determină capacitatea acestora de a satisface nevoi afirmate 
sau implicite [49]. Acela care este în măsură să aprecieze calitatea unui produs sau serviciu este clientul care 
beneficiază de acesta. Criteriul de referinţă la care beneficiarul se raportează este reprezentat de măsura în 
care produsul sau serviciul respectiv îi satisfac nevoile și interesele. Transferând toate aceste date în dome-
niul educaţional, considerăm că gradul de satisfacţie al educabilului reprezintă un indicator relevant pentru 
calitatea educaţiei. În acest sens, învăţământul de calitate, programul educaţional de calitate, școala bună sau 
profesorul bun trebuie să respecte întotdeauna nevoile și interesele educabilului.

O analiză pertinentă a sintagmei calitate în educaţie este realizată de către Ioan Neacșu [60], care identi-
fică șase orientări majore în practica definirii acesteia:

1. orientarea spre excelenţă, care vizează un nivel superior de atingere a standardelor educaţiei la nivel 
individual, grupal și instituţional;

2. orientarea spre proces, care vizează nivelul caracteristicilor funcţionale ale activităţii de predare - în-
văţare, ale evaluării, ale practicii profesionale;

3. orientarea spre produs, care este focusată pe viziunea ce se atașează unui produs al educaţiei, al for-
mării (clasă bună, profesor bun, teză bună etc.);

4. orientarea spre standarde, spre specificaţii, misiuni și roluri;
5. orientarea spre beneficiar, care este axată pe considerarea polului subiectiv, psihologic al asigurării/ 

realizării așteptărilor, satisfacţiilor, protecţiei actorilor educaţiei în raport cu instituţia, cu angajato-
rul, cu piaţa muncii, cu obligaţiile contractuale;

6. orientarea spre analiza cost-beneficiu, care este focusată pe determinarea eficienţei și a eficacităţii.
Indiferent de modul în care este definit acest concept, un lucru este cert: calitatea educaţiei este condi-

ţionată în primul rând de competenţele profesorilor, de concepţia lor pedagogică, de măsura minții, de menta-
lese, în care construiesc un demers educaţional centrat pe nevoile și interesele educabililor. 

Cultura calităţii. Aceasta trebuie să devină pentru oricare cadru didactic un referenţial de evaluare a 
traseului de profesionalizare la care să se raporteze constant încă din momentul proiectării actului didactic. 
Profesorul bun nu mai poate fi considerat astăzi doar acela care posedă solide cunoștinţe de specialitate. Dacă 
dorim să avem o educaţie de calitate trebuie să ne asumăm, ca obiectiv prioritar, formarea unor educatori 
competenţi, pregătiţi să exercite în spaţiul clasei multiple roluri și reprezentând, în mod autentic, modele 
absolute pentru elevii lor. În context, formarea iniţială și continuă trebuie să vizeze:

instrumentarea cadrelor didactice cu un set de competenţe care să le permită acestora nu numai să 
transmită eficient informaţiile, ci și să interacţioneze optim cu elevii,
să soluţioneze adecvat stările tensionale sau conflictuale din spaţiul clasei; 
să-și gestioneze adecvat propriile emoţii, conștientizând permanent că reacţiile, comportamentele, 
atitudinile lor au un impact major asupra elevilor. 
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În contextul mileniului în care am intrat cu toţii, sistemul de educaţie școlară este condiţionat de un 
travaliu al schimbărilor sociale, culturale, interumane. În atare cadru  este sesizabilă, printr-o vizualizare so-
cioculturală, criza identităţii educative a elevilor și criza identităţii profesionale a cadrelor didactice, date fiind 
circumstanţele culturale și înclinările pentru libertăţi, dat fiind că s-a ajuns la situaţii de exacerbare a nevoii 
de libertate și înţelegerii greșite a drepturilor omului și a democraţiei [50]. Și la unii, și la ceilalţi se prefigu-
rează inteligenţa emoţională, care semnifică abilitatea de a percepe și de a exprima emoţie, de a asimila emoţie, 
de a înţelege și de a raţiona cu emoţie în varii situaţii, circumstanţe, contexte socioculturale, educaţionale și 
profesionale și, finalmente, de a regla emoţia în sine însuși și în alţii [147].

Motivația, resursele personale, reglarea afectivă și inteligența emoțională. Motivaţia ori simțirea, 
este o pârghie importantă în procesul autoreglării persoanei, o forţă motrică a esenței dezvoltării sale uma-
ne. Aceasta înseamnă că selectarea și asimilarea, ca și sedimentarea influenţelor externe se produc dependent 
de structurile motivaţionale ale persoanei. Motivaţia, prin caracterul ei propulsator, răscolește și reașează, 
sedimentează și amplifică materialul construcţiei psihice/mentale a persoanei. Esenţial pentru motivaţie este că 
ea instigă, impulsionează, declanșează acţiunea, iar acţiunea, prin intermediul conexiunii inverse, influenţează 
însăși baza motivaţională și dinamica ei [123]. Motivaţia reprezintă componenta energetico-direcţională a po-
tenţialului de învăţare al persoanei, alcătuită din motive, interese, disponibilităţi de efort voluntar și calităţi 
ale voinţei, având conexiuni cu formaţiunile complexe ale personalităţii. Între capacitatea potenţială și ca-
pacitatea disponibilă de învățare a cadrului didactic se intercalează  filtrul subiectivității și autonomia pe care 
factorul motivaţional le imprimă comportamentului său în raport cu solicitările procesului de formare con-
tinuă [118]. Motivaţia apare la începutul oricărui proces de învăţare ca un element dat, anterior și exterior 
acestuia, iar pe parcurs apare, dincolo de toate tehnicile ce ar putea fi folosite, ca un element limitat. Pe toată 
întinderea lor, trebuinţele de cunoaștere sunt un generator de motivaţie intrinsecă a învăţării. Motivaţia se 
prezintă ca un ansamblu organizat de mobiluri de diferite forme și niveluri, între care există relaţii de sub- și 
supra- ordonare și care se raportează la activităţi complexe, în cadrul cărora mobilul fiecărei acţiuni dobân-
dește semnificaţie prin raportarea la motivaţia de ansamblu a activităţii [45].

Conceptul de motivaţie a fost utilizat încă în perioada 1900-1910, evoluţia lui producându-se de la 
adjectiv, care semnifică ideea proprietăţii de a se mișca. Astfel, motivaţia înseamnă cauză a mișcării [45].

În acest context de referinţă, motivele de dezvoltare, autorealizare și autodepășire nu se referă la com-
pensarea deficienţelor, ci privesc mișcarea ascensională, optimizantă, dincolo de anumite standarde [83].

Motivaţia, ca factor care declanșează activitatea de perfecţionare a cadrului didactic, o orientează spre 
un scop și permite prelungirea activităţii dacă scopul nu a fost atins deocamdată. Motivaţia pune persoana în 
situaţia de a trece, mai dificil sau mai facil, la acţiune, sub influenţa stimulărilor interne sau externe mai mult 
sau mai puţin intense. De asemenea, ea susţine activitatea pentru un timp mai scurt sau mai îndelungat, în 
ciuda obstacolelor, mai mult sau mai puţin dificile, ce urmează a fi învinse. Totodată, motivaţia facilitează 
ierarhizarea diferitelor scopuri posibile.

Motivaţia nu trebuie considerată și interpretată ca un scop în sine, ci pusă în slujba unor performanţe. 
Relaţia dintre nivelul de motivaţie și performanţă este dependentă de complexitatea activităţii pe care o înde-
plinește cadrul didactic. Dar eficienţa activităţii depinde nu numai de relaţia dintre intensitatea motivaţiei și 
complexitatea sarcinii, ci și de relaţia dintre intensitatea motivaţiei și gradul de dificultate al sarcinii. Cu cât 
între mărimea intensităţii motivaţiei și gradul de dificultate al sarcinii există o mai mare corespondenţă și 
adecvare, cu atât și eficienţa activităţii va fi asigurată.

Motivaţia învăţării în general are la bază următoarele principii de specifice: 
- instabilitatea dinamică, 
- dezechilibrul creator, 
- autoorganizarea optimă și eficientă. 
Activitatea subiectului ca formă generalizată a activismului său în socium are efect sinergetic, fapt ce 

explică fenomenul dezvoltării continue a subiectului, dar și imposibilitatea reglementării acestui proces. În 
general, motivaţia formării și construcției identității profesionale a cadrului didactic este relaționată de un 
șir de declanșatori ce se modifică și interacţionează permanent. De aceea formarea motivaţiei nu constituie 
doar amplificarea atitudinii pozitive sau negative față de învăţare, ci, mai ales, complicarea structurii sferei 
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motivaţionale, aflate în spatele acestui proces, a declanșatorilor incluși în sfera motivaţională, apariţia unor 
relaţii noi, mai complexe, uneori  chiar contradictorii între acești declanșatori. În procesul de formare, axat pe 
valorificarea motivației de a învăţa, nu este suficient să cunoști doar motivele-scop, dar mai puţin importantă 
este și cunoașterea motivelor-stimul, care la cadrele didactice, de exemplu, comportă valenţe emotiv-afective, 
dar și valenţe cognitive [45]. În acest context este relevant optimul motivaţional, adică intensitatea optimă a 
motivației care să permită obţinerea unor performanţe înalte sau cel puţin a celor scontate. Optimul motiva-
ţional se produce în două situaţii:

a) când dificultatea sarcinii este percepută, apreciată corect de către subiect. În acest caz optim moti-
vaţional înseamnă relaţia de corespondenţă, de echivalenţă între mărimile a două variabile;

b) când dificultatea sarcinii este percepută, apreciată incorect de către subiect. În acest caz se declan-
șează două situaţii tipice: fie subaprecierea semnificaţiei sau dificultăţii sarcinii, fie supraaprecierea 
ei. Ca urmare, persoana nu este capabilă să-și mobilizeze energiile și eforturile corespunzătoare 
îndeplinirii sarcinii.

Când cadrul didactic tratează cu ușurinţă sau supraestimează importanţa unei activităţi, el ajunge la 
același efect: eșecul. În aceste condiţii, pentru a obţine un optim motivaţional este necesară o ușoară dezechi-
librare între intensitatea motivaţiei și dificultatea sarcinii. Optimul motivaţional se obţine prin acţiunea 
asupra celor două variabile care intră în joc: a) obișnuirea de a percepe cât mai corect dificultatea sarcinii, 
prin atragerea atenţiei asupra importanţei ei ; b)  manipularea intensității motivaţiei în sensul creșterii sau 
scăderii ei [124].

Așadar, motivaţia iniţiază, energizează, stimulează, direcţionează, canalizează, susţine, menţine un com-
portament, totul fiind un proces dinamic, fluent. Motivaţia „se plămădește” cu ajutorul unor forțe care există 
în interioritatea noastră. Comportamentul generat de motivaţie este orientat spre satisfacerea unor nevoi. 
Motivaţia este „responsabilă” de modul în care acţionăm, deci ea este un determinant intern sau extern al 
conduitei. Acţiunea se produce datorită necesităţii de a reduce o stare de tensiune [70].

Comportamentul motivat apare în cazul a două posibilităţi:
1) unul sau mai multe motive conduc la apariţia unui astfel de comportament, de exemplu, curiozi-

tatea ne determină să citim ceva, în cazul mai multor motive congruente, citim pentru că suntem 
curioși, aflăm ceva important pentru noi, rezolvând astfel o problemă; vom fi apreciați pentru că 
avem acele informaţii și le împărtășim și altora, fiindu-le necesare în aceeași măsură; facem munca 
mai bine, pentru că sunt informaţii legate de activitatea noastră ;

2) conflictul mai multor motive, incongruente la anumit moment.
În procesul de formare continuă un rol aparte îl au motivele de realizare, deoarece profesorii motivați 

de această trebuință încearcă să atingă standarde de excelență, indiferent dacă va exista o recunoaștere, laude, 
nevoia respectivă fiind puternic susţinută intrinsec. Profesorii conștienți depun un efort maximal pentru a 
obţine cele mai bune rezultate. În situaţia motivării în direcţia succesului, profesorul va căuta în mod activ 
provocări și va insista să se implice; el se va simţi bine în momentul în care performează în faţa colegilor; el 
nu se teme de eșec [70].

În spaţiul social contemporan, diversificat multiplu, motivaţia este în permanenţă supusă unor influenţe 
foarte complexe, care se răsfrâng decisiv asupra criteriilor de alegere în situaţiile alternative de activitate pro-
fesională. Sub raportul nivelurilor de organizare, motivaţia reprezintă un larg spectru de variaţie [12]:

 ca formă primară a motivaţiei, care indică trăirea unei stări interne de necesitate; este 
sursa primară a acţiunii;
interesul, ce definește orientarea activă, selectivă și durabilă a persoanei spre anumite obiective, 
fenomene, domenii, forme de activitate. Se disting mai multe tipuri de interese: profesionale, ști-
inţifice, culturale, artistice, materiale etc. [122].
scopul, ca imagine ideală anticipată a rezultatelor unei activităţi sau activitate generată de transfor-
marea unui motiv într-un obiectiv;

 ca sinteză superioară a intereselor și scopurilor finalizate valoric sub forma unei tendinţe 
puternice de depășire a condiţiilor existenţiale și de atingere a unui ideal;
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idealul, ca forma cea mai înaltă a motivaţiei, cristalizată într-un sistem de valori, ce constituie sco-
pul final al acţiunilor, motivul central și suprem.

Corelaţia dintre activitatea profesională, motivaţii și satisfacţii este dinamică, evoluând o dată cu dezvol-
tarea calitativă a tehnologiilor, cu dezvoltarea socială și creșterea gradului de civilizaţie. O activitate perfor-
mantă a cadrelor didactice conduce atât spre o mai mare încredere în forţele proprii, cât și spre convingerea 
în valoarea pozitivă a activităţii sale, ca parte inseparabilă a efortului personal și al elevilor săi.

Motivarea profesională cumulează, astfel, toate considerentele interne care îl raportează eficient, durabil 
și profund pe cadrul didactic la tipul de activitate pe care o desfășoară. Conţinutul activității influenţea-
ză calitatea și eficienţa implicării cadrului didactic, iar înţelegerea/mentalizarea sensului activității conduce 
spre formarea conștiinţei profesionale și a conștiinței pedagogice. Maturizarea și dezvoltarea acestora determină 
transformarea muncii din obligaţie și datorie socială în principalul prilej și ancoraj de afirmare a identirății 
profesionale, dar și personale. Afirmarea capacităţilor proprii în procesul activităţii profesionale devine cea mai 
intensă și puternică trebuinţă a cadrului didactic contemporan. Aprecierea pozitivă a realizărilor, oricât de 
mici ar fi ele și prezentarea lor ca părţi componente din posibile, chiar inevitabile succese viitoare devine un 
factor inseparabil al motivării cadrelor didactice. Meseria de cadru didactic se poate prezenta prin capacitatea 
de a realiza ceva durabil în timp, nu ceva mai comod, dar efemer.

Motivarea reprezintă, așadar, sursa esenţială a realizării unui comportament de învăţare a cadrul didac-
tic. Dorinţa și necesitatea cadrului didactic de a obţine rezultate înscrise în a fi și în a avea pot fi realizate prin 
stimuli care energizează și orientează spre acţiuni producătoare. Stimulii sunt forțe generatoare de procese 
organizate, devenite potenţialităţi motivatoare.

Putem remarca aici că motivaţia de realizare este o componentă importantă a procesului de profesiona-
lizare, profesorii tinzând astfel să urmeze cariere provocatoare, suficient de complexe, dar nu atât de dificile 
încât să se sfârșească prin eșec. Prin urmare, motivarea profesională este un demers important, deoarece por-
nește de la ideea conform căreia o mare parte a vieţii fiecare o petrece la loc de muncă.

Una din teoriile de bază ale motivării cadrului didactic pentru formare continuă o considerăm cea 
formulată de F.Herzberg, numită „teoria celor doi factori” sau teoria bifactorială. Cercetătorul a studiat două 
categorii de factori: factorii de menţinere sau factori igienici și factorii de dezvoltare sau factorii motivaţionali. 
În rândul factorilor de menţinere autorul include salariul, statutul deţinut, securitatea postului, condiţiile de 
lucru, politicile organizaţiei și relaţiile interpersonale. Factorii de dezvoltare acţionează ca motivatori: natura 
muncii în sine, realizările, recunoașterea, responsabilitatea, dezvoltarea personală, avansarea. Autorul con-
chide că factorii de menţinere nu conduc la motivare în sine, ci servesc drept suport pentru a evita apariţia 
insatisfacţiei, iar factorii de dezvoltare conduc spre motivare și satisfacţie [72]. Conform teoriei lui Herzberg, 
un individ este motivat cu adevărat de un conţinut interesant, incitant, al muncii postului său, salariaţii de 
astăzi percepând ca fiind normale condiţiile sigure de muncă și un salariu corect.

Conform teoriei bifactoriale, se stipulează că factori precum politica și procedurile instituţiei (modul 
în care sunt percepute acestea de angajaţi), supervizarea (cum percep angajaţii modul de conducere și de 
coordonare), relaţiile personale (relaţiile cu colegii), mediul de lucru, remunerarea - sunt așa numiţii factori 
de igienă. Lipsa lor poate crea insatisfacţie, însă prezenta lor nu motivează angajaţii, în schimb există alţi 5 
factori de motivare ce produc satisfacţii în muncă:

1. realizarea profesională;
2. recunoașterea rezultatelor muncii;
3. munca în sine;
4. avansarea în cadrul ierarhiei instituției;
5. responsabilitatea asociată muncii.
Factorii de motivare sunt asociaţi cu efectele pozitive de lungă durată, în timp ce factorii de igienă 

produc, în mod constant, schimbări de scurtă durată în atitudinea faţă de muncă. Punctul central al acestei 
teorii a lui Herzberg constă în afirmarea discontinuităţii între factorii care produc satisfacţia și aceia care produc 
insatisfacţia în activitatea profesională. Noutatea constă în faptul că, spre deosebire de concepţia tradiţională 
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care considera toţi factorii ca putând determina atât satisfacţii cât și insatisfacţii, Herzberg susţine că satisfac-
ţia în muncă e determinată numai de un anumit tip de factori, și anume cei motivatori, iar insatisfacţia este 
produsă un alt tip de factori, numiţi igienici.

Factorii motivatori sunt strâns legaţi de specificul muncii și acţionează în direcţia mobilizării persoa-
nelor pentru a lucra mai bine. Factorii de igienă sau de întreţinere nu ţin atât de conţinutul muncii în sine, 
cât de condiţiile în care aceasta este prestată. Aceștia nu generează satisfacţia, dar dacă nu ating un nivel 
corespunzător, dau naștere la nemulţumiri. Principala critică adusă acestei teorii se referă la faptul că, în sens 
empiric, Herzberg a fost preocupat mai mult de satisfacţia în muncă decât de comportamentul în procesul 
muncii (figura 5).

Figura 5. Reprezentarea teoriei celor doi factori motivatori

Prin urmare, un motivator puternic al cadrelor didactice este performanţa. Astfel, dacă el constată că are 
succes, aplicând una sau altă strategie educaţională, el va tinde să folosească și în continuare tipul respectiv 
de strategie.

Adevărata motivaţie își are sursa în raportul care există între o persoană și un subiect; interesele partici-
pantului sunt rezultatul experienţelor sale și familiarizarea sa cu o activitate ce tinde să-l facă s-o accepte. Dim-
potrivă, utilizarea stimulenţilor exteriori ca încurajarea, blamul sunt mai puțin eficiente decât se presupune în 
general, și cunoștinţele intelectuale care rezultă au tendinţa de a fi temporale. O mare importantă o are reperarea 
așteptărilor dacă se dorește motivarea cadrelor didactice pentru formarea profesională. Adulţii nu învaţă decât 
dacă simt nevoia, adică simțirea lor spre anumită performanță. Deci trebuie să se propună o activitate pentru 
care să se vadă clar utilitatea pentru ei; obiectivele urmărite trebuie să fie precizate și asimilate. 

Reglarea afectivă în procesul educațional. În activitatea noastră cotidiană, dar mai ales în cea profesi-
onală, intervin situații și circumstanțe ale dezechilibrului emoțional și afectiv, asociat cu răspunsurile emoți-
onale ale personalității ca factor de modelare a comportamentului. Dată fiind natura umană de reacționare în 
moduri diferite, componenta afectivă a personalității nu se epuizează în emoțiile momentane, ea se manifestă 
în timp „coagulându-se” și constituind „adevărate profiluri emoționale” [121]. În una dintre lucrările noastre 
[110] am identificat aceste „profiluri emoționale” ca intelectuale, axiologice, estetice, morale și psihosociale, 
prin următoarele faze:

A. Nevoile de dezvoltare personală și profesională. Prima fază a dezvoltării personale și profesionale, când 
este vorba de o noutate, este întotdeauna o sensibilizare, pentru că interesele unei persoane sunt rezultatul ex-
periențelor sale și pentru că această persoană trebuie să înțeleagă ceea ce trebuie să compenseze ori să își planifice 
construcția mentală a traseului de profesionalizare, în varia perspective, conform figurii 6 de mai jos:
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Figura 6. Construcția mentală a activității cadrelor didactice

Atare activitate îl plasează pe cadrul didactic la rangul de profesor expert în problematica didacticii men-
tale și în procesul de construire a educației ca fiind pregătire pentru veșnicie [109].  Aceasta reprezintă 
capacitatea sa de a se descurca pe fondul complexității domeniului de studiu (disciplinar, inter- și trans-disci-
plinar), ce semnifică un proces extrem de riguros de raportare a psihicului la complexitatea menționată și de 
recompunere în mine a elementelor constitutive. În context este vorba de un spațiu mental într-un alt spațiu 
științific, creativ sau practic, după cum se vede în figura 7 de mai jos:

Figura 7. Spațializarea domeniilor științifice în identitatea mentalese a cadrelor didactice

Nevoi de cunoaștere și de autocunoaștere. Pentru umanitate, nevoia de cunoaștere a fost, semnifică și 
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raţiunii omului este cuprins între ceea ce poate ști, ceea ce trebuie să facă, ceea ce îi este îngăduit să spere. 
Textul nostru își propune să parcurgă demersul sintetizat al unor astfel de nevoi psiho-socio-profesionale pe 
care trebuie să le satisfacă, onest și moral, convingător și persuasiv, axiologic și profesional, cadrul didactic, în 
conturarea reală, esenţială, a unei concepţii și atitudini pozitive și prietenoase faţă de viaţă a tinerei generaţii, 
cât mai proximă de marile postulate ale sufletului omenesc, ale spiritualităţii umane, ale valorilor perene 
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umanistice. Or, personalitatea cadrului didactic este încadrată (înregimentată) în procesul atât de nobil și 
specific uman, al făuririi și promovării valorilor general-umane (adevăr, dreptate, libertate, bine, frumos), 
care au provocat, de cele mai multe ori, sufletele individuale să palpiteze, să vibreze la niveluri incandescen-
te. De aici se evidenţiază nevoile omului în general, și cele ale cadrului didactic, în particular. Astfel putem 
deduce că proiecţia și transferul în activitatea cadrului didactic le putem sesiza ca un microcosmos, coerent 
în dimensiunea sa interioară, și, oricât de ciudat ar putea să pară, coerent când este privit din exterior, care 
guvernează și flexibilizează sub diverse aspecte „la totalité du rapport de l’homme à l’existant et donc sa vision 
du monde”. Așadar, la modul teoretic, expresiile, informaţiile, cunoștinţele psihopedagogice și didactice, cu 
care schemele de gândire – care sunt conceptele – sunt puse în relaţia de desemnare, fiind în modul acesta 
încadrate sistemului de intensiune a conceptelor în care decurge procesul de elaborare și de corelare a nevoilor 
cu rol de catalizator: proiecţia și transferul în activitatea cadrului didactic nu le percepem doar sub aspectul 
de stare, ci sub aspectul de acţiune, ca fiind obiecte ce semnifică „tout ce qui peut être perçu et conçu”. 

Toate acestea sunt ipostaze evaluative; în general, evaluarea semnifică un răspuns, adecvat ori inadecvat, 
la o problemă; astfel, persoana evaluată trece printr-o terapie prin intermediul realităţii a ceea ce a elaborat, a 
ceea ce a finalizat; atare terapie se definește prin căutarea și definirea de sine în diverse proiecţii imaginare ale 
lumii, ale evenimentelor și ale acţiunii crescute pe chiar trupul realităţii, care este trăită; realitatea este un loc 
frumos de vizitat în care educaţia trebuie să fie prezentă pentru veșnicie, dat fiind că educaţia trebuie să-i dea 
elevului, omului, pe durata timpului și vieţii asociate, informaţii despre aspectele lumii reale pe care el nu le 
cunoaște, despre il vero positivo – despre adevărul faptic4. Or, evaluarea înseamnă o realitate de a-ţi conștienti-
za nevoile, dat fiind că viaţa noastră psihologică implică anumite nevoi, cele mai importante dintre ele fiind 
dragostea și tandreţea (a iubi și a fi iubit), securitatea, libertatea, sentimentul de a fi de folos cuiva sau de a se 
face util; când nevoile importante nu sunt sistematic satisfăcute, ele induc transformări psihice, de aceea a-ţi 
conștientiza nevoile semnifică o abordare de atitudine fundamentală.

 André Moreau precizează că nevoile acestea se traduc prin sentimente și senzaţii corespunzătoare în 
felul următor:

sentiment: când sunt iubit, mă simt confortabil și satisfăcut;
senzaţie: când mă simt constrâns să fac ceva, mă simt ameninţat în aspiraţia mea spre libertate și am 
o senzaţie de strângere de inimă, disconfort, insatisfacţie.

Majoritatea nevoilor nesatisfăcute își găsesc originea într-o relaţie defectuoasă cu o anumită persoană, 
însă această relaţie semnifică deseori o cale de rezolvare a unei probleme, fie chiar și nesatisfăcătoare. Așadar, 
de ce are nevoie și care sunt nevoile proiective ale cadrului didactic în activitatea sa, dat fiind că noţiunea de 
proiecţie/de proiect pare a fi răspunsul instrumental ce permite transformarea unei cereri fluide, multiforme, 
într-un obiectiv concret, operaţional.

În identificarea unui răspuns plauzibil la această întrebare, studiile de specialitate evidenţiază deseori 
meritele diferitelor abordări de referinţă ce permit iniţierea, elaborarea, structurarea, clarificarea strategiilor 
de gândire, de comunicare, de individualizare, de socializare și chiar de vindecare, de terapie profesională. 
Aici sunt vizualizate două faţete ale relaţiei între două persoane, și anume proiecţia simbiotică și transferul: 
ce pot simţi partenerii în relaţie și cum se servește fiecare dintre ei de calităţile personale pentru a dezvolta 
efectul terapeutic al relaţiei. Or, proiecţia simbiotică și transferul oscilează în diversitatea intervenţiilor tera-
peutice, cu efect de tranziţie terapeutică, fiind o sursă de comunicare, de dialog, de inspiraţie, ca un mesaj 
de terapie integrativă; deci, și una și cealaltă persoană se află în diverse intervenţii pentru a găsi un răspuns 
adecvat nevoilor sale de securitate, de dragoste, de libertate și de afirmare (senzaţie, percepţie, sentiment, 
conștientizarea nevoii, acţiune, contact, retragere), precum și rezistenţele la schimbare sau mecanismele de 
apărare (introiecţie, proiecţie, transfer, retroflexie, evitare, confluenţă).
4  Notă:
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În activitatea cadrului didactice se identifică anumite tipuri de nevoi, printre care putem să menţionăm 
și următoarele:

Nevoia de siguranţă. În activitatea sa profesională cadrul didactic are nevoie să fie protejat împotriva 
adversităţii, ameninţărilor prezente sau viitoare. Această protejare se consolidează în rezultatul realizării fie-
cărei etape prezente pentru a-și proiecta și a-și edifica un viitor sigur.

Nevoia de a iubi și de a fi iubit. Această nevoie acoperă domenii vaste și de aceea i se acordă o impor-
tanţă sporită.

Nevoia de stima de sine și de libertate. Fiecare dintre noi avem nevoie de libertate în activitatea coti-
diană, profesională, casnică ori de alt tip. Însă unii dintre noi ne simţim versaţi și astfel suferim și suntem 
stresaţi, iar alţii se cred liberi, dar induc o robie de care nici nu își dau seama.

Nevoia de a te simţi util și nevoia de afirmare. Această nevoie dublă ca semantică este condiţionată de 
trăirea nu pentru roluri, ci pentru persoana ta. Atare atitudine implică centrarea pe exigenţele celorlalţi și, de 
cele mai multe ori, sunt neglijate nevoile personale; așadar, trebuie să îţi proiectezi simbiotic un exerciţiu de 
transfer inerent de tipul „eu și rolurile mele” ca să poţi clarifica dacă ești sau dacă nu ești în stare de echilibru 
între propria persoană și ceilalţi.

Ca să te simţi util, trebuie să înţelegi bine realitatea și responsabilităţile tale, dat fiind că percepţia, evalu-
area propriei persoane/autoevaluarea și evaluarea mediului/zonei proxime trebuie să preteze realităţii: riști să 
nu te înţelegi pe tine însuţi și pe ceilalţi (îţi creezi astfel dificultăţi proprii). Or, nu trebuie să refuzi realitatea 
lumii înconjurătoare; trebuie să accepţi lumea astfel cum este ea, fără a face eforturi să o schimbi esenţial, și 
să găsești un răspuns adevărat propriilor nevoi în lumea reală a ta și a celorlalţi.

Nevoia de a fi în relaţie, de a comunica. În natura (în esenţa) personalităţii omului ciclul de satisfecre 
a nevoilor demarează de la senzaţii, de la etapa conștientizării și finalizează cu acţiunea pentru obţinerea sau 
recuperarea unui răspuns adecvat. Astfel, omul are posibilitatea să intre în contact cu sine însuși, dar și cu 
ceilalţi. De aceea nevoia aceasta avansează înainte de toate proiecţia de a fi în relaţie cu tine însuţi, dat fiind 
că să poţi simţi este ceva primordial și este punctual de plecare al oricărei relaţii. A. Moreau semnalizaeză că 
axarea pe tine însuţi, pe senzaţiile și sentimentele tale îţi permit să-ţi conștientizezi mai bine nevoile în faţa ce-
luilalt și să-i fii deci în întregime present. Anume asumarea responsabilităţii sentimentelor proprii îţi permit 
să ieși din impas [150]. Or, este necesar să recunoaștem responsabilitatea propriilor senzaţii și sentimente, a 
ceea ce ni se întâmplă, și să ne ne creăm iluzia de transfer inerent că ceilalţi poartă vina (deci, sunt oameni cu 
probleme) și ne fac să suferim (deci, ne-am săturat să stăm alături de ei).

 Nevoia de omenesc și de omenie. Identitatea este primul termen al unui cuplu esențial, în care al doi-
lea termen este: alteritatea. Niciunul dintre ei nu se clarifică în absența celuilalt. La orice nivel, ne definim 
identitatea prin raportare la ceea ce este diferit. Diferența se poate referi la vârstă, la sex, la naționalitate, la 
limbă, la culoarea pielii, la religie, la nivel de cultură, la poziție socială, la apartenența politică, la filosofie a 
vieţii, la preferințe literare sau de orice altă natură etc. Să fim pregătiți să înțelegem omenescul în diverse le 
sale ipostaze, să admitem că tocmai infinita sa diversitate îi dă farmec. 

Nu există două fețe umane identice, nu există două voci umane identice, nu există două priviri umane 
identice. Dar dincolo de această diversitate, toți copiii lumii au o prospețime cuceritoare, toți alternează râsul 
cu plânsul, toți râd la soare, toți îndrăgesc mișcarea și jocul, toți ard de curiozitate. Omenescul este o sursă 
nesfârșită de delectare, de minunare. Iată, pentru a alege numai una din fermecătoarele manifes tări umane: 
vorbirea, limba. Câtă subtilitate, câtă finețe, cât joc al nuan țelor îți oferă cuvintele, frazele, discursul! Muzica 
lor, semnificația lor. Cât de plăcut e să constați că reușești să spui ceea ce ai gândit, dar cât de ușor, pe nesim-
țite, frazele derapează și nu mai exprimă ceea ce ai dorit! 

O continuă alternare a găsirilor și a ascunderilor, a confirmărilor și a frustrărilor. Sau jocurile memoriei 
umane, ale amintirilor și uitărilor ; sau trecerile insesizabile de la zâmbet la lacrimă, de la gravitate la du ioșie. 
Iată un pariu major al educației: să-i antrenăm pe copii să savu reze omenescul în întreaga sa diversitate. Ome-
nescul nu este ca jocul de tenis, unde câștigi în dauna altora, care pierd ; omenescul poate fi universal câști-
gător. La animale, o pornire instinctivă vede în diferență o adversitate. Pentru ca oamenii să nu reproducă și 
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ei acest comporta ment, este nevoie de o educație corespunzătoare, altfel se întâmplă ceea ce vedem mereu : 
băieței de clasa a treia primară care se iau la bătaie pentru ca „eu am spus într-un fel iar el a spus altfel”. 

De la omenesc, nu e decât un pas până la omenie. Nevoia de a fi bun, generos, de a dărui, de a-i con-
tamina pe alții de bucuria vieţii. De a adop ta în comportamentul tău prezumția de solidaritate cu ceilalți 
oameni. Copiii care se formează în acest fel (iar internetul ar putea avea aici un rol esențial) vor putea fi mai 
greu antrenați în războaie de tot felul.

Nevoia de identitate. Aici se afla o provocarea majoră, dramatică, și o șansă de a da vieții noastre o 
motivație superioară. Direct implicate sunt toate celelalte 9 nevoi pe care le discutam. Biologic, avem o iden-
titate individuală, prin faptul că fiecare ființă viețuitoare de pe această planeta are un ADN spe cific. Acizii 
dezoxiribonucleici sunt „cuvinte” pe alfabetul celor patru tipuri de baze nucleotide. 

Acest alfabet este același pentru toate ființele trăitoare pe planeta Terra. Dar ordinea în care sunt așezate 
elementele alfabetului în alcă tuirea ADN-urilor este alta la fiecare dintre noi, deci fiecare ființă uma nă are 
o identitate biologică specifică. Ne naștem preluând o întreagă moștenire genetica de la părinți și, prin in-
termediul lor, de la bunici, străbunici etc. Preluam o seama de trăsături, deprinderi, reprezentări, judecăți și 
prejudecăți determinate de contextul geografic și istoric în care ne dezvoltam. 

Toate acestea ne conferă o identitate genetica, de familie, de loc geo grafic și de moment istoric, deci o 
identitate locala, una regionala, una na țională, de limbă, de credință. Aceasta identitate pe care natura și isto-
ria ne-o imprima, de multe ori fără a ne da seama, rămâne pentru prea mulți oameni singura lor identitate. 
Prea mulți oameni nu simt nevoia unei iden tități mai bogate decât aceea primita fără vreun efort personal. 
În perioada trecerii de la copilărie la adolescenta ar trebui să înceapă conștientizarea nevoii de construire a 
unei identități mai bogate decât aceea cu care ne-a înzestrat natura. Cum să facem să educam la cât mai mulți 
tineri aceasta nevoie (valorificând critic, selectiv, identitatea primită de la natură)? 

Cum să-i facem pe tineri să conștientizeze faptul că în condițiile ac tuale ale globalizării de toate felurile 
acționează asupra noastră, direct sau indirect, toate nivelurile sociale, de la cele locale la cele regionale, nați-
onale, europene, occidentale și planetare? Sa le explicam tipologia identităților culturale: balcanică, dunărea-
nă, a Mării Negre, sud-est eu ropeană, central europeană, mediteraneană, europeană, occidentală, planetară 
dar și tipologia care rezultă din diversitatea lingvistică, de cre dințe, de civilizații. Se întâmplă un lucru fără 
precedent în istoria ome nirii: numeroasele identități ale ființei umane, aflate într-o dinamică permanentă și 
o interacțiune continuă, nu mai pot fi înțelese decât con comitent, formând un sistem. Sau le înțelegem pe 
toate sau pe niciuna. 

Globalizarea și internetul au o contribuție esențială la aceasta noua configurație a identităților. Educația 
nu reușește să facă față acestor pro bleme, nici nu prea le are în atenție. Dar tensiunile existente între di ferite 
identități ale fiecărei persoane și între identitățile unor persoane diferite sunt, în ultima instanță, la rădăcina 
multor conflicte și războaie; aici își află rădăcinile și terorismul existent la scară mondială. Posibi litatea unei 
dezvoltări armonioase a identităților rămâne deocamdată doar un proiect.

Activitatea simpatică provoacă senzaţii, acestea fiind unicul mijloc de care dispunem pentru a ne de-
scrie emoţiile; emoţia depinde întotdeauna de o experienţă anterioară și face apel la un proces de memorie. 
Or, punctul de energizare necesar oricărui proces este „să simţi înainte de a gândi”, să-ţi simţi plăcerea, dar 
și suferinţa. A. Moreau precizează că nevoile importante (de a iubi, a te simţi util, a te afirma, a te simţi în 
siguranţă, a te simţi în libertate), când sunt nesatisfăcute în mod repetat, atunci frustrările ce urmează se vor 
traduce prin sentimente (tristeţe, fobie/frică, mânie, angoasă) și prin senzaţii corespunzătoare (tensiune mus-
culară, vasoconstricţie, vasodilatare, căldură, frig, hipertensiune). Atunci când o nevoie rămâne fără răspuns, 
corpul ne trimite semnale, avertismente, deseori confuze (oboseală anormală dimineaţa, tristeţe), alteori mai 
precise (palpitaţii în prezenţa unei imagini de autoritate). De aceea, când ne aflăm în deplin contact cu ceea 
ce simţim (senzaţie, sentiment), suntem pregătiţi pentru a ne conștientiza nevoia, problema, suferinţa, frica. 
Însă conștientizarea poate energiza transferul; acesta actualizează conflictul din interiorul nevoii, constituind 
un avantaj important în procesul conștientizării.
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Astfel, când percepem o dificultate prin intermediul transferului, aceasta înseamnă că am identificat 
soluţia; în acest sens, conștientizarea prin intermediul interpretării constituie instrumentul esenţial și în acest 
proces este interpretată realitatea – hic et nunc -, și palpabilitatea ei se situează în prezent; realitatea semnifică 
ceea ce conștientizăm acum, ea este legată de mediul în care ne aflăm și încercăm sentimentul pe care ni-l 
inspiră și pe care îl experimentăm cu simţurile noastre de acum. Așadar, în prezent, deci „acum”, avem de-a 
face cu o „re-citire” interpretativă în funcţie de starea noastră de moment, o interpretare prin care conferim 
un sens diferit între eveniment și „acum”. De aceea, interpretarea este o proiecţie a sentimentelor prezente 
asupra evenimentelor trecute, iar transferul semnifică un anumit context al realităţii prezente și al contactului 
cu trecutul și cu viitorul în care noi ne asumăm o responsabilizare a propriei persoane în raport cu ceilalţi 
și cu lumea. Or, scopul rezidă în a învăţa să trăim în prezent, conștienţi de ceea ce putem învăţa din trecut 
și de aceea ne pregătim viitorul  cu atât mai bine cu cât ne trăim prezentul mai intensiv; „acum” ne creăm 
„viitorul trecut”, dat fiind că ceea ce gândim, ceea ce simţim, ceea ce spunem sau ceea ce facem „acum” va 
aparţine amintirii noastre de mâine. În context, acest „a fi „prezent” la prezent ne oferă mai multă libertate 
pentru a privi înapoi sau înainte.

După ce ne-am conștientizat nevoile, trebuie să facem o excursie în interiorul nostru, să luăm legătura 
cu „adultul” nostru, să ne imaginăm soluţii și schimbări, să analizăm diverse avantaje și inconveniente, să 
luăm decizii și, în consecinţă, să acţionăm. Acţiunea semnifică etapa majoră în a răspunde unei nevoi aflată 
în stadiul inhibării. În acest sens acţiunea facilitează actualizarea viziunilor proprii faţă de satisfacerea nevoii, 
experimentarea acesteia în acţiune motrică. 

Inteligența emoțională. A manageria eficient situaţiile educaţionale tipice și a identifica prompt soluţii 
pentru situaţiile educaţionale atipice [136] implică din partea profesorului nu numai valorificarea unor com-
petenţe cognitive, metodologice, manageriale etc., ci și o serie de competenţe emoţionale. 

Emoţia este o dimensiune intrinsecă a actului educaţional. Repertoriile celor doi actanţi educaţionali 
– educatorul și educabilul – sunt compuse nu numai din cunoștinţe, deprinderi, priceperi, aptitudini etc., 
ci și din trăiri afective, trăiri care „colorează” puternic fiecare secvenţă a unui demers didactic. Emoţiile influ-
enţează comportamentele noastre, atitudinile pe care le dezvoltăm, modul în care gândim, deciziile și toate 
demersurile noastre. Ele oferă informaţii pentru toate acţiunile, toate visele și preocupările noastre, fiind 
parte integrantă din cine și ce suntem, la un moment dat, fiecare dintre noi.
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 Începând din deceniul al IX-lea al secolului trecut, se constată un interes din ce în ce mai crescut pentru 
dezvoltarea competenţelor emoţionale și a inteligenţei emoţionale, interes ce are ca punct de plecare premisa 
conform căreia problemele cu care se confruntă societatea, în ansamblul ei, dar și fiecare dintre noi în parte, 
sunt generate de un slab control al emoţiilor.

Conceptul “inteligenţă emoţională” (EQ) a fost utilizat pentru prima dată în anul 1985 de către Wayne 
Leon Payne, acesta conferindu-i sensul de „abilitate care implică o relaţionare creativă cu stările de teamă, 
durere și dorinţă” [87]. Fondatorii acestui nou domeniu sunt însă John D. Mayer și Peter Salovey, care de-
scriu inteligenţa emoţională ca fiind „capacitatea de a percepe emoţiile, de a accesa și genera emoţii astfel 
încât să vină în sprijinul gândirii, de a înţelege emoţiile și semnificaţia acestora și de a regla în mod eficient 
emotivitatea, pentru a determina îmbunătăţirea evoluţiei emoţionale și intelectuale” [159].

Definind inteligenţa emoţională ca fiind „capacitatea de a recunoaște propriile emoţii și sentimente și pe 
cele ale celorlalţi, de a ne motiva și de a face un mai bun management al impulsurilor noastre spontane, cât și 
al celor apărute în relaţiile cu ceilalţi” [139], Goleman identifică următoarele competenţe emoţionale și sociale de 
bază circumscrise acesteia: conștiinţa de sine; stăpânirea de sine; motivaţia; empatia; sociabilitatea [139].

Plecând de la premisa că „fiecare emoţie este un punct de plecare pe calea dezvoltării personale” [165], 
trebuie să identificăm modalităţi adecvate pentru a dezvolta competenţele emoţionale ale viitorilor profesori, 
competenţe ce vor servi ca instrumente eficiente atât pentru continua lor dezvoltare profesională, cât și acti-
vitatea de modelare a personalităţii elevilor. Competenţele emoţionale sunt “ingredientele” necesare pentru 
o proiectare corectă a demersului educaţional, pentru o predare de calitate, pentru optimizarea comunicării 
didactice, a relaţiilor educaţionale, pentru construirea unui climat educaţional armonios.  

Valorificându-și competenţele emoţionale, profesorii devin mai sensibili și mai receptivi la nevoile edu-
cabililor, reglându-și acţiunile în funcţie de acestea. Astfel, ei conștientizează faptul că în prim planul scenei 
educaţionale trebuie plasaţi elevii și vor încerca să creeze experienţe de învăţare stimulative, determinându-i 
pe aceștia să se implice efectiv și afectiv în procesul propriei formări. Profesorii cu un nivel crescut al EQ își 
„exploatează” maximal nu numai resursele cognitive, ci și pe cele afective. Ei nu neglijează dimensiunea emoţio-
nală a demersurilor lor, lecţiile susţinute de aceștia fiind generatoare de trăiri afective pozitive, stenice. Totul, 
de la obiective, conţinuturi până la sarcini concrete de învăţare, este prezentat elevilor de așa manieră încât 
nimic nu pare o corvoadă, ci dimpotrivă lucruri plăcute, agreabile, în a cărei realizarea se implică animaţi 
fiind de o motivaţie intrinsecă.

Mediul emoţional instituit în clasa de elevi poartă, în primul rând, amprenta emoţionalităţii profesorilor. 
Un zâmbet încurajator, o privire caldă, o mână întinsă atunci când trebuie exprimă tot atâtea emoţii pozitive 
pe care profesorii le induc și discipolilor lor. 

Referindu-ne la predare ca act de comunicare pedagogică, nu putem să nu constatăm că în numeroase 
situaţii comunicarea dintre educator și educabil cunoaște o serie de blocaje, de disfuncţionalităţi. Cunoaște-
rea propriilor emoţii, reglarea și adaptarea lor la particularităţile locutorului nostru în comunicare îi asigură 
acesteia o eficienţă sporită. Interpretarea sentimentelor, analiza obiectivă a relaţiilor și situaţiilor în care acţi-
onăm și ajustarea comportamentelor în funcţie de context reprezintă cerinţe obligatorii pentru educatori și 
acţiuni care trebuie învăţate de către educabili. Pentru a-i instrumenta pe copii, pe tineri cu un set de com-
petenţe emoţionale cu ajutorul cărora să-și poată optimiza comunicarea cu ei înșiși, dar și cu ceilalţi, trebuie 
să învăţăm mai întâi noi, părinţi, profesori, educatori, în general, să respectăm și să aplicăm următoarele 
principii:

să fim conștienţi de sentimentele noastre și de cele ale acelora din jurul nostru;
să ne implicăm și să încercăm să înţelegem punctele de vedere ale celorlalţi;  
să ne menţinem calmul;
să gândim pozitiv, să ne stabilim obiective și să urmărim atingerea lor;
să folosim cele mai bune aptitudini de a lucra cu oamenii în relaţiile noastre [136].

Dacă vom pune întrebările în ce măsură inteligenţa emoţională este importantă pentru mai multe pro-
fesii și contexte de muncă în care oamenii sunt implicaţi la un moment dat, care este legătura dintre inteli-
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genţa emoţională, eficienţa profesională și eficienţa organizaţiei și cum se face această legătură,  vom putea 
să răspundem că identitatea profesională progresivă, calitativă, eficientă, performantă și emotivă se concre-
tizează în relaţiile interumate, interpersonale și manageriale, adică în intervalul sau intervalurile de timp pe 
care îl petrece fiecare angajat la locul de muncă5. Întreaga conduită a omului este susţinută de afectivitate. Ea 
poate sprijini dezvoltarea intelectuală precum și s-o contrarieze. Fiinţa umană, în special copilul,  are nevoie să 
fie protejată și iubită pentru a se dezvolta armonios. Experienţele sale în perioada copilăriei sunt cruciale. 
Dacă copilul găsește în antjurajul său dragoste și securitate are toate șansele să devină o persoană echilibrată. 
Afectivitatea se constituie, metaforic vorbind, ca un perso naj care intră primul în scenă. Cu ea începe viaţa 
psihică. În cazul copilului întâlnim un sincretism psihic, o unitate nediferenţiată, o fu ziune în care predomi-
nă aspectele afectivităţii trăite preponderent sub formă de emoţii. La întrebarea „ce a fost întâi, afectivul sau 
intelectul, relaţionalul?” nu trebuie să insistăm asupra unui răspuns exclusivist. În viaţa omului — având în 
vedere conturarea personalităţii – se prefigurează preponderenţa trăirii afective. Din sincretismul nediferenţiat 
se precizează înţelesurile ale căror culmi sunt reprezentate de cuceririle știinţei, de tot ceea ce numim cultură 
și înţelepciune. Intr-un anumit sens,  înţelepciunea include și afectivitatea. De aceea, relaţia cognitivitate 
– afectivitate rămâne valabilă. Viaţa afectivă participă la construirea întregului edificiu al personalităţii în 
efortul acestuia de socializare, de in tegrare în sistemul valorilor sociale. Personalitatea reprezintă o unitate 
bio-psiho-socio-culturală, o structurare unică și irepetabilă în orice situaţie vitală datorită afectivităţii. 

În conceptualizarea școlii exegeţii punctează că aceasta semnifică urcarea spirituală a individului om. 
Așadar, școala, menţionează prof. Virgil Mânâcanu [53], îl ajută pe elev să se miște spre spiritualitate dar nu 
pur și simplu spre suma cunoștinţelor, școala semnificând astfel scara spirituală.

Cum îl ajută profesorul pe elev „să urce” și să se menţină pe această scară spirituală? Cum își construiește 
profesorul identitatea sa profesională ca să edifice temeinica legătură între viaţă și școală? În cadrul identităţii 
sale profesionale, cum sunt definite rosturile școlii în evoluţia umanităţii? Acestea sunt întrebări la care pu-
ţini, sau poate mai mulţi profesori, au curajul să identifice răspunsuri constructive. De unde atare incertitu-
dine? Să parcurgem în continuare explicitările de rigoare.

Activitatea cadrelor didactice, în special a celor din învăţământul secundar obligatoriu, este abordată 
în procesul de reformă curriculară și în acela privind descentralizarea sistemului educativ. Însă, credem, că 
demersul de a face faţă unei schimbări în domeniu implică, în mod prioritar, capacitatea de a percepe și de 
a înţelege impactul emoţional al schimbării asupra noastră și asupra altora. Inteligenţa emoţională influenţează 
eficienţa domeniului în mai multe direcţii [88]: recrutarea și păstrarea angajaţilor, dezvoltarea talentelor, 
munca în echipe, implicarea angajaţilor, simţul moral și sănătatea, inovaţia, eficienţa, calitatea serviciilor, 
produsele știinţifico-didactice, loialitatea clientului etc. În demersurile de reforme ale educaţiei trăirile con-
tradictorii ale „actorilor educaţiei” sunt mai puţin abordate;. este știută de toată comunitatea padagogică 
realitatea că tuturor cadrelor didactice le este cerut, în același timp, să fie autonome dar și să colaboreze res-
pectând „soclul de competenţe” bine definit. Finalitatea activităţii cadrului didactic nu este doar instruirea 
(acţiunea de a comunica un ansamblu de cunoștinţe teoretice sau practice legate de învăţare și de evaluare) 
[37], ci și comunicarea, aceasta semnificând arta de a forma o persoană, în mod special un copil sau un 
adolescent, dezvoltându-i calităţile sale psihice, intelectuale și morale pentru a-i permite să înfrunte viaţa 
personală și socială [50].

Profesorii au un rol cheie în procesul de educare a tinerilor și a adulţilor. Ei trebuie să fie capabili a 
folosi eficace informaţiile, tehnologiile și cunoștinţele împreună cu elevii, cu colegii și cu alţi parteneri din 
domeniul educaţiei, împreună sau în cadrul societăţii - la nivel local, regional, european și mondial. Or, re-
formele educative influenţează construcţia identităţii profesionale a cadrelor didactice și relaţiile lor cu ceilalţi 
factori pedagogici și sociali. Însă în ce mod se produce atare influenţă? Pornind de la evoluţiile recente ale 
reformelor convergente și ale competenţelor așteptate de politica educativă, este necesar să punctăm și anu-
mite dificultăţi de adaptare la schimbare, la mediul social, cultural și politic, la raportul cu cunoștinţele ce 
5 Notă:



Capitolul I. CONFIGURĂRI EPISTEMICE ALE PARADIGMEI DE PROFESIONALIZARE A CADRELOR DIDACTICE

– 57 –

trebuie asimilate și la gestiunea clasei. Adevărata transmitere a cunoștinţelor de la disciplinele școlare la elevi 
ricoșează de la contexte în care cadrul didactic este nevoit să schimbe postura, competenţele și reprezentările. 
Activitatea cadrului didactic se află în permanentă tensiune datorită necesităţii de a regla și de a raţionaliza 
reușita elevilor într-o societate în care școala nu mai este un „sanctuar al cunoașterii”, dar care cere mult mai 
mult de la cadrele didactice. 

 Procesul de construcţie a identităţii profesionale, care semnifică evoluţia profesională a cadrelor didac-
tice, se fundează pe schimbările ce se datorează acumulării de reforme și de transformări sociale și culturale. 
In lucrarea lor, autorii ei M. Tardif și C. Lessard [161] au evocat unele componente principiale ale acestei 
evoluţii și anume: 

a) degradarea calitativă (complicarea și intensificarea activităţii) fără o adaptare cantitativă (organiza-
rea timpului și remune raţia); 

b) descentralizarea sistemelor prin implementare a indicatorilor de performanţă;
c) privatizarea spaţiului școlar;
d) apariţia contrazicerilor legate de profesionalizarea cadrului didactic; 
e) percepţia eronată a eticii profesionale în faţa inegalităţii sociale și a rezultatelor apărute în acest 

sens. 
În condiţiile sistemului educaţional de la noi, la aceste componente mai adăugăm imperfecţiunea cadru-

lui normativ/legislativ privind metodologia de elaborare a normei didactice și mecanismele de remunerare a 
activităţilor de normă și a celor de extranormă realizate de cadrele didactice.  Este oare posibilă sitauţia când 
inteligenţa emoţională are un rol hotărâtor în demersul de ajutorare a cadrelor didactice să ia decizii bune 
privind elaborarea de produse știinţificco-didactice noi și alianţe strategice?. Încă în anul 2004 în Belgia, 
Congresul Cercetării în Educaţie și GIRSEF (Groupe Interfacultaire de Recherche sur Ies Systemes de Education 
et de Formation) prezintă interogări asupra meseriei de cadru didactic. Un exerciţiu în acest sens este un Ate-
lier al Educaţiei din 2004 al Congresului respectiv denumit „Profesia de cadru didactic: ce ne face să alegem 
această profesie, să renunţăm la ea, să o păstrăm sau să o schimbăm?” ce descrie amploarea întrebărilor asupra 
acestei profesii. Cele 12 referate prezentate la acest atelier descriu formarea iniţială, sentimentele noilor cadre 
didactice, detașarea faţă de profesie și condiţiile de muncă precum și problemele de identificare cu profesia de 
cadru didactic. În cadrul GIRSEF, Maroy [37] a propus o sinteză a literaturii anglosaxone și francofone, ară-
tând paradoxurile meseriei, între stările permanente (forma școlară) și repunerile în cauză (condiţii de lucru, 
identificare, gestiunea clasei). Așa cum discutăm despre inteligenţa emoţională la nivel individual, putem să 
o facem și la nivelul grupului. Echipele inteligente emoţional se caracterizează prin cooperare, implicare și 
creativitate, ceea ce este extrem de important pentru eficienţa organizaţiei. Inteligenţa emoţională a mem-
brilor echipei contribuie la nivelul inteligenţei emoţionale a echipei, dar și fenomenul invers este valabil, în 
sensul că persoanele care sunt membri ai unor grupuri inteligente devin și ele mai inteligente emoţional.

Doina-Ștefan Săucan și Mihai Ioan Micle [88] menţionează că psihologii care au studiat aspectele inte-
ligenţei emoţionale în organizaţii recunosc că mai sunt multe lucruri de clarificat în această direcţie: modul 
în care acest tip de inteligenţă poate fi măsurat, impactul ei asupra performanţei individuale și asupra efici-
enţei organizaţiei; în unele cazuri, această lipsă de claritate a condus la conflict și controverse între psihologi 
și practicieni. Una dintre acestea se referă la definiţia conceptului însuși, inteligenţa fiind cotient emoţional, 
cotient de inteligenţă, respectiv abilitate cognitivă și că inteligenţa emoţională reprezintă un set de abilităţi 
sociale și emoţionale care ajută individul să facă faţă cerinţelor vieţii cotidiene sau că inteligenţa emoţională 
este legată de modul în care un individ procesează informaţia despre emoţie și răspunsurile emoţionale. Dar 
aceste conflicte au condus în clarificarea progresivă a conceptului de inteligenţă emoţională [173], elaborân-
du-se o distincţie între inteligenţa emoţională și competenţele emoţionale, dat fiind că inteligenţa emoţională 
asigură o bază solidă pentru dezvoltarea unui număr mare de competenţe care i-ar putea ajuta pe oameni să 
fie mai eficienţi, mai performanţi. În acest context [1] se identifică situația de influență a emoțiilor asupra 
prelucrării cognitive a conținuturilor învățării/predării și atare relație emoție-operații cognitive se edifică pe 
perspectiva constructivistă unde afectele:



PARADIGMA DE PROFESIONALIZARE A CADRELOR DIDACTICE ÎN CONTEXTUL PROVOCĂRILOR SOCIETALE

– 58 –

a) sunt principalii furnizori de energie ai oricărei dinamici cognitive;
b) determină continuu focarele atenției;
c) acționează ca anumite porți ce închid sau deschid accesul la diferiți acumulatori ai memoriei;
d) creează continuitate de lanț sau de țesut cognitiv a elementelor cognitive;
e) determină ierarhia conținuturilor gândirii;

sunt factori importanți în reducerea gradului de complexitate a cunoașterii
Astfel, inteligenţa emoţională [88] se bazează pe abilităţi precum sunt conștiinţa de sine, controlul de 

sine, conștiinţa socială, managementul relaţiilor și competenţele inteligenţei emoţionale care se identifică în 
succes la locul de muncă  pentru a identifica performeri remarcabili. Competenţele emoţionale sunt abilităţi 
specifice postului care pot și chiar trebuie să fie învăţate, precum: contribuţia la dezvoltarea altor persoane, 
capacitate de influenţare, comunicare eficientă, managerizarea conflictului, lider vizionar, catalizarea schim-
bării, construirea de legături, munca în echipă și colaborarea; managerizarea relaţiilor, empatie, orientarea 
profesională, conștiinţă organizaţională, conștiinţa socială - controlul de sine emoţional, credibilitate, conști-
inciozitate, adaptabilitate, realizare, iniţiativă, conștiinţă de sine emoţională, evaluare de sine acurată/corectă, 
încredere în sine, recunoaștere, reglare, competenţa personală. 

Dar cum se recunost aceste competenţe în actul educaţional? Prin gradarea impactului reformelor în do-
meniu? Credem că atare demers ar conduce spre o paradigmă a stărilor motivaţionale [146] al căror prim impact 
ar fi marcat de privatizarea sectorului școlar, de criteriile economice de eficacitate sau de parentocraţie. Din 
contră, la nivel local, cadrele didactice adoptă o strategie de filtrare a injoncţiunilor, pe care unii o compară 
cu o rezistenţă sau o forţă de inerţie. Alt impact îl reprezintă modul de filtrare al injoncţiunilor la nivel local, 
ce are loc în cadrul echipei pedagogice. Reformele în educaţie semnifică și reformele sufletești ale profesorului 
și ale elevului, deoarece în cadrul acestora se face echilibrul intereior în insuși profesorul și în însuși elevul; 
reformele reprezintă o anumită originalitate specifică, în primul rând, a activităţii personalului didactic, dat 
fiind că orice tip de școală vitalizează datorită construcţiilor teoretice și practice ale identităţii profesionale a 
profesorului.

În rândurile de mai sus am menţionat că inteligenţa emoţională condiţionează evoluţia activităţii ca-
drului didactic. Însă evoluţia activităţii cadrelor didactice și cea a politicilor educative sunt interdependente 
de dezvoltarea societăţii. Dar societatea se află într-o tensiune conștientă: între global și local, între tradiţie 
și modern, între perspective pe termen lung și pe termen scurt, între spiritual și material, între competiţie și 
egalitate de șanse, între dezvoltarea cunoștinţelor și capacitatea de asimilare a oamenilor. Misiunea declarată 
a școlii publice (soclu comun, al competenţelor, egalitate de șanse), menţionează Loredana Drobot [37],  este 
de a oferi tuturor copiilor un mediu cultural cât mai exigent posibil, pentru a le permite să găsească rolul lor 
în societatea democratică și concurenţială. Adulţii (și cadrele didactice) observă cum sarcinile lor educative 
devin mai complexe, existând o educaţie de tip comunicativ/comunicaţional ce se sprijină pe reguli și limi-
te, o educaţie centrată pe copil (personalizare) și pe societate (socializare), deci o educaţie ce incită elevul la 
autonomie, dar respectând dependenţa afectivă și materială. Mai concret, cadrele didactice trebuie să achizi-
ţioneze cunoștinţe, cultură, concepte, procese și în același timp, școala nu rămâne singurul loc al cunoașterii; 
tehnologia de informare și comunicare bulversează accesul la cunoștinţe, cadrul didactic nu mai este cel care 
transmite ceva unei persoane ce nu știe nimic, ci el devine ghid, tutore ce acompaniază elevul și colegul spre 
cunoaștere, deci el își construiește identitatea sa profesională și desfășoară și activitatea de consiliere a colegu-
lui, a grupului în atare process de construcţie.

Argumentele și disputele respective conduc și asupra managementului de clasă care îl ajută pe profesor 
să crească copii sănătoși fizic și mental, împăcaţi cu ei înșiși și cu cei din jur, copii care se simt bine unii cu 
alţii, copii care știu cine sunt și ce sunt, copii care pot să-și găsească echilibrul afectiv după un seism emoţio-
nal într-un alt mod decât prin a-și curma zilele ori a se droga, ori a abandona școala, ca singurele modalităţi 
de rezolvare a problemelor lor.

Aceste argumentări și dispute fac apel la principii fundamentale („grandeurs”, în expresia lui L.Théve-
not), care sunt:
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a) „principiul inspirat”: valoarea acţiunii este asigurată de intensitatea experienţei personale;
b) „principiul casnic” (intern): în căutarea a ceea ce este just accentul se pune pe relaţiile interperso-

nale; într-o lume casnică (școala este „a doua casă” a elevului), domestică, importanţa oamenilor 
depinde de poziţia lor ierarhică pe o scară a dependenţelor personale;

c) „principiul opiniei”: într-o lume a opiniei importanţa unei persoane depinde exclusiv de părerea 
celorlalţi, de notorietatea pe care a acumulat-o;

d) „principiul comercial”: în această lume grandoarea (importanţa) persoanelor este relaţionată direct 
de bogăţia lor; reușita personală se exprimă în termenii competiţiei – a fi învingător;

e) „principiul industrial”: lumea industrială se bazează pe eficacitatea indivizilor, pe productivitatea 
lor, pe capacitatea acestora de a-și satisface nevoile; este lumea scopurilor tehnice și a metodelor 
știinţifice; experţii sunt adevăraţii judecători;
„principiul moral-civic”: în numele unui principiu oamenii își sacrifică interesele personale pentru 
a servi cauzele generale; acţiunea este acceptabilă când este integrată unui demers colectiv care dă 
sens și justifică conduitele indivizilor; normele sunt expresia voinţei generale, iar moralitatea presu-
pune solidaritate umană și capacitate de a reprezenta interesul general.   

Continuând argumentaţia noastră, considerăm că aptitudinile psihoafectiv-emoţionale sau competenţele 
emoţionale ale profesorilor, empatia în primul rând,  influenţează, în mod direct, și interacţiunea acestora cu 
elevii, tonul emoţional al relaţiilor educaţionale: sincronizarea între profesori și elevi - confirma Goleman -, 
indică cât de mare este raportul emoţional dintre ei; studiile făcute la nivelul clasei au arătat că, pe măsură 
ce coordonarea de mișcări între profesor și elev este mai apropiată, ei se simt mai prietenoși, fericiţi, entuzi-
asmaţi, mai interesaţi și mai disponibili pentru o relaţie interumană [140]. 

Nu întotdeauna se stabilește însă o astfel de coordonare între educator și educabil. Spaţiul clasei se 
transformă, deseori, în scenă pentru un „spectacol” agresiv, ai cărui actori sunt deopotrivă și profesorii și 
elevii. Competenţele emoţionale ale dascălilor se pot dovedi, într-o astfel de situaţie, instrumente utile. Em-
patia, controlul riguros al propriilor emoţii și capacitatea de a gestiona corect și emoţiile negative ale elevilor 
îi vor ajuta pe educatori să soluţioneze cu tact și diplomaţie aceste situaţii de criză sau microcriză educaţională.

Inteligenţa emoţională și competenţele aferente acesteia, dar în mod special capacitatea de a controla și 
de a regla propriile emoţii, empatia, capacitatea de ascultare, de a oferi feedback și de a fi receptiv la feedback, 
capacitatea de a influenţa prin modelul comunicaţional promovat, de a construi relaţii investind sentimente, 
toate acestea reprezintă modalităţi concrete de a optimiza calitatea actului educaţional, accentuând dimensi-
unea emoţională a acestuia. 

Inteligența emoțională provoacă întotdeauna și câmpul volitiv și al perseverenței identitare. Aici cadrul 
didactic este cuprins de nevoile și de simțirile sale ce îi incită motivația pentru persistență identității personale 
mentalese.

2.2. Aspecte ale similitudinii și ale mentoratului în profesionalizarea cadrelor didactice 
 
Percepția realității de către indivizi, fie cea interioară, fie cea exterioară, pentru a se agrea și a fi într-o 

bună înțelegere, ei trebuie să aibă în mod necesar ceva în comun, astfel încadrându-se în incidența prezum-
ției de similitudine și edificând mental și axiologic un tot întreg, o compoziție relațională solidară, o afinitate 
sufletească de durată. În context, în psihologia naivă sau, cum se mai și numește psihologia simțului comun, 
se identifică multiple sesizări cu privire la factorul asemănare în constituirea climatului relațional fundat pe 
amiciție, pe stimă, pe dragoste și pe simțul solidarității [48]. Anume fenomenele relaționate de forul interior 
al indivizilor are o vastă reflectare în cultura orală și în cea scrisă a popoarelor [26]. Lexicul semnifică instru-
mentul cultural și valoric al diverselor limbi ce concentrează rezultatele unor observații cotidiene de secole 
asupra triadei existențiale simțire-gândire-comportare. 

  Profesorul Mihai Șleahtițchi [102] menționează că experiența psihologică despre care se poate preciza 
că este rudimentară, dar nu elevată, că este diletantă, dar nu profesionistă, este obiectivată în mituri, poves-
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tiri, legende, basme, proverbe, zicători, constituind de facto un gen de cunoaștere nesistematizată și, în același 
timp, neverificată experimental. Acumulând experiența de viață a generațiilor anterioare, atare psihologie 
poate fi necesară și în condițiile actuale, încadrându-se și în domeniul educației corective [108]. Or, noi ope-
raționalizăm cu o anumită abordare naivă – cunoaștere nesistematizată -, sau cu una speculativă –, cunoaștere 
orientată spre înțelegerea sensului realității și al existenței ce sunt aspectele sale universale. Individul intuiește, 
cunoaște realitatea transmisă „din generație în generație”, deci prin mecanismele fenomenului transcultural 
și transgeneraționist confirmat de contextele comunicării, fie verbale, fie scrise etc.

Асtivitаtеа dе mеntоrаt în dоmеniul еduсаțiоnаl rерrеzintă о рrоvосаrе реntru tоаtе sistеmеlе 
еduсаțiоnаlе, fiind о nесеsitаtе реntru орtimizаrеа соntinuă а асtivității instructiv-еduсаtivе dеsfășurаtе 
dе рrofеsоri, mоtiv реntru саre este cercetată în rеlаțiе сu fоrmаrеа și dеzvоltаrеа рrоfеsiоnаlă. Respec-
tiv, în Republica Moldova a devenit stringentă problema și necesitatea de ghidare și de susținere a activității 
cadrului didactic, atât în primul an de exercitare a profesiei, cât și pe parcursul anilor de carieră în scopul 
motivării performanței și de a evita fenomenul cunoscut ca „ardere profesională”. Pentru o dezvoltare pro-
fesională și avansare în cariera didactică este important de a revalorifica factorii ce contribuie la obținerea 
performanțelor. Ca urmare cerințelor actuale raportate la procesul educațional și la profilul de competență al 
cadrelor didactice, se conturează ideea că prin esența sa cadrul didactic trebuie să se transforme într-un ma-
nager al dezvoltării sale personale și profesionale, totodată, să devină un manager al practicilor educaționale. 

Orice profesie impune o formă de cercetare reflectivă, dar pentru cadru didactic această competență 
este inerentă. Școala, fiind o instituție spirituală și de cunoaștere, solicită preocuparea față de copii și res-
ponsabilitatea pentru dezvoltarea acestora într-o societate eterogenă și democratică. Astfel, este important 
pentru cadrul didactic debutant să reflecteze nu doar asupra conținuturilor curriculare, dar și la finalitățile 
educaționale pentru care se realizează educația. În pregătirea viitorilor profesori nu este indicată și percepția 
responsabilității morale, de aceea se solicită inserția profesională a cadrului didactic debutant, la începutul 
carierei sale, să fie ghidat, ajutat, îndrumat pentru a se integra cu succes în viața profesională. Și celui care îi 
revine această menire este mentorul, iar procesul de instruire, de integrare și creștere profesională a cadrului 
didactic debutant în domeniul educațional se numește activitate de mentorat [42]. 

Începând cu secolul al XX-lea, mentoratul a devenit o provocare și, deopotrivă, o politică specifică apli-
cată în diverse domenii de activitate ale omenirii precum: industrie, educație, management etc. Acest lucru 
a condus la abordarea termenului sub numeroase profiluri de dezvoltare a personalității. Iar o mare parte a 
cercetărilor din acest domeniu au fot realizate în SUA, Canada, Anglia, Franța etc.  

În Republica Moldova, conform, articolului 58 din Codul Educației, activitatea de mentorat este pro-
movată în învățământul general, prin care o persoană cu experiență (mentorul) oferă sprijin, ajutor și schimb 
de experiență și cunoștințe unei alte persoane pentru a-i favoriza dezvoltarea profesională și achiziția de 
competențe sau cunoștințe. Totodată, oricare cadru didactic sau managerial poate deveni mentor dacă are o 
pregătire specială obținută în cadrul formării inițiale sau continue și experiență în domeniul profesat [21]. 

„Activitatea de mentorat este un proces complex și interactiv care are loc între două persoane cu diferite ni-
veluri de experiențe și expertize, în care expertul (mentorul) oferă suport colegului (cadrului didactic debutant) 
pentru a deveni mai eficient în muncă, dar și pentru a contribui la realizarea obiectivelor instituției în care acesta 
activează” [154].

În viziunea cercetătorului A. Salgur activitatea de mentorat, sau mai nou, mentoratul reprezintă călăuza 
cadrului didactic aflat la debutul carierei profesionale, facilitând dezvoltarea acestuia personală și profesională 
prin consiliere și susținere cu scopul integrării acestuia în activitatea didactică [157]. 

Este considerat mentorat acel proces de devenire în care se edifică o relație reciprocă, axată pe relaționare 
și dezvoltare, concentrându-se pe oferirea suportului emoțional și profesional dintre cadrul didactic mentor 
și cadrul didactic debutant [47].

O explicație similară este oferită de C. Chișiu, în care activitatea de mentorat este descrisă ca „suport 
psihologic pentru discipol, prin faptul că-i oferă un mediu sănătos de manifestare și posibilitatea de a fi ascultat. El 



Capitolul I. CONFIGURĂRI EPISTEMICE ALE PARADIGMEI DE PROFESIONALIZARE A CADRELOR DIDACTICE

– 61 –

poate să-și exprime ideile, să le probeze și să le modifice. Mentorul întreține discuții cu discipolul, dând cale liberă 
creativității sale” [5].

Reieșind din cele expuse ajungem la ideea că, activitatea de mentorat/mentoratul constituie un proces 
complex și eterogen de sprijin, susținere și îndrumare a cadrului didactic care se află la începutul carierei 
profesionale de către un cadru didactic mentor, cu experiență/expert, competent, bazată pe o relație constru-
ită din respect și încredere, având ca scop integrarea benefică a acestuia în activitatea profesională. Deoare-
ce obiectivul țintă a procesului de mentorat este acela de a consolida abilitățile реrsоnаlе într-о formă 
соnсеntrаtă, еfесtivă și еfiсiеntă, astfel încât lucrul asupra încercărilor și erorilor produse să conțină un 
timp restrâns, iar rezultatul să fie productiv. 

Politicile educaționale de modernizare a formării și dezvoltării profesionale a cadrului didactic mereu 
solicită abordări și idei noi pentru a perfecționa paradigmele de dezvoltare profesională. Respectiv, activitatea 
de mentorat a devenit acel prilej exclusiv de prevenire a efortului individual ineficient, a neîncrederii în sine, 
de devansare a obstacolelor, de afirmare profesională de valoare. 

Fiind interpretată în diverse moduri și având la bază procesul de îndrumare, ghidare și sprijin în in-
struire și dezvoltare profesională a cadrelor didactice debutante, activitatea de mentorat acordă mentorului 
atribuția de călăuzitor pentru alte cadre didactice și de conducere, cu scopul învățării și dezvoltării acestora 
mai eficiente decât ar face-o de sinestătător. 

În acest context, Codul Educației definește conceptul de mentor în felul următor: cadru didactic sau 
managerial experimentat, cu rol de îndrumător pentru alte cadre didactice sau manageriale, debutante sau cu 
experiență în profesie, care acordă sprijin pentru dezvoltarea personală și profesională [21].  

Dicționarul enciclopedic prezintă o definire succintă a conceptului de mentor având semnificația de 
conducător spiritual, povățuitor, îndrumător, educator, preceptor [36], în același timp, mentorul este cel care nu 
cere practicanților să fie ca el, ci acela care spune „te voi ajuta să fii ceea ce-ți dorești”, consideră D. Herlo, 
A. Egereu, Balaș E., specificând că acesta are de îndeplinit una dintre cele mai frumoase misiuni – aceea de a 
face posibilă developarea talentului și a vocației debutantului de „a fi profesor”. Deoarece nimic nu este mai 
înălțător decât „a educa”. 

Саlitаtеа unui mеntоr соnstă în dăruirеа сu саrе împărtășеștе unui dеbutаnt ехреriеnțа sа, оfеrind 
асеstuiа un mоdеl dе соnduită, dе рrоfеsiоnаlism și sрrijin în tоt сееа се însеаmnă рrоiесtаrе, рredаrе 
și еvаluаrе. Аstfеl, mеntоrul dеținе сunоștințеlе рrоfеsiоnаlе și арtitudinile nесеsаrе реntru îndерlinirеа 
сu suссеs а sаrсinilоr, afirmă A. Salgur [157]. Totodată, acesta consideră primordială condiția că реntru а 
dеvеni un mеntоr bun, еstе nесеsаr dе а fi un рrоfеsоr bun, dar asta nu înseamnă că оriсе рrоfesоr bun, 
va deveni, neapărat, un bun mentor. 

Prin urmare, multitudinea de idei prezentate ne permite să constatăm că, mentorul este persoana care 
posedă un ansamblu de competențe profesionale, relaționale și aptitudinale, datorită cărora edifică o relație 
fructuoasă cu scopul de a asigura realizarea cu succes a obiectivelor de dezvoltare atât personală, cât și profe-
sională a unei persoane aflându-se la etapa de formare inițială sau la începutul carierei profesionale.

Atunci când mentorul se ocupă de cadrul didactic debutant la începutul carierei acestora, este necesar 
să țină cont de diversitatea de cultură, experiență, etnie, lingvistică etc., pentru a fi evitate neînțelegerile. 
Datorită acestui fapt, mentorul în procesul activității de mentorat îndeplinește următoarele funcții [157]:

mentor-consilier: persoană cu experiență în carieră, dispusă să împărtășească cunoștințele sale;
mentor-susținător: încurajează moral și emoțional; construiește o relație amiabilă bazată pe respect 
reciproc și încredere;
mentor-tutore: oferă feedback specific în privința performanțelor profesionale;
mentor-maestru: devine discipol, iar cel ce învață - al său ucenic;
mentor-sponsor: oferă surse de informare și ajutoare pentru obținerea oportunităților;
mentor-model de identitate: un tip de persoană care ar trebui să fie; un exemplu academic.

Pornind de la faptul că, mentorul este un coleg cu un grad relevant de experiență didactică care conduce 
și coordonează creșterea și dezvoltarea profesională cadrului didactic începător prin activități de mentorat, 
am identificat următoarele tipuri de sprijin necesare în îndrumare profesională [90]:



PARADIGMA DE PROFESIONALIZARE A CADRELOR DIDACTICE ÎN CONTEXTUL PROVOCĂRILOR SOCIETALE

– 62 –

- sprijin infоrmаțiоnаl: mеntоrul оfеră сеlе mаi nоi сunоștințе, făсându-lе ассеsibilе;
- sprijin instrumental: mеntоrul аrе sаrсinа dе а сristаlizа lа саdrеlе didactice debutante 

dерrindеrеа dе а învățа, dе а sеlесtа un mаtеriаl, dе а disсеrnе аsuрrа unei informații utilizând 
dimеnsiunilе соgnițiеi. Este necesar ca profesorul începător să distingă diferența dintre abilita-
te, dерrindеrе și соmреtеnță, аstfеl va cunoaște cum să instrumеntеzе оriсе informație;

- sprijin evaluativ: mеntоrul trеbuiе să оfеrе un feedback de esență prin саrе să арrесiеzе аtât 
саlitаtеа сât și саntitаtеа рrеstаțiеi cadrului didactic debutant;

- sprijin emoțional: mentorul аrе menirea de a acorda susținere și înțеlеgеrе аtunсi сând profeso-
rul debutant are nevoie de astfel de necesități, сееа се dеtеrmină sроrirеа grаdului dе înсrеdеrе 
аl рrоfеsоrului dеbutаnt fаță dе mеntоr.

Este evident că, mentoratul este un proces a cărui structură, derulare și perindare sunt stabilite în 
formarea profesională continuă a cadrelor didactice, vizavi de acest punct de vedere, în Codul Educației este 
stipulat precum că activitatea de mentorat se desfășoară sub următoarele forme [21]:

- mentorat de practică: se realizează prin îndrumarea de către un cadru didactic experimentat a stu-
dentului stagiar;

- mentorat de inserție profesională: se realizează la locul de muncă și asigură integrarea și dezvoltarea 
profesională a cadrului didactic debutant;

- mentorat de dezvoltare profesională: se realizează la locul de muncă și asigură dezvoltarea profesiona-
lă și avansarea în carieră a cadrelor didactice.

În contextul afirmației de mai sus, mentoratul de practică presupune сооrdоnаrеа рrасtiсii pedago-
gice a studentului-stаgiаr a cărui instituție de formare inițială numește соnduсătоri аi stаgiului de practi-
că – саdrе didасtiсе din раrtеа саtеdrеlоr dе рrоfil, iаr instituțiа dе învățământ gеnеrаl – саdrе didасtiсе 
mеntоri din саdrul instituției dе învățământ gеnеrаl, servind drерt instituțiе dе bаză реntru rеаlizаrеа 
stаgiului dе рrасtiсă.

Mentoratul de inserție profesională se efectuează în primul an de activitate, prin călăuzirea cadrului di-
dactic începător de către un cadru didactic-mentor la locul de muncă, scopul căruia este de a integra social și 
profesional individul dezvoltând competențele profesionale ale debutantului urmărind menținerea acestuia 
în cariera didactică. 

Mentoratul de dezvoltare profesională presupune asigurarea condițiilor de dezvoltare profesională la locul 
de muncă de către instituție pentru cadrele didactice, formând un grup de mentori care vor ajuta la analizarea 
și soluționarea problemelor; orientarea spre resurse necesare și utile pentru a soluționa împreună problemele 
apărute; elaborarea și planificarea traseului de dezvoltare profesională; încurajarea performanțelor pentru a 
planifica eficient învățarea.  

Din perspectiva managementului resurselor umane, autoarea L. Daraban reiterează clasificarea distinctă 
a tipurilor de mentorat în viziunea lui C. Chișiu. Acestea sunt generalizate în (Tabelul 3):

Tabelul 3. Tipurile activităților de mentorat în viziunea C. Chișiu [35]:

Tipuri de mentorat Caracteristici

Mentorat educativ Formare profesională inițială a specialistului în instituții superioare.

Mentorat de inducție Ghidarea individului la începutul carierei profesionale cu scopul de a ajuta noii 
angajați să se adapteze la condițiile de muncă.

Mentorat pentru 
calificare profesională/ 

vocațională

Aplicarea în perioada de orientare pentru a obține o calificare. Rolul mentorului 
vocațional este de a ghida discipolul de-a lungul formării sale.

Mentorat de 
dezvoltare profesională

Facilitarea transferului angajaților în altă funcție, încadrarea acestora în proiecte noi 
și depășirea problemelor de activitate profesională.
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În activitatea de mentorat, mentorul oferă suport continuu, încredere și ajutor debutantului. Din per-
spectiva socio-umană, mentorul devine persoana care încurajează, sfătuiește în vederea avansării în carieră 
profesională a discipolului, posedând un ansamblu complex de cunoștințe și competențe profesionale, ap-
titudini necesare pentru efectuarea cu succes a activităților. Iar din perspectiva profesională, un mentor este 
nespus de important în explicarea, coordonarea și modelarea tipurilor de comportament, precum și a tran-
sferului rapid de cunoștințe.

Cu siguranță, toate acestea nu ar fi avut impact fără procesul continuu de dezvoltare profesională în 
cadrul formării continue. Deoarece, pluralitatea și responsabilitatea rolului de mentor produce interes sporit 
pentru îndeplinirea lui la cele mai înalte standarde profesionale.

Specificul activității de mentorat în procesul de dezvoltare profesională constă în aplicarea eficientă a 
tehnicilor de comunicare, consiliere, dezvoltarea capacității de relaționare cu cel mentorant și colegii, însuși-
rea cunoștințelor de psihologie individuală și a grupurilor, lărgirea capacității de lucru în echipă, de aplicare a 
strategiilor de management al timpului, de soluționare a conflictelor, ș. a. Și, expectanțele mari față de față de 
mentor solicită acestuia concentrare deosebită și continuă privind planificarea și proiectarea carierei, înclusiv 
în îndeplinirea obiectivelor propuse. Scopul dezvoltării profesionale constă în completarea și valorificarea 
continuă a activității desfășurate acumulând cunoștințe noi și formarea abilităților caracteristice. Din aceste 
considerente, primul pas necesar de îndeplinit reprezintă identificarea necesităților proprii de dezvoltare pro-
fesională, pentru aceasta sunt oferite multiple posibilități, precum: 

• autoevaluarea și autoobservarea;
• tеhniса fееdbасk-ului;
• сhеstiоnаrе dе аutосunоаștеrе;
• аnаlizа și аutоаnаlizа rеzultаtеlоr рrоfеsiоnаlе, реrfоrmаnțеlоr;
• аnаlizа rеzultаtеlоr саdrului didасtiс dеbutаnt rароrtаtе lа оbiесtivеlе din рlаnul dе mentorat;
• rароrtаrеа lа stаndаrdеlе funсțiеi dе mеntоr;
• соmраrаrеа реrfоrmаnțеlоr рrорrii cu реrfоrmаnțеlе соlеgilоr;
• аnаlizа rеzultаtеlоr еvаluărilоr реriоdiсе și аnuаlе etc [38]. 

Fiecare mentor trebuie să conștientizeze importanța, contribuția și beneficiile dezvoltării profesionale în 
procesul mentoratului, dat fiind că, conduce la un șir de favorizări ca:

1. Favorizări organizaționale reflectate prin creșterea intensă a productivității și satisfacției agreabile la 
locul de muncă.

2. Favorizări pentru persoana mentorată redate prin rezultate clare în procesul de dezvoltare, acu-
mulând cunoștințe, îmbunătățiri ale competențelor, gestionarea eficientă a obiectivelor carierei, 
fortificarea încrederii etc.

3. Favorizări pentru mentor ce preconizează respectul colegilor, transferul de cunoștințe, aptitudini, 
stiluri de comportament, achiziționarea de cunoștințe de la discipol în privința celor mai actuale 
noutăți, metode, instrumente, tehnici ș. a.

Astfel că, participând la ameliorarea activității de predare a mentoranților, mentorii își perfecționează, 
în același timp, și competențele sale profesionale, iar suportul emoțional și oferirea unui feedback pozitiv 
și constructiv conduc la motivarea dоrințеi dе а dеvеni un bun рrоfеsоr. 

Асtivitаtеа dе mеntоrаt sе însсriе în sistеmul dе асtivități соmрlеmеntаrе рrосеsului dе învățământ, 
fiind un mоd еfiсiеnt dе а аjutа саdrеlе didасtiсе să рrоgrеsеzе în саriеră. Асеаstă rеlаție este gândită 
са о rеlаțiе dе раrtеnеriаt întrе dоuă реrsоаnе, аstfеl сă dеvinе reciprocă раrtiсipаrеа și îmbоgățirеа 
рrоfеsiоnаlă. Ca rezultat al unor astfel de relații, mentorul va fi vigilent în mеnținеrеа unui есhilibru 
întrе rоlurilе sаlе dе соnsiliеr și соnsultаnt, fiindсă prin асtivitаtеа de mentorat sе urmărеștе stimulаrеа 
соnstruirii idеntității profesionale а dеbutаntului și îmbunătățirеа реrfоrmаnțеlоr асеstuiа, аvând grijă 
să nu dеtеrminе tеndințа dе imitаrе, dе рrеluаrе а unui mоdеl. 

Principiile esențiale pe care le urmărește activitatea de mentorat sunt [35]:
• principiul respectării drepturilor și demnității umane a oricărei persoane, indiferent de apartenența 

de gen, etnie, vârstă, religie ș.a.



PARADIGMA DE PROFESIONALIZARE A CADRELOR DIDACTICE ÎN CONTEXTUL PROVOCĂRILOR SOCIETALE

– 64 –

• principiul asigurării oportunităților egale de dezvoltare profesională pentru toți;
• principiul confidențialității și încrederii reciproce;
• principiul obiectivității și responsabilității pentru asigurarea calității activității;
• principiul integrității profesionale și integrității morale;
• principiul stimulării inovației;
• principiul asigurării succesului comun prin colaborare și cooperare.
Aceste principii în fond formează baza unui proces eficient al activității de mentorat care este caracteri-

zat prin: bună planificare, continuitate, monitorizare și feedback, precum și reflexivitate. Succesul procesului 
depinde de stabilirea relațiilor corecte de colaborare între mentor și mentator.

În urma analizei efectuate, ajungem la concluzia că fiind o formă de suport și de promovare, activitatea 
de mentorat merită o atenție specifică deoarece sporește ameliorarea activității de predare-învățare a partici-
panților implicați în acest proces; favorizează la dezvoltarea profesională și avansarea în carieră precum și la 
creșterea performanțelor profesionale, prin stabilirea corectă a relațiilor de colaborare între mentor și dis-
cipol (persoana mentorată) bazate pe încredere și respect reciproc, fiindcă саlitatеа rеlаției dе mеntоrаt 
fаvоrizеаză аvаnsаrеа în саriеră și sаtisfасțiа lа lосul dе muncă. Totodată, în cadrul activității de mento-
rat rolul mentorului constă în ghidarea, susținerea, îndrumarea și orientarea discipolului, permițându-i 
analizarea de sinestătător diverse căi pentru rezolvarea problemelor apărute; asigurarea condițiilor favo-
rabile de dezvoltarea carieriei profesionale, precum și menținerea acestuia în cariera didactică. Mentorii 
sunt acele persoane cu experiență în carieră, tutori înzestrați cu calități psihosociale, соmuniсаțiоnаlе și 
mоrаlе, esențialmente, mоdеlе dе idеntitаtе, sursе dе аjutоr și infоrmație, tiрul dе рrоfеsiоniști сараbili 
să construiască și să păstreze o relație productivă, facilitând transferul eficient de cunoștințe teoretice și 
aplicative, încât să aibă posibilitatea de a-și dezvolta, în continuu, competențele sale profesionale.

Concluzionând aspectele luate în discuție în capitolul întâi, menționăm că scopul și obiectivele cercetă-
rii au fost integral realizate. 

Metaforic vorbind și epistemic reflectând, culegem ceea ce reușim să facem din iubirea și dezvoltarea 
pentru noi înșine; astfel ne proiectăm un mesaj pentru un întreg repertoriu care devine în activitatea profe-
sională (dar și cotidiană)  evanghelia noastră terapeutică proprie: 

•  vorbește despre tine, iar ceilalţi îţi vor vorbi despre ei; 
•  mergi și vei înainta; 
•  simte și vei trăi; 
• dăruiește și vei primi (poate); 
•  iubește și vei fi iubit; 
•  deschide-te și ceilalţi se vor deschide; 
•  fii pasionat și vei fi pasionant; 
•  fii tu însuţi și ceilalţi vor deveni ei înșiși; 
•  construiește ceea ce cauţi; 
•  seamănă fără să te gândești la recoltă și vei culege; 
•  ia seama la ceea ce nu faci în loc să te revolţi; 
•  în loc să le reproșezi părinţilor ceea ce au făcut din tine, vezi mai bine ceea ce faci tu cu ceea ce ei 

au făcut din tine; 
•  trasează-ţi calea pe care vrei s-o urmezi înainte de a aștepta un vânt favorabil; 
•  trăiește din plin și vei fi lăsat să trăiești; 
•  trăiește-ţi viaţa aici și acum; acolo unde se naște viaţa, dispare boala și vindecarea își face simţită 

prezenţa; 
•  fii responsabil și vei fi mai puţin vinovat; 
•  fii iarăși copil și vei crește; 
•  renunţă la dogme și vei fi mai liber.
Așadar, realitatea speculativă consemnează și conduce la angajarea lui Homo Sapiens în edificiul său 

mental că a trăi înseamnă a simți și a cunoaște; în consecință, a trăi laolaltă înseamnă a simți împreună și a 
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cunoaște împreună. De asemenea, a munci împreună pentru a educa generații de oameni înseamnă conturarea 
unor relații interumane conjugate într-un alt comportament, și anume similitudinea umană între capacitățile 
intelectuale, poziționarea atitudinală și trăsăturile de personalitate [102]. 

Motivarea profesională cumulează, astfel, toate considerentele interne care îl raportează eficient, durabil și pro-
fund pe cadrul didactic la tipul de activitate pe care o desfășoară. Conţinutul activității influenţează calitatea și eficienţa 
implicării cadrului didactic, iar înţelegerea sensului activității conduce spre formarea conștiinţei profesionale. Matu-
rizarea și dezvoltarea acestei conștiințe profesionale determină transformarea muncii din obligaţie și datorie socială în 
principalul prilej și cadru de afirmare profesională. Afirmarea capacităţilor proprii în procesul activităţii profesionale 
devine cea mai intensă și puternică trebuinţă a cadrului didactic contemporan. Aprecierea pozitivă a realizărilor, oricât 
de mici ar fi ele și prezentarea lor ca părţi componente din posibile, chiar inevitabile succese viitoare devine un factor 
inseparabil al motivării cadrelor didactice. Meseria de cadru didactic se poate prezenta prin capacitatea de a realiza ceva 
durabil în timp, nu ceva mai comod, dar efemer. 

Astfel, pentru a se agrea și a fi într-o bună înțelegere, oamenii trebuie să aibă în mod neapărat ceva în 
comun.
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Capitolul II
CONFIGURAȚII METODOLOGICE 

ALE PARADIGMEI DE PROFESIONALIZARE A CADRELOR DIDACTICE 

1. Identificarea componentelor constituente ale metodologiei de evaluare a traseului  
de profesionalizare a cadrelor didactice în procesul de formare profesională continuă

În conformitate cu obiectivele proiectului de cercetare „Fundamentarea paradigmei de profesionalizare 
a cadrelor didactice în contextul provocărilor societale”, afirmarea și aplicarea acestei paradigme în procesul 
de formare profesională continuă a cadrelor didactice, imperios necesară în contextul modelului cultural 
bazat pe cunoaștere și al provocărilor societale actuale, presupune proiectarea și validarea anumitor compo-
nente, în special de ordin metodologic și experienţial.

În toată istoria umană, jalonarea planului evolutiv al societății și pregătirea indivizilor pentru salturile 
calitative necesare au făcut-o persoanele bine pregătite, cu o bogată experiență, cu filosofie existențială adec-
vată, cu misiune și cu menire clare, cu sentimentul datoriei și al sacrificiului bine conturat. Aceștia au fost 
gânditorii și învățații, adevăratele faruri călăuzitoare umane, din vremurile biblice și până astăzi. Cu timpul, 
ei s-au grupat în curente de gândire, școli, universități mai târziu, generând o întreagă pleiadă de discipoli, ce 
vor deveni, la rândul lor, dascăli. 

Există o multitudine de calificative și definiții privind întrebarea „ce semnifică educația”, la care sunt, 
de asemenea, și răspunsurile respective, „mai extinse ori mai restrânse, mai exacte sau mai vagi, explicative 
ori, dimpotrivă, doar descriptive” [9]. Însă, toate se referă la esetnța antropologică a ei și, odată ce educația 
semnifică un proces antropologic, ea urmărește una dintre funcțiile esențiale, și a nume aceea de transmitere 
culturală prin demersuri prezente și prospective corective [108]. De aici, educația se încadrează plenar în con-
structele societății bazate pe cunoaștere, pe strategiile cercetării-dezvoltării și inovării considerate a fi priorita-
re. În acest sens, conform Primului Plan de Acțiune pentru Inovare în Europa lansat de Comisia Europeană 
în anul 1996, sunt oportune propunerile de dezvoltare în următoarele dimensiuni: 

•  dezvoltarea educației și a societății cunoașterii; 
•  integrarea în sistemul european de cercetare și inovare; 
•  stabilirea legăturilor între educație și cercetare, pe de o parte, și economia reală, pe de altă parte; 
•  resurse (financiare, umane, organizaționale) prin inovațiile orientate spre programe și proiecte; 
•  informații în raport cu activitățile inovaționale; 
•  acte legale, reglementări. 
În ultimii ani accentul s-a pus pe încercarea de a stabili sisteme inovaționale coerente (infrastructuri 

inovaționale). Nivelul producerii, asimilării și diseminării inovației este urmărit printr-un „tablou de bord 
al inovării europene” [113], un set de indicatori pe baza cărora sunt grupate țările membre după potențialul 
inovativ, între care se numără și indicatorii privind nivelul de educație al producției, investiția în cerceta-
re-dezvoltare sau numărul de brevete înregistrate.

Din această perspectivă, odată ce educația se încadrează în domeniul antropologic, acesta fiind de esență 
culturală, considerăm oportun să avansăm explicitativ anumite zone ale culturii pedagogice în spațiul edu-
cației și instruirii, la nivel de sistem și de proces de studiu / de învățământ, pentru a evidenția, cum/și care 
dintre ele se raportează / se integrează în parcurgerea metodologică a traseului de profesionalizare a cadrelor 
didactice în procesul de formare profesională continuă [113], și anume: 

- zona culturii pedagogice determinată la nivelul funcțiilor generale ale educației, numită și cultura 
pedagogică funcțională, obiectivă. 

- zona culturii pedagogice condiționată la nivelul finalităților educației, angajate în contextul sis-
temului (ideal, scopuri generale) și al procesului de învățământ (obiectivele educației), numită și 
cultura pedagogică teleologică, subiectivă. 
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- zona culturii pedagogice determinată la nivelul valorilor reflectate formativ în cadrul conținuturi-
lor generale ale educației (morale, științifice, tehnologice, estetice și psihofizice), numită și cultura 
pedagogică substanțială. 

- zona culturii pedagogice identificată la nivelul formelor generale ale educației, organizate (educație 
formală – educație nonformală) și spontane (educație informală), numită și cultura pedagogică ex-
presivă. 

- zona culturii pedagogice identificată la nivelul contextului în care se realizează educația în cadrul 
specializat al organizației școlare, numită și cultură pedagogică organizațională. 

- zona culturii pedagogice identificată la nivelul relațiilor concrete dintre activitățile organizate și 
condițiile și resursele existente în context pedagogic și social deschis, numită și cultură pedagogică 
situațională. 

Analiza fiecărei zone a culturii pedagogice denotă că toate se integrează plenar în spațiul educației și in-
struirii, la nivel de sistem și de proces de învățământ, în aceeași măsură, și în procesul de formare profesională 
a adulților / a cadrelor didactice. 

În orice context, cu statut de știinţă a educației, cultura pedagogică obiectivă este concentrată la nivelul 
funcției centrale a educației, care definește consecința cea mai generală a ei referitoare la necesitatea formării 
și dezvoltării personalității umane în vederea integrării sale în societatea prezentă și viitoare. Cercetătorul S. 
Cristea precizează că „dialogul, realizabil individual, comunitar și organizațional între toate aceste șase tipuri 
de culturi pedagogice, asigură (auto)perfecționarea permanentă a educației la nivel de sistem și de proces” 
[30], ceea ce presupune acțiune inevitabilă în activitatea de promovare a traseului de profesionalizare a cadre-
lor didactice în procesul de formare profesională continuă.

Sistemul de învăţământ reprezintă un subsistem al sistemului social, fiind subordonat și integrat în 
cadrul și structura generală a societăţii. Privit ca un întreg, acesta se referă la organizarea sub formă instituţi-
onală a învăţământului: în acest sens cuprinde totalitatea instituţiilor ce urmăresc îndeplinirea unor obiective 
educaţionale, are un caracter naţional și istoric, evoluează și se dezvoltă în raport cu dezvoltarea materială și 
specificul cultural al fiecărei ţări.

Sistemul de învăţământ include:
a) fluxul de intare, care este alcătuit din resurse umane și materiale, și anume: personal didactic, elevi, 

studenţi, construcţii și spaţii școlare, dotări tehnico-materiale, timp școlar, fonduri bănești. Procesul de învă-
ţământ angajează întregul ansamblu de resurse în vederea atingerii obiectivelor educaţionale, îngemănând în 
acest sens cele trei funcţii educaţionale esenţiale: predarea, învăţarea și evaluarea;

b) fluxul de ieșire, ce reprezintă produsul sistemului, și anume: persoanele educate, instruite, înzestrate 
cu competenţe, abilități, atitudini și valori prevăzute de către cererea socială de educaţie.

La baza întregului sistem de învățământ al unui stat au fost și sunt dascălii și învățătorii, aceștia și fiind 
pilonii de rezistență ai întregii societăți, cum bine aprecia Hirohito, împărat al Japoniei, care a ridicat profe-
sorul în vârful piramidei sociale, conferindu-i o poziție și astăzi apreciată și respectată în țara Soarelui Răsare. 
De aceea, activitatea de recrutare și de selecție a personalului didactic reprezintă o importanță de prim rang 
în managementul și în metodologia profesionalizării cadrelor didactice de orice nivel.

1.1. Recrutarea și selecția personalului didactic 

Recrutarea personalului semnifică o activitate cu caracter organizat de găsire și atragere a resurselor 
umane în vederea satisfacerii nevoilor de forță de muncă dintr-un anume sector pentru o anume perioadă. 
Întrucât activitatea aceasta se desfășoară anterior încheierii contractului de muncă, ea nu presupune obligaţii 
financiare din partea organizaţiei, ci doar respectarea cadrului legal și tehnic organizatoric. În sine, activitatea 
de recrutare presupune identificarea și preluarea din cadrul persoanelor selecţionate a acelora pe care com-
petenâele profesionale în domeniu, personalitatea și aptitudinile le recomandă, corespunzând cel mai bine 
posturilor vacante anunțat la concurs. Astfel, constatăm că principalul scop al activităţilor de recrutare este 
de a găsi și de a chema în vederea selecționării un număr adecvat de posibili angajaţi ce îndeplinesc condițiile, 
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care să candideze la posturile libere din cadrul organizaţiei. Activitățile legate de selecţie au drept scop identi-
ficarea celor   mai adecvate persoane și de a le convinge să accepte un post în cadrul organizației. Ca activitate, 
recrutarea personalului oferă o zonă de interferență dintre acela care este în căutarea unui post și comisia de 
recrutare a unei instituţii, ce este preocupată de găsirea unei persoane corespunzătoare cerințelor postului 
liber.  Finalizarea activității de recrutare presupune găsirea unei persoane cu calități morale și profesionale în 
conformitate cu cerințele postului respectiv, având ca pas final oferta de angajare [11]. 

Modul în care o instituție înțelege să-și perfecteze o politică de recrutare se regăsește în normele de 
conduită în acest domeniu, cuprinse de obicei într-un cod. O entitate organizațională, oricare ar fi ea, își 
stabilește o sumă de principii  în politica de recrutare, cum ar fi: 

anunţarea posturilor scoase la concurs, conform legislației și normelor metodologice din domeniu; 
stabilirea tuturor cerinţelor de angajare și asumarea responsabilității față de acestea, cu respectarea 
termenelor fixate; 
informarea exactă și la timp a participanților la selecționare și recrutare asupra condiţiilor de anga-
jare aferente fiecărui post liber anunţat; 
primirea și prelucrarea eficientă, cu bună credință, a tuturor cererilor de angajare primite;  
identificarea candidaţilor apți pentru ocuparea fiecărui post, plecând  de la baza calificării lor;
derularea întregului proces de recrutare și de selecție în mod echitabil și egal pentru toți participanții.

 Totodată, Cole (2000) afirmă că pe parcursul acestui proces, întreaga comisie a instituţiei va evita 
în orice împrejurare: 
„discriminări de orice natură a potenţialilor candidaţi pe criterii de sex, rasă, vârstă, orientare reli-
gioasă sau de handicap fizic; 
atitudine inadecvată față de  candidaţii cu  cazier; 
introducerea, cu bună știinţă, în anunţurile de angajare, a unor inexactități menite să defavorizeze 
unii participanți” [131]. 

Remarcăm că activitatea de recrutare caută să identifice, prioritar, atașamentul noului angajați dornici 
să facă parte din colectivul instituției, cu capacitatea de a-și forma atașamentul/loialitatea față de aceasta, cu 
asigurarea condiţiilor necesare  îndeplinirii  sarcinilor de serviciu de către aceștia, nu doar simpla ocupare a 
unor posturi. 

Conform precizărilor legale și normelor interne, orice unitate are în vedere în procedurile de recrutare 
și criteriile de aplicare: 

importanţa funcţiilor respective în structura entității (conţinutul fișei postului, specificități, res-
ponsabilități); 
oferta de angajare, (pe termen lung sau scurt) și alte precizări (condiții de reziliere a contractelor de 
angajare; 
dezvoltare profesională pentru personalul nou angajat (cursuri de specialitate, formări, promovări, 
contracte profesionale); 
implicarea factorilor sindicali și/sau   reprezentanţilor salariaţilor, la procesul de recrutare a perso-
nalului (în cadrul comisiilor  de selecţie, cu acceptul  sindicatului). 

În vederea desfășurării în bune condiții a activităților organizației respective, activitatea va avea un carac-
ter continuu, având ca fundament legislația în vigoare, precizările și dispozițiile ministeriale și/sau organiza-
ției tutelare, regulamentul de funcționare interioară și alte acte normative, urmărind respectarea  elementelor 
esenţiale ale procesului recrutării personalului. 

Practica demonstrează importanţa procesului de recrutare a personalului și influența pe care acesta o are 
asupra derulării în bune condiții a activității instituţiei, accentul fiind pus preponderent pe: 

1)  politica de recrutare a personalului, constituirea unei comisii cu atribuții în aria  recrutării perso-
nalului; 

2) evaluări estimative referitoare la necesarul de forţă de muncă; 
3) măsuri de informare și atragere a solicitanţilor; întocmirea și evaluarea periodică a programului de 

recrutare a personalului [131] (G.A. Cole, 2000). 
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Recrutarea poate fi realizată prin:
• gestionarea resurselor de personal prin intermediul formărilor interne;
•  căutarea și atragerea personalului calificat existent în piața muncii;
• inițierea și participarea la programe externe mixte orientate pe calificare, reconversie, inserție pro-

fesională. 
Petrescu (1995) consideră că recrutarea și selecţia permit identificarea persoanelor potenţial potrivite 

unor posturi vacante, cu respectarea legislației în domeniu, stabilind concomitent criterii adecvate, în funcție 
de nevoile instituției [75]. Activitatea de selecție profesională, ca procedură, oferă posibilitatea găsirii persoa-
nei potrivite ocupării unui anumit post, deschizând totodată accesul în instituție a angajaților cu posibilități 
superioare de realizare a performanței și a evoluției personale. În urma aplicării procedurilor de selecție pro-
fesională ne orientăm spre identificarea candidaților în măsură să îndeplinească congruent trei criterii [25]: 

a) adecvare pe post, 
b) aptitudini de performanță, 
c) potențial înalt de dezvoltare. 
În vederea ocupării posturilor vacante dintr-o entitate organizațională, se trece la activitatea de recrutare 

ce permite atragerea unui număr de candidaţi potriviţi de pe piaţa externă de muncă, făcându-i să cunoască 
oferta și să fie tentați de posibilități, acceptând în continuare etapa de selecție, care este caracterizată ca o 
operațiune de „marketing și vânzare” ca și recrutarea iniţială (Georgeta Pânișoară, Ion-Ovidiu Pânișoară, 
2004) [73].

Conform legislației din Republica Moldova activitatea de recrutare a personalului didactic din instituți-
ile de învățământ general intră în sarcina ministerului și a direcțiilor de educație, tineret și sport.  

Selecția în vederea formării inițiale a profesorilor. Referitor la modalitatea de selecție a candidaților pentru 
admiterea la facultăți orientate spre pregătirea viitoarelor cadre didactice, o parte din țările europene, dar și 
Republica Moldova, au în vedere  criteriile generale de selecție a acestora, fiind ignorate parțial cele specifice. 
Concret, nu sunt utilizate testele de aptitudini sau alte tehnici menite să evidențieze interesul și motivația candi-
daților în vederea urmarii  profesiei de cadru didactic/de pedagog. Țările respective au în vedere utilizarea metode-
lor proprii de selecție în vederea admiterii în instituțiile specifice de învățămînt, printre acestea fiind rezultatele 
acceptabile la un test de aptitudini relevant ori la interviuri structurate, ce permit chestionarea viitorilor studenți 
referitor la motivațiile lor pentru cariera de cadre didactice. Într-o serie de state cum ar fi Italia, Lituania și Ma-
rea Britanie autoritatea educațională este cea care stabilește metode specifice de evaluare [99].

De exemplu, în Republica Moldova numărul de studenți care au ales să studieze domeniul Științele 
educației (ciclul I), în perioada 2020-2021 este în creștere: 1804 (cu 61 studenți mai mult) în raport cu anii 
2019-2020, care însumau 1743 studenți înmatriculați. Totodată, în anii 2020-2021, la masterat (ciclul II) 
au fost înmatriculați 1339 de candidați, cu 192 de candidați mai mult decât în anii 2019-2020 (Tabelul 4). 

Tabelul 4. Dinamica admiterii la studii superioare de licență (ciclul I și ciclul II),  
domeniul Științele educației, pe anii de studii 2019-2020 și  2020-2021

Denumirea domeniului 
fundamental al științei, 

culturii și tehnicii

Ciclul I (buget+contract) Ciclul II

Științe ale educației 2019-2020 2020-2021 2019-2020 2020-2021
Total 1743 1804 1147 1339

Totuși, în perioada 2020-2021 s-a depistat o neacoperire de 285 locuri la buget (mai mult cu 34 de 
locuri vacante, comparativ cu anii 2019-2020). Numărul absolvenților care au parcurs programele de studii 
în domeniul Științe ale Educației, promoția 2020, a fost de 1174 de absolvenți, dintre care:

- 903 absolvenți ai programelor de studii superioare de licență (ciclul I);
- 271 absolvenți ai programelor de studii superioare de master (ciclul II).
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Tabelul 5. Ponderea numărului de absolvenți din domeniul Științe ale educației, 
promoția 2020, ciclul I și ciclul II.

Indicatori                                 2020

Ciclul I Ciclul II
Absolvenți 903 271
Total 1174

Modele ale formării inițiale pentru cariera didactică. În sistemul educational european există functi-
onal două modele la formarea inițială pentru funcțiile didactice: simultan și consecutiv.  

Modelul simultan (numit și paralel) permite ca educaţia și formarea în specialitate să se facă con-
comitent cu formarea profesională în cariera didactică, fenomenul având loc în cadrul aceleiași 
secvenţe educaţionale, cu alte cuvinte fiecare student poate parcurge în timpul studiilor de licență 
și programul de calificare pentru profesia didactică. Statele care uzitează acest model sunt Belgia, 
Germania, Olanda, Polonia, Ungaria, România [100].  
Modelul consecutiv permite ca pregătirea profesională pentru cariera didactică să se realizeze ulterior 
educaţiei și formării în specialitate. Totodată, menționăm că o serie de  funcţii didactice  necesită  o 
formare profesională suplimentară, ea putând fi considerată ca făcând parte din formarea iniţială, dar  
fiind plasată de obicei după absolvirea nivelului educaţional necesar funcţiei didactice respective (cum 
ar fi formarea specifică pentru funcţii didactice din învăţământul special, studiile pentru doctorat în 
vederea ocupării funcţiilor didactice de lector universitar, de conferenţiar universitar și de profesor 
universitar etc.).  Modelul sus amintit este aplicat în Italia, Franța, Spania și Bulgaria [100].

În câteva state sistemele de învățământ permit ambele abordări, calificarea profesorilor realizându-se fie 
simultan, fie consecutiv pregătirii  de specialitate. Acestea sunt Marea Britanie, Norvegia, Suedia, Danemar-
ca, Austria și Portugalia [100].

În sisitemul enucaționa național din Republica Moldova sunt vizibile anumite aspecte ale acestor două 
modele, însă deocamdată nu există un cadru reglamentar cu privire la statutarea modelelor respective.       

Structura sistemului naţional de angajare în câmpul muncii a cadrelor didactice.  Ca în orice stat, 
angajarea în câmpul muncii a tinerilor specialiști este reglementată de un cadru normativ, direct sau tangen-
țial, format din legi, hotărâri și politici ministeriale, o serie de documente și politici de stat, norme de aplicare 
elaborate, aprobate și promovate (figura 9).

În Codul Educaţiei al Republicii Moldova (2014), la Articolul 54. Angajarea personalului didactic ce 
stipulează:

 (1) În învăţământul general, posturile didactice vacante se ocupă prin concurs, organizat la nivelul in-
stituţiei de învăţământ, conform unei metodologii aprobate de Ministerul Educaţiei. La concursul 
pentru ocuparea unui post didactic poate participa orice candidat care îndeplinește condiţiile de 
eligibilitate prevăzute de legislaţia în vigoare. Tinerii specialiști ocupă posturile vacante prin repar-
tizare. 

(2) Angajarea personalului didactic în instituţiile de învăţământ se face prin încheierea unui contract 
individual de muncă cu directorul instituţiei, conform legislaţiei în vigoare. 

(3) Absolvenţii programelor de învăţământ superior de alt profil decât cel pedagogic au dreptul de a 
profesa în învăţământ numai după ce au urmat programul unui modul psihopedagogic  [21].

Atât Codul Muncii al Republicii Moldova, Capitolul XI. Munca salariaţilor din învăţământ și din orga-
nizaţiile din sfera știinţei și inovării. Articolele 296-301 [22], cât și Strategia de dezvoltare a educaţiei pentru 
anii 2014-2020 „Educația 2020” [97], efectuează diagnoze ale sistemului de educație și determină direcții de 
acțiune pe fiecare domeniu în scopul îmbunătățirea situației existente în sistemul educației.

Uniunea Europeană face estimări pe baza extrapolărilor statistice și a programelor special concepute 
în acest sens, ce permit planificarea ofertei și a cererii de profesori pentru perioade medii de timp, acțiunea 
fiind efectuată de obicei de autoritățile de cel mai înalt nivel din domeniul învățământului. Studiile arată că 
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statele europene, în majoritatea lor, planifică necesarul de cadre didactice orientându-se în mod special pen-
tru oferta și cererea de profesori, activitatea fiind de resortul ministerelor educației și culturii din fiecare țară. 
Există și cinci excepții de la regulă, cinci sisteme educaționale în care autoritățile locale își dezvoltă propriile 
planuri referitoare la necesarul de cadre didactice (Belgia (Comunitatea flamandă), Austria, Suedia, Regatul 
Unit (Scoția) și Elveția).  Sistemele educaționale din câteva țări se bazează numai pe planificarea pe termen 
scurt și mediu, în timp ce în altele sunt utilizate prognoze pe termen lung pentru soluționarea provocărilor și 
conferirea unei continuități și stabilități activității de recrutare și selecție a viitoarelor cadre didactice. Țările 
în care sistemele educaționale efectuează planificări pe termen lung - unele dintre acestea pentru mai mult de 
10 ani înainte - sunt Danemarca, Germania, Olanda, Finlanda și Norvegia) [22].

 

Figura 9. Sistemul de învățământ în Republica Moldova
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1.2. Stagiatura în învățământul general 

Debutul profesional în orice activitate activă presupune o etapă tranzitorie cu coeficient ridicat de difi-
cultate, cu specificități diverse în care debutantul aplică tehnici de integrare socio-profesionale de eficacitate 
și complexitate diferite, încercând să facă față provocărilor, să-și gestioneze emoțiile, temerile și anxietatea în 
mod adecvat.  

Profesia didactică, spre deosebire de alte profesii, în care debutanții intră treptat în specificul lor și sunt 
încărcați cu activități, îi obligă pe aceștia la implicarea și desfășurarea acelorași activități ca și profesorii cu 
experiență. Astfel, debutantul este obligat să desfășoare aceleași activități, precum un profesor cu vechime, 
dacă se poate la același nivel calitativ. El este implicat în activități de planificare, predare, evaluare, de rela-
ționare cu comunitatea educațională în complexul ei, atât cu elevi, cadre didactice, părinți/tutori, cât și cu 
reprezentanți ai autorităților locale.

Conform uzanțelor, persoanele debutante beneficiază de sprijinul și îndrumarea unor specialiști cu ex-
periență în cadrul unei stagiaturi de mentorat. Potrivit Dicționarului praxiologic de pedagogie mentoratul 
este definit ca fiind „o activitate profesională complexă, realizată de un profesor mentor, care presupune 
acțiunea specifică de mediere pedagogică, de îndrumare a activității de facilitare  a învățării și dezvoltării 
profesionale, de sprijin, ghidare, oferire de experiențe profesionale benefice și integrare în comunitate” [91]. 

Admisia și mentoratul noilor profesori este reglementat din punct de vedere legislativ atât în Republica 
Moldova, și anume în Articolul 58, alineatul (1), punctul (b) Mentorat de inserţie profesională expus în Co-
dul Educației al Republicii Moldova [22], cât și în majoritatea celorlalte state europene.  

În contextul noilor provocări cu care se confruntă educația și învățământul în lume și în  Europa, ad-
misia profesorilor cu experiență profesională minimă sau începători apare în majoritatea sistemelor educa-
ționale europene și este obligatorie în 26 dintre ele. După datele cuprinse în  raportul  „Analiza evaluării în 
sistemul educațional” efectuat de UNICEF în  2019 în anul academic 2017-2018 Republica Moldova a an-
gajat 28.600 de cadre didactice în sectorul educaţiei generale  (școli primare și secundare), având următoarea 
componență: 86% erau femei, 58% aveau mai mult de 20 de ani de experienţă profesională și doar 11% au 
fost profesori novice cu 5 ani de experienţă didactică sau mai puţin. Din analiza raportului reiese clar deficitul 
cadrelor didactice pentru anumite discipline, în special pentru științele exacte. Conform raportului, profesia 
didactică nu reprezintă o opțiune luată în calcul de  suficiente cadre tinere, estimările făcute sugerând, pentru 
viitor, deficit accentuat de  profesori în lipsa unui program motivațional adecvat [84]. 

Chiar dacă conceperea procesului de admisie oferă soluții variabile de la stat la stat, anumite catego-
rii, cum ar fi mentoratul, dezvoltarea profesională, învățarea colegială reciprocă (peer learning) și suportul 
persoanelor din conducerea școlii sunt comune. Astfel, mentoratul pentru cadrele noi care intră în profesie 
este obligatoriu în 29 de sisteme educaționale din spațiul european și este recomandat în alte 5 state. Cu 
toate acestea, mentoratul aduce rareori reglementări pentru alți profesori, fiind orientat preponderent spre 
cei începători. Mentoratul de dezvoltare profesională se desfășoară la locul de muncă, permițând dezvoltarea 
profesională și avansarea în carieră a personalului  didactic.

Singurele state europene în care școlilor le este recomandat să ofere mentorat oricărui profesor ce solicită 
aceasta sunt Finlanda și Estonia. Totodată, în majoritatea statelor europene în care admisia este obligatorie, 
profesorii traversează un proces evaluativ în finalul acestei perioade. Ca o paranteză, sistemul de învățământ 
din România utilizează această evaluare cu  scopul verificării profesorilor dacă au dobândit aptitudinile prac-
tice necesare lucrului  independent la catedră,  contribuind totodată la un proces mai complex și formal de 
certificare a capacității de predare prin susținerea definitivatului [24].  

În învățământul general de la noi din țară poate fi identificată prezența mentoratului într-o manieră 
informală și neoficială, în sensul că mulți dintre profesorii debutanți identifică colegi cu experiență care le 
oferă sprijin în perioada de inserție profesională în cariera didactică, acțiuni cu caracter liber asumat. Pentru 
a se agrea și a fi într-o bună înțelegere, ei trebuie să aibă în mod necesar ceva în comun, astfel încadrându-se 
în incidența prezumției de similitudine și edificând mental și axiologic un tot întreg, o compoziție relațională 
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solidară, o afinitate sufletească de durată. În context, în psihologia naivă sau, cum se mai și numește psihologia 
simțului comun, se identifică multiple sesizări cu privire la factorul asemănare în constituirea climatului rela-
țional fundat pe amiciție, pe stimă, pe dragoste și pe simțul solidarității [48]. Anume fenomenele relaționate 
de forul interior al indivizilor are o vastă reflectare în cultura orală și în cea scrisă a popoarelor. Lexicul sem-
nifică instrumentul cultural și valoric al diverselor limbi ce concentrează rezultatele unor observații cotidiene 
de secole asupra triadei existențiale simțire-gândire-comportare. 

Profesorul Mihai Șleahtițchi citat în Partea I-a a lucrării [102] menționează că experiența psihologică 
despre care se poate preciza că este rudimentară, dar nu elevată, că este diletantă, dar nu profesionistă, este 
obiectivată în mituri, povestiri, legende, basme, proverbe, zicători, constituind de facto un gen de cunoaștere 
nesistematizată și, în același timp, neverificată experimental. Acumulând experiența de viață a generațiilor 
anterioare, atare psihologie poate fi necesară și în condițiile actuale, încadrându-se și în domeniul educației 
corective [108]. Or, noi operaționalizăm cu o anumită abordare naivă – cunoaștere nesistematizată -, sau cu 
una speculativă –, cunoaștere orientată spre înțelegerea sensului realității și al existenței ce sunt aspectele sale 
universale. Individul intuiește, cunoaște realitatea transmisă „din generație în generație”, deci prin meca-
nismele fenomenului transcultural și transgeneraționist confirmat de contextele comunicării, fie verbale, fie 
scrise etc. Scopul comunicării în școală nu se rezumă la reușita școlară, ci urmărește reușita umană, în toate 
condiţiile și în toate momentele vieţii. Dincolo de clipa vorbirii, de exprimarea implicativă sau autoimplicativă, 
de cea a acţiunii, a gândirii, a manifestării noastre, avem rodul acestora, efectele lor, care se întorc pentru a ne 
umple / a ne goli vasul nostru (Platon). Extensia lor spre etapele importante ale devenirii și ale vieţii are, în 
fapt, menirea responsabilizării totale. 

În context, activitatea cadrului didactic în congruența epistemologiei și axiologiei se remarcă prin dăruire 
și prin „curajul de a fi tu însuți”, iar rolul învățării este incontestabil. Aici se configurează și se re-configurează 
acțiunile epistemice, demersurile științifico-didactice ale cadrului didactic, contextul de similitudine al actului di-
dactic întreținut de profesor-elev prin cunoștințe, capacități, atitudini, contextul de mentorat prin valori didactice 
întreținut de profesor-profesor, deci prin valori intelectuale și practice concentrate și exteriorizate în competențe 
specifice (mono-, inter- și transdisciplinare).

Anume în aceste situații se manifestă curajul cadrului didactic de a fi el însuși, și starea acesata este 
interferată prin dimensiunea afectivă a personalității sale, prin demnitatea sa umană și prin însuși procesul 
educațional, aceste trei dimensiuni fiind tratate psihologic drept știință ce interpretează sufletul uman prin 
concept, clasificări, legi etc. [110]. Ca atare, psihologia compartimentează personalitatea umană în trei vaste 
dimensiuni:

cognitivă (inteligența);
afectivă (sentimentele);
volitivă (acțiunea).

Așadar, rolul educației este acela de a face posibilă ieșirea la suprafaţă a calităţilor intrinseci ale indivi-
dului. Acest rol își are originea în rădăcina latină de „educis”, deci a scoate ceva dinăuntru înspre exterior, ne 
ajută să extragem ce avem înăuntrul nostru, să unim într-un singur fir vieţile, să punem ordine în sentimen-
tele noastre și să ne conducem viaţa cu suficientă siguranţă. Iată de ce pedagogia adevărată este aceea care 
trezește potenţialul de a învăţa: educă fără să deformeze, informează fără să mintă, trezește sufletul și forţele 
interioare prezente în toate fiinţele umane.

Știinţa educaţiei platonice poate fi sintetizată în patru virtuţi: cumpătarea, prudenţa și dreptatea. Cu-
rajul nu înseamnă să fii peste măsură de temerar, ci să ai tărie de caracter, să știi să trăiești cu demnitate. 
Cumpătarea reprezintă capacitatea de a ne stăpâni propria personalitate, de a găsi măsura justă, echilibrul; e 
vorba de un echilibru superior, elevat. Prudența înseamnă în esenţă capacitatea de a fi înţelept; doar acela care 
cunoaște este prudent, ignorantul e imprudent și se aruncă în braţele vieţii în mod nechibzuit. Confucius 
preciza că omul prudent se gândește la un lucru de două ori: o dată e prea puţin, iar de trei ori este exagerat. 
Măsura justă înseamnă a te gândi de două ori înainte de a face sau a spune ceva. Aceasta este prudenţa sau 
înţelepciunea.
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Dacă am rămas aceiași, înseamnă că nu am învăţat nimic, ci ne-am mărginit la a memora multe lucruri fără 
să le înţelegem cu adevărat; educaţia formativă, cu virtuţi transformatoare, nu forţează oamenii; personalitatea 
umană nu trebuie deformată. Înainte de orice, educaţia formativă ne ajută să învăţăm cum să învăţăm. Trebuie să 
învăţăm prin practica vieţii, deoarece omul actual este foarte sedentar, mult prea sedentar și lipsit de experienţa 
directă. Fiecare fiinţă trebuie să se descopere pe sine însăși. A te întâlni cu tine însuţi și a constata că ești mic e 
deja mult mai frumos decât a nu te descoperi deloc și a nu ști ce înseamnă acel „eu” din „eu sunt”. În context, 
conform lui Platon, „cu adevărat frumos și divin este entuziasmul arzător care te îndeamnă să deslușești cauzele 
lucrurilor, instruiește-te în acest exerciţiu care, în aparenţă, nu slujește la nimic și pe care vulgul îl numește vor-
bărie trecătoare și totodată stăpânește-ţi corpul, altfel adevărul îţi va scăpa printre degete, și să faceţi aceasta cât 
timp sunteţi tineri, căci mai apoi veţi pierde entuziasmul arzător”. Într-adevăr, tinereţea nu se cunoaște după 
chip, nici după corp, nici după lipsa ridurilor; tinereţea se poartă în suflet și poate fi găsită în interiorul fiecărui 
om, căci suntem filosofi prin educaţie și suntem fiinţe cu adevărat vii prin filosofie. 

2. Profesiologia și profesiograma în învățământul pedagogic
2.1. Profesia pedagogică: sistem de relații om-om. Evaluarea activității profesionale

Activitatea profesională a cadrelor didactice semnifică o formă specială de esență socială și creativă  ce 
vizează transferul de cultură și de experiență socială, precum și crearea condițiilor pentru creșterea personală 
și dezvoltarea generațiilor viitoare. 

Evaluarea activității profesionale a unui profesor se realizează în prezent în baza cerințelor privind carac-
teristicile de calificare pentru posturile didactice, precum și în conformitate cu documentele legislative și nor-
mative în domeniul educației (Codul educației, regulamente, standarde de competențe ale cadrelor didactice 
din învățământul general și profesional, strategia de dezvoltare Educația-2030 etc.). 

La elaborarea unei evaluări criteriale a activităților profesionale ale cadrelor didactice, este important să 
se ia în considerare profesia didactică în dinamica dezvoltării acesteia [200] și ținând cont de realizările știin-
țifice și practice ale profesiologiei. Indicatorii de evaluare a activității pedagogice trebuie analizați prin profesii 
specifice muncii pedagogice, ceea ce se datorează faptului că munca pedagogică este foarte diferențiată în 
conținutul ei [169].

Conform definiției [166] academicianului А.П. Беляева, profesiologia studiază profesiile ca tip de 
activitate în conformitate cu nivelul de studii, de educație și de dezvoltare culturală și semnifică studiul 
condițiilor sociale, psihice și tehnice privind necesitățile orientării profesionale. Profesiologia învățământului 
pedagogic, ca domeniu al profesiologiei învățământului profesional, explorează profesiile pedagogice concre-
te. În același timp, domeniul „învățământ pedagogic” este considerat nu numai ca parte a învățământului 
profesional, ci și ca o stare, ca o demnitate socioculturală, ca funcționare și ca dezvoltare a profesiilor și speci-
alităților pedagogice, ceea ce necesită o abordare diferită (nu doar pedagogică) a acestui fenomen,  o abordare 
ce poziționează competențele profesionale în profesii și specialități ale pedagogiei. Pe baza acestor precizări, 
expertiza profesiologică de calitate a procesului de învățământ pedagogic se realizează prin prisma de evaluare 
a activității pedagogice.

În cadrul mecanismului de identificare a criteriilor și indicatorilor de evaluare a activităților cadrelor 
didactice, înțelegem identificarea calității și trăsăturile specifice ale acesteia, calitatea esenței și a procesului de 
învățământ în instituțiile respective. 

Profesiile pedagogice aparțin sistemului de relații și de atitudini „om – om”. În acest context sunt ne-
cesari criterii și indicatorii care dezvăluie caracteristicile personale ale profesorilor și sunt deosebit de sem-
nificative din punct de vedere profesional. Diverse criterii și diverși indicatori ar trebui să pună în discuție 
abilitățile spirituale ale profesorului, calitățile sale volitive și stările sale mentale, având în vedere faptul că 
întregul său Ego oferă o înțelegere a eficienței și aptitudinii sale  din punctul de vedere al comunicării în sis-
temul „om-om”, iar aceasta are o importanţă deosebită.în evaluarea activităţii profesionale a profesorului în 
ceea ce privește comunicarea [171].
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Abordarea vastei teme a educației presupune, în principal, familiarizarea cu câteva noțiuni menite să 
creioneze cadrul în care ne propunem să facem aprecierile. Astfel, apreciem că  sistemul de învățământ con-
stituie cheia de boltă a sistemului educațional, reprezentând de fapt organizarea instituțională a învățămân-
tului, concret, instituțiile școlare, organizate pe trepte, cicluri și ani de studii, pe deoparte și corpul didactic 
profesoral, pe de alta. În această lucrare ne vom axa pe studierea  problematicii extrem de complexe a corpului 
profesoral din punct de vedere al aprecierii performanțelor acestora în cadrul organizațiilor. 

Tema evaluării profesorilor a avut permanent abordări complexe, cu poziții controversate, ea necesitând 
atât evaluarea cunoștințelor de specialitate ale cadrelor didactice, abilităților lor de predare și pedagogice, 
disponibilității lor diferite de adaptare la noi cerințe ale programelor școlare în paralel cu aprecierea cunoș-
tințelor nou dobândite ale elevilor, a celor avute anterior și a timpilor diferiți necesari adaptării predării la 
diferențele individuale [132].

În decursul timpului, tendința principală a fost de a axa evaluarea cadrelor didactice doar pe comen-
surarea activităților lor la clasă prin observarea comportamentului acestor de către o persoană sau comisie, 
după criterii aleatorii, nu totdeauna bine definite, având un coeficient ridicat de subiectivitate și inhibând, 
de regulă atât elevii cât și profesorii, oferind o manieră nerelevantă de apreciere, departe de standardele unei 
abordări științifice, susținute și continue [156].

Activitatea de evaluare a cadrelor didactice reprezintă o prioritate în orice sistem de învățământ, fiind 
dictată de implicarea lor în actul educațional prin sprijinirea elevilor în însușirea cunoștințelor și formarea 
abilităților așteptate de la aceștia concomitent cu implicarea în alte roluri, cum ar fi sesizarea diferențelor și 
nevoilor individuale, identificarea deosebirilor culturale concomitent cu găsirea tehnicilor optime de aborda-
re, formarea și modelarea comportamentelor elevilor în conformitate cu regulile stabilite. Conform studiului 
efectuat de UNICEF în 2019 [84] în anul academic 2017-2018 au fost angajate 28.600 de cadre didactice 
în sectorul educaţiei generale al Republicii Moldova (școli primare și secundare), dintre care 86% erau femei, 
58% aveau mai mult de 20 de ani de experienţă profesională și doar 11 % au fost profesori novice cu 5 ani 
de experienţă didactică sau mai puţin. Profesia didactică nu este deosebit de atractivă pentru persoanele ti-
nere, fluctuația de cadre cea mai mare întâlnindu-se la categoria debutanților în carieră. Situația aceasta este 
frecvent întâlnită în țările europene, studiile demonstrând că aceste fenomene sunt curente. De exemplu, în 
raportul Departamentului de Educație din Anglia, este arătat că volumul de muncă poate influența puternic 
decizia unui profesor de a părăsi predarea,  profesorii de la începutul carierei fiind cei care cel mai frecvent 
iau  decizia de a pleca în primele trei luni de când au început activitatea de predare [84]. Concluzia acestui 
raport este că e nevoie de implementat unele modificări pentru a reduce volumul de muncă al profesorilor 
fără a afecta realizările elevilor [84]. 

O altă problemă majoră în actualele sisteme de învățământ o constituie fluctuația personalului, feno-
men ce afectează atât continuitatea actului educativ cât și calitatea acestuia, generând costuri enorme atât în 
spectrul vizibil, comensurabil, cât și în structurile nesondabile [126]. 

Raportul Ministerului Educației, Culturii și Cercetării  privind Monitorizarea procesului de plasare în 
câmpul muncii a absolvenților programelor de studii în domeniul Educație/Științe ale educației (2020) atestă 
o criză acută de educatori, profesori de matematică, învățători, profesori de limba și literatura română, fizică, 
educație fizică, limba engleză, istoria românilor și universală, chimie [84]. 

2.2. Aprecierea performanțelor cadrelor didactice în organizația școlară

Pentru o analiză în profunzime a evaluării performanțelor cadrelor didactice avem nevoie să trecem în 
revistă conceptul de apreciere a personalului în cadrul organizațiilor, activitate care în prezent, cunoaște o 
arie largă de răspândire. Literatura de specialitate a abordat pe parcursul timpului destul de clar conceptul de 
„apreciere a performanțelor” sau „evaluare a performanțelor”. Aprecierea performanțelor reprezintă evaluarea 
obiectivă globală a activității și comportamentului fiecărui angajat, efectuată pe baza unor criterii care privesc 
rezultatele obținute în munca, nivelul pregătirii profesionale, preocuparea pentru imbogatirea cunostintelor, 
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grija pentru patrimoniul organizației, calitatile personale, comportarea la locul de munca, în familie și civică, 
respectarea legilor, păstrarea secretului profesional.

Prin procesul de evaluare profesională se urmărește realizarea a două obiective majore:
1) stabilirea și cunoașterea indicatorilor prin care poate fi identificat succesul organizației (dimensiu-

nea diagnostică);
2) identificarea potențialului de dezvoltare a angajaților și a nevoilor de pregătire profesională.  
Pânișoară G. și Pânișoară I.-O. (2007) consideră că acest concept - de evaluare - poate fi realizat în trei 

pași consecutivi: (1) măsurare; (2) apreciere și  (3) decizie. Măsurarea înseamnă determinarea prin instrumen-
te sau etalonare (determinanții cantitativi) a unui comportament a angajatului. Măsurarea este urmată de 
dimensiunea calitativă - aprecierea, care are și o componentă subiectivă, fiind realizată de oameni, cu posibile 
fluctuații de evaluare sau percepții eronate ale angajaților asupra evaluării. Decizia, etapa a treia a evaluării, 
presupune situarea aprecierii într-un sistem de notare și ierarhizare [73].  

Berry și Houston (1993) identifică următorii factori în evaluarea performanțelor:
1.  perfecționarea angajaților. Evaluarea oferă atât posibilitatea angajatului de a obține feedback cu 

referire la performanța atinsă într-un post dat, cât și oportunitatea de a crește în carieră.
2. stabilirea unui context decizional la nivel de administrație ce include: menținerea sau promovarea 

angajatului pe post, în cazul în care evaluarea a fost pozitivă; transferul la un alt post adaptat mai 
bine abilităților și posibilităților persoanei; retrogradarea din funcție  sau încetarea relațiilor de 
muncă contractuale în cazul în care evaluarea a avut un rezultat negativ

3.  cercetarea organizațională. Evaluarea performanțelor poate servi la validarea procedurilor de selec-
ție, determinarea eficienței programelor de training de motivare a personalului și constitui o bază 
solidă pentru elaborarea de noi programe pentru angajați [128].

Importanța acestor factori este prezentă și în literatura de specialitate românească. Pitariu (1994) menți-
onează că în cadrul multor organizații aprecierea performanței personalului se bazează pe sisteme de apreciere 
mai mult sau mai puțin fundamentate științific, fiind necesar să fie analizate sub aspect administrativ, iar la 
baza deciziilor de fiecare dată se află aprecierile referitoare la competența profesională [76].  

Evaluarea personalului poate fi aplicată nu numai la dezvoltarea performanțelor profesionale, ci și în-
tr-un sens mai larg. Horia D. Pitariu (2006) menționează următoarele utilizări ale evaluării de personal:

 Date ale criteriului de eficiență 
 Dezvoltare sau perfecționarea profesională a angajaților 
 Motivare/satisfacție profesională 
 Premieri
 Promovări 
 Transferări 
 Disponibilizări [76].

2.3. Evaluarea performanțelor cadrelor didactice

Aprecierea profesorilor este un proces menit să evalueze performanţa individuală a cadrelor didactice și 
să se asigure că au abilităţile necesare pentru a-și îndeplini rolul în mod eficient.

În marea majoritate a ţărilor europene, evaluarea cadrelor didactice este o practică obișnuită, fiind regle-
mentate de autorităţile de cel mai înalt nivel și oferind un cadru general pentru punerea în practică a acestor 
evaluări. În unele ţări cum ar fi Danemarca, Estonia, Finlanda și Norvegia, școlile (și/sau autorităţile locale) 
decid necesitatea evaluării profesorilor, modul în care să se desfășoare și  perioada  aferentă. și  de a face cum 
și când ar trebui să aibă  loc acest lucru.
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Un alt exemplu al diversității actului evaluativ îl constituie așa zisele ”aranjamente hibride”, în care sunt 
trasate linii de acțiune de la centru concomitent cu acceptarea unei largi autonomii locale a școlilor, fenomen 
întâlnit în zona valonă a Belgiei, unde evaluarea profesorilor nu are o reglementare specifică, ci poate fi deru-
lată de persoane din inspectorat cu ocazia inspecțiilor școlare sau de managerul unității de învățământ în tim-
pul autoevaluării școlare. Cea de a doua situație nu prezintă reglementări specifice sau cadru legal, fiind lăsată 
la latitudinea directorului unității de învățământ. Totodată, în Olanda și Republica Cehă evaluarea cadrelor 
didactice este prevăzută în cadrul legislației, dar fără precizări asupra normelor de aplicare, nefiind stabilit 
când și cum anume [24]. Sistemul de evaluare a cadrelor didactice din România conține următoarele etape:

1) Evaluarea din cadrul modulelor psihopedagogice
2) Evaluarea la intrarea în sistem (Definitivatul)
3) Evaluare în vederea obţinerii gradelor didactice (I, II, Profesor Emerit)
4) Evaluarea asigurării calităţii (ARACIP)
5) Evaluarea continuă.
La noi în țară procesul evaluativ al profesorilor în cadrul unităților de învățământ cade de obicei în 

sarcina directorilor adjuncți, evaluarea la nivel național fiind apanajul Agenţiei Naţionale pentru Asigurarea 
Calităţii în Educaţie și Cercetare (ANACEC). Menționăm, totodată, că procesul cuprinde mai multe forme 
de evaluare în cadrul unității de învățământ după cum urmează: acreditarea școlară, autorizarea funcţionării 
provizorii, evaluarea performanţei externe și evaluarea internă (și / sau autoevaluarea). 

Standardele de performanță cu privire la evaluarea cadrelor didactice au fost stabilite și publicate de 
Ministerul Educației Culturii și Cercetării (MECC)  (pe care le vom descrie în conținutul acestui paragraf ), 
ulterior Agenţia Naţională pentru Asigurarea Calităţii în Educaţie și Cercetare (ANACEC) oferind meto-
dologiile de evaluare pentru acestea. În Codul Educației sunt cuprinse principalele documente juridice și de 
politici educaționale care ghidează evaluările externe ale cadrelor didactice, directorilor și a școlilor din țara 
noastră, alături de Codul Muncii, standardele de performanţă ale MECC pentru profesori, școli și metodo-
logiile însoţitoare elaborate de ANACEC. 

Un rol important în procesul de evaluare al nivelului de performanţă al cadrelor didactice din învă-
țămîntul general de la noi din țară îl au standardele de competență profesională. Acestea însumează cerințele 
de bază pe care cadrele didactice trebuie să le dețină, fiind mereu preocupat și motivat spre creșterea profesio-
nală continuă. Standardele se referă la funcțiile didactice prevăzute în art. 53, p. 3 - 6 ale Codului Educației. 
Cerințele de bază sunt atinse de cadrul didactic grație studiilor pedagogice urmate, concomitent cu însușirea 
cunoștințelor psihopedagogice și a celor de specialitate, cu o bună cunoaștere a elevilor, cu adaptarea trino-
mului predare- învățare-evaluare la specificul individual al fiecăruia, fiind totodată axat pe realizarea curricu-
lumului și respectarea specificatiilor legale în vigoare, realizând astfel un cadru educațional calitativ superior. 
Aceste procese complexe au loc concomitent cu asumarea continuității în permanenta creștere profesională 
și didactică în cadrul comunității din care face parte.  În cadrul MECC aprecierea performanței cadrelor 
didactice se face după următoarele standarde profesionale: 

Standardul 1 - Predarea și evaluarea curriculum-ului 
Standardul 2 - Mediul de învăţare (relaţia, siguranţa, managementul comportamentului) 
Standardul 3 - Asigurarea procesului educaţional 
Standardul 4 - Gestionarea dezvoltării profesionale proprii 
Standardul 5 - Colaborarea și parteneriatele în comunitate. 
Standardele de performanţă ale profesorilor[94] sunt orientate spre standardele de învăţare, având com-

patibilități pe competenţe în predare și învăţare, fiind orientate spre instruire și evaluarea competențelor 
curriculare, ținând cont de nevoile și cunoștințele specifice elevilor, inclusiv a celor cu nevoi speciale, abor-
dînd tematica interdisciplinar și transdisciplinar. Tehnicile și metodele diferențiate de evaluare, alături de 
evaluările inițiale, cele formative și sumative, combinate cu  evaluarea de către colegi și autoevaluarea elevilor 
permit strategii de predare adecvate, menite să ducă la rezultate pe măsură. Totodată, interacțiunea   profe-
sori-părinți  oferă  periodic informaţiile necesare părinţilor / reprezentanţilor legali ai copiilor cu privire la 
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progresul, succesele și nevoile lor de dezvoltare și sprijin pentru elevi, asigurând o comunicare adecvată în 
ambele sensuri.

În urma studiului monitorizat de UNICEF în 2019 ce și-a propus ca obiectiv principal efectuarea unei 
analize detaliate a evaluării în sistemul educațional din R. M. s-a ajuns la concluzia că, profesorii din țara 
noastră prezintă o familiarizare diferită și o înțelegere variată a standardelor naționale de performanță, în școli 
fiind utilizate criterii diferite pentru evaluarea profesorilor. Această activitate este abordată, în general, infor-
mal, neavând permanent la bază criterii clare, antestabilite și nefiind utilizată pentru a avea o evidență corectă 
și de ce nu, statistică a datelor colectate, lucru ce ar permite, pe deoparte, tragerea unor concluzii apropiate 
de realitatea de pe teren, pe de alta, înbunătățirea activității în sine. Actuala abordare existentă, personală și 
individualizată în evaluarea și feedback-ul profesorului, pe lângă puncte forte, prezintă și riscuri, lipsindu-i 
frecvent obiectivitatea și caracterul sistemic, oferind activității un caracter secvențial, discontinuu, riscând să 
rămână la capitolul întâmplător  și / sau inconsistente. Din constatările făcute pe teren directorii unităților 
școlare nu acordă suficientă atenție activității de evaluare a cadrelor didactice din subordine sau rareori exa-
minează rezultatele evaluării acestora la nivelul școlii, blocând astfel posibilitatea de a planifica dezvoltarea 
profesională a întregului corp didactic al unității de învățământ concomitent cu viziunea de perspectivă a 
planului cu principalele activități din anul școlar respectiv. 

Studiul a evidențiat totodată faptul că autoritățile naționale și regionale responsabile de evaluarea ca-
drelor didactice nu au avut la îndemână, până acum, o metodologie cu criterii de evaluare consecvente, cu 
analize avansate a performanței și o strategie de planificare și programare a dezvoltării profesionale având la 
bază  date concrete [84].  

În cadrul țărilor din uniunea europeană, scopurile aprecierii personalului din sistemul educațional sunt 
diferite: primul și cel mai important scop ține de oferirea feedback-ului profesorilor cu privire la performanța 
obținută în activitatea lor, evaluarea și analiza pentru determinarea meritului în acordarea de bonusuri și/sau re-
compense, stabilirea încadrării și calificării pentru salarizare, aprecierea evoluției profesionale pentru promovare 
pe scara ierarhică. Evaluarea  cadrelor didactice are drept motivație principală oferirea unui feedback cu privire 
la performanța acestora,fiind uneori însoțită de o scurtă enumerare a nevoilor de dezvoltare profesională. Ac-
cepțiunea feedbackului este utilizată aici într-un sens mai larg – acesta poate fi comunicat profesorului de către 
directorul școlii în cadrul unei discuții informale între profesor și directorul școlii sau poate fi rezultatul unui 
raport formal încheiat de un colectiv de în specție sau de un inspector. În 2018 este menționat în raportul Co-
misiei Europene că oferirea de feedback la categoria performanțe ale cadrelor didactice face parte din obiectivele 
evaluării profesorilor în douăzeci și nouă de sisteme educaționale, iar în peste treizeci și cinci la sută din acestea 
apar și aprecieri legate de promovarea acestora concomitent cu evaluări la o zecime dintre ei care ar trebui să 
primească gratificații, bonusuri sau alte beneficii. Nouă sisteme educaționale stabiliseră o formulă de influențare 
a progresului salarial în funcție de nivelul performanței profesionale. La nivel european, sistemele educaționale 
în care aprecierile evaluative se fac la nivel instituție de învățământ, scopurile lor esențiale sunt furnizarea de 
feedback profesorilor și identificarea nevoilor de dezvoltare profesională [24]. 

Aprecierea sau evaluarea este o parte importantă a procesului educațional, care descrie și determină siste-
mul școlar, având elevii drept principalul obiectiv al evaluării (Joshua, Joshua, & Kritsonis, 2006).  O evalua-
re de acest fel urmărește frecvența la elevi și amplitudinea procesului de învățare în rândul acestora, subliniind 
o dată în plus rolul cadrelor didactice în procesul educațional, prin promovarea cunoștințelor de specialitate 
și prin asigurarea însușirii lor în cele mai optime condiții.  (Naugle, Naugle, &Naugle, 2000) [152].

O altă abordare, din 2015, are în vedere evaluarea performanței cadrelor didactice în cadrul unui  pro-
ces formal, în care o unitate de învățământ desfășoară activitățile specifice direct, în sălile de cursuri, co-
mensurând atât eficiența cât și performanțele profesorilor, oferindu-le feed-back și ghidându-i în carieră 
(Sawchuk, 2015) [207]. Procesul evaluativ în sine include o activitate complexă, de tip algoritmic, în care 
punctele se succed în mod logic, începând de la o apreciere precisă a eficienței predării, ulterior  părțile tari 
și domeniile de dezvoltare, urmate de feedback, sprijin și orientare profesională. Recunoașterea și aprecierea 
muncii depuse de profesori este firesc să fie făcută atât în cadrul școlii, cât și în comunitatea de care aparține 
aceasta, fiind utilă și benefică în ambele sensuri. (OCDE, 2009) [199]. 
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Procesul complex de evaluare a performanţelor cadrelor didactice se realizează plecând de la principa-
lele obiective pe care fiecare instituție superioară de învățământ universitate se ghidează.  Aceste obiective ar 
trebui: 

 să stimuleze dezvoltarea performanţelor personalului și să direcționeze atitudinile și comportamen-
tele în direcţia cele lansate de organizaţie; 

 să stimuleze încrederea în sine a cadrelor didactice universitare prin oferirea de informaţii indispen-
sabile dezvoltării lor în plan profesional; 

 să aprecieze repercusiunile programelor anterioare, determinând totodată și nevoile de dezvoltare 
în carieră a personalului didactic universitar;

 să acorde sprijin cadrelor didactice în realizarea corelației dintre propriile performanţe și perfor-
manţele universităţii; 

 să susțină atitudinile și comportamentele principale și importante pentru fiecare post; 
 să aprecieze atât  obiectivele individuale, cât  și cele  de echipă (catedră, facultate); 
 să fie susținută o comunicarea eficientă în cadrul universității; 
 să stimuleze motivaţia în muncă a personalului;
 să servească drept fundament în privința obținerii progresului profesional și a dezvoltării carierei 

personalului didactic universitar [63]. 
Activitatea profesională a majorității cadrelor universitare are o natură dublă cu implicarea în două 

activități principale: cercetare și predare. Dezvoltarea profesională și avansarea în carieră depinde de ambele 
aspecte, cu accent tot mai intens și în Republica Moldova pe performanța cercetării.

În literatura de specialitate există opinii conform cărora predarea și cercetarea sunt activități armonioase 
și reciproc avantajoase (Galbraithand & Merrill 2012;  Taylor 2007) [138]. Existând, totodată, cercetări 
care nu susțin aceste puncte de vedere. În meta-analiza  a 58 de studii empirice, Hattie și Marsh (1996) nu 
au identificat existența relației dintre predare și cercetare. Cu toate că majoritatea universităților își trasează 
o misiune duală ce implică predarea și cercetarea (Taylor 2007), obiectivele afirmate oficial nu sunt de cele 
mai dese ori incluse în  strategiile și sistemele de recompensă (Model 2003). Mediul academic, tradițional, a 
oferit un sistem de evaluare a performanțe orientat preponderent spre indicatorii de cercetare, care permit o 
comensurare clară - orientare ce prefigurează și în viitor - comparativ cu partea de predare (Bogt și Scapens 
2012; Gendron 2008; Parker 2008). Din analiză reiese o majoritate a rapoartelor sugerează că universitățile 
ce acced spre finanțare guvernamentală, granturi de cercetare și locuri de lider în clasamente s-au orientat că-
tre strategii, bazate chiar și pe sisteme de recrutare și recompensă, ce vin în întâmpinarea cadrelor universitare 
cu posibilitatea apariției în publicații larg recunoscute și cu abilități de cercetare [177]. 

  Activitatea de apreciere a performanțelor cadrelor didactice din instituțiile de învățământ superior 
din Republica Moldova  este reglementată în plan legal. Fiecare universitate are elaborat un regulament 
menit să determine modul de organizare și desfășurare a procesului de evaluare a performanțelor cadrelor 
științifico-didactice și didactice universitare, având drept scop creșterea calității serviciilor educaționale și 
științifice oferite. Regulamentele de acest fel sunt elaborate în conformitate cu Codul Muncii al Republicii 
Moldova și completarile ulterioare, nr. 154 din 28.03.2003 [194]; Codul Educației al Republicii Moldova, 
nr. 152 din 17.07.2014 [195]; Regulamentul cu privire la modul de ocupare a posturilor didactice în insti-
tuțiile de învățământ superior universitar din Republica Moldova, HG nr.854 din 21.09.2010 (Monitorul 
Oficial al Republicii Moldova, nr. 182-189 din 28.09.2010, Nr. art. 948); planurile strategice de dezvoltare 
a instituțiilor aprobate de senatele universităților.

2.4. Modele de evaluare a cadrelor didactice

O privire de ansamblu în structura proceselor de evaluare a cadrelor didactice, oferă variații atât teore-
tice, conceptuale, cât  și metodologice, agreând determinarea  a trei mari modele propuse de Rama (1989), 
Nevo (1983) și Gaytán (2012), identificate pe baza analizei și sistematizării multitudinii de opinii referitoare 
la tematica evaluării [190]. Prima abordare se referă la utilizarea obiectivelor ca principal criteriu de evaluare, 
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fiind de fapt și catalogate ca modele orientate spre obiectiv. Tyler este unul din primii autori ce își pun ampren-
ta paternității asupra acestui model (Mora, A. I (2004) [196], apreciind că acesta ar fi firesc să aibă la bază 
obiective antestabilite, oferind posibilitatea comparării acestora cu  rezultatele obținute în scopul  determi-
nând gradul de îndeplinire a celor propuse.  Abordarea lui Tyler oferă o paradigmă  de tip sumă (cantitativă), 
fiind orientată preponderente spre aprecirea realizărilor și mai puțin  pe alte variabile ale procesului de evalu-
are. În accepțiunea lui Pérez (2007) [201] , modelul orientat spre obiective pleacă de la  premisa că eficiența 
poate fi concretizată prin atingerea scopurilor stabilite, stabilind totodată unicitatea sursei criteriilor uzitate 
în cadrul evaluării. Discontinuitățile modelului sunt date și de neconcordanța temporală între momentul 
ajungerii informației și utilizării ei în procesul de perfecționare a cadrelor didactice, fiind orientată spre 
evaluarea realizării finale a cursului, având caracteristici și informații restrânse pentru a constitui platforma 
emitentă a unei judecăți de valoare (Mora, 2004) [196].

Un alt model, numit evaluarea centrată pe decizii, operează mai puțin cu rezultatele finale, datele obținute 
în procesul aprecierii sunt transmise  către organele de decizie. Aceasta permite o continuitate a procesului de 
evaluare, menținând un caracter sistematic și oferind posibilitatea planificării și realizării acțiunilor propuse 
în concordanță cu nevoile unităților de învățământ. Această abordare nu mai include neapărat posibilități de 
control și măsurare, fiind orientată spre oferirea de feedback  procesului educațional (Morales, 2001) [197]. 

Ultima abordare, ce poartă numele de  model naturalist, fiind  axat pe negociere și relaționare. Această 
abordare acceptă importanța publicului în intertranzacționalitatea  fenomenologică a relației dintre partici-
panți și evaluator. Modelul are în centru evaluarea calitativă, acordând o importanță mai mică celei cantita-
tive, fiind orientat spre descriere și interpretare  fără a pune mare accent pe evaluări și predicții. Participanții 
conlucrează spre clarificări fenomenologice, mutând accentul pe identificarea aspectelor și procedurilor im-
portante în atingerea rezultatelor propuse (Stufflebeam & Shinkfield, 1995) [160]. Actualmente, literatura 
internaţională de specialitate nu oferă un model al managementului performanţei acceptat pretutindeni, cu 
aplicabilitate și în instituțiile de învîțământ superior, dar, la majoritate autorilor se întâlnesc referiri la eta-
pele ciclice  ale managementului performanţei, autorii modelului Mabey, Salaman & Story (2001) [145].  
subliniind cinci componente ale acestui ciclu: stabilirea obiectivelor performanţei; măsurarea rezultatelor; 
obţinerea feedback-ului în urma măsurării; recompensarea în relaţie directă cu rezultatele; modificarea și 
completarea obiectivelor și activităţilor.

3. Implicaţii ale procesului de evaluare a performanţelor asupra recrutării și selecţiei 
resurselor umane din universităţi

În cadrul instituțiilor de învățământ superior, utilizarea adecvată a datelor din procesul  evaluativ vine 
în sprijinul unor activităţi legate de resursele umane, printre care recrutarea și selecţia, oferind totodată po-
sibilitatea elaborării  unor decizii manageriale adecvate legate de acestea, eliminând o parte importantă din 
subiectivitatea activității de recrutare și selecţie. O analiză obiectivă a informațiilor conținute în activitatea 
evaluativă a performanţelor cadrelor universitare oferă veridicitate științifică programelor de recrutare și se-
lecţie, întrucât pune la dispoziție o bază de date vastă pentru setul de abilități și aptitudini necesare concomi-
tent cu permanentul feedback legat de eficiența unui sistem integrat al resurselor umane. (Manolescu, Lefter 
& Deaconu, 2007). Obiectivitatea procesului de evaluare a performanţelor cadrelor didactice universitare 
deschide calea spre motivarea absolvenţilor cu aptitudini didactice și interesați de domeniul știinţific în ale-
gerea carierei profesionale pe coordonate universitare. Totodată, utilizând corect baza de date rezultată din 
procesul evaluativ, unitățile de învățământ superior vor avea la dispoziție indicatori de performanță adecvați 
ce reliefează nevoile de personal pe categorii, catedre și departamente [63].

Aprecierea personalului didactic se efectuează în domenii majore: (a) formarea profesională a studenților 
(activitatea didactica); (b) cercetarea științifică; (c) participarea la dezvoltarea instituțională. Fiecare instituție 
elaborează criteriile, indicatorii de evaluare și modul de calculare a punctajului.

Sistemul de evaluare din instituțiile superioare din R. Moldova se aplică cel mai frecvent  la: 
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(a)  evaluarea anuală, ce are loc la sfârșit de an universitar, cu scopul de aprecia performanța realizată de 
cadrele didactice în această perioadă de timp, fiind  parte a sistemului de management al calității; 

(b)  evaluarea pentru ocuparea prin concurs a unui post didactic.    
Procedura de evaluare a performanțelor personalului didactic include: 
(a)  autoevaluarea; 
b)  evaluarea de către studenți, prin analiza rezultatelor chestionării acestora; 
(c)  evaluarea de către șeful catedrei/departamentului; 
d)  evaluarea de către membrii catedrei/departamentului prin asistențe la ore, analizând și apreciind 

comunicarea didactică și claritatea expunerii,  metodele de lucru, etc. pe baza unei metodologii 
stabilite de senatul universitar.

 3.1. Evaluarea psihologică în procesul de selecție profesională

Sub incidența activității de selecție profesională intră și evaluarea aspectelor psihologice, aspect esențial  
ce presupune  aplicarea unei succesiuni  de tehnici menite  să identifice cel mai potrivit candidat pentru un 
anumit post. Evaluarea aspectelor psihologice, după cum precizează Ticu Constantin, constituie o activitate 
realizabilă pe tot parcursul procesului de selecție profesională, oferind o multitudine de date  despre candidat 
din analiza dosarului acestuia, din derularea interviului - atât comunicarea verbală și cea non-verbală, rele-
vând informații de mare acuratețe pentru specialiști -, cât și din identificarea reacțiilor  în cadrul probelor 
situaționale [25]. De obicei, după parcurgerea succintă a principalelor etape ale activității de selecție profe-
sională [96], se accentuează partea referitoare la „evaluarea  exigențelor psihologice” fiind detaliate aspecte 
semnificative cu privire la modul de culegere, catalogare și interpretare a datelor obținute în aceastä etapă a 
procesului de selecție profesională. 

Importanța evaluării psihologice efectuate în contextul selecției și recrutării candidaților este relevată de 
necesitatea „identificării concordanței dintre caracteristicile psihologice solicitate pe postul vizat și caracte-
risticile candidatului”.  Cercetările efectuate în această direcție sugerează clar necesitatea realizării unui acord 
între trăsăturile de personalitate, dominantele atitudinale și îndeplinirea cu succes a sarcinilor profesionale 
abordate prin prisma fișei postului. Evaluarea psihologică a candidaților este esențial să fie orientată atât spre 
depistarea caracteristicilor psihologice benefice  postului, cât și celor în neconcordanță cu cerințele.

Totodată, evaluarea psihologică a persoanelor aspirante la posturile respective presupune evidențierea 
factorilor psihologici predictori ai performanței și ai capacităților de dezvoltarea profesională ulterioară. În 
acest context evidențiem importanța motivațiilor profesionale și evolutiv-profesionale pentru instituția în care 
va activa candidatul, distingând diferențe între un angajat motivat, orientat spre sarcină  ce va obține per-
formanță  și acela cu un nivel redus al  motivației în muncă, chiar dacă prezintă caracteristicile necesare 
solicitate de post.  Existența unor studii în domeniu ce sugerează indubitabil că la profesori se identifică 
mai multe probleme motivaționale  decât la alte grupuri profesionale deschid calea unor analize aprofundate 
care să sugereze politici motivaționale menite să schimbe în bine această stare de lucruri. Totodată nivelul de 
motivație al profesorului îi influențează atât propriile comportamente, cât și comportamentul și convingerile 
motivaţionale ale elevilor [174].

Conform datelor furnizate de Biroul Național de Statistică, în anul de studii 2021-2022 rețeaua in-
stituțiilor educaționale include: 1485 instituții de educație timpurie pentru 134,2 mii de copii; 1231 școli, 
gimnazii, licee pentru 336,7 mii de copii/ elevi; 42 școli profesionale pentru 13,9 mii de elevi; 36 colegii 
pentru 19,4 mii de elevi; 13 centre de excelență pentru 12,7 mii de elevi; 24 instituții de învățământ superior  
pentru 59,7 mii de studenți. 

Optimizarea rețelei de instituții de învățământ este un proces continuu, condiționat de tendința de  
eficientizare a  cheltuielilor în educație, astfel încât banii să nu fie utilizați doar pentru întreținere și salarii, ci 
și pentru dezvoltarea strategică a instituțiilor, lucru care în ultimii ani devine tot mai dificil de realizat [97].

  Rezultatele statistice privind situația actuală a cadrelor didactice din invățământul primar și secundar 
general este prezentată astfel [175]:  
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Tabelul 6. Ponderea cadrelor didactice în învățământul primar și secundar general
Indicatori 2129-2020 2020-2021 2021-2022
Total 27426 26900 26506

Datele Biroului Național de Statistică, indică faptul că în fiecare an în sistemul de învățământ, numărul 
de cadre didactice scade considerabil. Astfel că, numărul de cadre didactice a scăzut cu 1,92% în perioada 
anilor 2020-2021 comparativ cu anii 2019-2020 și cu 1,46% mai puține cadre didactice rămân în sistemul 
de învățământ în perioada anilor 2021-2022.

De menționat că în anul de studii 2020-2021, conform informațiilor prezentate de MECC, numărul 
posturilor didactice vacante în domeniul învățământului au constituit 2349, în raport cu anii 2019-2020, 
care constituiau 2174 de locuri vacante [203].

Figura 10.  Cadre didactice din învățământul primar și secundar general,  
repartizate pe gen (anii 2021-2022)

Conform Raportului anual consolidat pentru anul 2020 al Ministerului Educației, Culturii și Cercetării, 
vârsta medie a cadrelor didactice care activează în învățământ pentru anul 2018 a constituit 47 ani, iar pentru 
anul 2020 s-a manifestat o scădere cu 3 ani a vârstei medii (vezi: Tabelul 7). 

Tabelul 7.  Date privind vârsta medie a cadrelor didactice în învățământul primar și secundar general

Indicatori 2018-2019 2019-2020
Vârsta medie a cadrelor didactice în 

învățământ, ani
47 Scădere cu 3 ani

Totodată, MECC raportează date statistice privind procentajul cadrelor didactice ce dețin gradele di-
dactice unul și superior (vezi: Tabelul 8):

Tabelul 8. Cadrele didactice care dețin grad didactic unu și superior 
din învățământul primar și secundar general

Indicatori 2018-2019 2019-2020
Ponderea cadrelor didactice cu grad 

didactic unu și superior, %
14,7 20

Deci, din tabelul 8, observăm că există o tendință crescătoare de obținere și/sau de confirmare a grade-
lor didactice cu puțin peste 5 % în anul 2020, raportat la perioada anilor 2018-2019, ceea ce demonstrează 
dorința cadrelor didactice pentru avansarea în cariera profesională.

Făcând un studiu comparativ, se constată că în Republica Moldova lucrătorii didactici  sunt testați doar 
din punct de vedere medical, nu și psihologic, spre deosebire de personalul didactic din unitățile de învăță-



Capitolul II. CONFIGURAȚII METODOLOGICE ALE PARADIGMEI DE PROFESIONALIZARE A CADRELOR DIDACTICE

– 83 –

mânt din România unde această activitate are loc anual din punct de vedere medical și psihologic. Caracterul 
obligativ al acestor teste în statul vecin este dat de prevederile HG nr. 1169/2011, respectiv prevederile Legii 
Educației Naționale nr. 1/2011 a României. În conformitate cu prevederile acestui cadru legislativ, unitățile 
de învățământ au obligația să încheie contracte de servicii de specialitate pentru medicina muncii, pentru  
testarea periodică anuală a angajaților din fiecare unitate de învățământ.

Fără a urmări scopul de a dezvălui plenitudinea criteriilor pentru indicatorii activității pedagogice, 
remarcăm un sistem interconectat de dependență a criteriilor și indicatorilor de evaluare a activității pedago-
gice față de competențele profesionale, tipurile de activitatea profesională și funcţiile profesionale.

Funcțiile activității profesionale a pedagogului, datorită naturii lor interdisciplinare integratoare și mul-
ticomponente, sunt adesea asociate cu tipuri de activitate profesională. Dezvăluind esența funcțiilor activită-
ții profesionale dintr-o poziție teoretică că fiecare funcție poate fi o combinație a mai multor tipuri de acti-
vități, acțiuni, procese și care determină un anumit nivel și calitate a activității pedagogului, sunt identificate 
următoarelor funcții semnificative: organizațională, de control, comunicativă, informațională, de cercetare 
și metodică. În același timp, înțelegem că aceasta nu este singura separare posibilă a funcțiilor. Funcțiile sunt 
vizualizate ținând cont de noile standarde pedagogice.

3.2. Calitatea profesionalizării cadrelor didactice 

Calitatea învăţământului dintotdeauna a fost apreciată drept condiţie și indicator al eficienţei procesului 
de formare profesională. Intensitatea acestei dimensiuni crește în contextul noilor schimbări ce au survenit 
în sistemul de învăţământ și în concepţia educaţiei, ca rezultat al demarării procesului de reforme continue 
în acest domeniu și ca rezultat al tendinţei Republicii Moldova de a se integra în spaţiul educaţional unic 
european.

În aceste condiţii calitatea ca dimensiune fundamentală a învățământului conturează noi conotaţii. 
Deoarece devine scop major al reformării procesului educaţional, apare necesitatea elaborării unui sistem 
managerial orientat spre monitorizarea și asigurarea calităţii. Dificultatea problemei abordate constă în com-
plexitatea ei. 

Asigurarea calității urmează a fi abordată ca:
a) subsistem al sistemului învăţământului care prestează servicii în domeniul educaţiei și formării 

profesionale;
b) mediu de formare/ dezvoltare a dimensiunilor de personalitate a celor implica ţi în proces - profe-

sori și elevi;
c) mecanism de asigurare a pieţei forţei muncii cu cadre calificate în domeniu.
Educaţia de calitate este oferită de instituţii responsabile, or responsabilitatea pentru asigurarea calităţii 

instituţiei și a programelor de formare profesională o poartă fiecare instituţie, indiferent de statutul ei juri-
dic ; instituţia este garantul calităţii educaţiei și formării oferite de ea.

Educaţia de calitate este centrată pe acela care învaţă, pe beneficiar, și este orientată pe rezultate/finalităţi 
și formare de competenţe profesionale, ce definesc în cel mai corect mod calitatea și performanţa. Educaţia 
de calitate este promovată de liderii educaţionali, care asigură participarea tuturor actorilor educaţionali, 
valorizarea resurselor umane și care respectă autonomia individuală și aspiră la autonomia instituţiei de în-
văţământ.

O educaţie de calitate se realizează prin parteneriat cu întreaga comunitate educaţională și nu numai. 
O educaţie de calitate promovează inovaţiile și diversitatea, abordând educaţia și formarea în mod sistemic, 
credibil, având ca obiectiv îmbunătăţirea continuă a performantelor și asigurarea unor informaţii relevante, 
complete și transparente.

Calitatea instituţiilor de învăţământ este determinată de calitatea proceselor, a sistemului organizaţional 
al instituţiei și a serviciilor oferite. Anume aceste elemente sunt într-o strict ă interdependenţă și determină 
calitatea produsului final.
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La nivel de sistem pentru asigurarea calităţii se evidenţiază mai multe tipuri de activităţi:
planificarea calităţii;
controlul calităţii;
asigurarea calităţii;
îmbunătăţirea calităţii.

Asigurarea calităţii ca funcţie internă este orientată spre performanţa instituţiei în toate dimensiunile și 
structurile ei. Funcţia externă de asigurare a calităţii constă în siguranţa încrederii

beneficiarilor și a altor părţi interesate privitor la disponibilitatea și capacitatea de a le satisface cerinţele 
și așteptările.

Evaluarea internă a calităţii se realizează prin mai multe metode și instrumentarii de evaluare: 
evaluarea cantitativă (date, cifre etc.);
evaluarea de constatare (da/nu, este parţial/lipsește etc.);
evaluarea de tip calitativ (analize, observaţii participative, argumentarea lor).

Demersul de autoevaluare permite a găsi răspuns la trei întrebări:
cum lucrăm?
cum știm că lucrăm?
cum vom folosi în continuare ceea ce știm?

Autoevaluarea are ca scop dezvoltarea/creșterea/învăţarea/îmbunătăţirea și nu sancţionarea. Numai ast-
fel procesul de autoevaluare va fi perceput ca util/oportun și benefic pentru toţi actorii educaţionali.

Autoevaluarea poate fi realizată în baza unor criterii de care are nevoie instituţia și în dependenţă de 
obiective și priorităţi concrete, dar și în baza standardelor.

Autoevaluare cadrelor didactice conţine o abordare formativă a procesului de asigurare a calităţii deme-
rsului său didactic și are ca scop sprijinirea instituţiilor în eforturile comune de a oferi educaţie și formare 
profesională de înaltă calitate, de aceea pentru a fi de neînlocuit, trebuie să fii întotdeauna diferit, iar fiecarea 
realizare începe cu decizia de a încerca.  Accentul se pune pe îmbunătăţirea continuă a calităţii într-o atmo-
sferă de colaborare și de încredere reciprocă privind promovarea transparenţei și competitivității și atingerea 
obiectivelor-cheie care rezultă din activităţile descrise mai sus. 

Standardele, criteriile și indicatorii de calitate vor sprijini personalul instituţiei în implementarea mana-
gementului calităţi și vor contribui la instituirea și dezvoltarea culturii calităţii, ce prezintă două dimensiuni 
și abordări separate și care se completează reciproc, și anume:

a) managementul calităţii: determine și revizuiește/corectează în mod continuu obiectivele propuse 
și activităţile planificate pentru a sprijini instituţia în aspecte de calitate. Utilizând instrumente 
fiabile și valide de colectare a datelor, managementul calităţii efectuează proiectarea, monitorizarea 
și evaluarea impactului rezultatelor asupra calităţii serviciilor din cadrul instituţiei;

b) cultura calităţii : este un concept „flexibil” și depinde de atitudinea și comportamentul personalului 
din instituţi. Cultura calităţii se bazează pe managementul calităţii și este interpretată ca o interacţi-
une dintre buna funcţionare a sistemului managementului calităţii (SMC) și membrii personalului 
care, fiind ghidaţi de profesionalism, demonstrează un comportament orientat spre calitate. Astfel, 
principalii factori care determină cultura calităţii sunt angajamentul și dorinţa personalului de a 
asigura calitatea în în instituția de învățământ.

Aceste precizări pot fi vizualizate în figura de mai jos (Figura 11):
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Figura 11. Parcursul metodologic circular al proiectării traseului de profesionalizare a cadrelor didactice

Sunt școli unde în urma analizelor SWOT se constată o scădere a interesului pentru formarea continuă. 
În școli sunt profesorii care își realizează activitate, însă mulți dintre ei nu conștientizează și nu percep școala 
ca fiind „școala mea”, care, din Antichitate, se numește Alma Mater! Actul acesta semnifică, indiscutabil, 
datoria morală a pedagogului de a fi și a rămâne în școală om esenţial. Dar și fiecare director de școală, de 
gimnaziu, mai ales de liceu, nu poate să nu aibă resurse de înnoire profesională. De aceea, de-a lungul anilor 
practica a demonstrat că un sistem de învățământ performant nu poate exista fără un personal didactic pre-
gătit, competent și devotat muncii sale, iar calitatea actului didactic poate fi considerată elementul ce asigură 
îmbunătățirea rezultatelor școlare, data fiind axioma că meseria de profesor este o mare și frumoasă care nu 
seamănă cu nici o alta, o meserie care nu se părăsește seara, odată cu hainele de lucru. Așadar cadrul didactic 
excelează într-o serie de roluri ce îi permit să își adapteze în permanență activitatea la realitățile societății 
moderne și la nevoile elevilor.

Cunoașterea cât mai exactă a mediului intern dar și a nevoilor educaționale și de formare din școală 
este prima condiție pentru a putea elabora o strategie de formare profesională. Principalele instrumente de 
investigare elaborate de instituția de învățământ la început de an școlar cu scopul de a fi aplicate profesorilor, 
elevilor, părinților sunt chestionarele. De asemenea  mai poate fi și chestionarul de evaluare a activităților de 
formare și raportul responsabilului cu activitățile de formare și perfecționare. 

În urma analizei de nevoi, la începutul fiecărui an școlar, membrii comisiei metodice în colaborare cu 
responsabilul de activități de formare și perfecționare pot obține informații care să constituie baza elaborării 
unei strategii de formare continuă pe cele două direcții: evoluția în carieră și dezvoltarea profesională. Sunt 
instituții școlare unde se observă o scădere a motivației și a interesului în ceea ce privește evoluția în carieră, 
fapt remarcat prin numărul în scădere a cadrelor didactice care doresc să se înscrie în vederea obținerii grade-
lor didactice. Se poate spune și de situația profesorilor care au evoluat în carieră dar le-a scăzut interesul de a 
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participa la cursuri de formare și dezvoltare profesională. În ceea ce privește nevoia de dezvoltare profesională 
prin analiza SWOT la nivelul școlilor au fost identificate arii curriculare care pot fi considerate deficitare în 
ceea ce privește dezvoltarea competențelor profesionale cum ar fi: abilitare curriculară, utilizarea noilor teh-
nologii și platforme în predare/învățare/evaluare, competențe în identificarea problemelor legate de bullying, 
competențe pentru lucrul cu copiii cu cerințe educaționale speciale și a capacității de aplicare a unor strategii 
educaționale potrivite.

Cauzele care conduc la scăderea numărului de profesori care participă la cursuri de dezvoltare profesi-
onală sau care sunt interesați de evoluția proprie în carieră diferă de la o școală la alta și sunt influențate de 
factori economici, sociali sau politici. Menționăm câteva cauze identificate:

•  insuficiența resurselor financiare destinate derulării programelor de formare continuă sau perfecți-
onare;

•  motivarea insuficientă a personalului didactic;
•  locația sau programul desfășurării cursurilor de formare; 
•  reticența la noutate a unor cadre didactice;
•  motivul „lipsa timpului”, rezultat uneori din gestionarea neadecvată a timpului sau aglomerarea 

timpului cu multiple sarcini – sunt profesori care-și exprimă interesul de a activa în mai multe 
comisii/centre/asociații etc în detrimentul dezvoltării profesionale;

• probleme personale care nu pot fi depășite și care conduc de cele mai multe ori la pierderea intere-
sului pentru dezvoltarea personală;

•  înscrierea la grade didactice, doctorat, mastere sau au obținut deja gradele didactice în detrimentul 
înscrierii la cursuri de dezvoltare profesională;

•  puține surse de informare cu privire la oferta de formare continuă;
•  lipsa resurselor materiale necesare în aplicarea și transmiterea cunoștințelor la clasă pot avea efect 

negativ în alimentarea aspirației de a se dezvolta atât din punct de vedere al carierei sau al formării 
profesionale;

• debirocratizarea în instituții a formării profesionale continue care impune cadrele didactice să ur-
meze cursurile doar formal, achitând taxa, însă fără a fi prezente;

•  insuficienta dezvoltare a competențelor în utilizarea unei platforme educaționale online.
Pentru a preveni și sau remedia scăderea interesului profesorilor de a participa la programe de formare 

care vin în întâmpinarea nevoilor clare în diferite domenii este important să se implementeze măsuri de in-
tervenție care au în vedere cauza/cauzele identificate și faptul că dezvoltarea profesională se realizează pe baza 
standardelor profesionale pentru profesia didactică.

Dintre toate cauzele enumerate o importanță majoră o are dimensiunea motivării și a motivației în for-
marea continuă a cadrelor didactice. Motivarea vine din partea conducerii care trebuie să ofere un motiv de a 
face anumite lucruri, iar motivația reprezintă necesitățile și interesele individuale. Motivarea profesorului ține 
de arta managementului de a influența comportamentul acestuia. Se poate realiza prin crearea unei culturi 
organizaționale care să cultive responsabilizare, dedicare și perfecționare la locul de muncă și prin puterea 
exemplului. Sunt comisii al cărui responsabil este ori directorul, ori directorul adjunct, ori un membru al 
consiliului de administrație.

Este important ca fiecare să înlocuiască abordarea de „a da ordine și a controla” cu „a consulta și a sus-
ține”, să asculte activ și să ofere o implicare activă profesorului în luarea deciziilor, fiecare profesor trebuie să 
știe că și părerea lui contează. Profesorul poate fi motivat prin recunoașterea meritelor sale, prin aprecierea 
performanțelor în particular sau într-un grup organizat, de exemplu o ședință de lucru, prin crearea unui 
mediu în care profesorul se va mobiliza pentru a repeta acțiunea din ce în ce mai bine, iar erorile pot fi re-
ceptate ca oportunități.

Alte măsuri de intervenție rezultă din motivația profesorului exprimată în nevoi și interese individuale. 
Conform codului muncii și contractului colectiv de muncă, angajatorul are obligația de a elabora un plan de 
formare profesională cu consultarea sindicatului și să asigure participarea la programe de formarea profesio-
nală pentru toți angajații cel puțin odată la trei ani.
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Finanțarea formării profesionale se realizează cu sume alocate de la bugetul local sau din venituri proprii. 
Prin solicitare argumentată, directorul școlii asigură astfel cheltuielile pentru evoluția în carieră, de conversie 
profesională și pentru participarea la cursuri sau stagii de formare profesională inițiată, de exemplu: partici-
parea la studii de master, de doctorat etc.

La formele de dezvoltare profesională solicitate de profesori angajatorul poate suporta plata a unei 
părți de cost. Având în vedere că una din cauze poate fi nevoia financiară care implică scăderea motivației 
profesorului de a se dezvolta, o măsură pe care o pot implementa este de a asigura resursa financiară prin 
organizarea cursului de formare în colaborare cu instituții, ONG-uri care au statut de furnizor de programe 
de formare, locația de formare a cursului la școală pe bază de  parteneriat. Astfel, se încurajează participarea 
la cursuri într-un număr mai mare de profesori, rezolvând atât problema locației cât și a resurselor financiare. 
De exemplu: la școală profesorii pot beneficia de participarea la cursul de formare profesională „Consilier 
pentru dezvoltare personală”, organizat fiind de o Asociație acreditată pe segmentul de formare profesională 
în colaborare cu sindicatul reprezentativ din școală. O astfel de soluție în abordarea locației derulării cursului 
de formare a condus la creșterea interesului de participare la cursul, participând un număr semnificativ de 
profesori, iar efectul a fost dobândirea competențelor care au impact asupra învățării elevilor, a creșterii sti-
mei de sine a acestora dar și în consilierea /orientarea profesională a elevilor.

O altă măsură care poate fi aplicată și care poate să asigure/să rezolve resursa financiară este organizarea 
la nivelul școlii a activităților metodico - știinţifice și psihopedagogice cu sprijinul profesorilor școlii care sunt 
profesori metodiști sau profesori formatori și care doresc să se implice în colaborarea și realizarea schimbului 
de bune practici între profesori. Astfel se dezvoltă cultura organizațională și realizarea unei rețele colegiale, 
altfel spus dezvoltarea unei comunități de învățare. În acest scop organizarea activităților metodico-știinţifice 
se poate realiza într-un cadru nonformal, de exemplu la sediul unui complex cu care se poate încheia un 
protocol de colaborare. La aceste activități tematice se pot aborda subiecte care se pliază pe specificul școlii 
și „problemele” acesteia: importanța disciplinelor opționale integrate la nivelul a două sau mai multor arii 
curriculare, sau practicarea abilităților unui coach la clasă, sau prezentarea instrumentelor de evaluare digita-
le. Este posibil ca atitudinea participanților, în speță a profesorilor, să se schimbe, remarcându-se un interes 
crescut pentru aceste tipuri de activități cu caracter metodic prin implicarea întregului colectiv profesoral, 
iar rezultatul obținut să fie dezvoltarea unui opțional integrat, sau participarea viitoare la cursuri de formare 
pentru gestionarea violenței școlare, sau pentru dezvoltarea competențelor digitale și utilizarea platformelor 
educaționale online.

Un alt exemplu relevant care poate fi considerată o măsură este instruirea cadrelor didactice în vede-
rea utilizării instrumentelor oferite de platforma educațională online prin webinarii, instruire realizată de 
profesioniști din partea corporațiilor IT (gratuit, pe baza de contract de colaborare) sau instruirea cadrelor 
didactice realizată de inginerul de sistem, angajatul școlii, în laboratoarele de informatică ale școlii. Rezulta-
tul nu poate fi decât unul pozitiv implicarea 100% a profesorilor și creșterea interesului în vederea utilizării 
platformei educaționale online și a catalogului electronic.

Alte măsuri concrete pe care le recomandăm pentru a fi implementate adaptate la particularitățile colec-
tivului profesoral în particular și al instituției în general se referă la:

•  consilierea profesorului pentru a urma un program de conversie profesională, în vederea dobândirii 
de o nouă specializare. Se recomandă aplicarea unei astfel de măsuri având în vedere evoluția nu-
mărului de ore de la nivelul catedrelor ca urmare a schimbărilor la nivelul planurilor cadru sau la 
nivelul curriculumului național. În urma consilierii, profesorul poate lua decizia de a se înscrie la 
un program de conversie profesională, având în final dublă specializare, iar dacă situația o impune, 
își poate completa sau întregi norma didactică la aceeași școală, iar elevii săi se bucură de continu-
itatea la clasă a profesorului; 

•  siguranța locului de muncă poate fi o măsură care să stimuleze interesul profesorului pentru dez-
voltarea personală;

•  elaborarea unor planuri de formare continuă a profesorilor, posibil parte a metodologiei de evaluare 
periodică. Planurile vor avea un rol de încurajare a profesorilor în a-și identifica periodic nevoile de 
formare și nevoile de sprijin didactic;
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•  desfășurarea activități metodice la nivelul comisiei metodice prin care se încurajează colaborarea 
dintre cadrele didactice din aceeași unitate de învățământ, în directă legătură cu activitatea lor 
curentă la clasă. În cadrul acestor comisii se analizează impactul formării profesionale asupra per-
formanțelor elevilor și ele va oferii profesorului sentimentul de apartenență, crearea unui climat 
care încurajează comunicarea, îndrumarea și consilierea profesorilor debutanți, asigurând realizarea 
schimbului de bune practici, identificarea punctelor slabe sau tari și stabilirea planurilor remediale.

 3.3. Dezvoltarea profesională și evoluția în carieră a cadrelor didactice 

Dezvoltarea profesională trebuie corelată cu nevoile educaționale. În contextul dezvoltării curriculumu-
lui național, formarea continuă a profesorilor este considerată o necesitate, o dezvoltare în carieră. 

Prin excelență, profesia didactică presupune formare și dezvoltare a cadrului didactic care se realizează 
pe baza unor planuri și programe de învățământ ce răspund nevoilor prezente și de perspectivă privind pre-
gătirea acestora pentru diverse domenii și în special de a spori nivelul de calitate a învățământului. Aceste 
prospective ale profesionalizării cadrelor didactice sunt evidențiată în figura de mai jos.

Figura 12. Ancorajul metodologic al autoevaluării cadrului didactic: „Scărița urcușului”

Dezvoltarea profesională a cadrelor didactice implică formarea generală și personală, formarea profe-
sională și creșterea experienţei în muncă, demnificând  triada  formării personalului, ce reprezintă cheia 
de progres și de eficiență în orice sistem educativ. Complexitatea activității profesorilor solicită o pregătire 
continuă pe multiple planuri, cu racordarea permanentă la noutățile din sistemul educațional național și 
european, implicând, totodată, necesitatea unor programe de formare generală tot mai sofisticate, adaptate 
nevoilor reale ale învățământului și ale societății [51].  Un aspect deosebit de important, trecut de multe ori 
cu vederea, este dezvoltarea personală a cadrului didactic, întrucât  interacțiunile cu educabilii  presupune nu 
doar transmiterea rigidă a cunoștințelor și informațiilor, ci și valențe umane de excepție. Un exemplu în acest 
sens studii de specialitate au demonstrat că motivația învățării este mai mare la  disciplinele la care profesorul 
demonstrează competență, autonomie și relații sociale, bazate pe respect reciproc și sinceritate.  
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În Republica Moldova, Ministerul Educației și Cercetării este instituția care coordonează formarea con-
tinuă a personalului didactic [86], stabilind următoarele obiective: 

a) pregătirea resurselor umane capabile să contribuie la creșterea competitivităţii forţei de muncă și 
dezvoltarea durabilă a societăţii;

b) facilitarea integrării sociale a persoanelor în concordanţă cu aspiraţiile lor profesionale și cu necesi-
tăţile pieţei muncii;

c)  crearea unor condiţii favorabile pentru dezvoltarea și realizarea maximă a potenţialului intelectual 
și creativ al personalităţii;

d)  actualizarea cunoștinţelor și perfecţionarea pregătirii profesionale în ocupaţia de bază, precum și în 
ocupaţii înrudite;

e)  recalificarea, determinată de restructurarea economică, de mobilitatea socială sau de modificări ale 
capacităţii de muncă;

f )  asigurarea protecţiei și reintegrării sociale a specialiștilor.

Formarea profesională continuă se realizează în baza următoarelor principii:

a)  asigurarea caracterului anticipativ și a continuităţii în activitatea de formare - dezvoltare a persona-
lităţii umane;

b)  adaptarea programelor de formare profesională la cerinţele unei societăţi în continuă dezvoltare;
c)  pregătirea personalităţii în vederea adaptării optime la condiţiile de schimbare rapidă a sistemului 

de învăţămînt;
d) mobilizarea și valorificarea tuturor mijloacelor de informare disponibile în limitele instituţionale și 

noninstituţionale  [205]. 
Realizarea activității de formare profesională continuă are loc în instituţii educaţionale de formare pro-

fesională continuă specializate precum și în alte tipuri de instituţii de învăţămînt de stat ori privat, care sunt 
supuse acreditării academice sau care activează în bază de licenţă și sunt abilitate pentru această activitate în 
conformitate cu legislaţia în vigoare. Ministerul Educației și Cercetării al Republicii Moldova identifică 16 
centre de dezvoltare profesională (2021):  Institutul de Științe ale Educației, Universitatea Tehnică a Mol-
dovei, Centrul Tehnologii Informaționale și Comunicaționale în Educație, Universitatea de Stat „Bogdan 
Petriceicu Hașdeu” din Cahul, Programul Educațional „Pas cu Pas”, Universitatea de Studii Politice și Econo-
mice Europene „Constantin Stere”, Universitatea de Stat din Moldova, Universitatea Pedagogică de Stat „Ion 
Creangă” din Chișinău, Universitatea de Stat din Tiraspol, Centrul Educațional Pro Didactica, Universitatea 
de Stat „Alecu Russo” din Bălți, Universitatea de Stat de Educație Fizică și Sport, Universitatea de Stat din 
Comrat, Academia de Muzică, Teatru și Arte Plastice, Academia de Studii Economice din Moldova, Institu-
tul de Formare Continuă [193]. 

În conformitate cu precizările Ministerului  Educației și Cercetării, cadrele didactice  pot participa la 
activităţi de dezvoltare profesională la nivel de școală, sarcina organizatorică fiind, de obicei, rezolvată de di-
rectorul adjunct, de asemenea la nivel raional / municipal (organizate de OLSDÎ), ocazional la nivel naţional 
(cum ar fi activităţile organizate de o agenţie naţională sau de MEC) și la entitățile de dezvoltare profesională 
externe. Organizarea dezvoltării profesionale  de către aceste entităţi caută rezolvări adecvate la un întreg 
complex de factori, majoritatea cursurilor (cu excepţia celor organizate în școală) fiind concepute în așa 
manieră încât să ofere îndeplinirea cerinţelor obligatorii și opţionale de acreditare a profesorilor, prezentând 
totodată și  explicând noile politici și așteptări ale MEC. În prezent, activitatea de dezvoltarea profesională a 
cadrelor didactice este oferită preponderent profesorilor pentru a-și îndeplini anumite așteptări și pentru a fi 
permanent la curent cu cele mai noi abordări din domeniul educației. Chiar dacă scopul acesta va continua să 
fie îndeplinit într-o mare măsură, este de așteptat și o abordare mai elastică, prin care dezvoltarea profesională 
să fie orientată și spre găsirea unor  răspunsuri la problemele identificate de către profesori [210]. 

În urma studierii raportului efectuat de UNICEF (2019) ce a avut drept scop analiza evaluării în siste-
mul educațional, a reieșit că, deși există 15 centre aprobate  - la nivelul anului 2019 - menite să asigure dez-
voltarea profesională a cadrelor didactice în R. Moldova,  există, după opinia UNICEF,  colaborări și interac-
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ţiuni limitate cu unitățile școlare, ceea ce generează  lipsa unui sistem oficial de feedback  utilizabil  pentru a-și 
proiecta și a-și diversifica oferta de dezvoltare profesională. În finalul raportului se recomandă o abordare mai 
flexibilă,  care să permită dezvoltarea profesională  orientată spre  nevoile identificate de către profesori [210].  

În ceea ce privește evoluția în carieră a cadrelor didactice în Republica Moldova, promovarea se deru-
lează în baza a trei categorii/grade didactice, posesorilor de grade superioare fiindu-le oferit un supliment 
la salariu. Acordarea gradelor didactice are la bază criterii de performanţă,  rezultatele obținute la formările 
continui ale candidatului și  rezultatele cumulate ale activităţii sale pedagogice. Atestarea cadrelor didactice a 
fost aprobată printr-un regulament în anul 2018, iar în ianuarie 2020 MECC a anunţat revizuirea acestuia, 
cu scopul renunțării la formalism și birocraţie în procesul de atestare, mutând accentul pe rezultatele reale ale 
profesorilor și elevilor, această abordare ducând la un proces  motivaţional și meritocratic [84]. 

În urma adoptării Legii salarizării în sectorul bugetar, evaluarea performanțelor  angajaţilor de către uni-
tățile școlare se face la fiecare trei luni, având posibilitatea să ofere, în urma acestui proces, sporuri salariale  de 
până la 10%. Analiza răspunsurilor oferite de cadrele didactice în urma unor interviuri realizate de psihologi 
și specialiști în educație relevă o continuitate a remunerării relativ egale a acestora [82].  

Evaluarea activităților profesionale ale pedagogilor se poate realiza și pe tipuri de activități, sau pe tipuri 
de competențe, acestea depinzând sistemic de primele. Întrucât funcțiile îmbină mai multe tipuri de activi-
tăți, este recomandabil să se desfășoare procesul de evaluare a activităților profesionale ale pedagogilor con-
form funcțiilor activității, iar în procesul de avansare în cariera didactică și de formare continuă să se aplice 
evaluarea tipului de competențe prin tipurile lor de activtăți. Competențele ar trebui să corespundă tipurilor 
de activitate, deoarece ele determină calitatea acțiunilor angajatului care asigură îndeplinirea sarcinilor pro-
fesionale și disponibilitatea de a-și asuma responsabilitatea pentru acțiunile sale.

 Așadar, profesionalizarea nu este un concept de ultimă oră dar acum se pune problema redefinirii lui, 
în condiţiile societăţii cunoașterii, spre care tinde comunitatea europeană și, implicit, ţara noastră. Abordarea 
profesionalismului în domeniul educaţiei presupune circumscrierea acelor aspecte care explică, descriu, clasifică, 
determină însușirile specifice activităţii respective. Așadar, profesionalizarea presupune concentrarea pe ceea ce 
face un profesionaist și nu pe ceea ce este, având în vedere că rezultatele acțiunii au, pentru evaluare și dezvoltare, 
o semnificație mult mai mare decât intențiile sau calitățile care au stat la baza acestora. Profesionistul este com-
petent [65]6, deci profesionalizarea admite ca premisă existențială (re)definirea, (re)semnificarea radicală a naturii 
competențelor [65]7 ce contribuie la eficacitatea practicii pedagogice sau a practicării didactice.

Activitatea profesională a cadrelor didactice semnifică o formă specială de esență socială și creativă  ce vizea-
ză transferul de cultură și de experiență socială, precum și crearea condițiilor pentru creșterea personală și dezvoltarea 
generațiilor viitoare. Evaluarea activității profesionale a unui profesor se realizează în prezent în baza cerințelor 
privind caracteristicile de calificare pentru posturile didactice, precum și în conformitate cu documentele legisla-
tive și normative în domeniul educației (Codul educației, regulamente, standarde de competențe ale cadrelor 
didactice din învățământul general și profesional, strategia de dezvoltare  Educația-2030 etc.). 

 3.4. Profesiologia și profesiograma în învățământul pedagogic 

La elaborarea unei evaluări criteriale a activităților profesionale ale cadrelor didactice, este important 
să se ia în considerare profesia didactică în dinamica dezvoltării acesteia și ținând cont de realizările științifi-
ce și practice ale profesiologiei. Indicatorii de evaluare a activității pedagogice trebuie analizați prin profesii 
specifice muncii pedagogice, ceea ce se datorează faptului că munca pedagogică este foarte diferențiată în 
conținutul ei [169].

6  

7 
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Conform definiției [166] academicianului А.П. Беляева, profesiologia studiază profesiile ca tip de 
activitate în conformitate cu nivelul de studii, de educație și de dezvoltare culturală. Profesiologia învățămân-
tului pedagogic, ca domeniu al profesiologiei învățământului profesional, explorează profesiile pedagogice 
concrete. În același timp, domeniul „învățământ pedagogic” este considerat nu numai ca parte a învățămân-
tului profesional, ci și ca o stare, ca o demnitate socioculturală, ca funcționare și ca dezvoltare a profesiilor 
și specialităților pedagogice, ceea ce necesită o abordare diferită (nu doar pedagogică) a acestui fenomen,  o 
abordare ce poziționează competențele profesionale în profesii și specialități ale pedagogiei. Pe baza acestor 
precizări, expertiza profesiologică de calitate a procesului de învățământ pedagogic se realizează prin prisma de 
evaluare a activității pedagogice.

În cadrul mecanismului de identificare a criteriilor și indicatorilor de evaluare a activităților cadrelor 
didactice, înțelegem identificarea calității și trăsăturile specifice ale acesteia, calitatea esenței și a procesului de 
învățământ în instituțiile respective. 

Profesiile pedagogice aparțin sistemului de relații și de atitudini „om – om”. În acest context sunt ne-
cesari criterii și indicatorii care dezvăluie caracteristicile personale ale profesorilor și sunt deosebit de sem-
nificative din punct de vedere profesional. Diverse criterii și diverși indicatori ar trebui să pună în discuție 
abilitățile spirituale ale profesorului, calitățile sale volitive și stările sale mentale, având în vedere faptul că 
întregul său Ego oferă o înțelegere a eficienței și aptitudinii sale  din punctul de vedere al comunicării în sis-
temul „om-om”, iar aceasta are o importanţă deosebită în evaluarea activităţii profesionale a profesorului în 
ceea ce privește comunicarea [171].

Fără a urmări scopul de a dezvălui plenitudinea criteriilor pentru indicatorii activității pedagogice, 
remarcăm un sistem interconectat de dependență a criteriilor și indicatorilor de evaluare a activității pedago-
gice față de competențele profesionale, tipurile de activitatea profesională și funcţiile profesionale.

Funcțiile activității profesionale a pedagogului, datorită naturii lor interdisciplinare integratoare și mul-
ticomponente, sunt adesea asociate cu tipuri de activitate profesională. Dezvăluind esența funcțiilor acti-
vității profesionale dintr-o poziție teoretică că fiecare funcție poate fi o combinație a mai multor tipuri de 
activități, acțiuni, procese și care determină un anumit nivel și calitate a activității pedagogului, este indicat 
să ne oprim asupra identificării următoarelor funcții semnificative: organizațională, de control, comunica-
tivă, informațională, de cercetare și metodică. În același timp, înțelegem că aceasta nu este singura separare 
posibilă a funcțiilor. Funcțiile sunt identificate ținând cont de noile standarde pedagogice.

Evaluarea activităților profesionale ale pedagogilor se poate realiza și pe tipuri de activități, sau pe tipuri 
de competențe, acestea depinzând sistemic de primele. Întrucât funcțiile îmbină mai multe tipuri de activi-
tăți, este recomandabil să se desfășoare procesul de evaluare a activităților profesionale ale pedagogilor con-
form funcțiilor activității, iar în procesul de avansare în cariera didactică și de formare continuă să se aplice 
evaluarea tipului de competențe prin tipurile lor de activtăți. Competențele ar trebui să corespundă tipurilor 
de activitate, deoarece ele determină calitatea acțiunilor angajatului care asigură îndeplinirea sarcinilor pro-
fesionale și disponibilitatea de a-și asuma responsabilitatea pentru acțiunile sale.

Profesionalizarea cadrelor didactice este strâns relaționată de competența pedagogică, ea semnificând 
un cumul al rolurilor, responsabilităților și funcțiilor cadrului didactic pe parcursul procesului de predare. 
În acest sens Sorin Cristea a prezentat într-o abordare complexă competența pedagogică din perspectiva 
paradigmei curiculumului, evidențiind funcția, structura și clasificarea acestor competențe. Astfel, autorul 
precizează că în perspectiva paradigmei curriculumului, competența pedagogică reprezintă un reper valoric 
psihologic și social ce poate fi identificat și perfecționat în cadrul taxonomiilor obiectivelor instruirii la nivel 
de planificare calitativă a educației în contextul politicilor educaționale, generate de societatea informațio-
nală, bazată pe cunoaștere. Autorul citat menționează că funcția de bază a competenței pedagogice vizează 
valorificarea maximă a tuturor resurselor psihologice și sociale ale personalității educatorului și ale educatului 
angajate în activitatea de educație sau instruire, deoarece competența pedagogică „reprezintă un reper valoric 
psihologic și social. 

Referindu-se la funcțiile competenței pedagogice, S. Cristea delimitează două categorii de funcții: de bază 
și specifice. Prin funcția de bază se valorifică resursele psihologice și sociale ale celor doi actori ai educației – 
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educatorul și educatul, iar prin funcțiile specifice se realizează procesarea cunoștințelor declarative la nivel 
de informații esențiale, se concentrează cunoștințele procedurale la nivel de strategii cognitive în sesizarea și 
rezolvarea situațiilor problemă, se perfecționează atitudinile față de cunoaștere în context deschis-psihologic 
(afectiv, motivațional) și social (cultural, comunitar etc.). Prin competența „a învăța să înveți” se urmărește 
automotivarea în privința propriului potențial de reușită, aplicarea unor tehnici de muncă intelectuală care 
valorizează autonomia în procesul învățării, asumarea responsabilității pentru propria învățare etc.

Pentru evaluarea deplină a activității profesionale a pedagogului, este necesar să se evalueze calitățile 
sale psihofiziologice, deoarece acestea caracterizează procesul atotpervaziv de comunicare în activitatea lui. 
Conform tabloului psihologic al unui fenomen complex de comunicare, pe mai multe niveluri, în studiul său 
despre psihologia educației profesionale, Э. Ф. Зеер identifică trei dintre aspectele interdependente: perceptiv, 
interactiv și comunicativ. Toate aceste aspecte sunt importante pentru desfășurarea activității profesionale a 
pedagogului [168].

Latura perceptivă a comunicării dintre profesor și elevi este determinată prin evaluarea percepției trăsă-
turilor externe ale subiectului, corelarea acestora cu caracteristicile personalității, precum și interpretarea și 
predicția activităților și comportamentului. Rezultatele pot fi obținute prin evaluarea principalelor funcții ale 
percepției interpersonale: 

cunoașterea profesorului, 
cunoașterea elevului (elevilor), 
evaluarea procesului și a rezultatelor activităților comune, 
stabilirea unor relații emoționale confortabile. 

În acest caz, un important instrument al relații emoționale confortabile este utilizarea tehnologiilor 
informatice și a celor mai noi mijloace de comunicare.

Latura interactivă a comunicării, care este asociată cu interacțiunea subiecților de formare și educație 
și organizarea directă a activităților lor comune, este determinată de motivele interacțiunii interpersonale 
(motivul cooperării, motivul individualismului, motivul concurențial, de muncă, de rivalitate, de altruism, 
de agresivitate, de compromis, de egalitate, de conformare, de evitare).

Latura comunicativă în comunicare se manifestă în schimbul de informaţii, de difuzare, de prezentarea 
de către subiecţii comunicării a relaţiilor, atitudinilor, orientărilor valorice, experienţelor emoţionale ale aces-
tora. Din aceste poziții, în latura comunicativă, atunci când aceasta se produce cu ajutorul computerului și a 
altor tehnologii electronice, este important să aflăm cât de exact sau veridic ele reproduc manifestările laturii 
comunicative, dacă dăunează sănătății subiecților comunicării. Comunicarea dintre profesor și elev se mani-
festă într-o relație psihologică de feedback (cantitatea de informații în timpul comunicării se dublează și, pe 
lângă transferul de informații, are loc o evaluare a activităților și comportamentului subiecților), în prezența 
barierelor de comunicare (acele obstacole psihologice care creează dificultăți ale transferului adecvat al infor-
mației: vorbire inexpresivă, vorbire incorectă din punct de vedere fonetic, erori în logica construcției acesteia, 
diferențe socioculturale și etnice, aspect exterior, maniere de comportament etc.) și în prezența diferitelor 
modalități de transmitere a informației (verbale și non-verbale). Prin urmare, relevantă pentru evaluarea pe 
criterii a activității profesionale a unui profesor este evaluarea nu numai a transferului de informații, ci și a 
definiției calitative și cantitative (la nivelul indicatorilor), așa cum este percepută, înțeleasă de ceilalți.

Studiul surselor științifice ale cercetării profesiografice realizate de N. M. Aleksandrova, E. F. Zeer, R. D. 
Kaverin, E. A. Klimova și alții a arătat că evaluarea pe criterii a activității profesionale a cadrelor didactice are 
loc în următoarele tipuri de activitate: 

activitatea managerială (funcția managerială), 
activitate organizatorică (funcție organizațională), 
activitate de control (funcție de control), 
activitatea de diagnosticare (funcția diagnostică), 
activitatea metodică (funcția metodică).

Toate acestea au rolul de a evalua funcțiile profesiei și competențele profesionale. 
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Pentru a evalua activitatea profesională a unui profesor, este necesară și evaluarea caracteristicilor psi-
hofiziologice ale acestuia, precum: 

volumul, natura și regularitatea informațiilor primite de profesor; 
predominanța tipurilor de semnale; 
încărcătura canalelor senzoriale; 
caracterul percepției sociale; 
caracteristicile activității mentale; 
caracteristicile observației, memoriei, ideilor, gândirii, atenției și vorbirii; 
tensiunea neuropsihică la locul de muncă; 
calitățile integrale ale personalității profesorului, care sunt esențiale pentru succesul în muncă (de 
exemplu, imunitate la zgomot, rezistență, viteză, echilibru, calități de voință puternică, calități 
comunicative, umane, intelectuale) [168].

Este important să se ia în considerare profesia didactică în dinamica dezvoltării ei. Aceasta face posibilă 
dezvăluirea afinităților și interrelațiilor invizibile ale profesiilor, ale profilurilor învățământului pedagogic 
pentru de a trasa căile evoluției lor și a prezice perspective de dezvoltare a acestora.

Încă din cele mai vechi timpuri, relaţia dintre sistemul de educaţie/învăţământ și sistemul social, privite 
în ansamblul lor, a fost una de interdependenţă și de condiţionare reciprocă. Argementele pe care se bazează 
această afirmaţie sunt multiple. Astfel, finalităţile educaţiei, în special cele macrostructurale (idealul și scopu-
rile educaţiei) sunt stabilite la nivelul mediului social global, sistemul de învăţământ este un subsistem social, 
instituţiile de învăţământ funcţionează după regulile și principiile unor organizaţii sociale, contextul în care 
se desfășoară activităţile instructiv-educative este dependent de o serie de variabile de ordin social, conţinu-
turile educaţiei reflectă evoluţia culturală și social-istorică a umanităţii, produsele sistemului de învăţământ 
influenţează în mod direct și indirect evoluţia societăţii etc..

Ca atare, studierea fundamentelor sociale ale reformei educaţionale trebuie să constituie o preocupare 
constantă a teoreticienilor dar și a practicienilor din domeniul educaţional.

Cauzele principale ale reformelor care apar la nivelul sistemelor de educaţie/învăţământ rezidă fie în 
evoluţia istorică a societăţii, fie în fenomenul de criză a educaţiei, afirmat pe plan mondial.

Circumscrise fenomenului de criză a educaţiei sunt cauzele de natură internă, ce ţin de sistemul de edu-
caţie/învăţământ și cele de natura externă, ce ţin de sistemul social global. Ambele categorii pot fi analizate 
din perspectiva factorilor umani și materiali (tabelul 9). 

Atunci când analiza corespondenţa dintre sistemul social și procesul de învăţământ, autorul Lazăr Vlăs-
ceanu, în lucrarea Decizie și inovaţie în învăţământ (1979) aprecia că există un raport de corespondenţă între 
„conţinutul social al relaţiei de predare sau învăţare„ și  conţinutul informaţional vehiculat. Astfel, preciza 
autorul, „există deci un lanţ de corespondenţe între modul de constituire a structurilor educaţionale, a rela-
ţiilor pedagogice și a conţinuturilor transmise prin educaţie” [116].

Toate aceste aspecte trebuie abordate însă într-o manieră holistică, sistemică și raportate la un anumit 
mod de educaţie. Prin sintagma „mod de educaţie” autorul mai sus menţionat înţelege „aspectele specifice și 
raporturile care se stabilesc între strategiile, relaţiile, obiectivele și conţinuturile specifice instituţiei educaţiei, 
într-o anumită perioadă istorică” [116].

Implicaţiile acestei definiţii pot fi lesne identificate atât la nivel macrostructural de politică a educaţiei, 
cât și la nivelul microstructural, reprezentat de practicile școlare.

În opinia noastră, modul de educaţie vizează practicile didactice raportate la paradigma educaţională 
afirmată într-o anumită perioadă istorică.

Din perspectivă sociologică, autorul identifică două modalităţi de caracterizare a unui mod de educaţie:
1. „ca tip de organizare a bazei sociale a procesului subiectiv de învăţare și a practicii educaţionale, 

având relaţiile sale sociale specifice”;
2. ca relaţii „determinate, în ultimă instanţă, de relaţiile sociale dominante ale modului de producţie 

istoricește constituit” [117].
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Raporturile ce se structurează între sistemul de învăţământ și sistemul social global pot fi:
a. de tip contradicţie, atunci când între cele două apare un mare decalaj, ceea ce declanșează fenomenul 

de criză a sistemului de învăţământ, deoarece acesta nu mai face faţă cerinţelor societăţii;
b. de tip reproducţie, atunci când sistemul de învăţământ reprezintă principalul subsistem social, cu rol 

de reproducere a structurii societăţii, a politicilor și practicilor promovate de către aceasta.
Elocvent în acest sens este exemplul furnizat de o serie de state dezvoltate din punct de vedere economic 

și industrial care „au considerat educaţia drept element de bază, fundamental, al oricărei strategii guverna-
mentale și o prioritate în conturarea viitorului social, economic și cultural al societăţii” [117]. Învăţământul, 
odată cu aderarea la spațiul educațional european, parcurge un lung șir de reforme, cu efecte deseori incoe-
rente și ineficiente, apărute pe fondul unei structuri sociale relativ stabile, specifice unei societăţi democratice.

Astfel, profesionalizarea cadrelor didactice se structurează în jurul următoarelor aspecte metodologice 
integrate [44]: 

•  principii clare de acţiune la nivel macro- și micropedagogic; 
•  competenţe vizate în formarea iniţială și continuă; 
•  standarde profesionale precise, relevante și operante de apreciere a calităţii formării iniţiale, formă-

rii continue și a activităţii propriu-zise; 
•  forme instituţionale flexibile și eficiente de profesionalizare [112] : principiile și criteriile care stau 

la baza elaborării competenţelor profesionale ale cadrului didactic se fundamentează pe anumite 
paliere reflectate în structuri, unităţi și indicatori de competenţe generale și specifice privind: 

a)  cunoașterea, înţelegerea și utilizarea operaţională adecvată a conceptelor pedagogice și psihopeda-
gogice; 

b)  explicitarea și interpretarea ideilor, a concepţiilor, a modelelor, a teoriilor și a paradigmelor în do-
meniu; 

c)  proiectarea, conducerea și evaluarea activităţilor de învăţare, în utilizarea unor metode, tehnici și 
instrumente coerente de autocunoaștere și de reflexivitate profesională; 

d)  gândirea critică și evaluativ-constructivă a unor proiecte, procese și fenomene prezente în teoria și 
în practica educaţională, în rezolvarea de probleme în domeniul de studii; 

Tabelul 9. Factori condiționali ai reformelor educaționale

       Factori             Interni                             Externi
Umani Conservatorismul cadrelor didactice;

Pregătirea teoretică și practică, psiho-pedagogică 
și metodică deficitară a acestora;

Pregătirea managerială necorespunzătoare a 
directorilor unităţilor de învăţământ;

Numărul sporit de elevi cu insucces sau abandon 
școlar.

Cerinţele de perfecţionare continuă a 
personalului didactic, sub presiunea politicilor 
sociale;

Înregistrarea unui indice mic de corelaţie 
între oferta locurilor de muncă și numărul de 
absolvenţi;

Slaba implicare a familiei în exercitarea rolului 
său educativ.

Materiali Costuri ridicate pentru o școlarizare de calitate;

Mijloace de invăţământ insuficiente sau 
necorespunzătoare;

Gestionarea necorespunzătoare a resurselor în 
cadrul diferitelor nivele din structura sistemului 
de învăţământ;

Slaba contribuţie a elevilor (părinţilor ) în 
susţinerea materială a procesului de învăţământ.

Alocaţie bugetară redusă pentru educaţie/
învăţământ;

Locaţii improprii, necorespunzătoare sau 
insuficiente  pentru desfășurarea activităţilor 
didactice;

Dificultăţi birocratice întâmpinate de 
instituţiile de învăţământ pentru atragerea unor 
fonduri extrabugetare;

Investiţii reduse de la bugetul local pentru 
învăţământ.
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e)  educaţia imaginativă și domeniul strategiilor specifice stimulării conduitei creativ-inovative în aria 
de referinţă a profesiei didactice [112]. 

Concepţia, principiile și criteriile care stau la baza selecţiei conţinuturilor profesionalizării cadrelor di-
dactice sunt următoarele: 

•  statutul și competenţele aferente carierei didactice; 
•  continuitatea progresivă cu valorile curriculare din modulul de pregătire psiho-pedagogică iniţială; 
•  eficacitatea practică și socială a conţinuturilor pentru registrul activităţilor desfășurate de cadrul 

didactic în unităţile școlare din învăţământul general, asociată cu interesele de bază ale elevilor cu 
care lucrează și/sau interacţionează; 

• raportarea la dificultăţile psihopedagogice, psihosociale întâmpinate de cadrele didactice în acti-
vitatea didactică, la nevoia de consolidare și de rafinare a unor competenţe dobândite în cadrul 
procesului de formare și dezvoltare profesională; 

•  adecvarea la parcursurile de formare/calificare, la parcursurile reformei curriculare și adaptabilitatea 
la contexte profesionale, socioculturale, economice și tehnologice în schimbare; 

•  stabilitatea utilizării tematicii pe o perioadă medie de timp; rata de actualizare știinţifică – concep-
tuală, metodologică și aplicativă este acceptată și recomandată a se realiza și într-un termen mai 
scurt în cazul unor schimbări semnificative la nivelul paradigmelor sau abordărilor majore din 
domeniul ariei curriculare, al disciplinei/disciplinelor respective și al transdisciplinarității [39]; 

•  dezvoltarea și inovarea metodologică, prin reflecţie asupra teoriei și practicii educaţionale, la nivel 
naţional și internaţional. 

Toate aceste principii asigură atractivitatea și statutul necesar promovării profesiunii didactice și recu-
nosc rolul cadrelor didactice ca agenţi ai dezvoltării valorilor europene, individuale și sociale. Pentru aceasta, 
cadrele didactice trebuie sa fie înalt educate (profesionalizate), orientate către dezvoltare continuă și autore-
flexivitate în planul competenţelor educaţionale și corespunzător remunerate. Profesionalizarea ar putea fi deci 
abordată ca o redefinire  radicală a competenţelor pe baza cărora se pot derula practici educaţionale de calitate.

Personalitatea cadrului didactic este produsul unui sistem interpersonal, care ia fiinţă și se dezvoltă prin 
interacţiunile sale cu ceilalţi ; numai prin competenţele specifice pe care le dobândește prin programele de 
formare iniţială și continuă, acesta devine un adevărat profesionist.

În context sunt identificate
a)  necesităţi psihologice ale personalităţii, care, dominând, orientează persoana spre construirea unei 

imagini a viitorului, acestea semnificând fundamentul solid pentru medierea vieţii sub formă de 
scopuri și sensuri ale ei ce rearanjează complet structura de reglementare a activităţii sale,  

b) nevoi biologice și sociale ale personalității, care, atunci când domină, orientează persoana să se per-
ceapă pe sine ca întruchipare a nevoilor și rolurilor sociale și să se adapteze la condiţiile și circum-
stanţele exterioare.

În unele surse personalitatea este definită nu de caracterul său, nici de temperament, sau de calităţile 
fizice etc., dar de ce și cum știe, ce și cum apreciază, ce și cum creează, cu cine și cum comunică, care sunt nevoile 
sale artistice și cum le satisface, și de aceea personalitatea este caracterizată de cinci potenţialuri [170]:

1)  potenţialul epistemologic este determinat de volumul și calitatea informaţiei de care dispune indi-
vidul și este alcătuită din cunoștinţe despre lumea exterioară și autocunoaștere:

2)  potenţialul axiologic este determinat de sistemul de orientări valorice format în procesul de socia-
lizare a individului și este alcătuit din idealurile, scopurile vieţii, credinţele și aspiraţiile sale;

3)  potenţialul creativ este determinat de deprinderile, abilităţile și competenţele individului formate 
și dezvoltate independent, pentru unul sau mai multe sfere ale vieţii și activităţii profesionale;

4)  potenţialul comunicativ este determinat de măsura și formele sociabilităţii individului, de natura și 
forţa contactelor pe care le stabilește cu alte persoane;

5)  potenţialul artistic este determinat de nivelul, conţinutul, intensitatea trebuinţelor artistice și de 
modul în care acestea sunt satisfăcute.
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Fiecare persoană posedă resurse - abilităţi deosebite care îl ajută să se simtă valoros, să capete încredere în 
sine, în propriile puteri și abilităţile personale. Totodată e necesar de a lua în considerare resursele personale ale 
persoanei așa ca: interese, aptitudini, abilităţi, motivaţii etc. Resursele personale pot fi clasificate în trei categorii:

intelectuale: dezvoltarea aptitudinilor generale și speciale, a calităţilor proceselor psihice de cunoaștere;
afectiv-motivationale: interese, înclinaţii, aspiraţii, atitudini etc.; 
volitiv-caracteriale: perseverenţa.

De aici, profesionalizarea carierei didactice este un proces indus, prin elaborarea și aplicarea standardelor 
profesionale, stabilirea criteriilor de evaluare a nivelului de atingere a acestor standarde, dar este și un rezultat 
al reflexivității și al autonomiei personale.

Standardele pentru profesia didactică sunt definite ca așteptări și cerinţe explicit formulate, referitoa-
re la cunoștinţele, abilităţile și      mentalităţile pe care trebuie să le probeze un profesor în activitatea sa cu  
elevii, pentru a se considera că își îndeplinește îndatoririle profesionale la     un nivel acceptat de societate. 
Prin urmare, standardele trebuie să  precizeze într-o manieră foarte clară ce înţelegem prin „profesori foarte  
buni“, „profesori excelenţi“, care pot oferi elevilor o educaţie de calitate [20]. Aceste așteptări și cerințe se 
încadrează și în definirea noțiunii de profesionalizare, ce înseamnă o redefinire radicală a naturii  competenţe-
lor determinate ca bază a unor practici pedagogice eficiente, desfășurate în cadrul a două tipuri de situaţii, cu 
care se confruntă în activitatea sa cadrul didactic,   pentru abordarea cărora sunt necesare două categorii de 
competenţe                 diferite:

· situaţii repetitive și relativ ritualizate, pentru care profesorul dispune în repertoriul său profesional de 
competenţele necesare pentru a le  aborda și a le soluţiona rapid și eficient. Este vorba de situaţiile de 
consultare  a documentelor școlare curriculare, de elaborare și de completare a  documentelor școlare 
care fac obiectul activităţii profesorului, de  proiectare și d e  organizare a unor situaţii de învăţare, 
de pregătire a  mijloacelor didactice necesare etc. 

· situaţii noi, neobișnuite, ce configurează un spaţiu de incertitudine și risc și pentru care se impun 
abordări noi, nespecifice, creative,   neconvenţionale, care cer uneori timp de reflectare și explorare, 
implică   ezitări. Putem include în această categorie marea majoritate a      activităţilor de predare-învăţa-
re-evaluare de la clasă, în cadrul cărora intervenția didactică a specialității/specializării personalizea-
ză și se  adaptează unui complex de factori situaţionali: relaţia cu elevii,  consideraţi ca individualităţi, 
dar și în colectiv, relaţia cu părinţii, cu  celelalte cadre didactice și cu conducerea școlii; activităţile 
ce   completează munca de la clasă și vizează cercetarea de specialitate,     perfecţionarea, valorificarea ex-
perienţei profesionale etc.

În context, traseul de profesionalizare și evoluţia în carieră a personalului didactic are loc prin promova-
rea gradelor didactice II, I și  superior. Or, formarea profesională continua va trebui să asigure actualizarea și 
dezvoltarea competențelor cadrului didactic, inclusiv dobândirea de noi competenţe, în funcţie de evoluţiile    
din planul nevoilor de educaţie și al curriculumului educaţional,  precum și în funcţie de exigenţele privind 
adaptarea competenţelor   cadrului didactic la schimbările din structurile/procesele de educaţie   contemporane.

Analizată din perspectiva traseului de profesionalizare și a evoluției în cariera didactică [150], formarea con-
tinuă vizează:

1. actualizarea și dezvoltarea prin programe de formare continuă/perfecționare periodică a compe-
tențelor în domeniul/domeniile de specializare corespunzător funcțiilor didactice pe care le dețin 
cadrele didactice;

2. dezvoltarea competenţelor pentru evoluţia în cariera didactică, prin                  sistemul de pregătire și obţinere 
a gradelor didactice; 

3. dobândirea sau dezvoltarea competenţelor de conducere, îndrumare, control, evaluare în structurile și 
organizaţiile din sistemul de educaţie;

4. dobândirea de noi competenţe, prin programe de reconversie/readaptare a calificării pentru noi spe-
cializări sau/și noi  funcţii didactice, altele decât cele obţinute prin formarea iniţială;

5. dobândirea unor competenţe complementare sau de extensie care lărgesc gama activităţilor și 
funcţiilor ce pot fi prestate de personalul  didactic (predarea în sistemul E-learning, predarea în 
limbi străine,         consiliere educaţională și orientare în carieră, educaţia adulţilor etc.); 



Capitolul II. CONFIGURAȚII METODOLOGICE ALE PARADIGMEI DE PROFESIONALIZARE A CADRELOR DIDACTICE

– 97 –

6. dezvoltarea și extinderea competenţelor transdisciplinare/transversale privind rolurile  sociale și dez-
voltarea personală și profesională, interacţiunea și               comunicarea cu mediul social și cu mediul pe-
dagogic, asumarea de  responsabilităţi privind organizarea, conducerea și îmbunătăţirea  performanţei 
strategice a grupurilor profesionale, autocontrolul și  analiza reflexivă a propriei activităţi etc.

Formarea continuă a cadrelor didactice se întemeiază pe paradigma abordării prin competenţe și pe con-
ceptul de dezvoltare cumulativă a   nivelului de competenţă  a cadrului didactic. Nivelul de competenţă  vizat 
prin programele și activităţile de formare continuă/de perfecţionare este   evaluat în funcţie de capacitatea ca-
drului didactic de a mobiliza, a combina                        și a utiliza, în mod autonom, capacităţile de cunoaștere, deprinderile 
și  competenţele generale și cele profesionale, în acord cu diversele cerinţe  specifice sistemului de învăţământ 
într-un anumit context, situaţii sau probleme. Competența se identifică prin [99]: 

1)  context; 
2)  o persoană sau un grup de persoane; 
3)  cadru situațional; 
4)  sfera de experiențe trăite anterior de o persoană sau de grupul de persoane în situații aproape izomor-

fe cu situația în curs de prelucrare; 
5) cadru de acțiune, acțiuni realizate de una sau mai multe persoane în această situație; 
6)  cadru al resurselor, resurse utilizate pentru dezvoltarea competenței; 
7)  cadru de evaluare, rezultate obținute, transformări observate în situație și la persoanele în cauză 

și criterii care permit să se afirme că prelucrarea situației este completă, reușită și acceptabilă din 
punct de vedere social.

Dimensiunile profesionalizării specificate din acestea sunt următoarele: 
- profesionalizarea carierei este un proces de formare a unui ansamblu de capacități și competențe în-

tr-un domeniu dat, pe baza asimilării unui set de cunoștințe (teoretice și practice), proces controlat 
deductiv de un model al profesiei respective; 

- profesionalizarea presupune descrierea sau elaborarea identității profesionale, astfel încât să se con-
tureze un set de cunoștințe și competențe structurate într-un model profesional (standarde profesi-
onale) capabil de a fi asimilat sistematic, pe baze științifice; 

- profesionalizarea este abilitată de a solicita un efort corespunzător de legitimare a profesiei didactice 
în câmpul activităților și profesiilor sociale. Or, demersul de legitimare a profesiei didactice în 
rândul activităților și profesiilor sociale constituie una din dimensiunile esențiale ale profesionali-
zării carierei didactice. Elaborarea unui model al profesiei didactice, lucru relativ dificil de realizat, 
având în vedere specificul acestei profesii și caracteristicile muncii educative, deoarece dimensiunea 
creativă a activității cadrului didactic rămâne esențială, se impune astăzi prin intenția „tranziția de 
la profesorul artizan la profesorul expert” [98]; 

- profesionalizarea înseamnă o redefinire radicală a naturii competențelor care se află la baza unor 
practici pedagogice eficiente. 

Etalonizarea, descrierile concrete ale performanței cadrului didactic, elaborate în funcție de un ideal 
social și educativ și de o filosofie a educației explicit formulate, ar urma să cuprindă un sistem de cerințe 
minimale față de pregătirea științifică, psihologică, pedagogică, sociologică, managerială și culturală a for-
mabililor/cursiștilor/educatorilor, pe diverse trepte ale sistemului de învățământ. Condiția pentru utilizarea 
eficientă a standardelor este ca acestea să se refere la comportamente, să fie măsurabile, iar utilizarea lor în 
procesul de evaluare să se realizeze de către profesioniști. 

Standardizarea activității cadrelor didactice poate fi evaluată [113]:
 −  prin dezbateri academice, cu participarea formabililor/cursiștilor/educatorilor și a celor educați, să 

se descrie un set de competențe, organizate pe două segmente: competențe de bază, valabile pentru 
toate categoriile de educatori și unele competențe specifice în funcție de treapta de învățământ 
unde profesează, tipul de școală, disciplina predată etc.; 
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−  prin profilul de competență să fie unic pe plan național și să stea la baza conceperii tuturor progra-
melor de pregătire a cadrelor didactice din R. Moldova; 

−  prin fișele posturilor și fișele de evaluare a personalului didactic să fie alcătuite pe baza acestor stan-
darde; 

−  de inspecțiile școlare să fie regândite, din perspectiva urmăririi standardelor profesionale; Stan-
dardele profesionale să fie revizuite periodic, pentru a le adapta dinamicii societății și realităților 
sistemului de educație. 

Astfel, sunt redate principalele posturi ale profesionistului și acțiunile asociate: 
1. persoana concretă: 

- este în relație cu ceilalți, comunică, animă; 
- este într-un proiect de evoluție profesională; - manifestă dezvoltare personală (devenire de sine); 

2. actorul social: 
- analizează valorile și implicațiile antropo-sociale ale situațiilor cotidiene; 
- se angajează în proiecte colective;

3. tehnicianul: 
- pune în prim plan deprinderi tehnice și aplică reguli formale; 
- utilizează tehnici audio-vizuale, tehnologia informațiilor și altele; 

4. enciclopedicul: 
- învață și exploatează cunoștințe disciplinare și interdisciplinare; 
- învață și exploatează cunoștințe didactice și epistemologice; 

5. practicianul artizan: 
- utilizează obișnuințe și scheme de acțiune contextualizate; 
- realizează misiunile fixate profesorului; 

6. practicianul reflexiv: 
- produce mijloace, căi didactice noi (profesorul cercetător); 
- reflectează asupra propriilor practici și analizează defectele lor.

Iată de ce astăzi se optează pentru activitatea de învățare de succes și prin reușită pentru progres ce presupu-
ne parcurgerea celor trei niveluri: cognitiv, emoțional, social. Tot aici e cazul să abordăm și problema care ține 
de conceptul de învățare integrată. O altă grilă de valori atribuită acestui traseu, de care se va ține cont, este 
luarea în calcul a nevoilor de formare profesională continuă a cadrelor didactice, a managerilor instituțiilor de 
învățământ în care activează beneficiarii de profesionalizare. De reținut, de asemenea, dimensiunea și condi-
țiile societale și psiho-pedagogice trebuie să-și păstreze locul și rolul, indiferent de modalitatea de transmitere 
și asimilare a conținuturilor. Ne referim la aplicarea oricăror forme din sistemele actuale de formare continuă, 
atestate în literatura de specialitate: clasic (formare față-în-față); e-learning; formare în sistem mixt (frecvent 
aplicat în perioada de pandemie! etc.). 

În context, reconceptualizarea traseului de profesionalizare a cadrelor didactice în procesul de formare 
continuă determină finalitățile educației ce rezidă în formarea unei personalități culte și profesional compe-
tente în domeniul profesat, care să răspundă eficient demersului educațional și cultural contemporan al indi-
vidului, al națiunii și provocărilor societale. Traseul respectiv se fundamentalizează și pe cele cinci dimensiuni 
ale educației (intelectuală-morală-tehnologică-estetică-fizică) orientate la noile educații la nivel de proces și la 
nivel de sistem, la limita conceptelor operaționale, a disciplinelor educative (Hubert, Rene, 1965), a formelor 
educației (Țârcovnicu, Victor, 1975, pag. 307-442), a dimensiunilor educației, a competențelor educației, a 
educației intelectuale, în accepția sa de „educație științifică” fiind un proces care avansează premisele pedago-
gice, informative și formative, ceea ce considerăm că este destul de necesar pentru realizarea calitativă a tu-
turor dimensiunilor educației (vezi și: Safran, Oisie, în Probleme fundamentale ale pedagogiei, coordonator, 
Todoran, Dimitrie, 1982, pag. 86-93; Stanciu Ion Gh., în Curs de pedagogie, coordonatori; Cerghit Ioan; 
Vlăsceanu Lazăr, 1988, pag.282-304; Nicola Ioan, 1994, pag. 119-140 etc.) [200].
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4. Educația, transferabilitatea, transdisciplinaritatea și transversalitatea competențelor
   cadrelor didactice 

În toate societățil învăţarea are un rol foarte important, ea este o problemă funda mentală a educaţiei și 
este condiţia fundamentală pentru dezvoltarea oricărui individ și a oricărei societăţi. Însă tot aceleași socie-
tăți își pun întrebările:  cum să optimizăm învăţarea?, cum să organizăm școlile și sistemul de învăţământ?, 
cum să le finanţăm?, cum să asigurăm resursa umană de calitate – elevii și cadrele didactice?. Unele dintre 
răspunsurile acestor întrebări l-am sesizat în una dintre lucrările noastre, și anume: indiferent cum am or-
ganiza, cum am finanţa sau cum am con duce școlile, indiferent ce politici de resurse umane am aplica, dacă 
nu reușim să optimizăm învăţarea, n-am făcut nimic. Criteriul ultim de reușită a oricărei soluţii referitoare la 
educaţie, după cum menționează profesorul Nelu Vicol, este, așadar, măsura în care soluţia respectivă con-
tribuie la o mai bună învăţare, deci la o ambianță educativă a școlii și a cadrelor didactice prin reușită [111]. 
Cu cât se învaţă mai bine, menționează Mircea Miclea, cu atât mai mult crește capacitatea individului și a 
societăţii de a se adapta la realitate și de a schimba realitatea într-un sens dezirabil. Dimpotrivă, învăţarea 
scăzută, prin eșec, face ca „nici individul, nici societatea să nu se poată adapta la evoluţia realităţii și să nu o 
poată schimba. Eșecul este total” [58].

Dificultatea înţelegerii procesului și a demersului necesar pentru a realiza o bună învăţare sunt ridi-
cate, de aceea educaţia este conside rată cea mai grea misiune încredinţată omului, menționa Emmanuel 
Kant [142], cea mai înaltă dintre arte, afirma Sf. Ioan Gură de Aur. Dacă era un lucru simplu, ea nu ar fi 
fost astăzi încă în evoluţie și în căutare de sine. Cercetările recente demonstrează că învăţarea este departe 
de a fi un simplu proces de memorare, ea este o modelare a creierului și o dezvoltare de progra me interne 
uneori extrem de complexe. Atare complexitate derivă din posibilitățile educației care a fost și rămâne a fi 
unul dintre domeniile ce s-au deschis abordărilor pluri-, inter-, trans-disciplinare, date fiind și perspectivele 
extradisciplinare sau transversale, acestea din urmă semnificând tipuri de cercetare pedagiogică comparativă 
(compararea unor grupuri de subiecți cu privire la diferite aspecte ce ne interesează în același moment care 
pot oferi informații asupra schimbărilor dintr-o variabilă pedagogică de-a lungul timpului sau a diferențelor 
dintre diferite grupuri în ceea ce privește o caracteristică analizată).  Ceea ce înainte era considerat rezultatul 
unor talente deosebite, astăzi nu pare să fie altceva decât rezultat al unei munci bine făcute de dezvoltare a 
programelor de lucru și de optimizare a participării la o situaţie dată. Observând că învăţarea este un proces 
intern, de construire a unei înţelegeri diferi te, aprofundate asupra unor lucruri, curentele constructiviste 
privind acest proces au avut câștig de cauză. Mai mult, învăţarea nu este un proces izolat, ce ar însemna 
redescoperirea de către fiecare a tot ceea ce a descoperit umanitatea, ci unul social, în care socialul păstrează 
elementele semnificative și evoluează în funcţie de acestea, propu nând abordări și interacţiuni sociale care se 
schimbă în timp [119].

În scopul de a spori eficienţa învăţării, educaţia trece prin paradigme și reforme de amploare, ruperi de 
trecut și de modul clasic de a face lucrurile. Autorii Philippe Jonnaert Moussadak Ettayebi, Rosette Defise 
precizează că „Lumea educaţiei, într-un context de reforme curriculare, trăiește actualmente mai multe rup-
turi de cadre ; trecerea de la pedagogia centrată pe obiective la o logică a competenţelor este una dintre ele ; 
evoluţia de la o perspectivă comportamentalistă spre constructivism și socio-constictivism, transformarea pro-
gresivă a practi cilor cadrelor didactice din modele transmisive în abordări mai participa tive, căutarea sensului 
activităţilor de învăţare mai degrabă decât al pre dărilor unor conţinuturi decontextualizate sunt alte exemple 
de rupturi de cadru” [151, p. 75].

Odată cu internaţionalizarea învățării și a educaţiei, a creșterii mobilităților, a garantării libertăţii,de 
alegere, a structurii educaţionale, este avansată problema formalizării transferului de competenţe între mai 
multe sisteme naţionale de instruire. Acest demers l-au acceptat și universitățile din Republica Moldova, 
începând cu anul 2005, când a fost adoptat sistemul de credite academice transferabile, raliindu-se învăță-
mântul universitar la cel european (ECTS), pentru a facilita recunoașterea reciprocă a unor trasee de formare 
profesională a cadrelor de înaltă calificare realizate în instituțiile ori în sistemele de învăţământ diferite. În 
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prezent,odată cu adoptarea structurii de organizare de tip Bologna, ele au devenit obligatoriipentru univer-
sităţile noastre. Astfel, studiile universitare de licenţă corespund unui număr, de credite cuprins între mini-
mum 180 și maximum 240 de credite transferabile,conform sistemului european de creditare de acest tip.

Creditele de studiu transferabile sunt niște valori numerice alocate unor unităţi de cursuri, seminare, 
laboratoare și altor activităţi didactice. Sunt anumite simboluri; în baza lor se încearcă să se echivaleze com-
petenţe realizate în cadre de formare diferite (lingvistice, pedagogice, culturale, organizaţionale etc. naționale 
și internaționale). Prin creditele de studiu transferabile se apreciază, cu o anumită aproximaţie, cantitatea de 
muncă, sub toate aspectele ei, efectuată de educat pentru însușirea cunoștinţelor și valorilor unei discipline. 
Pe baza acestor credite, studenții îți pot achiziționa „părți” ale „hărții” (sau ale „cartei”) lor profesionale în 
arii de formare distincte, conform intereselor, nevoilor și motivațiilor personale și profesionale. Deci, acestea 
formează, verifică și valorifică o anumită sau un anumit set de competențe.

Se pune însă problema dacă, principial vorbind, competenţele se pot echivala, dacă ceea ce este valabil 
acum și aici va fi valabil acolo și cândva, dacă achiziţiile - mai ales cele atitudinale sau valorice - sunt cuan-
tificabile sau reductibile la niște simboluri cât mai exacte. Mai ales pentru că purtătorii acestor competențe 
pot face parte din perimetre culturale distincte, iar instituțiile de formare, chiar dacă sunt universități (și, 
prin urmare, sunt purtătoare ale universalității umane) împrumută caracteristicile locului în care acestea 
funcționează.

Orice competență își confirmă valabilitatea într-un anumit context, la un moment dat [2]. Ea nu are 
o valabilitate eternă, mai ales aceea cu tentă pragmatică, operațională, acțională. Conduita unui om devine 
pozitivă prin adecvarea la context; ea devine o valoare autentică atunci când, fiind pusă în fapt, produce 
maximumul de efect valoric.

Competența semnifică o participare de calitate, după cum semnifică Ioan Vlașin [114], precizând că 
participarea desemnează diferite puncte de vedere (poziționări diferite), cu înțelesuri duble: un lucru privit 
dintr-o parte, dintr-o anumită perspectivă, poate să ne dezvăluie diverse proprietăți, dar privit din altă parte, 
se poate vedea altceva. Astfel, competența se dobândește, fiind, ca scop, ceea ce ne mișcă, ne îndreaptă către 
ceva, la urma urmelor, ne instituie ca ființă melioristă : mai bine, mai adevărat, mai frumos, ne măsoară in-
dividual și social.

De asemenea, în concepția lui Ioan Vlașin, competența este participarea solicitată și evaluată din per-
spectiva unui grup: o persoană competentă este aceea care are o participare de o calitate ridicată la activitatea 
unui grup, sau în interesul grupului. Scopul participării nu mai este unul individual, ci în interesul grupului, 
scopul personal fiind satisfăcut prin participarea la beneficiile oferite de grup. Astfel, spre exemplu, dezvolta-
rea competențelor la copii nu este doar un scop personal al elevilor, ci și unul în cadrul unei societăți. Pentru 
această activitate se cere competență din partea sistemului social, a structurilor desemnate, a profesorilor, care 
este răsplătită printr-o remunerație și eventual un anumit prestigiu social pentru acela care lucrează în ele – 
educatorul, învățătorul, profesorul. Participarea profesorului (tot ce face, dar și tot ce este în fața elevului) 
la această activitate în interesul copilului și a societății este evaluată ca fiind competență a sa în contextul 
educației de calitate, aculturii și a profesorului de calitate [46]. 

Competența profesorului este și în interesul copilului, precizează autorul citat, dar și al societății de-
oarece o societate puternică se bazează pe indivizi puternici. Ideală este situația în care scopul personal al 
angajatului este același cu scopul social, când are loc o aliniere și nu o lipsă de sincronizare ori o orientare 
antagonistă. Dacă însă pătrunzi în domenii cu adevărat noi, se poate întâmpla să fie nevoie nu numai de 
preluarea unor conţinuturi noi, ci ca însăși structura gândirii să se schimbe pentru ca noul domeniu să poată 
fi cu adevărat înţeles.

Extrapolând această nevoie și aplicând-o la un grup, susține Ioan Vlașin, ce produce ceva, descoperim 
nevoia ca părțile să aibă aceeași sursă a acțiunii pentru ca elementul nou, adus de coerență, să fie realizat prin 
prelucrarea superioară și integrarea a ceea ce face o persoană într-un produs nou, care duce la funcționara lor 
în armonie. Apariția noului este posibilă deci prin coerență și integrare [114]. Dacă nu ar fi integrarea nu ar 
fi nevoie de coerență, iar dacă coerența nu există nu este posibilă integrarea.
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Nevoia noastră de relații, ambient și cultură de calitate cere interacțiuni de calitate ce nu se pot realiza 
decât între persoane de calitate. Sau, altfel spus, ambientul sănătos cere interacțiuni sănătoase la care pot par-
ticipa doar persoane sănătoase. Competența presupune o participare de calitate pe toate cele trei niveluri. Chiar o 
persoană echilibrată psiho-afectiv, nu poate participa la interacțiuni de calitate dacă nu știe să interacționeze. 
Rezultatul urmărit pe nivelul trei, al culturii, va cere nu doar un anumit tip de interacțiuni, ci va formula 
indirect exigențe asupra persoanelor. La nivelul interacțiunilor nu sunt motive ca ele să fie de un anumit tip, 
cultura, ambientul dorit le cere într-un anumit fel.

În acest context se produce procesul de conversie, deosebit de necesar pentru a identifica cele mai adec-
vate și evidente proceduri de echivalare a acestor trei niveluri în calificarea și profesionalizarea cadrelor didac-
tice. Acest proces este actual, date fiind mobilitatea actorilor ce se formează, permebialitățile tot mai evidente 
ale granițelor de interes profesional și procesul de internaționalizare a și de globalizare a formării profesionale.

Deși este relativ simplificatoare, realitatea multinivelară este o aproximare mai bună pentru realitate 
decât realitatea considerată fără niveluri cu care încă se operează la nivelul reducţionismului știinţific și al 
gândirii comune. Basarab Nicolescu susține că „Introdusă ca axiomă de bază prin transdisciplinaritate, a con-
sidera realitatea multinivelară nu mai este un capriciu, ci o condiţie esenţială pentru înţelegerea semnificației 
duble a competenței abordată pe o înțelegere transdisciplinară: „cultura transdisciplinară integrează localul 
în global și globalul în local. Acţionând asupra a ceea ce este local, se modifică ceea ce este global și acţionând 
asupra a ceea ce este global, se modifică ceea ce este local : holism și reducţionism, global și local sunt două 
aspecte ale uneia și aceleiași lumi mul tidimensionale și multireferenţiale, lumea pluralităţii complexe și a 
unităţii deschise” [64, p. 139]. Transdisciplinaritatea poate fi și trebuie integrată pentru a îndepărta o viziune 
disciplinară reducţionistă asupra omului, ca demers specific pentru atingerea competenţei. Pentru a păstra 
deschiderea, precizează Basarab Nicolescu, transdisciplinaritatea stă pe un echi libru instabil între cunoaștere 
și experienţă: „transdisciplinaritatea este simultan corpus al gândirii și experienţă trăită. Cele două aspecte 
sunt indisociabile; „limbajul transdisciplinar trebuie să traducă în cu vânt și în act simultaneitatea acestora; 
prin orice alunecare excesivă de partea gândirii discursive ori de cea a experienţei depășim dome niul transdis-
ciplinarităţii” [64, p. 141]. Competenţa stă pe echilibrul instabil de la nivelul următor, acela al integrării de 
sine și a sinelui în grup: învăţând, cunoscând împreună cu alţii, trebuie să interacţionăm și să operăm la nivel 
cultural. Aici se identifică pregnant „calitatea de prezență”; „această calitate de prezenţă permite o autentică 
relaţie cu Celălalt, respectând ceea ce are Celălalt mai profund în sine. Dacă eu găsesc locul potrivit în mine 
însumi, în momentul în care mă adresez Celuilalt, Celă lalt va putea găsi locul potrivit în el însuși și astfel 
vom putea comunica. Căd comunicarea este cu precădere corespondenţa locurilor potrivite din mine însumi 
și din Celălalt, fundamentul veritabilei comuniuni, dincolo de orice mindună sau de orice dorinţă de a-1 
manipula pe Celălalt” [64, p. 141-142].

Competenţa, menționează Ioan Vișan [115],  nu se poate lipsi de rigoare și precizie, de cercetare și 
analiză, impuse de exigenţele pentru calitate evaluate transsubiectiv. La fel, și pentru transdisciplinaritate ele 
sunt importante: „rigoarea transdisciplinarităţii este o aprofundare a rigorii știinţifice, în măsura în care ea 
ia în considerare nu doar lucrurile, ci și fiinţele și relaţia lor cu alte fiinţe și lucruri” [64, p. 141]. Odată cu 
identificarea rolului său, transdisciplinaritatea se desco peră pe sine ca pe o slujitoare în favoarea unei armo-
nii superioare, prin realizarea coerenţei la niveluri tot mai ridicate [64, p. 144]. Limita transdisciplinarităţii 
provine din faptul că se află în slujba omului, este un mijloc al acestuia de a controla realităţi care i se supun 
și de a înţelege pentru sine realităţi la care participă [64, p. 167].

Transdisciplinaritatea rămâne mijlocul de depășire al disciplinarităţii, este acel dincolo de orice disci-
plină. Viziunea transdisciplinarităţii este bazată pe puterea lui „trans”: „viziunea transdisciplinară, deopo-
trivă transculturală, transreligioasă, transnaţională, transistorică și transpolitică, duce, pe plan social, la o 
schimbare radicală a perspectivei și a atitudinii” [64, p. 168]. Mijlocul comun pe care omul și grupul îl au 
la îndemână este competenţa. Ea este și voinţa, dar și exigenţa unui grup cu privire la participare. Nu mai 
în grup acţiunea și puterea responsabilităţii omului se poate răsfrân ge și dincolo de sine ca să se întoarcă cu 
un răspuns dinafară, obiectiv. Proiectul transdisciplinarităţii se împlinește cu redobândirea demnităţii fiinţei 
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umane: „Să ne amintim ceea ce a fost spus deja: homo sui transcendentalis nu este un „om nou”, ci un om ce 
se naște din nou ; Homo sui transcendentalis este adevărata stare naturală a fiin ţei umane ; ceea ce se află în 
centrul interogaţiei noastre este demnitatea fiinţei umane, infinita sa nobleţe” [64]. Aceasta a fost nu doar 
ameninţată, ci adesea strivită, cu deosebire în societăţile totalitare și exploatată pentru bani în cele orientate 
doar spre acumulare de capi tal. Meritul transdisciplinarităţii este acela de a repune fiinţa mutilată de abuzul 
disciplinar în demnitatea ei [115, p. 169]. Or, competenţa îi va reda puterea. Proiectul acesteia începe cu reda-
rea greutăţii și regăsirea fiinţei umane între semeni, prin participare de calitate la dubla sa natură. Împlinirea 
omului nu se realizează prin dezvoltarea izolată a potenţialului său sub oblăduirea unei „societăţi mamă” in-
cubator, menționează Ioan Vlașin, ci prin implicarea lui în acţiune și realizarea de construcţii trainice alături 
de semeni : potenţialul nemanifestat nu există, iar în grup este singurul loc unde acesta se poate manifesta și 
contribui cu modul său unic de a fi și de a face. Nu există un stas căruia trebuie să i se conformeze forţat fiinţa 
umană, ci numai o chemare a acesteia către manifestarea și dezvoltarea darurilor sale : „Dar aceste daruri 
nu funcţionează pentru sine, ci sunt valori zate și aduc satisfacţie numai într-un grup ce are suficient respect 
pentru membrii săi ; ceea ce oferă competenţa fiinţei umane revi gorate prin transdisciplinaritate nu este doar 
un echilibru stabil într-o poziţie înţeleaptă, deschisă, integrată, dobândită cu ajutorul transdisciplinarităţii, 
ci o putere reală, a persoanei prin grup, dar și a grupului prin persoană” [114, p. 87-92].

Poziţionarea competenţei faţă de disciplinaritate este totuși dife rită de cea a transdisciplinarităţii. Meri-
tul abordării transdisciplinare este incontestabil, dar competenţa nu cere ca toţi să fie transdisciplinari, ea poate 
integra disciplinele păstrându-le individualitatea. Competenţa cere doar ca specializarea să fie pusă în slujba 
întregului, nu neapărat depășită.

Ceea ce pare să stea la baza limitelor transdisciplinarităţii, pro vocarea la care nu mai poate să răspundă 
este faptul că nu a realizat deplin importanţa lui Tu din binomul Eu-Tu. În gândirea pedagigică a lui Basarab 
Nicolescu transdisciplinaritatea rămâne în slujba Eului, nu servește încă binomului Eu-Tu, chiar dacă îl 
pregătește pentru partici parea la acesta : ca un proiect al binomului respectiv îl semnifică transumanismul, el 
semnificând „noua formă de umanism care oferă fiecărei fiinţe umane capacitatea maximă de dezvoltare cul-
turală și spirituală ; este vorba de căutarea a ceea ce există întru, printre și dinco lo de fiinţele umane - a ceea ce 
putem numi fiinţa fiinţelor ; transumanismul nu vizează o omogenizare fatalmente distructivă, ci actualizarea 
maximală a unităţii în diversitate și a diversităţii în unitate” [115, p. 168]. 

În acest context intervine competența transversală care conduce ființa umană dincolo de ceea ce este 
transdisciplinar, ea conduce cadrul didactic să își elaboreze el însuși istoria profesiei sale, vizualizată în cadrul 
sociocultural comunitar și regional, poate și global (Figura 13).
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Figura 13.  Modelul stadial al competenței transversale a cadrului didactic;
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Prin decizii ale ministerului de resort sunt organizate diverse concursuri dedicate cadrelor didactice, 
printre care și concursul republican „Pedagogul Anului”. Anume aici, în contextul de concurență, ar trebui să 
se identifice transumanismul cadrelor didactice concurente, competența lor transversală, starea și activitatea 
lor reflectivă, sesizarea unei schițe din istoria profesională a fiecărui concurent. Însă, lucrurile nu sunt astfel 
cum se pretinde să se desfășoare concursul. Un exemplu concludent privind „schițarea istorică” a profesiei 
de profesor  elaborată de un concurent: „”. Aici se identifică întrebarea: cum sunt promovați câștigătorii 
concursului ?, după concurs, cum sunt implicați în actul paradigmatic al educației?, cum evaluează politicile 
educaționale ale ministerului de resort?

Or, un sistem are nevoie de specialiști, participarea lor la sistem trebuie să fie în spiritul conlucrării, ca 
a unor părţi ale unui întreg organic. Accentul se pune pe ceea ce fac ei împreună nu pe modul în care vede 
fiecare în parte lucrurile. Elementul de legătură în sistem nu ar fi o pătrundere a tuturor membrilor lui în alte 
discipline ci mai ales alegerea unei poziţionări deschise spre învăţare proprie, spre interacţiuni constructive 
și recunoașterea poziţionării culturale specifice disciplinei, deci pe o viziune pedagogică transversală. Prin 
interacţiuni se vor opera deschideri le necesare rezolvării problemelor cu care grupul se confruntă, dar astfel 
nu se realizează o deschidere de dragul deschiderii ci în vede rea a ceva supraindividual - colaborarea. Ea va 
cere participanţilor o deschidere spre alte discipline specifică, cu rost și sens. În educaţie această deschidere se 
poate exersa prin rezolvarea în colaborare de probleme ce depășesc limitele disciplinelor.

Profesionalizarea cadrelor didactice este strâns relaționată de competența pedagogică, ea semnificând un 
cumul al rolurilor, responsabilităților și funcțiilor cadrului didactic pe parcursul procesului de predare. În 
acest sens Sorin Cristea a prezentat într-o abordare complexă competența pedagogică din perspectiva para-
digmei curiculumului, evidențiind funcția, structura și clasificarea acestor competențe [30]. Astfel, autorul 
precizează că „în perspectiva paradigmei curriculumului, competența pedagogică reprezintă un reper valoric 
psihologic și social ce poate fi identificat și perfecționat în cadrul taxonomiilor obiectivelor instruirii la nivel 
de planificare calitativă a educației în contextul politicilor educaționale, generate de societatea informaționa-
lă, bazată pe cunoaștere. Autorul citat menționează faptul că funcția de bază a competenței pedagogice vizea-
ză valorificarea maximă a tuturor resurselor psihologice și sociale ale personalității educatorului și ale educatului 
angajate în activitatea de educație sau instruire, deoarece competența pedagogică „reprezintă un reper valoric 
psihologic și social…”. 

Structura de bază a competenței pedagogice, conform opiniei sale, vizează „integrarea cunoștințelor, 
strategiilor cognitive și a atitudinilor la nivelul unor capacități complexe care asigură realizarea sarcinilor 
specifice activității de educație, instruire în context deschis și poate fi divizata în două categorii. 

Structura internă a competenței pedagogice, menționează cercetătorul, are la bază triada cognitivă, 
propusă de UNESCO: a ști – cunoștințe; a ști să faci – deprinderi/capacitate; a ști să fii – atitudini față de 
cunoaștere. Referindu-se la funcțiile competenței pedagogice, S. Cristea delimitează două categorii de func-
ții: de bază și specifice. Prin funcția de bază se valorifică resursele psihologice și sociale ale celor doi actori ai 
educației – educatorul și educatul, iar prin funcțiile specifice se realizează procesarea cunoștințelor declarative 
la nivel de informații esențiale, se concentrează cunoștințele procedurale la nivel de strategii cognitive în sesi-
zarea și rezolvarea situațiilor problemă, se perfecționează atitudinile față de cunoaștere în context deschis-psi-
hologic (afectiv, motivațional) și social (cultural, comunitar etc.). Prin competența „a învăța să înveți” se 
urmărește automotivarea în privința propriului potențial de reușită, aplicarea unor tehnici de muncă intelec-
tuală care valorizează autonomia în procesul învățării, asumarea responsabilității pentru propria învățare etc.

Pe lângă evoluţia individuală, cariera poate fi privită sub trei aspecte: economic, sociologic și psihologic 
[30]. Sub aspect economic, cariera reprezintă o succesiune a poziţiilor profesionale ocupate de o persoană. 
Sociologic, aceasta este privită ca o succesiune de roluri, fiecare rol fiind baza celui care va urma. Sub aspect 
psihologic, alegerea carierei și succesul profesional ţin de aptitudinile, interesele, valorile, trebuinţele, experi-
enţa anterioară și aspiraţiile fiecărui individ.

Stadiile carierei pot fi definite ca tipare generale ale progreselor, obligaţiilor esenţiale și schimbărilor din 
activităţile întreprinse de un individ de-a lungul vieţii active.
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Aceste stadii succesive sunt:
explorarea,
stabilizarea,
avansarea,
menţinerea,
finalul carierei.

În prima fază, cea de exploatare fiecare individ se confruntă cu transpunerea viziunilor formate în ado-
lescenţă în lumea reală. Este perioada de experimentare, perioada în care se descoperă și dezvoltă talente, 
abilităţi, interese, valori. Este un moment important în formarea identităţii profesionale și alegerii unui 
domeniu de activitate.

Stabilizarea este etapa în care noţiunile dobândite sunt aprofundate, fiecare căutând perfecţionarea în 
domeniul ales în urma procesului de explorare.

Avansarea și menţinerea sunt o continuare firească a stabilizării, fiecare individ, prin natura umană având 
dorinţa de autodepășire, de obţinere a unor beneficii morale și materiale.

Finalul carierei poate reprezenta o perioadă de creșteri continue în statut și influenţă în organizaţie, sau 
o perioadă petrecută în cel mai înalt nivel de responsabilitate și statut.

Managementul carierei [67] presupune alegerea la nivel individual a unor strategii  în urma cărora fiecare 
persoană anticipează problemele ce pot apărea în dezvoltarea profesională și face planificări pe termen lung.

4.1 Carieră didactică, motivații și nivele ale modelului circular,  
conform metodologiei lui Voss. 

Este important să reflectăm asupra diferitelor concepții cu referire la calitățile profesorilor de succes, 
considerând complexitatea vădită a „predării bune” ca o narațiune „dezordonată” a schimbului de experiență 
dintre profesori și a diversității de solicitanți și instituții. În urma unui sondaj condus de către Judy Williams 
de la Monash University, Australia în anul 2013, au fost identificate o serie de motive și cauze de ce profesorii 
își doresc o schimbare în cariera lor didactică [211]. Respondenții la acest sondaj au fost profesori și studenți 
de la trei universități din Victoria (Australia), participanți la într-o serie de cursuri de educație continuă 
la nivel de învățământ universitar, primar și secundar, care la rândul lor își doreau o actualizare a carierei 
didactice, în număr de 400 de persoane. Respondenții au fost rugați să indice, dintr-o listă dată de opțiuni 
bazată pe literatură, principalele motive pentru care își doresc o care-va schimbare în carieră. Ei au avut ocazia 
să aleagă atâtea motive câte le-au fost proprii. În tabelul 8, numărul de răspunsuri se referă la numărul de 
persoane care au indicat acel motiv special ca fiind unul dintre motivele pentru care doresc o schimbare în 
carieră. Procentul afișat se referă la procentul de studenți care au indicat fiecare motiv [211]. De exemplu, 
221 de respondenți (62,8% dintre cei care au răspuns la întrebare) au indicat că „mi-am dorit să-mi continuu 
propria educație și să învăț noi abilități” a fost unul dintre principalele motive pentru care profesorii și-ar 
dori o schimbare în carieră. Deoarece majoritatea respondenților au ales mai mult de un motiv, procentele 
însumează mai mult de 100%.

Pe măsură ce numărul persoanelor care urmează o formare profesională continuă tinde să crească, este 
important ca formatorii și factorii de decizie din domeniul dat  să înțeleagă motivațiile și experiențele oa-
menilor care urmează această alegere de carieră. În timp ce fiecare persoană care investește în cariera sa are 
propria sa poveste unică, o trecere în revistă a literaturii de specialitate a dezvăluit câteva modele clare cu 
privire la motivul pentru care oamenii aleg predarea ca ulterioara carieră. Motivul pentru care oamenii își 
aleg cariera de pedagog, motivațiile, experiențele sale sunt la fel de importante în formarea de profesori. Dacă 
analizăm motivele expuse de cei 400 de respondenți, observăm că pe primele cinci poziții se situează cele mai 
forte motive ce intervin în actualizarea carierei didactice:

1.  Reducerea riscurilor de părăsire a carierei didactice prin fortificarea potențialului personal și învă-
țarea de noi abilități: ”am vrut să-mi continuu educația și să învăț noi abilități”. 
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2. Conștientizarea existenței unor noi oportunități în cariera didactică: ”îmi doream o schimbare a 
traseului profesional în viața mea”. 

3. Aplicarea abilităților practice a potențialului profesional ”am vrut să folosesc cunoștințele și/sau abi-
litățile mai pe deplin decât a fost posibil în cariera mea anterioară”.  

4. Asumarea unor experiențe negative anterioare ”am fost nemulțumit de cariera mea anterioară”.  
5. Stil de viață, securitatea și stabilitate „am vrut să-mi îmbunătățesc securitatea financiară”. 
        

Tabelul 10. Motive pentru a dori o schimbare de carieră didactică [164] 

№ Motive de schimbare în carieră Respondenți %
Am vrut să-mi continuu educația și să învăț noi abilități 221 62,8%
Îmi doream o schimbare a traseului profesional în viața mea 219 62,2%
Am vrut să folosesc cunoștințele și/sau abilitățile mai pe deplin decât 
a fost posibil în cariera mea anterioară 

175 49,7%

Am fost nemulțumit de cariera mea anterioară 168 47,7%
Am vrut să-mi îmbunătățesc securitatea financiară 129 36,6%
Am vrut să-mi îmbunătățesc statutul profesional în cariera didactică 103 29,3%
O schimbare a circumstanțelor mele personale ce a oferit o nouă 
oportunitate 

80 22,7%

Am vrut o schimbare a nivelului de responsabilitate la locul de 
muncă

54 15,3%

Situația mea anterioară de muncă era prea stresantă 32 9,1%
Am fost concediat sau concediat din cariera mea anterioară 14 4%
Altele 80 22,7%

În cazul în care, realizăm o sinteză a nivelelor modelului circular al ancorelor carierei și motivele enunța-
te în acest studiu, vom observa că ele sunt omniprezente, precum și în multe altele care au abordat problema 
identității profesionale a cadrelor didactice și a domeniilor motivaționale (Tabelul 10). 

Cadrele didactice dezvoltă ancore funcţional-tehnice ce ar trebui să utilizeze creativitatea în confor-
mitate cu nivelul educațional, iar ancorele acestora corespund în mare parte cu cerința locului de muncă. 
Necongruențele în carieră didactică se regăsește prin faptul că profesorii nu sunt foarte dornici de a ancora 
competențele funcţional-tehnice și cele manageriale și manifestă mai multă înclinație spre dedicație față de 
o cauză, creativitate și securitate și stabilitate [125]. Toate acestea ar putea constitui un motiv de îngrijorare, 
deoarece securitatea și stabilitatea la locul de muncă a profesorilor este redusă în mod considerabil.

Tabelul 11. Legătura între domeniile motivaționale și ancorele carierei [162]

Domenii motivaționale Ancorele carierei Valori comune împărtășite  
între domenii și ancore

Direcția proprie

(vectorul sinelui)

Autonomie și independență,

creativitate antreprenorială

Independență, libertate, creativitate

Stimulare Provocare pură Viață plină de provocări, copleșitoare și 
interesantă

Putere Competență managerială Putere socială, autoritate, bunăstare și 
recunoaștere

Securitate Securitate și stabilitate,

stil de viață

Securitate familială, sănătate

Bunăvoință Servirea și dedicarea unei cauze Semnificația vieții, dragoste matură față 
de oameni

Realizare Competența funcţional-tehnică Cunoștințe și motive
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Ținem să menționăm că aceste studii axate pe motivația profesională a cadrelor didactice au abordat 
redus legătura dintre identitatea profesională a cadrelor didactice și conceptul de ancore ale carierei, barem 
cu nivelele circulare ale ancorelor carierei descrise de Voss.    

1. Reducerea riscurilor de părăsire a carierei didactice prin fortificarea potențialului personal și în-
vățarea de noi abilități corespunde nivelului circular al ancorelor carierei elaborat de către Voss 
”Transcendență de sine”.

2. Conștientizarea existenței unor noi oportunități în cariera didactică respectiv cu nivelul ”Deschidere 
pentru schimbare”. 

3. Aplicarea abilităților practice ale potențialului profesional cu nivelul circular al ancorelor carierei 
”Eficacitate de sine”.

4. Asumarea unor experiențe negative  din nou cu nivelul ”Deschidere către schimbare”.
5. Stil de viață, securitatea și stabilitate cu nivelul ”Conservarea de sine”.

Ancorele carierei sunt o resursă, un rol sau un construct, deoarece ele corelează pozitiv și asigură un 
echilibru intern la nivelul conceptului de sine. Universalitatea abordării date a fost demonstrată în mediile 
profesionale ale căror valoare împărtășită în carieră prezintă dragostea matură față de oameni,  precum sunt 
cadrele didactice.

4.2.  Dimensiunile câmpului profesional de interacțiune al cadrelor didactice 

În lumea de astăzi, factorii de decizie, politicienii, liderii educaționali, publicul larg și părinții au aș-
teptări foarte mari de la profesori. Spre deosebire de alte generații, azi ne dorim ca profesori din domeniu să 
cunoască cum să o predea tuturor elevilor la standarde de clasă mondială, să fie responsabili pentru reușita 
elevilor la BAC, să fie apți cu toate tipurile de tehnologii, să diferențieze curriculum și instruirile pentru 
elevii cu nevoi speciale și dizabilități. În multe cazuri, ne așteptăm ca profesorii să lucreze ore în șir în școală 
și acasă, pregătind lecțiile și făcând notițe în weekend, completând cursuri suplimentare în timpul verii și 
cheltuind banii proprii pentru resursele din clasă. Ne așteptăm ca profesorii să participe la dezvoltarea și for-
marea profesională continuă pentru implementarea de noi strategii de clasă, materiale curriculare, programe 
de testare, evaluări și alte mandate noi de la agențiile de reglementare districtuale, statale și federale. De ase-
menea, ne așteptăm ca profesorii să comunice și să colaboreze cu studenții, părinții, tutorii, îngrijitorii, asis-
tenții sociali, psihologii, profesorii specialiști, personalul medical, logopezii, ofițerii de eliberare condiționată, 
supraveghetorii, administratorii, mentorii și grupurile comunitare. Este evident că presiunea societății față 
de profesori este foarte mare, iar atunci când ne referim la eficacitate profesională înțelegem diferit factorii 
interesați [189].  Există modele clare de stiluri de formare profesională și luare a deciziilor [176]:

evaluative (în care profesorii se evaluează pe ei înșiși în raport cu nevoile, valorile și abilitățile lor și 
apoi identifică opțiunile de dezvoltare profesională care se potrivesc acestei autoevaluări); 
strategice (în care profesorii analizează opțiunile,  avantajele și dezavantajele și stabilesc obiective 
clare care îi vor ajuta să obțină un anumit rezultat în formarea lor); 
aspiraționale (în care obiectivele de carieră sunt largi și generale, iar deciziile sunt luate pe o bază 
interimară până la atingerea scopului final); 
oportuniste, unde profesorii profită de oportunități de dezvoltare profesională, uneori neașteptate și 
le transformă în avantajul lor în raport cu cariera lor.

Toate aceste stiluri de formare profesională necesită să fie aplicate și abordate în raport cu dimensiunile 
de profesionalizare a cadrelor didactice: social, comunicațional și de interacțiune a actorilor cheie: politici, 
instituții educaționale, cadre didactice în câmpul profesional.  

1. Dimensiunea socială ține de percepția socială a conceptului de formare profesională continuă a 
cadrelor didactice la nivel macro, mezo și microsocial.  

2. Dimensiunea comunicațională poate fi evaluată din perspectiva corelațiilor constituente de in-
put-uri și output-uri a programelor de formare continuă.  

3. Dimensiunile câmpului profesional de interacțiune a cadrelor didactice constituie axele echilibru-
lui profesional la nivel: personal (Eu), profesional (Profesie) și mediul general de muncă (Mediul).
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La nivel macrosocial profesionalizarea cadrelor didactice în formarea continua este influențată de nece-
sitățile societății stipulate de reglementările și recomandările oficiale (Codul Educației al Republicii Moldova, 
documente ale Agenției Naționale de Asigurare a Calității în Educație și Cercetare, a Departamentelor de 
Formare Continuă din cadrul instituțiilor specializate de învățământ de formare continuă și a Direcțiilor 
Generale de Învățământ).

La nivel mezo social diseminarea acestor recomandări și reglementări îi revine instituției educaționale 
care prin împărtășirea viziunii și transferului în practică a acestora în sistemul național din învățământ (edu-
cație timpurie, învățământ primar, gimnazial, nivelul secundar superior, terțiar non universitar și cel superior 
ce reflectă principiile procesului Bologna), implementează politicile, ordinele și aranjamentele consacrate 
profesionalizării cadrelor didactice în formarea continua. 

La nivel microsocial formarea continuă și profesionalizarea cadrelor didactice corelează cu modul în care 
un profesor individual își vede și își asigură nevoile profesionale, precum și cu experiențele și practicele gru-
purilor (asociațiilor profesionale) cadrelor didactice.

Aspectele psihopedagogice corelate profesionalizării cadrelor didactice, pot fi văzute prin prisma unui mo-
del comunicațional de inputuri și outputuri funcționale (instrumentale, de control, informaționale, de expri-
mare, de integrare socială, reducere a riscurilor, asigurare a necesităților, stimulare și determinare de statut și rol 
profesional). Modelul comunicațional de inputuri și outputuri a programelor de formare continuă sunt axate pe 
fenomenul de cauzalitate în corelația acestora cu diverse aspecte psihopedagogice, determinate de:

context și interferențe: fizice, sociale, istorice, psihologice și culturale (de ex: mediu, zonă geografică); 
timp (de ex: perioada Post Covid-19, etapă profesională de atingere a unei nișe de dezvoltare a ca-
drului didactic);
semantică (semnificația fiecărui program de formare continuă a cadrelor didactice la diverse etape 
de profesionalizare);
sintaxă (consolidării unor reguli față de programele conexe de formare continuă axate pe satisface-
rea necesităților la nivel macro, mezo și microsocial).

Competențele și criteriile de bază care trebuie să le dobândească profesorul debutant în cadrul FPC pot 
fi clasificate în cinci domenii mari: 

1.  înțelegerea curriculumului și cunoștințele profesionale; 
2.  cunoașterea subiectului și aplicarea subiectului; 
3.  strategii și tehnici de predare și managementul clasei; 
4.  evaluarea și înregistrarea progresului elevilor
5.  asigurarea accesului la resurse necesare pentru dezvoltarea profesională ulterioară.
Condițiile și criteriile care vor asigura procesul de predare-învățare-evaluare în societate, axat pe necesi-

tățile contemporaneității sunt: intenția de a preda, existența unui cadru instituțional, educația privită ca un 
bun cultural, predarea drept o activitate pe un termen lung, valorificarea profesorilor competenți și formarea 
gândirii critice și a abilităților soft la cei ce învață.

4.3.  Organizarea timpului – condiție esențială a reușitei în carieră 

În activitatea profesională este esențială „importanța”, deci stabilirea priorităților prin a sti și prin a face 
ceea ce este important și nu doar a răspunde doar la ceea ce este urgent. În acest sens specialiștii propun opt 
abordări ale managementului timpului [68], și anume:

-  Abordarea de tip „ordonează-te” (ordine). Presupune organizarea în sistem a lucrurilor, sarcinilor și 
oamenilor, astfel încât să avem oricând la îndemână o bază de date, trecând de la aplicarea indivi-
duală la o practică organizațională. 

-  Abordare de tip războinic (trăire și muncă individuală). Această abordare se concentrează pe proteja-
rea timpului personal prin izolare de aceia care-ți pot fura din timpul rezervat activităților mai im-
portante, prin îndepărtare sau deplasare într-un loc rezervat, prin delegarea sarcinilor către ceilalți. 

-  Abordarea concentrată pe scop (realizare). „Știi ce vrei și îți concentrezi toate eforturile către acel țe1”. 
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Această abordare folosește tehnici precum planificarea pe termen scurt, mediu sau lung, stabilirea 
scopurilor, vizualizare, automatizare, crearea unei gândiri pozitive.

-   Abordarea de tip ABC (stabilirea priorităților și identificarea valorilor). „Poți face orice dorești, dar 
nu totul” este motto-ul acestei abordări. Ideea este că, pentru a fi împlinit, trebuie să-ți reperezi 
prioritățile și să-ți concentrezi toate eforturile, întâi de toate, pe aceste sarcini. 

-  Instrumentul magic (tehnologia). Abordarea de acest tip se bazează pe supoziția că un instrument 
adecvat (o agendă, un calendar, un program de computer etc.) oferă puterea de a ne face viața mai 
bună. Se crede că asemenea sisteme și structuri ne ajută să devenim mai eficienți. În fond, de ce să 
folosești un simplu calendar, din moment ce un planner sofisticat te ajută să-ți urmărești mai ușor 
prioritățile, să ai la îndemână obiectivele, să-ți organizezi sarcinile și să ai acces rapid la informațiile 
de uz frecvent. 

-  Abordarea de tip 101 (priceperi). Această abordare se bazează pe ideea că managementul timpu-
lui este, în esență, o pricepere (precum socotitul sau culesul literelor pe tastieră), iar pentru a ne 
descurca în lumea de azi trebuie să învățăm să stăpânim câteva deprinderi: folosirea unui planner 
sau a unei agende electronice, întocmirea unor liste de obiective și scopuri, delegarea, organizarea 
și stabilirea unor priorități. 

-  Abordarea de tip „lasă-te purtat de val” (armonie). Ideea este că, dacă înveți să te lași „purtat de val” 
și te întorci la ritmul natural al vieții, vei câștiga spontaneitate și seninătate. Temporalitatea socială, 
în care ne mișcăm, este artificială, atentează la ritmurile biologice, conduce la stres sau chiar la boli 
nervoase. 

-  Abordarea de tip recuperare (cunoașterea de sine). Paradigma care stă la baza acestei abordări se referă 
la faptul că există în noi unele lipsuri fundamentale, din cauza mediului în care trăim, a eredității, 
a datului istoric și a altor influențe care se manifestă sub forma unor disfuncționalități comporta-
mentale.

Adevărata problemă nu este cum să obţinem mai mult timp, ci cum să îl folosim și să reușim să nu îl 
irosim pe acela de care dispunem: putem face tot ceea ce este de făcut, trebuie să facem alegeri.  

5.  Reflecția în profesionalizarea cadrelor didactice

5.1. Cultura intelectuală a timpului nou 

Cercetătorul Nelu Vicol, în una dintre lucrările sale menționează că unul dintre tipurile de reflecție des-
tul de bine studiat care funcționează în activitatea creativă a unui profesor este analiza și sinteza experienței 
sale pedagogice. Cu toate acestea, în general, specificitatea reflecției, manifestată în procesele de comunicare, 
inclusiv pedagogică, a fost studiată până acum într-o măsură mai mică decât în   activitatea creativă individu-
ală. Studiile experimentale au relevat trei tipuri principale de reflecție pedagogică: percepția socială, percepția 
comunicativă și percepția personală [111].

René Descartes, prorocul Timpului Nou (vezi tratatul său „Reflecții metafizice”), preciza că „Tot ceea 
ce consider că sunt cunoaștere, așa cum a trebuit să fiu convins de mai multe ori, conține în sine o mulțime 
de judecăți false ce trebuie abandonate. În același timp, principiile pe care se bazează cunoștințele mele sunt 
atât de nesigure încât nu este deloc posibil să afirm că noile judecăți pe care le-am acceptat în locul celor în 
care am fost convins să mă asigur sunt mult mai adevărate decât cele pe care le-am respins. Trebuie cel puțin 
o dată în viața mea să fac o încercare serioasă de a scăpa de toate opiniile pe care le-am luat vreodată asupra 
credinței și de a începe din nou încă de la început”. În acest tratat este pusă în practică cultura intelectuală 
a timpului nou - cultura îndoielii comune a judecății sau cultura de reflecție a fundamentelor în limbajul 
științei. Aceasta este „îndoiala cardinală” a lui René Descartes.  

Ce este adevărat pe această cale? Poate că numai în lume nu există nimic de încredere?. Descartes des-
coperă și justifică faimosul său principiu „Gândesc, prin urmare, exist” (Cogito, ergo sum). El menționea-
ză:  „Existența mea îmi este dată în mod fiabil - nu în senzația de entuziasm sau de furie, nu în prezentarea 



Capitolul II. CONFIGURAȚII METODOLOGICE ALE PARADIGMEI DE PROFESIONALIZARE A CADRELOR DIDACTICE

– 109 –

corpului meu sau a caracterului meu, nu în senzația de sentimente externe - rece, lumină, ci în simplitatea 
simplității unei existențe dublate - în care eu, existent, dar și autenticitatea existenței mele, pentru mine este 
înrădăcinată tocmai în faptul că mă gândesc la existența mea”. Acest concept, exprimat în faimosul său afo-
rism, în esență pune bazele conceptului de reflecție, așa cum se dezvoltă în filosofia timpului nou. Gândirea 
ce produce cunoștințe este reflexivă. „Sunt un lucru de gândire”, afirma Descartes. Ce este un lucru de gândire? 
Este un lucru ce are îndoieli, înțelege, afirmă, neagă, nu dorește, nu reprezintă și nu se simte. Filosoful sus-
ține că „Lucruri pe care le simt, poate că nu există, dar sunt sigur că tipurile de gândire pe care eu le numesc 
sentimente și noțiuni, pentru că ele sunt tipuri de gândire, apar fără îndoială și locuiesc în mine. Sau altfel, 
simțit, prezentat, lipsit de încredere, dar sentimentul, reprezentarea sunt absolut fiabile până acum, deoarece 
sunt reflexive, sunt dublate de sentimentul, reprezentarea și conștiința acelui sentiment, acelei reprezentări”.

Ministerele care au politici reale și procesduri calitative referitoare la profesionalizarea cadrelor didactice 
își susține sectorul respectiv prin intervenții corective de eficență și de aceea calea de la conștiință la conștiința 
de sine este calea creșterii spirituale, schimbarea reală a unei persoane, pentru că unitatea conștiinței de sine 
este baza reală pentru autenticitatea a tot ceea ce este conștiința. Conștiința are nevoie de o activitate reflexivă 
a gândirii pentru a-și certifica toate experiențele, sentimentele, ideile - conștiința de sine conține reflexivitatea 
ca un fel de „ochi deschis”, ce permite să certifice direct orice conținut ce se desfășoară  în fața lui. 

Cunoștințele științifice sunt conceptuale. În știință, numai ceea ce este inclus sau poate fi introdus în siste-
mul de concepte științifice este justificat în mod fiabil, deoarece prin concepte înțelegem relația dintre lucruri. 

Deși ideea de practician reflexiv este îmbrățișată de mulți, există încă o nevoie de a înțelege modul în care 
experiența practică a profesorilor și perspectivele teoretice ale cercetătorilor pot fi legate în formarea profeso-
rilor. Astfel una dintre cele mai influente perspective pedagogice este cea a formării „realiste” a profesorilor 
descrisă de Korthagen, care vine cu multiple argumente în susținerea unei abordări a formării cadrelor didac-
tice care este semnificativă pentru profesorii studenți și care nu creează o falsă diviziune între teorie și practică 
[144]. La rândul său Korthagen apelează la clasici pentru a ajuta la depășirea acestei așa-zise diviziuni. El 
dezvăluie ideile lui Platon și Aristotel în relație cu episteme (cunoașterea formală sau teoria cu „T” majuscul) 
și phronesis (cunoașterea experiențială sau teoria cu „t” minuscul). În esență, Korthagen susține că valoarea 
înțelepciunii personale, practice, bazată pe experiență, trebuie recunoscută și încorporată în pedagogia formării 
profesorilor și că, împreună cu cunoștințele mai formale și abstracte despre predare și învățare, este acea bază 
fundamentală a învățării elevilor de către profesori. În multe cazuri în formarea profesorilor „cunoașterea 
conceptuală nu este tipul de cunoștințe de care avem cea mai mare nevoie... Este prea abstractă, prea mult lipsită 
de tot felul de particularități care predomină în experiența concretă: emoții, imagini, nevoi, valori, voliții, blocaje 
personale, temperament, trăsături de caracter și altele asemenea” [144]. Prin urmare, este datoria formatorului 
de profesori să ajute studenții profesori să vadă situații particulare prin prisma propriei experiențe, în primul 
rând (adică să le ajusteze la teoriile lor personale).  

Profesorii au un sentiment puternic al realității actuale, ei pot percepe cum volumul de muncă și presiu-
nea timpului cresc, fără a simți că este realizată finalitatea profesională [158]. Ceea ce este potrivit pentru un 
profesor elev poate să nu fie potrivit pentru altul, deoarece sunt oameni diferiți cu experiențe de viață dife-
rite și perspective diferite față de un subiect ceea ce poate părea a fi același. Provocarea formării profesionale 
continue și a formatorii de profesori din cadrul acesteia, este să recunoască și să gestioneze nevoile diferite ale 
diverșilor studenți, deoarece „etica nu implică conformarea unui cod, ci căutarea răspunsurilor la întrebări 
situate... iar dilemele eticii profesionale a cadrului didactic, apar nu din conflicte de drepturi, ci din conflicte 
de responsabilitate”. 

Lumea în care trăim este una în permanentă schimbare, restructurare, transformare. Sistemul educaţi-
onal trebuie să se racordeze la această lume și să formeze viitori adulţi responsabili, flexibili, creativi, care să 
răspundă adecvat solicitărilor din mediul social. Raportându-se la o astfel de ţintă, procesul de învăţământ 
urmărește formarea unor elevi care să dispună de competenţe de comunicare, cognitive și metacognitive, 
emoţionale, interculturale, investigative, digitale, civice etc. 

Întrebarea care se pune, firesc, în această situaţie, este ce fel de profesori pot forma astfel de elevi.



PARADIGMA DE PROFESIONALIZARE A CADRELOR DIDACTICE ÎN CONTEXTUL PROVOCĂRILOR SOCIETALE

– 110 –

5.2.  Reflecția pedagogică

Precizăm că și astăzi multe dintre disciplinele academice sunt elaborate și sunt structurate astfel încât 
mult prea multe „se integrează”  în inserțiile unor discipline sau în spații/domenii de nișă. Astfel, în contex-
tul acesta cadrele didactice se poziționează într-un anumit stadiu al activității unde se întreabă dacă ceea ce 
realizează mai rămâne domeniului didacticii sau dacă nu sunt plasați în spațiul/în studiul altei (al altor) dis-
cipline. Să reflectăm asupra unor proiecte, fie naționale, fie cu sprijin financiar din afară, fiind implementate 
sau experimentate în mediul educațional și ocupând spații/domenii tot atât de variate ale altor discipline. 
Importante sunt ideile ce le compun, evoluția lor ca formă și conținut, reflecția asupra situației actuale și 
asupra perspectivelor pentru viitor, atât cele teoretice, cât și cele practice. În context, reflecția este o caracteris-
tică personală reprezentând un factor semnificativ al dezvoltării personale și al formării întregii culturi mentale 
a cadrului didactic. 

Conceptul de reflecție a început să fie utilizat în mod activ în cadrul pedagogiei doar în ultimele decenii. 
Acest fapt dobândește o neobișnuită caracteristică suplimentară, având în vedere că pedagogia este în esență 
un concept ce este reflexiv în natura/esența sa. 

Aceasta se observă în dorința profesorului de a examina procesul de învățare prin ochii elevilor/ai stu-
denților, de a evalua ce se întâmplă din punctul lor de vedere și de a încerca să o ia în considerare și de lumea 
interioară a elevilor/a studenților în viitor.

Reflecția în pedagogie [204] este definită ca un proces direct, precum și rezultatul subiecților care sta-
bilesc gradul de dezvoltare, auto-dezvoltare și ceea ce le-a provocat. Cursul reflecției pedagogice implică 
respectul de sine și reflecția reciprocă a membrilor acestui proces pedagogic și interacțiunea, conștientizarea 
profesorului asupra aspectelor particulare ale lumii interioare și starea de dezvoltare a elevului și, respectiv, 
invers. Interacționându-se cu copilul, profesorul își evaluează acțiunile în cadrul organizării procesului ca 
unul dintre participanții la această interacțiune. În timpul reflecției pedagogice, profesorul analizează ceea ce 
se întâmplă în actul didactic exercitat de el și de elevii săi, dar și al colegilor și al altor elevi, deci el își anali-
zează propriile activități din punctul de vedere al unei anumite situații și tehnologii pedagogice și se identifică 
și cu conținutul interacțiunii pedagogice. Procesul pedagogic este pus în aplicare de către profesor pentru 
dezvoltarea elevilor/a studenților, astfel încât toate elementele constitutive ale reflecției în procesul pedagogic 
se datorează reflecției directe a elevului/a studentului asupra propriilor activități în acest proces. Acest lucru 
face necesară reflectarea interacțiunii și reflecția activității profesorului. Reflecția în procesul de interacțiune 
pedagogică este condiția primară pentru optimizarea dezvoltării și auto-dezvoltării tuturor participanților la 
acest proces, conform figurii de mai jos: 

Figura 13. Procesul dinamic al reflecției
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În condițiile socio-economice actuale pentru orice școală, capacitatea cadrelor didactice de a desfășura 
activități reflective a devenit unul dintre cele mai importante criterii pentru supraviețuirea, productivitatea și 
succesul acesteia. Problemele și sarcinile pe care le-a întâmpinat recent comunitatea pedagogică sunt din ce în 
ce mai creative și nu au o soluție modelată și lipsită de ambiguitate. În acest sens, modul cel mai constructiv 
este regândirea și transformarea reflexivă a experienței lor de către profesori. Dezvoltarea abilității de reflecție 
îl ajută pe profesorul modern să găsească un stil individual de activitate profesională, permite obținerea unei 
stime de sine profesionale adecvate și personale, prezice și analizează rezultatele activităților lui, sporește ni-
velul de auto-organizare.

Realizând reflecția, profesorul determină cât de consistent a fost impactul asupra elevilor/studenților, în 
ce măsură rezultatul dorit anterior a fost atins. În condițiile moderne, profesorul nu trebuie să aleagă numai 
metode de predare în condiții specifice, ci și să își creeze propriile modificări. Acest lucru este posibil dacă 
profesorul: a beneficiat de formare adecvată, a stăpânit mijloacele și metodele de reflecție în legătură cu acti-
vitățile sale, a stăpânit mijloacele de tranziție de la descrierea activităților la critica și raționalizarea acestora, 
precum și compararea metodelor pe care le-a dezvoltat cu cele deja disponibile.

Reflecția pedagogică implică o „imagine reciprocă”, o evaluare reciprocă a participanților la procesul 
pedagogic, implicarea profesorului în mintea, în lumea interioară a elevului/studentului, identificând starea 
de dezvoltare a acestora.

Reflecția în procesul pedagogic este procesul de auto-identificare a subiectului interacțiunii pedagogice 
cu situația pedagogică predominantă, cu ceea ce constituie situația pedagogică: elevii/studenții, profesorul, 
condițiile de dezvoltare a participanților la procesul pedagogic, mediul, conținutul, tehnologiile pedagogice.

Scopul principal al procesului de impact pedagogic este de a realiza dezvoltarea. Acest proces este în prin-
cipal intern și poate fi estimat în mod corect doar prin subiectul unui astfel de impact direct. Evaluarea pro-
dusului interacțiunii, eficacitatea modului de dezvoltare și auto-dezvoltare se realizează de către subiect prin 
imersiune în sine și auto-analiză, cu alte cuvinte, prin reflecție

Astfel, în acest cadru de mentalitate/de mentalese a cadrelor didactice se proiectează reflecția pedagogică, 
ea fiind o metodă didactică/de învățământ ce valorifică resursele psihologice ale limbajului intern, este o 
activitate  prin intermediul unor exerciții de meditație și de contemplare sistematică, posibile și necesare în 
cazul atingerii unor standarde performante la nivelul activității didactice și educative, în plan frontal, grupal 
și individual. Conceptul de reflecție a fost dezvoltat în cadrul tradiției filosofiei europene și este definit ca:

1)  principiul gândirii umane, ce îl direcționează pe om, pe individ spre înțelegerea și conștientizarea 
propriilor forme și premise; 

2)  examinarea substanțială a cunoașterii în sine, analiza critică a conținutului și metodelor de cunoaș-
tere; activitatea conștiinței de sine, dezvăluind structura și specificitatea lumii interioare a omului. 

Așadar, în filosofie, reflecția este gândirea individului despre sine, observația de sine, analiza propriilor 
sale acțiuni, emoții și gânduri, transformarea minții în interior și gândirea la starea sa personală interioară. 
Reflecția este un produs al cunoștințelor noi în conștiința umană.

5.3.  Conceptul de practică reflectivă

Dincolo de pregătirea iniţială și continuă pentru profesia didactică, profesorii trebuie să înţeleagă și să 
conștientizeze că eficientizarea activităţii didactice implică, în mod necesar, reflecţia asupra acesteia.

În acest sens, autorii Ioana Stăncescu, Luminița Mihaela Drăghicescu, Ana-Maria Aurelia Petrescu au 
elaborat conceptul de practică reflectivă, delimitarea unor etape ale acestui demers, identificarea unor metode 
și instrumente specifice practicii reflective (jurnalele de reflecţie, înregistrările video și audio ale lecţiilor, 
feedback-ul etc.) și, respectiv, conturarea unui posibil model de personalitate al profesorului reflectiv, ce își sub-
sumează următoarele dimensiuni: cunoașterea de sine, cunoașterea elevilor, cunoașterea organizaţiei școlare, 
cunoașterea curriculum- ului, cunoștinţe în domeniul pedagogic [95].
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Considerăm că practica reflectivă reprezintă o sursă și o resursă valoroasă, încă insuficient exploatată, 
care poate aduce beneficii importante profesorului și, implicit, elevilor, asigurând succesul școlar și, ulterior, 
profesional și social pentru asigurarea calităţii în educaţie, conștientizându-se faptul că aceasta este o forţă 
motrică a competitivităţii, a creșterii în orice domeniu de activitate. Aceia de care depinde, însă, în mod ho-
tărâtor, calitatea educaţiei sunt profesorii [182], deci competenţele de predare ale profesorilor și atractivitatea 
acestei profesii, corelate și axate pe o cultură a practicii și cercetării reflective în cadrul profesiei didactice.

Pentru diseminarea și implementarea unor astfel de politici, pasul decisiv este a-i determina pe profe-
sori să conștientizeze că îmbunătăţirea continuă a calităţii procesului educaţional implică, în primul rând, 
reflecţia asupra acestuia. Practica reflectivă trebuie să devină o componentă intrinsecă a practicilor educaţiona-
le, situaţie ce reclamă instrumentarea cadrelor didactice cu un set de cunoștinţe și abilităţi necesare pentru 
acest demers.

Conceptul practică reflectivă, menționează autorii citați, este complex, situat încă într-o zonă de ambi-
guitate, conferindu-i-se o serie de interpretări, în funcţie de care se conturează diverse modele de abordare și 
modalităţi de instruire a profesorilor, cu scopul de a facilita achiziţionarea abilităţilor specifice. Acela căruia 
îi datorăm introducerea noţiunii „predare reflectivă” (reflective teaching) și deschiderea unui nou câmp de 
cercetare, cu efecte benefice atât în planul asigurării calităţii în educaţie, în general, cât și în cel al formării 
iniţiale și al dezvoltării profesionale continue a cadrelor didactice, în special, este John Dewey. În optica sa, 
reflecţia este „raportare activă, consecventă/continuă și atentă la orice convingere sau formă de cunoaștere, 
din perspectiva argumentelor care o susţin și a concluziilor ulterioare către care aceasta tinde” [192].

Pentru clarificarea conceptului „predare reflectivă”, J. Dewey aduce în prim planul atenţiei două noţiuni 
aflate în antiteză: „acţiunea rutinieră” și „acţiunea reflectivă” [155]. Astfel, acţiunea rutinieră a profesorului 
este bazată pe elemente cum ar fi: tradiţia, obișnuinţele, autoritatea, reglementările și așteptările instituţiona-
le. Acţiunea rutinieră este, mai degrabă, statică și nu are impact asupra priorităţilor și circumstanţelor proce-
sului educaţional. Acţiunea reflectivă, pe de altă parte, implică dorinţa de angajare în demersuri de autoevalu-
are și autodezvoltare, ce trebuie să devină constante ale practicii profesionale a cadrului didactic. Ea solicită, 
de asemenea, din partea profesorilor, flexibilitate, realizarea unor analize riguroase și conștientizare socială.

Entuziasmeți de studiile lui J. Dewey, mulţi cercetători au continuat investigaţiile centrate pe problema-
tica „reflecţiei” în procesul educaţional, abordând acest aspect din perspective multiple, dovadă fiind varieta-
tea de termeni utilizaţi: practică reflectivă, predare reflectivă, reflecţie critică, gândire reflectivă, reflexivitate etc.

Practica reflectivă semnifică o activitate profesională în care practicienii reflectează atât în timpul acţiu-
nii (reflection-in-action), cât și după finalizarea acesteia (reflection- on-action). Reflecţia devine, astfel, calea 
sine qua non pentru creșterea eficienţei acelei acţiuni/activităţi. În concepţia lui Schon, iniţial, reflecţia apare 
pe parcursul derulării activităţii didactice și constă în observarea și monitorizarea propriilor acţiuni, simultan 
cu realizarea lor și consemnarea imediată a unor aspecte constatate.

Caracteristici fundamentale ale practicii reflective. 
Practica reflectivă se identifică în cadrul a șapte caracteristici fundamentale [155]: 
1. „implică o preocupare activă pentru obiectivele educaţionale și pentru rezultatele obţinute;
2. este aplicată într-un proces ciclic sau în spirală, în care profesorul monitorizează, evaluează și își 

reconsideră, în mod continuu, propriile practici educaţionale;
3. solicită competenţe de cunoaștere și utilizare a metodelor de realizare a cercetării-acţiune în clasa 

de elevi, în vederea optimizării propriului stil didactic;
4. solicită, din partea profesorului, responsabilitate, deschidere și implicare totală în activitate;
5. se bazează pe emiterea unor judecăţi de valoare de către profesor, fundamentate pe informaţiile obţinute 

din cercetarea realizată la nivelul clasei și pe coroborarea acestora cu cele rezultate din alte cercetări;
6. predarea reflectivă, dezvoltarea profesională și desăvârșirea personală a profesorului sunt susţinute 

și amplificate de colaborarea și dialogul cu ceilalţi profesori;
7. practica reflectivă abilitează profesorii să medieze creativ diferitele contexte de învăţare.
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Așadar, predarea reflectivă presupune o recunoaștere, examinare și ruminare asupra implicaţiilor convin-
gerilor, experienţelor, atitudinilor, cunoștinţelor și valorilor, precum și ale oportunităţilor și constrângerilor 
generate de condiţiile sociale în care profesorul funcţionează” [192].

Ghaye propune ca profesorul angajat în reflecţia asupra propriilor practici didactice să se ghideze după 
următoarele întrebări:  

Cum trebuie să acţionez?;
Ce trebuie să fac?;

Ce pot realiza în condiţiile date?;
Acţiunea mea este justificată?;
Puteam să fac ceva mai bine sau diferit?;
Cât de mult succes a avut ceea ce am făcut?;

Ce aspect poate fi maximizat/ valorizat mai bine data viitoare?;
Cine și ce a învăţat?; 

A cui voce a fost auzită și a cui nu?;
Ce cunoștinţe merită a fi știute și de ce? [212].

Sintetic, practica reflectivă a profesorului reprezintă o analiză conștientă, profundă, asumată, respon-
sabilă a activităţii didactice, pe parcursul și la finalul acesteia, urmată de adoptarea unor decizii informate 
în ceea ce privește controlul și reglarea ei, pe direcţia realizării obiectivelor educaţionale propuse. Pentru a 
deveni practician reflectiv, profesorul trebuie să se angajeze într-un demers etapizat și să utilizeze metode și 
instrumente specifice.

În procesul de realizare a practicii reflective sunt identificate cinci etape distincte [155]: 
- : acţiunea imediată, continuă, automată a profesorului;
- adoptarea deciziei de a schimba propriul comportament ca răspuns la feedback-ul  

elevilor;
- analiza, discuţia sau consemnarea unor aprecieri/judecăţi de valoare vizând aspecte spe-

cifice propriului stil de predare;
- exersarea unei gândiri/reflecţii mai sistematice și mai îndelungate în timp, susţinută de 

documentare/colectare de informaţii știinţifice relevante;
- examinarea critică a propriilor practici și convingeri/concepţii din 

perspectiva teoriilor pedagogice.
Pollard, consecvent cu modul de abordare a predării reflective conturat de John Dewey, propune ca stadii 

specifice acestui demers [155]; 
1.  pla nificarea activităţii; 
2.  formularea de ipoteze/previziuni; 
3.  acţiunea; 
4.  co lectarea datelor; 
5.  analiza datelor; 
6.  reflecţia.
Parcurgerea etapelor menţionate îl conduce pe profesor la revizuirea propriilor practici educaţionale, la 

o mai bună proiectare a unei noi secvenţe a procesului didactic. Acţiunile profesorului se încadrează într-un 
demers dinamic, care trebuie să treacă prin cicluri succesive sau printr-un proces în spirală, generând, astfel, o 
predare la standarde înalte de calitate.

O altă perspectivă asupra stadiilor pe care le presupune reflecţia realizată de către profesor implică ur-
mătoarele trei procese: 

1.   analiza atentă a unor situaţii și experienţe trecute; 
2.   - analiza și evaluarea critică a acţiunilor și trăirilor emoţionale asociate cu experien-

ţele traversate, valorificând perspectivele teoretice relevante; 
3.  reorientarea - utilizarea rezultatelor autoevaluării pentru a influenţa viitoarele abordări ale unor 

experienţe sau situaţii similare.
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Analizând etapele practicii reflective, așa cum le descriu autorii mai sus menţionaţi, putem constata că 
aceasta este un proces multifazial, complex, ce solicită din partea profesorului variate competenţe: de planifica-
re, de colectare și interpretare a datelor, de adoptare a deciziilor oportune, menite să conducă la optimizarea 
activității educaționale.

Metode și instrumente specifice practicii reflective
Analizând literatura de specialitate, remarcăm concentrarea preocupărilor în direcţia prefigurării unei 

metodologii / tehnologii specifice practicii reflective. În urma analizei metodelor, tehnicilor și instrumentelor 
descrise, autorii Ioana Stăncescu, Luminița Drăghicescu și Ana-Maria Aurelia Petrescu prezintă în matrialul 
„Practica reflectivă a profesorului – o necesitate” (Revista de Pedagigie, 2018 (1) * LXVI, http://revped.ise.
ro/categori/2018-cn), unele dintre ele, cu precizarea că pot fi utilizate de oricare profesor, indiferent de ex-
periența didactică. 

Așadar, autorii propun:
„A. Jurnalele de predare / de practică reflectivă / jurnalele de reflecţie. După fiecare lecţie, profesorul poate 

consemna acţiunile, reacţiile, emoţiile sale și ale elevilor; poate prezenta, într-o manieră descriptivă, activita-
tea desfășurată. Informaţiile înregistrate în acest mod sunt „supuse” apoi unui proces de reflecţie, focalizat pe 
analiza practicilor de predare, a stilului didactic adoptat etc., din perspectiva eficienţei lor. Jurnalul este un 
instrument care asigură corelarea teoriilor și paradigmelor specifice domeniului știinţelor educaţiei cu prac-
tica educaţională. Realizarea jurnalului de reflecţie solicită, din partea cadrului didactic, disponibilitatea de 
a investi, constant, timp și efort. Se pot utiliza diferite tipuri de jurnale, printre care completarea unui jurnal 
de reflecţie cu intrare dublă, în care consemnarea descriptivă a informaţiilor despre o activitate susţinută este 
separată de reflecţii. De exemplu, pe partea stângă a paginii se înregistrează informaţiile, în timp ce reflecţiile 
simt plasate pe partea dreaptă.

Pentru a facilita înţelegerea aprofundată a situaţiilor de instruire/a contextelor instrucţionale, jurnalul 
de reflecţie trebuie construit prin raportare la următoarele patru întrebări: 

1. Cum mă simt în legătură cu acest lucru / aceasta situaţiei
Ce cred despre aceasta?;

 / din  
4.  
Ulterior, pentru a-1 determina pe profesor să conștientizeze schimbarea survenită în urma reflecţiei, se 

pot adăuga alte două întrebări: 
5. Ce am învăţat din ceea ce am făcut; 
6. Ce am făcut cu ceea ce am învăţat!
Beneficiul major al utilizării jurnalelor de reflecţie se întrevede în asocierea permanentă a propriilor prac-

tici educaţionale ale profesorului, cu teoriile pedagogice, cu dezvoltările recente în domeniul știinţelor educaţiei. 
Datorită consemnărilor din jurnal, profesorul poate analiza și poate argumenta deciziile educaţionale adopta-
te prin raportare la propria cunoaștere pedagogică și își poate defini, astfel, mult mai clar, concepţia pedagogică 
personală, ce are un rol important în proiectarea și realizarea demersului didactic.

B. Înregistrările video sau audio ale lecțiilor. Ele furnizează informații utile pentru reflecție, îl ajută pe 
profesor să conștientizeze diferite aspecte specifice procesului de predare. în clasă, concentrat, în mod special, 
pe anumite dimensiuni ale activităţii didactice, profesorul poate pierde din vedere factori/variabile cu impact 
asupra elevilor / procesului propriu-zis / rezultatelor vizate.

Audiind/vizualizând ce s-a întâmplat pe parcursul lecţiei, gândirea sa reflectivă este stimulată, poate 
decela mai ușor punctele nevralgice și poate reflecta asupra lor, cu scopul de a optimiza, ulterior, procesul de 
predare-învăţare-evaluare.

Înregistrările audio pot oferi informaţii relevante pentru procesul comumcaţional: 
cât timp consumi pentru a comunica elevilor anumite conţinuturi informaţionale?; 
cât de accesibil este modul în care comunici?; 
sunt clare instrucţiunile și explicaţiile?; 
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cât timp aloci pentru dialog/pentru conversaţie?; 
cum răspunzi la întrebările adresate de elevi? etc.

Înregistrările video pot fi utile în analiza comportamentului profesorului: 
cum te poziţionezi în spaţiul clasei?; 
cu cine interacţionezi?; 
cum gestionezi interacţiunile cu elevii?; 
cum te apropii de elevi? etc. 

Chiar dacă valorificarea înregistrărilor video sau audio, în contextul practicii reflective, presupune cos-
turi suplimentare pentru școli, beneficiile acestora sunt evidente. Audiind sau vizionând lecţia înregistrată, 
profesorul poate conștientiza, în special, aspecte referitoare la comunicarea și interacţiunea cu elevii și își 
poate optimiza propriile competenţe de comunicare (verbală, paraverbală, nonverbală) și interacţiune socială.

C. Feedback-ul elevilor. Opiniile și percepţiile elevilor pot completa informaţiile despre o lecţie susţinută, 
orientând procesul de reflecţie către o altă perspectivă, diferită, ce se poate dovedi extrem de valoroasă pentru 
îmbunătăţirea stilului didactic al profesorului și eficientizarea activităţii. 

Se poate solicita elevilor feedback prin intermediul unui chestionar, administrat după finalizarea lecţiei.
Feedback-ul, indiferent de tipul acestuia, verbal sau nonverbal, spre exemplu, este extrem de util pro-

fesorului, stimulându-1 să-și dezvolte capacitatea empatică și să analizeze/evalueze demersul didactic și din 
perspectiva elevilor. De multe ori, opiniile, reacţiile elevilor la o anumită experienţă de învăţare construită 
de către profesor, se pot constitui în puncte de plecare pentru optimizarea viitoarelor activităţi de instruire.

D. Cercetarea-acţiune.  Ea rezidă în decelarea unei probleme sau situaţii, relevante pentru procesul pre-
dării, pe baza informaţiilor înregistrate. Cercetarea-acţiune completează înţelegerea de către profesor, la un 
alt nivel, a ceea ce se întâmplă în sala de clasă, ajutându-1 să identifice probleme comune, să formuleze ipo-
teze cu privire la posibilele cauze sau factori declanșatori ai unei situaţii, să contureze soluţii, să dezvolte un 
plan de măsuri, să îl implementeze și să evalueze apoi rezultatele obţinute, împreună cu alţi colegi. Cerceta-
rea-acţiune se bazează pe reflecţie și cooperare” (pp.93-102).

Autorii menționați precizează că „un demers de cercetare-acţiune se poate solda cu efecte vizibile în 
planul îmbunătăţirii practicilor educaţionale ale profesorului și, implicit, al rezultatelor școlare. Astfel, cer-
cetarea-acţiune

facilitează conștientizarea complexităţii profesiei didactice, a rolurilor și abilităţilor specifice pe care 
trebuie să le exercite, respectiv să le demonstreze orice profesor;
asigură înţelegerea, la un nivel mai profund, a importanţei activităţii de proiectare didactică;
permite identificarea punctelor forte și a punctelor slabe ale propriei conduite didactice și motivea-
ză profesorul pentru a se implica, în mod constant, în activităţi de dezvoltare profesională;
permite dezvoltarea gândirii critice;
oferă ocazia de a stabili corelaţii între pregătirea teoretică și cea practică, de a reflecta asupra a ceea 
ce știi, precum și asupra a ceea ce știi să faci efectiv în activitatea cu elevii;
asigură contexte favorabile interacţiunii, împărtășirii propriilor experienţe, opinii, idei, emoţii etc.;
oferă ocazia îmbogăţirii propriului repertoriu de metode, procedee și tehnici de predare, cu impact 
asupra calităţii actului didactic” (p. 102).

Putem admite că utilizarea anumitor strategii potrivite și adecvate pentru demersul reflecţiei asupra prac-
ticilor educaţionale semnifică adeverirea procesului de ordonare/de reglare/de îmbunătăţire/de ficientizare a 
activităţii didactice, cu reale valori de reușită.

5.4.  Profesorul reflectiv: profesorul care el însuși își construiește istoria  
propriei sale profesii 

În psihologie, reflecția este văzută ca un proces de auto-cunoaștere a stărilor mentale interne ale su-
biectului, iar în psihologia reflecției sociale - nu numai cunoașterea, înțelegerea de sine a subiectului, ci și 
conștientizarea evaluării și percepției sale de către alte persoane. 
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Una dintre competenţe ar fi cea de „profesor reflexiv” [191]. Considerăm că unui profesor modern îi este 
specifică reflexivitatea. Acest lucru înseamnă că profesorul reflectă în orice moment al activităţii sale: înainte 
și după activitate, el reflectă la ceea ce face sau ce a făcut, și nu este destul doar să înveţe, el anticipează ac-
tele cognitive ale elevilor pentru a găsi succesele și eșecurile lor. Profesorul devine un practicant „reflexiv”, 
atunci când activitatea sa intelectuală, dincolo de simpla observare sau predicţie, se bazează pe o analiză a 
instrumentelor conceptuale; profesorul reflexiv se poate referi la teoriile care merg dincolo de empiric sau, 
de la caz la caz, să dea o altă direcţie, un alt sens și o altă orientare tuturor acţiunilor sale pedagogice. Pentru 
toate cazurile, acţiunea pedagogică este trecerea de la teorii de referinţă la teorii de acţiune, baza procesului 
de formare reprezentând alternarea teoriei cu practica în activitatea didactică. 

De aici intervenim și cu denumirea de didactica mentală ce oferă o viziune adâncă, întreagă prin imersi-
une8, în inima lucrurilor de care suntem preocupați cel mai mult și îndeaproape [19]. Ea cuprinde și elemen-
tul conciziei și utilizează noțiunea cel mai mult utilizată pentru a ne referi la intelect și la psihicul uman, și 
anume cuvântul minte (mintal, mental). Conform dicționarului explicativ, mintea este definită ca facultatea 
de a gândi, de a judeca, de a înțelege, rațiune, intelect. În mod general, este vorba de filosofia minții [41] 
ce studiază mintea ca întreg în calitate de facultate a ființei umane, dar și conținutul acesteia cu procesele și 
funcțiile aferente (relația minte-corp, elucidarea fenomenului conștiinței, problema existenței altor minți, ex-
plicitarea conținutului stărilor mentale, reflectarea lumii sensibile la nivelul minții umane). În plus, filosofia 
minții cercetează mintea ajutându-se de contribuțiile înregistrate în domeniul științelor cognitive. Prin ur-
mare, didactica mentală semnifică în sens extins descrierea domeniului/spațiului didactic în mintea profesorului. 

Este vorba, așadar, de o distribuție didactică perceptivă, mentală, a profesorului, deci domeniu ce se perce-
pe și în ce mod se realizează percepția profesorului la nivel mental, ca mod de formare a acesteia și ca produse 
cognitive rezultate. Percepția este o formă superioară a cunoașterii senzoriale ce asigură conștiința unității 
și integrității obiectului și modul în care informațiile necesare realizării unor spații mentale, sunt adunate 
și organizate și că activitățile perceptuale stau la baza tuturor comportamentelor, percepția fiind punctul 
de placare al oricărei activități mentale [62]. Se menționează adesea despre noțiuni ca harta/carta mentală, 
imaginație, percepție asupra lumii și toate acestea sunt construite de minte și de simțuri. Astfel, în domeniul 
educației totul se măsoară cu mintea (Mensura mentis=Cu măsura minții, sau Mens agitat molem=Mintea 
mișcă masele, menționau latinii). Deci, în această ordine de idei a didacticii mentale o caracteristică impor-
tantă a cadrului didactic o semnifică intervenționismul său, funcția de intervenție educativă în viața acelora 
pe care îi învață [110].

De aici rezultă că principalul suport al activității didactice rezidă în abordarea unitară, integră [167] a 
didacticii prin interferențe de elemente din alte domenii ce creează oportunități de diversificare și de comple-
tare a cunoașterii științifice, creative, practice a didacticii.

8 
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5.5.  Un posibil profil de personalitate al profesorului reflectiv

Referitor la acest concept, Larrivée precizează că  „exceptând cazul în care profesorii dezvoltă practica 
reflecției critice, ei rămân prinși în capcana judecăților neexaminate, a interpretărilor, asumpţiilor și așteptări-
lor. Abordarea predării ca practică reflectivă implică fuziunea credinţelor și valorilor personale într-o identitate 
profesională” [188].

Pentru identificarea unui profil sau a unui portret al profesorului reflectiv, „dotat”  trăsături și caracte-
ristici specifice ale identităţii sale profesionale, trebuie să luăm în considerare că practica reflectivă semnifică 
una dintre acţiunile complexe raportate la o varietate de serii a elementelor specifice educaţiei.

În figura de mai jos este sintetizat de către specialiștii din Universitatea Southern Indiana un posibil 
„portret” al personalității profesorului reflectiv:

 

Figura 14. Modelul profesorului reflectiv

Mai jos sunt identificate componentele competențelor profesionale specifice cu indicatorii specifici ale 
acestora:

Tabelul 12. Interpretarea modelului profesorului reflectiv

Componentele modelului profesorului reflectiv Domenii ale competențelor profesionale specifice 
Cunoașterea de sine Viziune și valori personale

Relații interpersonale
Cunoașterea elevilor Dezvolatrea copilului/adolescentului

Experiențe anterioare
Diversitate culturală
Teorii ale învățării
Valori

Cunoașterea organizației școlare Specificul și funcționalitatea școlilor
Cunoașterea curriculum-ului Interdisciplinaritate

Transdisciplinaritate
Specificul disciplinelor de învățământ
Educație liberală

Cunoștințe în domeniul pedagogic Curriculum centrat pe elev/pe acela care învață
Contextul clasei de elevi
Mediul de învățare
Instruirea
Evaluarea
Managementul clasei de elevi
Tehnologie didactică
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Acest (posibil) model poate semnifica în punct de pornire pentru standardele specifice profesiei  
didactice. 

În cele ce urmează, rezumăm componentelor lui, raportate la fiecare în parte (Ioana Stăncescu, Luminița 
Mihaela Drăgicescu, Ana-maria Aurelia Petrescu, p. cit., pp.104-106):

a)  - un profesor preocupat permanent de calitatea procesului educaţional își va ori-
enta reflecţia mai întâi către sine, definindu-și propria viziune asupra educaţiei, asupra cunoașterii, 
propria concepţie pedagogică, „alimentată”, desigur, de paradigmele specifice domeniului educaţio-
nal, de teoriile cu privire la educaţie. Aceste elemente constitutive ale identităţii sale profesionale 
sunt infuzate de valori personale și vor influenţa în mod decisiv practicile educaţionale, stilul/tactul 
didactic al profesorului, modul în care va interacţiona cu elevii;

b)  orice demers didactic se construiește prin raportarea la particularitățile educa-
bililor. Un profesor reflectiv va analiza și va stabili eficienţa activităţii sale în funcţie de o serie de 
repere precum: caracteristici psihologice de vârstă și individuale ale elevilor, specificul învăţării la 
diferite vârste, prerechizitele elevilor, background-ul cultural al acestora etc.;

c)  - instituţia de învăţământ, cu elementele ei de specificitate, cu valori-
le pe care le promovează, integrate organic în cultura organizaţională, și care influenţează ceea ce se 
întâmplă efectiv în clasa de elevi, reprezintă un alt aspect pe care se va focaliza reflecţia profesorului;

d)  - având o cultură pedagogică solidă, un profesor reflectiv va înţelege că 
abordarea unei teme din perspectivă monodisciplinară / intradisciplinară este, astăzi, un demers 
ce trebuie abandonat. Interdisciplinaritatea, pluridisciplinaritatea, transdisciplinaritatea trebuie să se 
regăsească, din ce în ce mai mult, în acţiunile de organizare a curriculum-ului și apoi de diseminare a 
acestuia către elevi;

e)  - profesorul reflectiv valorizează și conștientizează importanţa pre-
gătirii sale pedagogice, supunând permanent analizei propriile competenţe metodologice, manage-
riale, de evaluare, de comunicare, de interacţiune socială” etc.

Modelul profesorului reflectiv este focusat pe domeniul fîlosofiei procesului de dezvoltare a personalită-
ţii didactice a profesorului care acceptă atare filosofie, construit în baza caracteristicilor de mai jos (Ibidem, 
pp. 105-106):

1.  - iniţiază instruirea cunoscând nevoile elevilor și o orientează spre acţiuni 
sau convingeri menite să rezolve întrebările, tensiunile și curiozităţile care au declanșat procesul de 
cercetare/de investigare al elevilor;

2.  conștientizează faptul că procesul social al educaţiei im-
plică personalizare, individualizare și elevii nu pot fi constrânși să devină coparticipanţi la acest 
proces, ci aceasta trebuie să fie alegerea lor;

3.   -valorizează și îmbunătă-
ţește permanent relaţiile cu elevii, acceptând și recunoscând capacitatea acestora de a fi, la rândul lor, 
„gânditori reflectivi”; tratează cu seriozitate problemele, ipotezele și concluziile formulate de elevi;

4.  - înţelege și acceptă că este nevoie de timp pentru ca ideile să fie dezvoltate, delimitate 
în mod acurat și evaluate. Durata unei instruiri reflective poate fi de câteva zile, săptămâni sau ani, 
dacă există preocupare pentru realizarea scopului propus;

5.  - acceptă divergenţele de abordare / de opinii și schimbările tehnologice; încearcă să 
extindă opţiunile/perspectivele, mai degrabă decât să le limiteze. Manifestă deschidere faţă de me-
todele și punctele de vedere alternative și este dispus să-și schimbe opinia/convingerea/modul de a 
gândi;

6.  - se implică în demersuri de explorare, in-
vestigare și creștere personală, plasând sub semnul îndoielii propriile concluzii/convingeri/practici, 
deoarece își conștientizează statutul de 

7.  - tratează propriul proces de gândire, decizie ca 
parte a domeniului de cercetare; conștientizează ipotezele, logica, alegerile, priorităţile și concluziile 
personale;
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8.  - se gândește la impactul deciziilor sale asupra vieţii copiilor 
pe care îi învaţă; reflectează nu numai la mijloace (  ci și la scopuri 

(Adaptare după Modelul profesorului reflectiv, propus în cadrul Universităţii Southern Indiana, http://
www.usi.edu/science/teacher-education/student- resources/reflective-teacher-model/).

5.6. MoGelul peGagogiF Ge Iormare a proIesorului reÀeFtiY.  
Interpretarea instrumentelor experimentale

Astfel, cercetarea pedagogică derulată la nivel teoretic și validată la nivel de experiment pedagogic este 
vizualizată în Portofoliul de Profesionalizare în Formarea Continuă (PPFC).

Experimentul de constatare a avut loc prin elaborarea și aplicarea Chestionarului, având ca scop identifi-
carea nevoilor de dezvoltare personală și profesională a cadrelor didactice din perspectiva evaluării traseului de 
profesionalizare a carierei didactice în procesul de formare continuă; aplicarea chestionarului pe un eșantion 
compus din cadre didactice atât din Republica Moldova, cât și din România, constituind 56 de respondenți. 

Așadar, analiza și interpretarea rezultatelor chestionarului se referă la următoarea Bază de date și de 
valori.

SECȚIUNEA I 
Această componentă a chestionarului, a fost dedicată culegerii de date generale a respondenților, pentru 

a descrie lotul experimental al etapei de constatare, conform următoarelor variabile: 1 – instituția la care ac-
tivează;  2 – funcția deținută, 3 – genul; 4 – stagiul în învățământ; 5 – gradul didactic; 6 – mediul; 7 – ciclul 
de învățământ; 8 – numărul de programe de FPC la care au participat.  

Ca urmare a prelucrării rezultatelor, ilustrăm în tabelul 13, compunerea lotului de subiecți (în confor-
mitate cu secțiunea I a chestionarului):

Tabelul 13. Componența lotului de subiecți al experimentului de constatare
Frecvențe Procente, %

Valid Republica Moldova 50 89,29
România 6 10,71

Total 56 100, 0

Astfel, au fost chestionate 56 de cadre didactice, dintre care 50 sau 89,29% din Republica Moldova și 
6 sau 10,71% din România. 

La itemul 1, funcțiile pe care le dețin respondenții chestionați sunt următoarele (Figura 15):

Figura 15. Funcția deținută de către respondenți
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La itemul 2, reieșind din rezultate, se atestă faptul că cea mai mare majoritate din respondenți dețin 
funcția de profesor – 93%, apoi cea de manager având o pondere de 5% și altele, care constituie 2%.

În dependență de gen, sunt relevanți următorii indici (Figura 16):

Figura 16. Genul respondenților

Conform rezultatelor, respondenții de genul feminin reprezintă 91,1% iar de genul masculin – 8,9%.
Itemul 3 al chestionarului a avut ca obiectiv identificarea stagiului desfășurat în învățământ al respon-

denților. Reieșind din figura 17, rezultatele au fost următoarele: 10,7% își desfășoară activitatea în învăță-
mânt între 0-5 ani; 7,1% din respondenți au stagiu profesional între 6-10 ani; 17,9% - 11-15 ani; 19,6% 
- 16-20 ani; 21,4% - 21-25 ani, și cei mai mulți respondenți 23,2% își desfășoară activitatea între 26-30 ani 
și mai mult.

 Figura 17. Stagiul de învățământ

Itemul 4 din chestionar avea drept scop identificarea ponderii de deținere și confirmare a gradului di-
dactic de către respondenți. Aceasta este reflectată în figura 18:
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Figura 18. Gradul didactic

Din rezultatele obținute s-a stabilit că 23,2% din respondenți nu dețin nici un grad didactic /ori sunt 
fără grad didactic; pe cand o mare majoritate sunt deținătorii gradului doi, constituind 53,6%; o pondere mai 
mică reprezintă aceia care dețin gradul întâi – 17,9%, iar 5,4% au obținut gradul superior. Astfel, ajungem la 
ideea că fiecare cadru didactic este conștient de importanța profesionalizării carierei didactice prin obținerea 
sau confirmarea gradelor didactice, prin urmare, facilitând avansarea profesională a acestuia.

Itemul 5 din chestionar conține datele despre mediul în care respondenții își desfășoară activitatea. Con-
form indicilor din figura 19, cea mai mare majoritate – 51,8% din respondenți activează în mediul rural, pe 
când 48,2% - sunt din mediul urban.

Figura 19. Mediul de activitate

Itemul 6 reprezintă „Ciclul de învățământ” în care activează respondenții. Rezultatele sunt prezentate 
în figura 20:
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 Figura 20. Ciclul de învățământ

Conform datelor, cei mai mulți respondenți activează în ciclul gimnazial – 57,1%; ciclul liceal constituie 
28,6%; ciclul primar – 12,5% iar preșcolar – 1,8%.

Itemul 7 abordează participarea, până în prezent, la programele de formare continuă a respondenților, 
prezentat în figura 21: 

Figura 21. Participarea la programele de formare continuă

Din analiza datelor rezultă că respondenții posedă o experiență favorabilă participând la programe de 
formare continuă. Așadar, 3,6% din respondenți au confirmat că nu au participat până acum la niciun pro-
gram, pe când la 1-2 programe au participat 17,9%; la 3-4 programe – 33,9%, constituind marea majoritate 
din cei chestionați; la 5-7 programe au participat 17,9%; la 7 și mai multe au participat 26,8 respondenți.
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SECȚIUNEA II-a 

Această componentă a chestionarului a fost elaborată în scopul identificării nevoilor și valorilor de dez-
voltare personală și profesională din perspectiva evaluării traseului de profesionalizare a cadrelor didactice în 
procesul de formare continuă. 

Itemul 8 – „Considerați că este necesară stabilirea unui traseu de profesionalizare?”

Figura 22. Frecvențele pentru variabila necesitatea stabilirii unui traseu de profesionalizare

Analiza datelor din figura 22 demonstrează că 98%, din respondenți au răspuns afirmativ, pe când doar 
2% consideră că „Nu” este necesară stabilirea unui traseu de profesionalizare.

Itemul 9 – „Cunoașteți metodologia de dezvoltarea și monitorizare a propriului traseu de profesionalizare?” 

Figura 23. Frecvențele pentru variabila cunoașterea metodologiei de dezvoltare  
și monitorizarea propriului traseu de profesionalizare

Datele prezentate în figura 23 arată că respondenții posedă cunoștințe privind dezvoltarea și monitori-
zarea propriului traseu de profesionalizare: 5,4% - cunosc „în măsură mică”; 35,7% - „satisfăcător”; „în mare 
măsură” constituie 37,5%, iar „în măsură foarte mare” constituie 21,4%. Aceste date și valori denotă realitatea 
cadrelor didactice care manifestă interes în privința metodologiilor de dezvoltare și monitorizare a propriilor 
trasee de dezvoltare.
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Itemul 10 – „Instituția în care activați monitorizează implementarea și dezvoltarea traseului de profesiona-
lizare a carierei didactice?”

Figura 24. Frecvențele pentru variabila monitorizarea implementării și dezvoltării traseului  
de profesionalizare a carierei didactice de către instituția de învățământ

Conform rezultatelor din figura 24, constatăm că „în măsură foarte mică” și „în măsură mică” au răspuns 
1,8% din respondenți; 16,1% au replicat „satisfăcător”; „în mare măsură” constituie 32,1%. Este lăudabil 
faptul că 48,2% din respondenți au confirmat că „în măsură foarte mare” instituția în care aceștia activează, 
monitorizează procesul de implementare și dezvoltare a traseului de profesionalizare a carierei didactice.  

Itemul 11 – „Cum apreciați nivelul Dvs de pregătire profesională în implementarea propriului traseu de 
profesionalizare”.

Astfel, din figura 25 se constată că 1,8% au un „nivel scăzut”; 28,1% - „satisfăcător”; 51,8% - „nivel 
înalt”; iar „nivelul foarte înalt” este identificat la 17,9% din respondenți, precum că aceștia sunt pregătiți 
profesional și eficace în implementarea propriului traseu de profesionalizare.

Figura 25. Frecvențele pentru variabila nivelul de pregătire profesională  
în implementarea propriului traseu de profesionalizare
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Itemul 12 – „Susțineți că reglementările și procedurile ce vizează formarea continuă și dezvoltarea traseului 
de profesionalizare a cadrelor didactice sunt funcționale, motivante, și oferă șanse egale de creștere profesională 
fiecărui cadru didactic?”
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Figura 26. Frecvențele pentru variabila regulamentele și procedurile ce vizează formarea continuă  
și dezvoltarea traseului de profesionalizare

Conform rezultatelor obținute din figura 26, se remarcă faptul că 1,8% consideră că „în măsură foarte 
mică”; 16,1% - „satisfăcător”; 25% - „în măsură foarte mare”; cei mai mulți respondenți au afirmat că regle-
mentările și procedurile ce vizează formarea continuă și dezvoltarea traseului de profesionalizare a cadrelor 
didactice „în mare măsură” sunt funcționale, motivante și oferă șanse de creștere personală și profesională 
fiecărui cadru didactic.

Itemul 13 – „Pentru a implementa traseul de profesionalizare aveți condiții necesare?”

Figura 27. Frecvențele pentru variabila suficiența condițiilor pentru implementarea traseului de profesionalizare
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Datorită răspunsurilor vizibile în figura 27, constatăm că majoritatea cadrelor didactice – 89,3% au 
răspuns afirmativ că au la dispoziție toate condițiile necesare pentru a implementa propriul traseu de pro-
fesionalizare, pe când 10,7% din respondenți consideră că instituțiile de învățământ nu dispun de condiții 
necesare pentru a implementa traseul de profesionalizare.   

La itemul 14, reieșind din răspunsurile acordate la întrebarea – „Dacă nu, enumerați care condiții consi-
derați a fi adecvate?”, respondenții ar dori să aibă la dispoziție:

- laboratoarele dotate cu materiale didactice și tehnologie modernă;
- suport informațional și material;
- existența unui model al traseului de profesionalizare;
- finanțare adecvată din bugetul ministerului etc.

Totodată, respondenții menționează că insuficiența de cadre didactice, de multe ori, face imposibilă rea-
lizarea schimbului de experiențe în scopul îmbunătățirii bunelor practici.

Itemul 15 – „Susțineți ideea fiecare cadru didactic este responsabil pentru proiectarea și dezvoltarea propriu-
lui traseu de profesionalizare?”.

Figura 28. Frecvențele pentru variabila responsabilitatea cadrului didactic pentru proiectarea și dezvoltarea propriului 
traseu de profesionalizare

Așadar, rezultatele prezentate în figura 28 confirmă că respondenții susțin cu 51,8% „în măsură mare” 
și cu 49,9% „în măsură foarte mare”, că fiecare cadru didactic poartă responsabilitate pentru a proiecta și a 
dezvolta propriul traseu de profesionalizare. Respectiv, 1,8% au susținut ideea „în măsură mică”, și 3,6% s-au 
expus „satisfăcător”.
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Itemul 16 – „În procesul de monitorizare a dezvoltării personale și profesionale acceptați instituirea și com-
pletarea sistematică a unul model cu genericul Portofoliul Personal de Formare Profesională Continuă 

(PPFPC)?”

Figura 29. Frecvența pentru variabila instituirea și completarea sistematică  
a Portofoliului Personal de Formare Profesională Continuă (PPFPC).

Răspunsurile din figura 29 denotă motivația că 42,9% de respondenți „în mare măsură” și 37,5% „în 
măsură foarte mare” sund dispuși instituirea și completarea sisitematică a PPFPC-ului. Alte răspunsuri au 
fost: 1,7% „în măsură foarte mică”; 5,4% „în măsură mică”; 12,5% „satisfăcător” (19,6%). 

Prin urmare, putem concluziona că există și cadre didactice care, din varia motive, nu conștientizează 
relevanța instituirii și completării sistematice a Portofoliului Personal de Formare Profesională Continuă.

Itemul 17 – „Constatați periodic, prin autoevaluarea performanțelor obținute, raportate la obiectivele sta-
bilite în PPFPC, că evaluarea activității personale pedagogice poate fi efectuată de către elevi, părinți, profesori și 
manageri în creșterea profesională”.

Figura 30. Frecvențele pentru variabila autoevaluarea performanțelor obținute raportate la obiectivele stabilite  
în PPFPC, că evaluarea activității pedagogice poate fi efectuată de către  

elevi, părinți, profesori, manageri, în creșterea profesională
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Astfel, reieșind din răspunsurile prezentate în figura 30, 1,8% au răspuns „în măsură foarte mică” și „în 
măsură mică”; 17,9% - „satisfăcător” și „în măsură foarte mare”; cei mai mulți din respondenți, mai exact 
60,7%, au confirmat că „în mare măsură” pentru a obține o creștere profesională este benefică evaluarea acti-
vității pedagogice de către elevi, părinți, profesori-colegi, manageri, ș.a., în dependență de obiectivele stabilite 
în PPFPC.

Itemul 18 – „Susțineți afirmația că traseul de profesionalizare contribuie la dezvoltarea competențelor pro-
fesionale în scopul facilitării avansării în cariera didactică?”

Figura 31. Frecvențele pentru variabila traseul de profesionalizare contribuie la dezvoltarea competențelor profesionale

Conform rezultatelor obținute din figura 31, „în măsură foarte mică” au răspuns 1,8%; „satisfăcător” – 
7,1%; „în mare măsură” – 41,1% și 50% consideră că traseul de profesionalizare contribuie „în măsură foarte 
mare” la dezvoltarea competențelor profesionale și didactice.

Itemul 19 – „Apreciați nivelul Dvs de posedare a competențelor profesionale și didactice”.

Figura 32. Frecvențele pentru variabila nivelul de posedare a competențelor profesionale și didactice

Conform indicilor prezentate în figura 32, 14,3% din respondenți și-au apreciat la nivel „satisfăcător”; 
17,9% - „nivel foarte înalt”, iar cea mai mare parte din respondenți consideră că posedă la „nivel înalt” de 
competențe profesionale și didactice.
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Itemul 20 – „Care competențe, după părerea Dvs, se cer pentru a avea succes în carieră”.

Figura 33. Frecvențe pentru variabila competențe profesionale

Rezultatele obținute din figura 33 ilustrează că 39,3% de respondenți consideră că „competența mana-
gerială” ca fiind necesară pentru a avea succes în carieră, pe când 89,3% sunt de părerea că succesul se poate 
obține posedând „competența de comunicare și relațională”; 80,4% s-au expus în privința „competenței metodo-
logice”; 76,8% de respondenți afirmă că având „competența tehnică și tehnologică” poate fi obținut succesul în 
carieră; 69,6% menționează că „competența psihosocială” va ajuta la facilitarea succesului în carieră; iar 7,1% 
au considerat că mai este necesară și posedarea „altor competențe” profesionale și didactice.

Itemul 21 – „În cazul unei abordări în retrospectiva situației, care este probabilitatea repetării aceluiași 
traseu de profesionalizare a carierei didactice?”

Figura 34. Frecvențe pentru variabila probabilitatea repetării aceluiași traseu de profesionalizare a carierei didactice

Așadar, rezultatele prezentate în figura 34 permite să constatăm că cei mai mulți respondenți – 51,8% 
ar repeta, în „probabilitate mare”, același traseu de profesionalizare; 35,7% - „satisfăcător”; 7,1% - „probabili-
tate foarte mare”; 3,6% - „probabilitate foarte mică”; pe când 1,8% „probabilitate mică” de repetare a aceluiași 
traseu de profesionalizare.
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Itemul 22 – „Indicați care vi se pare cea mai eficientă modalitate de organizare a programelor de formare 
continuă”.

Figura 35. Frecvențele pentru variabila organizarea programelor de formare continuă

Rezultatele obținute din figura 35 constată că 21% sunt de părerea că forma cea mai eficientă este „for-
marea tradițională, cu prezența fizică” a formatorilor și formabililor; 2% sunt adepții „formării individuale, pe 
baza suportului de curs, cu sprijinul periodic al formatorului”; 23% consideră că cea mai bună modalitate de 
desfășurare a programelor de formare ar fi la „distanță, online (prin internet)”; și cea mai mare parte – 52% 
susțin că și-ar dori să rămână „formarea mixtă, combinând cursul tradițional și cel la distanță pe platforme  
electronice”.

Concluziile privind relevanța Bazei de date și de valori ale Chestionarului experimental privind evaluarea 
traseului de profesionalizare a cadrelor didactice în procesul de formare continuă sunt următoarele (Anexă).

În aria preocupărilor investigaţionale și în contextul Bazei de date și de valori identificate prin aplicarea 
Chestionarului experimental este re levant fenomenul încrucișării sferelor personale și profesionale [85]. Preci-
zăm că actele prin care cuprindem valo rile, acestea fiind numite proces de valorificare, semnifică una dintre 
funcţi ile principale ale persoanei umane. Orice om este concomitent un centru de valorificări și un obiect al 
valorificărilor; valorificările persoanelor cu care co existăm se întâlnesc cu propriile noastre valorificări, cau-
zând efectul încrucișării sferelor personale și profesionale.

În existenţa empirică a conștiinţei, afirmă Tudor Vianu [106], valorile pot avea un volum mai mic sau 
mai mare, pot fi cu prinse mai des sau mai rar, pot fi situate (pot fi statutate) mai sus ori mai jos. În același 
sens, N. Râmbu susţine următoarele: cu cât o valoare este situată mai sus, cu atât mai des se întâlnește ,,orbi-
rea” faţă de ea. Atunci când o singură valoare „orbește”, personalitatea devine insensibilă la celelalte valori din 
universul axiologic; o asemenea ființă „posedată” de o anumită valoare devine tiranică și nu poate înţelege că 
mai există și alte puncte de vedere, din care orizontul axiologic apare în altă lumină[85]. 

Orbirea axiologică poate fi: 
totală (atunci când lipsește com plet înțelegerea pentru ceea ce este bine și ce este rău);
parţială, (atunci când o persoană manifestă înţelegere pentru Bine, Adevăr, însă valori pre cum Bu-
nătatea, Dreptatea sunt de necuprins în sentimentul valoric al acestei persoane);
subor donată (atunci când o persoană e sensibilă la o va loare precum Adevărul, spre exemplu, dar 
incapa bilă să înţeleagă faptul că minciuna convenţională înseamnă tot o abatere de la Adevăr).

În cadrul instituţiei școlare, în comunitatea pedagogică, se manifestă o vastă reţea de sfere personale și pro-
fesionale încrucișate, în care apăr regiuni de coincidenţă, de conformitate, de unire, de armonie sau, dimpo trivă, 
de contradicţie, de disonanţă, de dezacord. Acestea din urmă pot fi reduse prin trezirea/dezvoltarea dorinţei de 
a lărgi sfera personală și profesională, prin diverse achiziţii socio-culturale, educaționale, axiologice, psiho-pe-
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dagogice, care ne pot face receptivi pen tru un număr mai mare și mai variat de valori, căci este realmente 
adevărat că o cauză a neînţelegerii dintre oameni este chiar limitarea sferelor axiologice personale și profesionale. 

În contextul acesta Tudor Vianu concretizează că valorile reprezintă obiecte ale dorinţei; or, actul de do-
rinţă cuprinde valoarea; valoarea urmează dorinţei, așa cum orice obiect urmează actului care o cuprinde. Va-
lorile sunt cu prinse mai întâi în acte de dorinţă, apoi sunt încorpora te apoi în sfera de motive a individului, 
sub forma unor principii generale ale acţiunii raţionale[106]. Odată ce educatul reprezintă atât și subiect, cât 
și obiect al actului educativ, deci al valorilor educației, reiese, afirmă P. Andrei, că valoarea nu este un atribut 
nici al subiectului, nici al obiectului, ci o relaţie funcţională a ambilor [4]. 

În această configurați dicotomică educație – valori, rezultatele Chestionarului aplicat cadrelor didactice 
relevă că ele își manifestă dorința de a-și lărgi sfera de dezvoltare personală și profesională.

Conștientizând starea actuală privind valorile și cultura educației raportate la actul educativ realizat de 
cadrele didactice, membrii echipei de cercetători și-au manifestat solidaritatea și comportamenul atitudinal 
de a elabora un model psihopedagogic și axiologic ce ar satisface dorința de extindere a sferelor personale și 
profesionale ale acestora în traseul lor de profesionalizare.

Astfel, a fost identificat și conceptualizat modelul cu genericul Portofoliul de Profesionalizare în Formarea 
Continuă (PPFC), care este axat pe anumite componente de bază ale traseului de profesionalizare în actul 
pedagogic și axiologic, și anume :   

1. componenta normativității activității de dezvoltare personală și profesională a cadrelor didactice 
cupnzând valorile cu rolul de reguli ce orientează comportamentul individual sau colectiv. Or, în 
cadrul școlii, valorile sunt crite rii evaluative și standarde de judecată pentru a putea preţui activi-
tatea, lucrurile, ideile, sentimentele în raport cu calitatea acestora de a fi sau a nu fi dezirabile, de 
a reprezenta ceea ce este corect, moral, just, adevărat, demn etc.; ele se referă la ceea ce este semni-
ficativ pentru procesul educaţional: aici se distinge dicotomia valoare - normă, în care valoarea este 
un scop iar norma este un mijloc de atin gere a scopului. 

2. componenta adaptării și integrării  valoare dat fiind că existenţa și activitatea ființei umane se 
desfășoară în orizontul valorilor. Or, valoarea semnifică unul dintre cele mai importante criterii de 
socializare și integrare personală și profesională a cadrului didactic, ea definește sistemul de opţiuni 
(personal sau de grup) și orientarea lui sau a colectivităţii în reţeaua condiţionărilor unei societăţi/
sistem/organizaţie evoluate.

3.  componenta progresului în dezvoltarea personală și profesională prin conștientizarea valorică în 
calitate de scop ce asigura progresul activității, coeziunea și ordinea și determină continuitatea și 
dinamica relaţiilor și proceselor, semnificând un indicator al gradului de ci vilizaţie și cultură a ca-
drelor didactice, iar în consecință – al actului educativ complex.

4. componenta motivantă a dezvoltării personale și profesionale a cadrelor didactice prin valori ce le 
motivează acţiunea lor umană și educativă. Totodată, valorile aspirate de cadrele didactice semnifi-
că parte integrantă în aspiraţiile și în procesul de recompensare și al instituţiei.

5. componenta comunicării interumane în procesului de dezvoltare personală și profesională a cadre-
lor didactice prin intensificare axiologică ce facilitează cu noașterea și experienţa umană și o exprimă 
în cultura organizaţională, asigură comunicarea între personalităţi individuale. Intensificarea axi-
ologică prin comunicarea interindividuală are un rol esnțial în complexitatea acţiunilor educative 
creative, cooperante sau conflictuale, ea ghidează, ajută la proiectarea traseului de profesionalizare 
semnificativă și generează sfere de trăiri de calitate.

6. componenta relaţională ce intensifică și exteriorizează valoarea cu semnificația de expresie a acor-
dului dintre Ego și alter Ego, ea fiind predicatul judecăţii de valoare.

În cadrul sistemului de învăţământ, constanţa comportamentală a indivizilor nu se poate explica fără re-
cursul la valori. Valorile, acestea semnificând concepte, teorii, episteme, curricula, metodologii, planuri, pro-
grame, strategii, modele etc., sunt materializa te în politici de personal, norme, au statut de motive acţionale, 
însă vor funcţiona și vor deveni operante doar la nivel de grup și individual numai dacă vor fi interiorizate, 
conștientizate de către aceștia. 
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Orice sistem de valori trebuie să răspundă unor nevoi, aspiraţii, să împlinească cerinţe individuale sau 
colective.

În acest context, modelul cu genericul Portofoliul  de Profesionalizare în Formarea Continuă (PPFC) a fost 
conceptualizat pornindu-se de la ideea că orice fiinţă umană tinde să extragă satisfacţii din interacţiunea sa cu 
lu mea externă, inclusiv cea profesională. Or, în sistemul de învățământ, susține profesorul Viorica Andrițchi, 
cadrele didactice sunt provocate de satisfacţia profesională [6], ierarhizând valorile în funcţie de interesul pe 
care îl prezintă obiectele în direcţia satisfacerii unor trebuinţe și deziderate ale traseului de profesionalizare.

Astfel modelul PPFC este conceptualizat în ideea că sistemul, procesul și instituţia de învăţă mânt includ 
o totalitate de valori individuale, acestea semnificând criteriul de apreciere a vi eţii profesionale a fiecărui cadru 
didactic sau manager. În cadrul acesteia se identifică o valoa re supremă, absolută, ea fiind Ego-ul ce insistă pe 
autorealizare și autoîmplinire, inclusiv în plan profesional. 

Modelul respectiv, care a fost evaluat ca fiind unul real și funcțional de majoritatea respondenților par-
ticipanți la Chestionar (84,6%), prin structura și conținutul său, coagulează, dar și grupează valorile în baza 
anumitor criterii [106] cu privire la suportul real sau personal, material sau spiritual, cu privire la înlănţuirea 
sau la conexiunea lor ca valori-mijloace (economice, vitale, juridice, politice) și valori-scopuri (teoretice, este-
tice, morale, educaționale etc.) și cu privire la ecoul valorilor ce garantează perseverarea și amplificarea forței 
și conținutului spiritual al conștiinței în actul personal și profesional.

Iniţial, portofoliul era un instrument de prezentare al artiștilor, care le oferea acestora oportunitatea de 
a arăta dovezi concrete ale muncii lor, ceea ce nu se putea face printr-un simplu Curriculum Vitae. 

Portofoliul a fost preluat, mai târziu, în domeniul educaţional servind ca un instrument de comunicare 
tripartită între elev, profesori și părinţi și ca un auxiliar pedagogic. 

Există o mare varietate de modele de PPEP, dar scopul principal al acestuia rămâne de certificare a 
competenţelor dobândite în diverse contexte (studiu, muncă, altele) și de auto-analiză în vederea dezvoltării 
personale.

Ca metodă de recunoaștere și validare a învăţării, în majoritatea cazurilor, portofoliul este un instrument 
centrat pe persoana care îl deţine, bazându-se pe auto-analiză pentru a ilustra progresul în învăţare și com-
petenţele dobândite. Esenţială în întocmirea portofoliului este reflecţia personală și auto-evaluarea învăţării 
și a achiziţiilor în alte planuri. Din această perspectivă, portofoliul  apare ca un instrument adaptat tinerilor 
și adulţilor, și mai puţin copiilor.

Accentul pus pe reflecţia personală constituie în sine un valoros proces de învăţare, dar, în același timp, 
generează și anumite dezavantaje. Faptul că elaborarea și menţinerea portofoliului implică o evaluare perso-
nală, subiectivă a abilităţilor și competenţelor, portofoliul rămâne un instrument personal, care poate să fie 
folosit ca suport pentru alte forme de validare. Însuși procesul de reflecţie personală necesită timp și anumite 
abilităţi dezvoltate la nivel superior (analiză, sinteză, introspecţie). Nu oricine are dezvoltată abilitatea de a 
reflecta asupra propriilor experienţe de învăţare, ceea ce face din portofoliu un instrument mai puţin accesibil 
unor largi categorii de populaţie.

În ceea ce privește tipologia portofoliilor, în funcţie de modul în care sunt construite, acestea pot fi îm-
părţite în două categorii de funcții :

1. portofoliile orientate pe procesul învăţării;
2. portofoliile orientate pe rezultatele învăţării.
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Tabelul 14. Tipologii ale protofoliilor 

Portofoliul orientat
 pe procesul învățării

Portofoliul orientat
 pe rezultatele învățării

Este un instrument care înregistrează tot procesul 
de învăţare, arată progresul personal, modalitatea 
de integrare a cunoștinţelor și abilităţilor, fiind în 
esenţă un instrument util pentru reflectare personală 
asupra învăţării.

Este un instrument care înregistrează 
doar rezultatele finale ale învăţării, în 
general, acesta este utilizat ca instrument 
de certificare și evaluare finală. Se folosește 
pentru a dovedi altor persoane competenţele 
și calificările dobândite.

Analizând funcțiile principale ale portofoliului, acestea servesc următoarelor scopuri :
a)  colectare/ certificare a experienţelor de învăţare : experienţele de învăţare pot fi generale, începând 

cu școala și continuând cu munca și experienţele non-formale sau pot fi specifice. Portofoliile care 
servesc unui domeniu specific sunt alcătuite special pentru acel domeniu sau pentru o experienţă 
izolată de învăţare (ex. portofoliul profesorului, care cuprinde strict date referitoare la activitatea 
didactică sau portofoliul voluntarului, care se referă doar la experienţa de voluntariat sau portofo-
liul unui curs anume, care conţine înregistrarea experienţelor trăite la o anumită formare etc.).

b)  auto-evaluare și evaluare: portofoliul este un instrument care permite posesorului să reflecteze atât 
asupra propriului proces de învăţare, cât și asupra rezultatelor învăţării. Astfel, devine un instru-
ment de dezvoltare personală, de planificare a educaţiei și a carierei, de suport în luarea deciziilor. 
În unele cazuri, portofoliul poate fi folosit și ca instrument extern de evaluare. Acest lucru se în-
tâmplă în cazul portofoliilor orientate pe rezultatele învăţării, care aduc dovezi suplimentare.

Există în procesul de profesionalizare a cadrelor didactice și tipul de E-Portofoliu. Acesta presupune 
anumite cerinţe care nu pot fi îndeplinite de toate persoanele: posesorul trebuie să aibă clompetenţe TIC 
pentru a putea utiliza un E-Portofoliu, sunt anumite probleme legate de securitatea datelor, există dificultăţi 
de înregistrare a unor documente oficiale (ex. diplome de studiu).

În concluzia realizării scopului și a obiectivelor privind aspectele analizate și interpretate în capitolul al 
doilea, menționăm că, pe lângă domeniile de dezvoltare profesională, precum sunt cunoștințe de bază, cu-
noștințe pedagogice și cunoștințe axate pe subiectul predat, novice sau expert, socializare și reflecții, o bună 
parte depind de aspectele individuale și de personalitate ale profesorului. Dimensiunea câmpului profesional 
de interacțiune a cadrelor didactice constituie axele echilibrului profesional la nivel: personal (Eu), profesio-
nal (Profesie) și mediul general de muncă (Mediul), care se configureaxî în activitatea profesorului reflectiv.

În contextul preocupărilor de a asigura calitatea procesului educaţional, angajarea într-o practică reflectivă 
autentică, bazată pe valorificarea tuturor competențelor profesionale și transversale ale profesorilor, nu poate 
avea decât efecte pozitive, atât în planul procesului de predare-învăţare-evaluare, cât și în cel al dezvoltării profe-
sionale și personale continue. Este necesar ca practica reflectivă să devină o dimensiune a identităţii profesionale 
a cadrelor didactice, integrată organic în arhiva competenţelor și a propriilor practici educaţionale.

De altfel, reflecția orientează profesorul în toate acțiunile și deciziile sale: 
a) în faza de planificare a demersului didactic, reflecția poate ajuta la adoptarea deciziilor specifice 

acestui moment; 
b) în etapa de realizare a lecției, reflecția are un rol important în monitorizarea progresului acesteia, în 

abordarea flexibilă, suplă a situațiilor de instruire și în adaptarea strategiilor didactice la particula-
ritățile contextului educațional; 



c) în etapa de evaluare, reflecția îl ajută pe profesor să stabilească punctele forte, elementele izbutite 
ale lecției, precum și punctele slabe, disfuncționalitățile procesului didactic, dar și cauzele acestora. 

Rezultatele reflecției sunt, apoi, valorificate pentru proietarea următorului demers de instruire. Se cre-
ează, astfel, un proces de acțiune ciclică, obiectivat în îmbunătățirea/optimizarea stilului/tactului didactic al 
profesorului, a competențelor sale psihopedagogice, în creșterea randamentului școlar al eficienței actului 
educațional, în general.
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CONCLUZII GENERALE

Punctele de vedere teoretice prezentate, analizate și interpretate aici, fără pretenţia exhaustivităţii, pot 
deveni fundamente pentru realizarea unor demersuri de cercetare aplicativă care să vizeze etapele practicii 
reflective, utilitatea și beneficiile metodelor și intrumentelor specifice și completarea modelului de personalita-
te a profesorului reflectiv. Toate acestea pentru că avem convingerea că numai printr-o reflecţie atentă asupra 
practicilor educaţionale, cadrele didactice pot conștientiza aspectele forte și pe cele vulnerabile ale propriului 
stil/tact didactic, ale propriilor competenţe și pot opera schimbări oportune, menite să contribuie nu numai 
la dezvoltarea lor profesională, ci, implicit, la îmbunătăţirea calităţii procesului educaţional.

Finalitatea autentică a școlii/a educației este autorizată în pregătirea persoanei pentru a sesiza semnifi-
cațiile adânci ale realității aflatî într-o perioadă de stare a schimbării și a provocării: schimbarea ca o discon-
tinuitate ce afectează pe individ mult mai frecvent și creează conflicte în sistemele sociale;  starea de lucruri 
reclamează noi procese educative și de formare profesională și necesită o revizuire a tuturor sistemelor și procese 
educaţionale. Nu poate fi plauzibilă orice inovație în educație, dacă nu sunt identificate răspunsuri strategice, 
legislative și de altă esența a problemei principale a educației fiind educatorul însuși (Jiddu Chrischnamur-
ti). Realitatea contemporană demonstrează că rolul școlii nu numai că nu s-a diminuat, ci a devenit tot mai 
complex. 

Cercetarea realizată în cadrul proiectului a relevat un șir de probleme ce vizează statutul profesorului în 
societatea de azi, și anume: schimbarea atitudinii faţă de serviciile educaţionale prestate; nivelul scăzut al pro-
fesionalismului unor pedagogi; profesia de pedagog a devenit una prea puțin prestigioasă; lipsa diagnosticării 
candidaţilor pentru învăţământul cu profil pedagogic etc. Așadar, tot ceea ce se întâmplă și în educație este 
relaționat în logica schimbărilor paradigmatice, acestea semnificând o construcție mentală pentru un interval 
de timp ce oferă soluții în anumite probleme, pentru o nouă imagine a filosofiei și științei domeniului în 
direcția „umanizării științei”.

Cercetările proiectului s-au axat pe anumite aspecte paradigmatice privind conformitățile epistemice și 
metodologice de fundamentare a profesionalizării cadrelor didactice, relevând trei strategii semnificative în 
schimbări de paradigmă: 1. contextul general, peisajul, orizontul educației, schimbările societale ce survin și 
în profesionalizarea cadrelor didactice; 2. cadrul reglementar și instituțional ce „pune în mișcare” profesiona-
lizarea cadrelor didactice; 3. comportamentul actorilor participanți (miniștri, funcționari publici, conducă-
tori de instituții de învățământ și alți din afara educației).

În contextul de profesionalizare a cadrelor didactice, de la formarea inițială până la formarea continuă, 
mai este sesizabilă remanența modelului și a paradigmei tradiționale, cu menținerea viziunii categoriale asupra 
dezvoltării profesionale, ce constituie o serioasă barieră în calea dezvoltării noncategoriale a formării cadre-
lor didactice, deci metaformarea. Astăzi profesorul trebuie să poarte povara tuturor responsabilităţilor. În 
contextul acesta se prefigurează un „vacuum” al minimumului sociocultural și lingvistic adecvat în discursul 
didactic al profesorilor. În procesul de profesionalizare se identifică și deprivarea culturologică, sociologică, 
antropologică și politologică; astfel cadrele didactice depun eforturi considerabile în compensarea acestor 
nuveluri metaformative.

Rezultatele științifice, epistemice, metodologice și praxiologice ale proiectului confirmă că profesio-
nalizarea cadrelor didactice solicită și anumite inovații, acestea semnificând și anumite ingrediente para-
digmatice, printre care: instruirea/formarea profesională între unificare și dinamica diferențierii; unificarea 
sistemului și procesului de metaformare ca diferențiere socioculturală a profesionalizării; congruența para-
digmei de profesionalizare; dimensiunea epistemică și axiologică a cunoașterii în profesionalizare; recrutarea 
și selecția personalului didactic; similitudinea și mentoratul în profesionalizare; disimilarea triadei transfe-
rabilitatea-transdisciplinaritatea-transversalitatea competențelor profesionale; modelizarea formării inițiale; 
structura sistemului de angajare a cadrelor didactice; stagiatura în învățământul general; profesiologia și pro-
fesiograma în învățământul pedagogic; aprecierea și evaluarea performanțelor în școală; modelizarea evaluării 
în învățământul general și universitar; evaluarea psihologică în selecția profesională; tactul pedagogic/social; 
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construcția identității mentalese; conștiința pedagogică; instruirea lingvistică și comunicarea; optimismul și 
optimul pedagogic; ethosul pedagogic și ethosul axiologic; cultura și calitatea culturii profesionale; motiva-
rea, motivația, resursele personale, reglarea afectivă și inteligența emoțională; satisfacerea nevoilor profesio-
nale; profesorul cercetător; activitatea reflectivă a cadrului didactic; profesorul reflectiv;  

De aceea profesionalizarea cadrelor didactice presupune o activitate de formare și de aplicare efici-
entă a competențelor profesionale prin devenirea profesorului integral în baza integralității contextuale, ce 
se structurează într-o direcție nouă, motivată și determinată de un cadru științific, reflectiv, profesional și 
educațional nou.
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Anexă

CHESTIONAR
DE EVALUARE A TRASEULUI DE PROFESIONALIZARE  
A CADRELOR DIDACTICE ÎN FORMAREA CONTINUĂ

Stimați profesori,
în scopul evaluării traseului de profesionalizare în procesul de formare continuă,
Vă rugăm respectuos să răspundeți la întrebările din chestionarul de mai jos.

Instituția în care activați:
_____________________________________________________________________

1. Completați acest chestionar în calitate de:

o manager
o profesor

o altele

2. Genul:

o feminin o masculin

3. Ce stagiu în învățământ aveți:

o 0-5 ani
o 6-10 ani
o 11-15 ani

o 16-20 ani
o 21-25 ani

o 26-30 și mai mult

4. Gradul didactic :
Gradul doi
Gradul întâi
Gradul superior
Fără grad

5. Instituția școlară unde activați se află în mediul:
o rural               o urban

6. Ciclul de învățământ în care vă desfășurați activitatea:

o preșcolar
o primar
o gimnazial

o liceal
o universitar

7. La câte programme de formare continuă ați participat până acum?
     la niciun program

1-2 programme
3-4 programme
5-7 programme
mai mult de 7 programe



– 148 –

8. Considerați că este necesară stabilirea unui traseu de profesionalizare?
Da Nu

 
9. Cunoașteți metodologia de dezvoltare și monitorizare a propriului traseu de profesionalizare?

În măsură foarte 
mică

În mică măsură Satisfăcător În mare măsură În măsură foarte 
mare

10. Instituția în care activați monitorizează implementarea și dezvoltarea traseului de profesionalizare a 
carierei didactice?

În măsură foarte 
mică

În mică măsură Satisfăcător În mare măsură În măsură foarte 
mare

11. Cum apreciați nivelul Dvs de pregătire profesională în implementarea propriului traseu de profesi-
onalizare?

În măsură foarte 
mică

În mică măsură Satisfăcător În mare măsură În măsură foarte 
mare

12. Susțineți ideea că regulamentele și procedurile ce vizează formarea continuă și dezvoltarea traseului 
de profesionalizare a cadrelor didactice sunt funcționale, motivante și oferă șanse egale de creștere profesio-
nală fiecărui cadru didactic.

În măsură foarte 
mică

În mică măsură Satisfăcător În mare măsură În măsură foarte 
mare

13. Pentru a implementa traseul individual de profesionalizare aveți condiții necesare?
Da Nu

14. Dacă nu, enumerați care condiții lipsesc:
1.____________________________________________
2.____________________________________________
3.____________________________________________
4.____________________________________________

15. Susțineți ideea că fiecare cadru didactic este responsabil pentru proiectarea și dezvoltarea propriului 
traseu de profesionalizare.

În măsură foarte 
mică

În mică măsură Satisfăcător În mare măsură În măsură foarte 
mare

16. În procesul de monitorizare a dezvoltării personale și profesionale, acceptați instituirea și comple-
tarea sistematică a unui model cu genericul Portofoliul de Profesionalizare în Formarea Continuă (PPFC)?

În măsură foarte 
mică

În mică măsură Satisfăcător În mare măsură În măsură foarte 
mare

17. Constatați periodic, prin autoevaluarea performanțelor obținute, raportate la obiectivele stabilite 
în PPFC, că evaluarea activității personale pedagogice poate fi efectuată de către elevi, părinți, profesori și 
manageri, în creșterea profesională.

În măsură foarte 
mică

În mică măsură Satisfăcător În mare măsură În măsură foarte 
mare
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18. Susțineți afirmația că traseul de profesionalizare contribuie la dezvoltarea competențelor profesiona-
le în scopul facilitării avansării în cariera profesională.

În măsură foarte 
mică

În mică măsură Satisfăcător În mare măsură În măsură foarte 
mare

19. Apreciați nivelul Dvs de posedare a compețențelor profesionale și didactice.

Nivel foarte 
scăzut

Nivel scăzut Satisfăcător Nivel înalt Nivel foarte înalt

20. Care competențe, după părerea Dvs, se cer pentru a avea succes în carieră:
Competența managerială;
Competența de comunicare și relațională;
Competența metodologică;
Competența tehnică și tehnologică;
Competența psihosocială.
Alte competențe.

21. În cazul unei abordări în retrospectiva situației care este probabilitatea repetării aceluiași traseu de 
profesionalizare a carierei didactice?

Probabilitate 
foarte mică

Probabilitate 
mică

Satisfăcător Probabilitate 
mare

Probabilitate 
foarte mare

22. Indicați care vi se pare cea mai eficientă modalitate de organizare a programelor de formare continuă:
tradițională; cu prezență fizică;
formare individuală, pe baza suportului de curs, cu sprijinul periodic al formatorului;
formare la distanță, online (prin internet)
combinarea între cursul tradițional și cel la distanță pe platforme electronice.
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