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PARTEA I: FUNDAMENTAREA TEORETICA
CAPITOLUL 1. INTRODUCERE. FUNDAMENTAREA TEORETICA A EDUCATIEI
INCLUZIVE

1.1. Conceptualizarea educatiei incluzive

Actualitatea acestei cercetari este sustinutd de nevoia tot mai accentuata de profesionalizare
a cadrelor didactice in domeniul educatiei incluzive, intr-un context in care scoala este chemata sa
raspunda diversitatii tot mai mari din randul elevilor. In conditiile in care politicile educationale
promoveaza incluziunea, este esential ca profesorii s fie sprijiniti nu doar prin formari teoretice
generale, ci si prin interventii personalizate, adaptate propriilor nevoi de dezvoltare profesionala.

Scopul acestei cercetari este de a evalua eficienta unui program de formare profesionald
continud si de mentorat individualizat (1:1) asupra dezvoltarii competentelor de scriere si
implementare a proiectelor educationale incluzive. Cercetarea de fata isi propune sd analizeze
impactul programului de formare ,,Proiecte educationale pentru o scoala incluziva” asupra auto-
eficacitatii cadrelor didactice in lucrul cu elevii cu cerinte educationale speciale (CES). Acest
program, derulat in perioada 19.10.2024 - 15.01.2025. Informatii referitoare la programul de
formare se regasesc in Anexa nr. 1 privind planificarea activitatii pe module si Anexa nr. 2 cu fisa
de identitate a programului de formare.

Cercetarea propusa raspunde acestei nevoi, investigind Tn ce masura o astfel de abordare
poate contribui la consolidarea competentelor de proiectare si implementare a activititilor
educationale incluzive — o directie prioritard in educatia contemporana.

Capitolul 1 al Tezei ofera o fundamentare teoretica a conceptului de educatie incluziva,
urmarind evolutia ideilor educationale de la educatia speciala la incluziunea completa in scoala de
masi. Intr-un context in care scoala contemporana este chemati sa raspunda diversitatii tot mai
accentuate a elevilor, este necesard pregatirea continud a profesorilor cu scopul de a depasi acest
aspect.

Educatia incluziva este prezentatd ca un proces, ce presupune transformarea sistemului
educational pentru a raspunde nevoilor tuturor elevilor, nu doar ale celor cu dizabilitati. Acest

model educational valorizeaza diversitatea si echitatea, fiind fundamentat pe drepturile copilului



si pe imperativele sociale ale participarii si nondiscriminarii (UNESCO, 1994; Walker, 1995 apud
Ghergut, 2016; Armstrong, 2003).

Notiunile fundamentale precum dizabilitate, cerinte educationale speciale (CES) si
incluziune sunt delimitate conceptual. S-a realizat o analiza cronologica a evolutiei de la educatia
speciald — bazata pe separare si recuperare — la educatia integratd — care presupune adaptarea
copilului la scoala obisnuita, si in final, la educatia incluziva — care reclama adaptarea scolii la
copil (Vrasmas, 2001; Verza, 1998; Loreman si Deppler, 2002).
prioritate, implicand schimbari de politicd educationald, eliminarea discrimindrii $i promovarea
valorilor precum toleranta, respectul si acceptarea diversitatii. Implementarea acestor principii
necesitd comunitati deschise si pregatite pentru incluziune (Watson, 2009), specialisti care sa
sprijine copiii cu cerinte educationale speciale si servicii adecvate.

Un aport il constituie analiza contextului istoric si legislativ, atat la nivel international (ex.
Declaratia de la Salamanca, 1994; Conventia ONU, 2006; Indexul Incluziunii — Booth & Ainscow,
2016) cat si national, prin detalierea reglementarilor si strategiilor adoptate In Romania (Legea nr.
1/2011 si Legea nr. 198/2023).

In plus, sunt prezentate si practici educationale incluzive din alte state europene precum
Italia, Portugalia si Franta, evidentiindu-se importanta centrelor de resurse si a profesorilor de
sprijin. Pe plan national, se constatd o evolutie lentd, dar constantd, a cadrului legislativ si
institutional, sustinuta de organizatii precum RENINCO sau GREI. Totusi, implementarea practica
este incd deficitara din cauza barierelor sistemice si a pregatirii insuficiente a personalului didactic
(Hoara, 2020; Horga & Jigdu, 2009). Educatia incluziva nu poate fi realizata doar prin reglementari
legislative, ci implica o schimbare profunda de mentalitate si practici educationale (Vrasmas &
Vrasmas, 2021; Stainback et al., 1998).

Educatia trebuie sa rdspundd nevoilor speciale ale elevilor cu dizabilitati de invétare,
tulburdri de atentie sau aptitudini inalte. Acestia au dificultati diverse — de Invatare, emotionale

sau sociale — si necesitd metode adaptate pentru a-si atinge potentialul.

1.2. Psihopedagogia incluziunii si adaptarea scolara

Aaptarea poate fi inteleasa ca un proces prin care individul isi regleaza constant relatia cu

mediul, alternand intre integrarea noilor informatii si ajustarea propriei structuri mentale. Aceasta
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flexibilitate permite indivizilor sd mentind un echilibru functional cu realitatea care 1i inconjoara
(Bonchis, 2009). Adaptarea individului se manifesta in plan neurofiziologic, psihobiologic si
social avand rolul de a asigura supravietuirea in anumite conditii date (Negovan, 2006). in
pedagogie, adaptarea scolard este privitd Intr-un context institutional. Adaptarea copilului
presupune un proces de transformare prin care acesta devine pregatit pentru cerintele scolii, capabil
sa raspunda solicitarilor instructiv-educative si compatibil, din punct de vedere bio-psiho-social
(Coasan si Vasilescu, 1988). Astfel, psihopedagogia incluziunii oferd fundamentele teoretice si
metodologice pentru adaptarea scolara.

Definitiile adaptarii scolare evidentiazd un proces s$i nu un moment izolat, avand un
caracter complex, dinamic si evolutiv (Paunescu & Musu, 1997; Cristea, 1998; Negovan, 2006).
Adaptarea scolara este Tn mod constant prezentatd ca parte integrantd a adaptdrii sociale,
presupunand corelarea dintre elev si mediul educativ (Rudica, 1998; Negovan, 2006). Un alt
element comun este faptul ca adaptarea scolard presupune raspunsul elevului la cerintele
procesului educational, incluzand insusirea normelor, regulilor si continuturilor curriculare
(Coasan & Vasilescu, 1988; Cristea, 1998; Negovan, 20006).

In acest context, copilul cu dizabilitate se confruntd adesea cu provocari suplimentare,
intrucat procesul de adaptare scolard presupune nu doar ajustarea la cerintele academice, ci si
integrarea intr-un cadru social nou si adesea insuficient pregatit pentru a-i raspunde adecvat.
prioritate, implicand schimbari de politicd educationald, eliminarea discrimindrii $1 promovarea
valorilor precum toleranta, respectul si acceptarea diversitatii. Implementarea acestor principii
necesitd comunitati deschise si pregatite pentru incluziune (Watson, 2009), specialisti care sa
sprijine copiii cu cerinte educationale speciale si servicii adecvate. Cercetdrile evidentiaza
importanta acceptarii de catre cadrele didactice a accesului universal la curriculum (Crockett,
2011; Shepherd si Hasazi, 2008).

Procesul adaptarii nu este lipsit de obstacole. Mediul scolar poate genera numeroase situatii
de stres care afecteaza echilibrul emotional si comportamental al elevilor. Factorii precum tranzitia
de la independenta la dependentd, fenomenele de intimidare sau izolare, confruntarea dintre
cooperare si concurentd, modificarile stilului de viatd (schimbarea scolii, a domiciliului, a
obiceiurilor personale), precum si presiunile legate de evaluare sau necesitatea de a invata in

detrimentul activitatilor placute, pot influenta negativ adaptarea elevului (Atkinson et al., 2002).



Astfel, psihopedagogia incluziunii urmareste integrarea si sprijinirea fiecdrui elev Intr-un
mediu educational echitabil si accesibil, iar adaptarea scolard presupune ajustarea contextului

educational la nevoile individuale

1.3. Strategii moderne de adaptare scolara

In cadrul prezentei teze de doctorat sunt prezentate trei strategii moderne pentru sustinerea
educatiei incluzive: Designul Universal pentru Invitare (UDL), invitarea combinati (blended
learning) si adaptarea Noului Management Public (NMP) la educatie.

Designul Universal pentru Invitare (UDL) — concept originar din arhitecturd (Connel,
1997), adaptat educatiei pentru a crea medii accesibile tuturor. Se bazeaza pe accesibilitate,
usurintd 1n utilizare si satisfactia utilizatorului (Nielsen, 1993), respinge ideea ,.elevului mediu”
(Meyer et al., 2014) si promoveaza un curriculum flexibil. Include orientdri precum practica
adecvata dezvoltarii (DAP) si DECAL, care valorifica experientele, cultura, abilitatile si limba
fiecarui copil. Spatiul clasei este organizat pentru a sprijini comunicarea, autonomia si reducerea
barierelor (Novak si Tucker, 2021).

Invitarea combinatd (blended learning) — definitd de Staker si Horn (2012) ca integrare
armonioasd intre activitdti online si offline, oferind autonomie elevilor. Modelul ,,invatarii de
neoprit” (Fisher si Frey, 2015) propune coordonarea a sapte componente (planificare, lansare,
consolidare, evaluare, adaptare, gestionare, conducere) si adoptarea Triunghiului de sprijin
(Castagnera et al., 2003) — suporturi personale, adaptari curriculare si tehnologii educationale
(Zapata s1 Brooks, 2017).

Adaptarea Noului Management Public (NMP) la educatie — derivat din reformele anilor
’80 (Hood, 1991), promovat prin descentralizare, eficientd si responsabilitate locald (Tolofari,
2005), dar criticat pentru birocratizare, inegalititi si orientare spre elite. In educatie, NMP a
schimbat rolul directorului spre unul managerial (Kowalczyk si Jakubczak, 2014) si a influentat
reformele europene (Gunter et al., 2016). Studiile aratd ca fard integrarea principiilor incluziunii

sociale, accentul exclusiv pe eficientd poate amplifica inegalitatile (Hovdhaugen si Haug, 2016).



CAPITOLUL 2. CALITATEA iN EDUCATIA INCLUZIVA SI COMPETENTELE
PROFESIONALE SPECIFICE

Capitolul 2 ofera o analiza a relatiei dintre calitatea educatiei incluzive si competentele
profesionale ale cadrelor didactice, Intr-un context educational aflat in tranzitie de la un model
traditional la unul centrat pe elev si invatare continud. Noua paradigmd a Invatamantului
accentueaza rolul activ al elevului si transformarea profesorului in facilitator al invatarii, in cadru
care valorizeaza initiativa, personalizarea si Invatarea in contexte variate (Vlasceanu et al., 2002).

Calitatea in educatie este analizatd atit din perspectiva standardelor educationale, cat si a
procesului educational in ansamblu. Se contureaza o viziune care propune criterii de echitate,
accesibilitate si progres individual (Albulescu & Catalano, 2020; losifescu, 2007). Standardele
ISO (9000 si 8402) sunt aplicate educatiei, subliniind necesitatea unui management performant al
calitatii si a implicarii tuturor partilor interesate, inclusiv prin autoevaluare institutionala si evaludri
externe (Parlamentul European & Consiliul UE, 2001; UNESCO, 2004).

Analiza calitatii Invatdmantului national are loc prin intermediul institutiilor ARACIS si
ARACIP, infiintate prin OUG 75/2005, respectiv Legea 198/2023, care au introdus standarde de
autorizare, acreditare si referintd in evaluarea institutiilor de Tnvatdmant (Guvernul Romaniei,
2005b, 2008, 2022). Aceste standarde includ indicatori dedicati categoriilor vulnerabile si elevilor
cu CES.

Un punct major de interes este sectiunea dedicatd competentelor profesionale ale cadrelor
didactice in care se argumenteaza cd educatia permanentd este esentiald pentru dezvoltarea
personala si profesionald intr-un context educational in schimbare continua (Béarna, 1995; Paun,
2002). Rolul profesorului se redefineste, incluzand functii multiple: formator, consilier, cercetator,
evaluator si membru activ al comunitatii (Condor et al., 2017; Molan, 2007). Competentele sunt
clasificate Tn mai multe categorii: morala, profesional-stiintificd, psihopedagogica si psihosociala
(Marcus, 1999; Jinga & Istrate, 1998).

In mod firesc, dezvoltarea acestor competente profesionale se coreleaza direct cu nevoia
de a crea un mediu educational incluziv, in care diversitatea elevilor, in special a celor cu CES, sa
fie gestionata eficient. Se afirma ca scoala incluziva trebuie sa fie accesibila si adaptabild pentru
toti elevii, in special pentru cei cu CES, iar actorii educationali (profesori, parinti, decidenti)

trebuie sd colaboreze in sprijinul unui climat educational tolerant si echitabil (European Agency



for Special Needs and Inclusive Education, 2021). Un rol important il are programul educational
individualizat (IEP), care defineste interventiile necesare pentru elevii cu dizabilitdti, inclusiv
serviciile conexe precum terapia ocupationald, consilierea sau asistenta sociala (Bateman & Cline,
2016). Adaptarea curriculard si predarea diferentiatd sunt instrumentele educatii incluzive efective.
Curriculumul trebuie sa fie flexibil, accesibil, relevant si sd permita personalizarea procesului
educational in functie de nevoile fiecarui elev (Bocos & Jucan, 2008; Vrasmas & Vrasmas, 2001).
Concluzia finald a capitolului este cd formarea continud a personalului conditioneaza functionarea
unei scoli incluzive moderne.

Cadrul legislativ si strategic national din Romania sustine educatia continud a adultilor prin
reglementdri care promoveaza accesul echitabil, dezvoltarea competentelor-cheie si incluziunea
sociald. Actele normative relevante definesc modalitatile de formare, evaluare si certificare a
competentelor, iar metodologia privind calitatea programelor de dezvoltare profesionala a cadrelor
didactice structureaza interventiile educationale in trei categorii. In acest context, programul
,Proiecte educationale pentru o scoald incluziva” se aliniazd acestor politici, fiind singura oferta
de formare axata pe educatia incluziva la nivelul Casei Corpului Didactic Bihor pentru anul scolar

2024-2025.
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PARTEA A II-A: CERCETAREA PEDAGOGICA: TESTAREA EFICIENTEI UNUI
PROGRAM DE FORMARE PROFESIONALA CONTINUA BAZAT PE ACTIVITATI DE
SCRIERE DE PROIECTE SI ACTIVITATI MENTORALE

CAPITOLUL 3. DESIGNUL CERCETARII

3.1. Etapele cercetarii

Cercetarea a fost structuratd pe doud componente metodologice complementare — una

calitativa si una cantitativd, cu un design mixt, cvasi-experimental, cu grupuri paralele si

interventie longitudinald. Datele obtinute au surse primare, provenind de la subiectii implicati in

cazul cercetarii calitative de la parinti, cadre didactice si directori de scoli, iar In cazul cercetarii

cantitative de la cadre didactice. Cercetarea s-a desfasurat conform urmatoarelor etape:

pre-testare (T1) — a vizat evaluarea initiald a competentelor de proiectare si
implementare, a auto-eficacitatii, a atitudinilor fatd de incluziune, precum si a
numarului de proiecte redactate si implementate, in cazul ambelor grupuri — cei care s-
au inscris la cursul de formare (grupul experimental) si cei care nu au participat la
asemenea curs (grupul de control);

interventia — aplicatd exclusiv grupului experimental, a constat in participarea la un
curs de formare, urmat de sesiuni de mentorat individual (1:1) cu experti In proiecte
educationale incluzive;

post-testare imediatd (T2) — a urmadrit reevaluarea acelorasi variabile in grupul
experimental, imediat dupa finalizarea programului;

colectarea datelor calitative — a fost realizatad prin interviuri semi-structurate, focus-
grup, si analiza documentard a unor exemple de bune practici privind proiectele

educationale.

3.2. Obiectivele si directiile de cercetare

Obiectivele formulate deriva din orientarea aplicativd a demersului stiintific si urmaresc

evaluarea atat a efectelor directe ale interventiei asupra competentelor profesionale ale cadrelor
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didactice, cat si a rolului unor factori psihosociali (precum auto-eficacitatea sau atitudinile fata de
incluziune) in medierea acestui proces.

O1: Analizarea atitudinilor cadrelor didactice si ale parintilor fatd de educatia incluziva in scolile
de masd, in vederea identificdrii factorilor care influenteazad acceptarea si implementarea
incluziunii scolare.

02. Evaluarea eficientei programului de formare si mentorat asupra competentelor de proiectare
in diferite etape de evaluare.

O3: Investigarea rolului auto-eficacitatii ca variabila mediatoare intre participarea la programul de
formare profesionald continud bazat pe activitati de scriere proiecte si activitati mentorale intitulat
~Proiecte educationale pentru o scoald incluziva” si imbunatatirea competentelor de proiectare.
04: Analiza influentei atitudinilor fatd de incluziune (cognitiv, afectiv, comportamental) ca factori
mediatori in relatia dintre interventie si competentele de proiectare.

O5: Determinarea diferentelor dintre grupul experimental si grupul de control in ceea ce priveste
numarul proiectelor redactate si implementate in domeniul educatiei incluzive.

06: Testarea capacitatii modelului de mediere (inclusiv auto-eficacitatea si atitudinile fatad de
incluziune) pentru a explica influentele interventiei asupra dezvoltarii competentelor de proiectare
si implementare, in raport cu un model fara variabile mediatoare.

O7: Evaluarea impactului real al programului de formare profesionala continua bazat pe activitati
de scriere proiecte si activitati mentorale intitulat ,,Proiecte educationale pentru o scoala
incluziva”, a atitudinilor fata de incluziune si a aplicabilitatii acestora in proiecte educationale.
O8: Explorarea modului in care strategiile moderne de adaptare scolara sunt reflectate in practicile
educationale ale cadrelor didactice din judetul Bihor, in contextul promovarii educatiei incluzive.

O prima directie de cercetare vizeaza evaluarea eficientei interventiei educationale in timp,
prin compararea performantelor profesionale declarate intre grupul experimental si cel de control
in doud momente distincte: inainte si dupa finalizarea formarii.

A doua directie urmareste investigarea mecanismelor psihosociale care pot media efectul
interventiei, prin analiza rolului auto-eficacitatii si al atitudinilor fatd de incluziune in procesul de
formare a competentelor de proiectare si implementare.

A treia directie se concentreazd pe validarea aplicabilitatii competentelor dobandite, prin
cuantificarea proiectelor efectiv redactate si implementate de participanti, ca indicatori de

transpunere in practicd a formarii teoretice.
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3.3. Intrebirile si ipotezele cercetirii

f1. Care este atitudinea parintilor si a cadrelor didactice fati de educatia incluziva in scolile de
masa bihorene?

i2. Care este impactul programului de formare profesionali continui bazat pe activititi de scriere
proiecte si activitdti mentorale intitulat ,.Proiecte educationale pentru o scoala incluziva”,
comparativ cu grupul de control si imediat dupa interventie?

3. Cum mediaza auto-eficacitatea relatia dintre participarea la program si dezvoltarea
competentelor?

f4. In ce masura atitudinile fati de incluziune mediazi efectele programului de formare
profesionald continud bazat pe activitdti de scriere proiecte si activitdti mentorale Intitulat
»Proiecte educationale pentru o scoald incluziva” asupra competentelor de proiectare?

i5. Ce rol joaca numirul de proiecte redactate/implementate in evaluarea impactului programului
de formare profesionald continud bazat pe activitati de scriere proiecte si activitati mentorale
intitulat ,,Proiecte educationale pentru o scoala incluziva” asupra aplicabilitdtii competentelor
dobandite?

6. Cum descrie modelul de mediere propus relatiile dintre interventie, variabilele mediatoare si
rezultatele privind competentele?

i7. Care este impactul real al programului de formare profesionala continua bazat pe activitati de
scriere proiecte si activitdti mentorale intitulat ,,Proiecte educationale pentru o scoala incluziva”
la care au participat cadrele didactice?

i8. In ce masura pot fi surprinse strategiile moderne de adaptare scolara in practicile educationale

bihorene?

H1. Participarea cadrelor didactice la programul de formare profesionald ,,Proiecte educationale
pentru o scoala incluziva” este semnificativ asociatd cu caracteristicile lor socio-demografice si
profesionale, precum mediul de provenientd, sexul, varsta, vechimea in invatdmant, nivelul de
studii, gradul didactic, statutul ocupational, nivelul de predare, prezenta elevilor cu CES in clasa

si experienta anterioard in lucrul cu acestia.
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Variabila independenta (VI):

e Participarea la programul de formare profesionald continud bazat pe activitati de scriere

proiecte si activitdti mentorale Intitulat ,,Proiecte educationale pentru o scoala incluziva”

(nominala, dihotomica: a participat/nu a participat).

Variabile dependente (VD):

e socio-demografice:

Mediul de provenientd — nominald (urban / rural);
Sexul respondentului — nominald (masculin / feminin);

Varsta — ordinala (categorii: 18-25, 26-35, 3645 etc.);

e profesionale:

Vechimea 1n invatdmant — ordinala (sub 4 ani, 5-9 ani, 10-14 ani etc.);

Nivelul de studii — ordinala (liceale, licenta, master, doctorat);

Gradul didactic — ordinala (debutant, definitivat, grad II, grad I);

Statutul ocupational — nominala (titular, suplinitor calificat, necalificat, contract
determinat, detasat);

Nivelul de predare — nominald (prescolar, primar, gimnazial, liceal, invatamant
special)

Prezenta elevilor cu CES in clasa — nominald (da / nu);

Experienta in lucrul cu elevi CES — ordinald (sub 1 an, <I an, 1-5 ani, 610 ani,

peste 10 ani).

H2. Participarea la program de formare profesionald continua bazat pe activitdti de scriere proiecte

si activitati mentorale intitulat ,,Proiecte educationale pentru o scoala incluziva” va conduce la

imbunatatirea semnificativd a competentelor de scriere si implementare a proiectelor educationale

incluzive in grupul experimental, comparativ cu grupul de control, iar aceasta relatie va fi mediata

de nivelul auto-eficacitatii si atitudinilor cadrelor didactice fata de incluziunea elevilor cu CES in

sistemul de Invatdmant de masa.

Variabila independenta (VI):

o Participarea la programul de formare profesionald continua bazat pe activitati de scriere

proiecte si activitati mentorale Intitulat ,,Proiecte educationale pentru o scoala incluziva”
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(categoricd, cu doud niveluri: grup experimental - participanti si grup de control -
neparticipanti);

determinarea coeficientului Cohen’s d pentru evaluarea magnitudinii efectului pe care
participarea la programul de formare profesionald continua bazat pe activitati de scriere

proiecte si activitati mentorale Intitulat ,,Proiecte educationale pentru o scoala incluziva’

o are asupra nivelului competentelor profesionale ale cadrelor didactice.

Variabila dependenta (VD):

Scorul global al competentelor profesionale, continua (pentru modelul 4 de mediere aplicat

conform procedurii Hayes).

Variabile mediatoare (VM, intervin in relatia dintre VI si VD):

Auto-eficacitatea cadrelor didactice (continuud), evaluatd prin scoruri la scala TSES
(Teachers’ Sense of Efficacy Scale);
Atitudinile fatd de incluziune (continud), evaluatd prin scoruri la scala MATIES

(Multidimensional Attitudes Toward Inclusive Education Scale).

H3. Grupul experimental va inregistra imbunatatiri semnificative ale competentelor de proiectare

si implementare comparativ cu grupul de control la post-interventie.

Variabila independenta (VI):

Tipul de grup (categoricd), cu doua niveluri:
o Grup experimental (participanti la interventie);

o Grup de control (neparticipanti).

Variabila dependenta (VD):

Competentele de proiectare si implementare a proiectelor educationale incluzive
— continuud, masurate prin scoruri post-interventie:

o analiza si planificare;

o scriere si dezvoltare;

o 1mplementare si management;

o monitorizare, evaluare si raportare;

o sustenabilitate si diseminare.
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3.4. Metodele anchetei

Pentru evaluarea impactului programului de formare asupra competentelor in educatia
incluziva, au fost utilizate doud metode complementare: ancheta calitativa, prin interviuri semi-
structurate, si ancheta cantitativa, prin aplicarea unui chestionar. Interviurile au oferit date despre
perceptiile si experientele individuale ale cadrelor didactice si ale parintilor, in timp ce chestionarul
a permis masurarea comparativa a competentelor, atitudinilor si sentimentului de auto-eficacitate

la cadrele didactice.

3.4.1. Interviuri realizate cu doua categorii de participanti

In cazul interviului aplicat cadrelor didactice (11 interviuri realizate dupa ghidul din Anexa
nr. 3), temele abordate s-au concentrat pe competentele implicate in scrierea si implementarea
proiectelor educationale incluzive. Discutiile au vizat: planificarea si analiza initiald (inclusiv
evaluarea nevoilor elevilor cu CES si analiza SWOT), redactarea propunerii de proiect (structura,
bugetare), coordonarea echipei si gestionarea riscurilor, monitorizarea si evaluarea proiectului
(indicatori de impact, rapoarte de progres), precum si asigurarea sustenabilitatii si diseminarea
rezultatelor. La final, participantii au fost invitati sa reflecteze asupra lectiilor invatate si sa ofere
recomandari pentru Tmbunatdtirea competentelor profesionale in domeniul educatiei incluzive.

Interviul adresat parintilor (13 interviuri realizate dupa ghidul din Anexa nr. 4)a vizat in
special perspectivele si nevoile acestora in relatie cu educatia incluziva a copiilor lor. Tematicile
incluse au fost: contextul familial, perceptia asupra scolii si relatia cu cadrele didactice, integrarea
copilului in colectiv, sprijinul oferit de institutii, experientele cu educatia incluziva, dificultatile
intampinate n educarea copilului acasd, participarea la activitdti extrascolare, indeplinirea
nevoilor speciale, dezvoltarea copilului, rolul statului si asteptarile privind viitorul copilului in

sistemul educational.

3.4.2. Chestionarul
Cercetarea cantitativa a fost realizata prin aplicarea unui chestionar structurat, destinat
analizei diferentelor de perceptie si competentd profesionala intre cadrele didactice participante la

programul de formare si cele care nu au beneficiat de aceasta interventie.
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Populatia tinta a fost constituitd din cadre didactice din Invatdmantul preuniversitar din
judetul Bihor, incluzand nivelurile prescolar, primar, gimnazial, liceal, precum si din invatamantul
special. Respondentii sunt Tmpartiti In doud categorii: cadre didactice care au participat la
programul de formare si cadre didactice care nu au beneficiat de aceasta formare, constituind
grupul de control.

Avand 1n vedere designul cu grupuri paralele si masuratori repetate, am selectionat un
esantion mixt: esantion exhaustiv (pentru participantii la cursul de formare) si non-probabilistic
(pentru grupul de control).

In cazul respondentilor care au participat la programul de formare, a fost utilizata tehnica
interogarii complete, vizand totalitatea cadrelor didactice Inscrise in acest program (n = 369 din
care n = 362 au finalizat formarea).

Esantionul a fost format din cadrele didactice Inscrise la cursul de formare, 1n faza initiala
n =366, iar la finalizarea programului n» = 344. La analiza datelor, un numar de n = 22 participanti
au fost exclusi din cauza necompletarii chestionarului in etapa T2.

In cazul respondentilor neparticipanti la cursul de formare, selectia s-a realizat printr-o
metoda nealeatorie, de tip conventional (non-probabilistic), grupul fiind alcatuit din persoane
disponibile si interesate fie sa participe la programul de formare, fie sa completeze chestionarul in
calitate de membri ai grupului de control. In grupul de control, esantionul a fost alcituit din cadre
didactice care nu au participat la curs, au fost inregistrate n =416 raspunsuri. Aceasta tehnica poate
oferi rezultate fiabile In contextul in care populatia studiata este relativ omogenad, asa cum este
cazul cadrelor didactice neparticipante la formare, incluse in aceastd cercetare. Toti respondentii
apartin aceleiasi categorii socio-profesionale, impartasind trasaturi comune precum nivelul de
educatie, domeniul de activitate si familiaritatea cu problematica educationald. Aceasta
a studiului.

Astfel, analiza se bazeaza pe un total de n = 760 de raspunsuri (fard cei 22 de participanti
care nu au finalizat proframul de formare profesionald continua).

Acelasi instrument a fost aplicat atat grupului experimental, cat si grupului de control, in
doud etape: pre-testare (T1) si post-testare imediatd (T2), conferind cercetdrii un caracter

longitudinal.
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Cercetarea cantitativa s-a desfasurat in doua etape succesive — pre-testare (T1) si post-
testare imediata (T2) — avand ca obiectiv evaluarea impactului programului de formare asupra
competentelor, auto-eficacitatii si atitudinilor cadrelor didactice fata de educatia incluziva. In etapa
initialda (T1), atat grupul experimental, cat si grupul de control au completat chestionarul, fiind
analizate nivelurile de competentd declarate, perceptiile privind auto-eficacitatea profesionala,
atitudinile fata de incluziune, precum si — in cazul grupului experimental — numarul proiectelor
redactate si implementate anterior interventiei.

Interventia aplicata exclusiv grupului experimental a constat in parcurgerea unui program
de formare profesionald continua bazat pe activitati de scriere proiecte si activitati mentorale, dupa
cum am prezentat in Sectiunea 3.4.2.

In etapa de post-testare (T2), chestionarul a fost reaplicat grupului experimental, cu scopul
de a evalua modificarile survenite in nivelul competentelor, al auto-eficacitatii si al atitudinilor
fatd de educatia incluziva.

Completarea chestionarelor a avut loc in perioada cuprinsa intre 15 octombrie - 12
noiembrie 2024 pentru T1 — grupul experimental inainte de formare, respectiv in luna februarie
pentru T2 — grupul dupa formare. Chestionarul initial pentru grupul experimental a fost transmis
spre completare participantilor imediat dupd inscrierea la programul programul de formare.
Perioada in care participantii au putut completa chestionarul a fost pentru cele 15 grupe de cursanti.

Chestionarul pentru grupul de control a fost aplicat in perioada noiembrie 2024 — februarie
2025.

Pentru prelucrarea datelor cantitative s-a utilizat Excel si SPSS v. 22, folosind tehnici

descriptive si comparative si extensia PROCESS v. 4.2 a lui Hayes pentru SPSS.

3.4.3. Focus grupul

Focus grupul s-a realizat cu directorii de scoli care au participat la programul de formare.
Ghidul de focus grup prezentat in Anexa nr. 6 urmareste explorarea in profunzime a perspectivelor
si experientelor directorilor de scoli in legdturd cu scrierea si implementarea proiectelor
educationale destinate elevilor cu cerinte educationale speciale (CES.

Pentru focus grup esantionul de continut a constat in transcrierea integrala a unei sesiuni

de focus grup, participanti anterior la programul de formare. Compozitia grupului (reprezentanti
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ai gradinitelor, scolilor de masa si unitatilor de invatamant special, provenind din medii diverse)
asigura o largd perspectiva manageriald asupra aplicabilitatii competentelor dobandite. Discutia,
structuratd pe baza unui ghid tematic, a vizat in profunzime perceptiile asupra planificarii,
implementdrii si sustenabilitétii proiectelor educationale pentru incluziune.

In total, au participat 11 directori, dintre care 2 barbati si 9 femei.
Dintre acestia, 5 directori proveneau din Oradea, iar ceilalti reprezentau localitatile Marghita,
Alesd, Valea lui Mihai, Santandrei, Suplacu de Barcau si Sannicolau Roman.

Alegerea directorilor de scoli ca participanti la focus grup se justificd prin rolul pe care
acestia 1l au In coordonarea si sustinerea proiectelor educationale la nivelul institutiei. Fiind direct
implicati In procesele decizionale, in managementul echipelor si n asigurarea conditiilor pentru
implementarea proiectelor, directorii reprezintd o sursa credibila de informatii privind impactul
formarii profesionale asupra practicilor educationale incluzive.

Focus grupul s-a desfasurat online, pe platforma Zoom la data de 10.04.2025, cu o durata
de 2 ore si 5 minute. Cu acordul participantilor, discutia a fost Inregistrata audio, iar datele au fost
ulterior transcrise. Confidentialitatea raspunsurilor a fost respectata integral, iar participarea a fost
voluntard. Am utilizat o codare tematicd manuald, care permite identificarea si organizarea
continutului in functie de temele recurente aparute in cadrul discutiei. Pe baza acestei analize

tematice va fi redactat raportul care sintetizeaza principalele rezultate.

3.4.4. Analiza produselor activitatii: portofoliile finale si proiectele educationale elaborate

Pentru completarea demersului de cercetare, a fost aplicatd o abordare calitativa
complementard, prin utilizarea metodei analizei documentare, vizand portofoliile individuale ale
cadrelor didactice participante la programul de formare. In urma acestei analize au fost identificate
si extrase exemple relevante de bune practici. Exemplele analizate au scopul de a oferi o
perspectiva asupra modului 1n care competentele dobandite in cadrul cursului s-au reflectat in
initierea si structurarea unor proiecte educationale destinate integrarii elevilor cu cerinte
educationale speciale (CES).

Culegerea informatiilor s-a realizat prin analizd documentara, vizadnd proiectele
educationale elaborate de participanti si prezentate n portofoliile finale de curs. Din totalul celor

362 cursanti, care au finalizat programul de formare si au depus portofoliul final, fiecare continand
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printre altele si o propunere de proiect. In total, au fost realizate 170 de proiecte, dintre care au fost
implementate 106 proiecte locale, 31 judetene, 6 nationale si 4 internationale. Un numar de 23 de
cadre didactice au redactat doar propuneri de proiect pentru anul scolar 2025-2026, neavand
posibilitatea de a le implementa in perioada formarii.

Pentru aceastd analiza, esantionul de continut este reprezentat de portofoliile finale ale
cursantilor participanti la programul de formare ,,Proiecte educationale pentru o scoala incluziva’.
Aceste portofolii contin proiecte educationale elaborate in urma parcurgerii programului si reflecta
aplicarea competentelor dobandite. Selectarea materialelor a fost realizatd pe baza unor criterii
explicite: coerenta documentului, relevanta pentru incluziunea elevilor cu CES, creativitatea si
aplicabilitatea propunerilor, precum si complexitatea implementarii. Astfel, au fost selectate 5
proiecte reprezentative din perspectiva bunelor practice aplicabile, toate cu punctaj maxim in
cadrul evaludrii interne, apartinand unor cadre didactice din medii educationale diverse.

Analiza a urmarit evidentierea modului 1n care participantii au aplicat competentele
dezvoltate pe parcursul programului de formare si in ce masurd proiectele elaborate reflectd o

abordare incluziva.
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CAPITOLUL 4. SINTEZA REZULTATELOR

Analiza datelor evidentiaza aspecte importante privind accesul cadrelor didactice la
programul de formare ,,Proiecte educationale pentru o scoala incluziva”.

In functie de mediul de rezidenta (urban/rural), cadrele didactice din mediul rural sunt mai
putin reprezentate in grupul de formare decat in grupul de control, ceea ce sugereaza un acces mai
redus sau un interes mai scazut pentru formare profesionala in acest mediu.

Majoritatea covarsitoare a participantilor sunt femei, ceea ce indica predominanta sexului
feminin in profesiile educationale prescolare, primare, gimnaziale si liceale.

In functie de varsta, se observi ca profesorii din categoria de varstd mijlocie (36-45 ani)
sunt mai numerosi in grupul de formare, in timp ce tinerii si cadrele didactice mai in varsta sunt
mai bine reprezentati in grupul de control. Aceasta tendinta este sustinuta si de stadiul vechimii in
invatdmant, unde profesorii cu experientd medie sunt mai predispusi sa participe la formare
continud, 1n timp ce debutantii si cei cu o experienta indelungatd sunt mai putin implicati.

Nivelul educational influenteaza, de asemenea, participarea la formare, cadrele didactice
cu studii avansate (master si doctorat) fiind mai active in dezvoltarea profesionala. In schimb, cei
cu studii de licentd sunt mai putin implicati.

Distributia gradului didactic arata cd programele de formare sunt accesate preponderent de
cadrele didactice cu gradul I, in timp ce debutantii sunt mai numerosi in grupul de control.

In ceea ce priveste statutul ocupational, suplinitorii calificati sunt mai putin prezenti in
grupul de formare decat in grupul de control, iar titularii au o reprezentare similard in ambele
grupuri.

Profesorii prescolari si liceali sunt mai bine reprezentati in grupul de formare, in timp ce
profesorii primari si gimnaziali predomina in grupul de control.

Directorii participanti la focus grup au confirmat existenta diferentelor de acces in functie
de localitate si, prin urmare, au sugerat crearea unor filiale locale, precum si adoptarea unor
formate flexibile, pentru a creste accesibilitatea la cursurile de formare.

In continuare voi prezenta aspecte privind impactul experientei anterioare de lucru ale
profesorilor cu copii/elevii cu CES. In ceea ce priveste contactul cu elevii cu cerinte educationale
speciale (CES), nu exista diferente semnificative intre grupuri. Atat in grupul de formare, cat si in

grupul de control, distributia cadrelor didactice care lucreaza cu elevi cu CES este similara,
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indicand faptul ca prezenta acestor elevi in clasa nu influenteaza semnificativ decizia de a participa
la formare. De asemenea, experienta anterioard cu elevii cu CES nu diferd semnificativ intre
grupuri, ceea ce sugereaza ca programele de formare sunt accesate in mod egal de profesori cu
diverse niveluri de experienta in lucrul cu acesti elevi.

Aspectele care privesc competenta cadrelor didactice in realizarea proiectelor cu copiii
CES permit creionarea unor concluzii.

Astfel, Tnainte de formare, nivelul competentelor legate de realizarea proiectelor cu copiii
CES era moderat, cu scoruri mediane intre 3.33 si 3.67. Dupa formare, s-a Inregistrat o crestere
semnificativd a tuturor competentelor, cu scoruri mediane intre 4.5 si 4.67, ceea ce indica un
progres clar. Grupul de control nu a Inregistrat schimbari notabile, scorurile raimanand similare
celor dinainte de formare.

Rezultatele testului Wilcoxon au indicat o crestere semnificativa pentru toate categoriile
de competente (p < .01), confirmand impactul pozitiv al programului de formare. Scorurile
obtinute dupa finalizarea cursului au fost semnificativ mai mari decat cele initiale, ceea ce
sugereaza o imbunatatire considerabild a competentelor participantilor.

Comparand nivelul initial al competentelor intre grupul de formare si cel de control, in
urma efectuarii testului Mann-Whitney U nu s-au identificat diferente semnificative pentru
majoritatea competentelor (p > .05). Acest rezultat indica faptul ca cele doua grupuri au pornit de
la un nivel de competentd similar. Totusi, s-au remarcat exceptii in cazul competentelor de
implementare si management de proiect, precum si al celor privind sustenabilitatea si diseminarea
rezultatelor, unde grupul de formare a obtinut scoruri initiale semnificativ mai ridicate (p <.05).

Directorii participanti la focus grup raporteaza imbunatatiri vizibile ale competentelor
dobandite prin formare, mai ales in relatia cu elevii CES si in redactarea proiectelor incluzive. S-
au dezvoltat abilitati de adaptare si relationare, Insa persistd dificultati legate de lipsa resurselor si
a personalului specializat. Motivatia principald a participarii rdmane dorinta de perfectionare si
aplicabilitatea practicd a formarii.

Pentru a asigura sustenabilitatea proiectelor, directorii participanti la focus grup au propus
mentinerea relatiilor cu partenerii si reluarea activitatilor care s-au dovedit de succes, precum si
promovarea constantd a rezultatelor prin canale online, publicatii si evenimente dedicate. Nu in

ultimul rand, acestia au evidentiat necesitatea unui marketing institutional activ, care sa
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consolideze imaginea scolii si sd atragd parteneri de incredere, in special in proiectele
internationale.

Au fost evidentiate dificultati in realizarea proiectelor care implica copiii cu CES.

Profesorii au intampinat probleme majore legate de lipsa resurselor financiare, gestionarea
bugetului, lipsa de experienta si informatii, precum si gasirea partenerilor si colaboratorilor. Alte
provocari semnificative au fost implicarea colegilor, gestionarea timpului si planificarea
proiectelor.

In ceea ce priveste redactarea si implementarea proiectelor educationale incluzive,
directorii participanti la focus grup au insistat asupra importantei constituirii unei echipe solide si
a consultarii partenerilor Inca din etapa de planificare. Ei au recomandat integrarea activitatilor
proiectelor in programul scolar existent prin valorificarea zilelor tematice sau a evenimentelor
nationale si internationale. De asemenea, au incurajat utilizarea parteneriatelor cu universitati
locale, atat pentru sprijin logistic, cat si prin implicarea unor studenti in activitati educationale.

La finalul programului, dificultatile privind redactarea si planificarea proiectelor au scazut,
sugerand o imbunatatire a competentelor dobandite prin formare. Totusi, problemele de finantare,
gasirea partenerilor si lipsa implicarii colegilor au rdmas constante.

Profesorii care nu au urmat formarea au raportat mai multe dificultati legate de lipsa de
experienta si informatii, precum si accesul limitat la resursele institutiei. in schimb, acestia au
semnalat mai putine dificultati privind implementarea si evaluarea proiectelor, ceea ce poate indica
o implicare mai redusa in astfel de activitati.

Comparand grupurile, formarea a contribuit la diminuarea problemelor legate de redactarea
proiectelor, insa dificultatile financiare si de colaborare au ramas o provocare majora pentru toti
participantii.

Rezultatele interviurilor cu profesorii evidentiaza dezvoltarea unui set coerent de
competente 1n raport cu scrierea si implementarea proiectelor educationale incluzive. Profesorii
demonstreaza aptitudinea de a identifica resursele, de a evalua nevoile educationale speciale, de a
redacta propuneri de proiect structurate si relevante, dar si de a coordona echipe si activitati
educationale. Am identificat si preocupari reale pentru asigurarea sustenabilitdtii si diseminarea
rezultatelor proiectelor.

Pentru Tmbunétatirea continutului formarii, directorii participanti la focus grup au sugerat

includerea mai multor exemple concrete si de situatii reale, In special In ceea ce priveste
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gestionarea cazurilor complexe, precum lucrul cu elevi cu dizabilitdti severe. Colaborarea directa
cu unitdti de Tnvatamant special si cu specialisti din domeniu a fost vazutd ca o oportunitate
esentiala pentru ca profesorii din invatdmantul de masa sa-si dezvolte competentele intr-un cadru
aplicat si sustinut.

O alta sugestie a vizat durata si structura cursurilor. Participantii au propus organizarea
unor sesiuni cu o durata limitata la cateva zile, dar care sd cuprindd un numar mare de activitati
practice, astfel incat ceea ce se Invatd sd poata fi aplicat imediat.

Au fost exprimate perceptiile cadrelor didactice privind propriile competente. Astfel,
cadrele didactice care nu au participat la formare au raportat o perceptie mai scazutd asupra
propriilor competente, 0 mai mare incertitudine si o constientizare limitata a nevoii de Imbunatatire
a abilitatilor iIn domeniul proiectelor incluzive.

Dupa curs, participantii si-au exprimat o crestere semnificativa a increderii In propriile
competente de gestionare a proiectelor educationale, mentionand ca formarea le-a oferit informatii
clarificatoare si instrumente aplicabile sub aspectele urmatoare:

o imbunatatirea abilitatilor de redactare si implementare;

o rolul experientei si al sprijinului extern;

e beneficii percepute asupra muncii in echipa si gestiondrii resurselor;

e nevoia continud de perfectionare.

Cu privire la aplicarea scalelor TSES s1i MATIES pot fi evidentiate informatii utile.

Inainte de formare, sentimentul de auto-eficacitate al profesorilor, masurat prin scala
TSES, era relativ ridicat, dar cu o variabilitate mai mare a raspunsurilor, ceea ce sugereaza
diferente individuale in perceperea eficientei in predare.

Rezultatele obtinute sustin impactul pozitiv al programului de formare asupra perceptiei
profesorilor privind eficacitatea in predare masurate pe scala TSES. Participantii la formare au
raportat o imbunatatire semnificativd in gestionarea comportamentului elevilor, o capacitate
sporitd de a motiva elevii, de a consolida competentele didactice printr-o mai mare siguranta in
formularea intrebarilor si managementul clasei, precum si o adaptabilitate crescutd in utilizarea
strategiilor alternative de predare si explicarea conceptelor prin metode diverse.

Cadrele didactice au manifestat o atitudine pozitiva fata de educatia incluziva masurata pe
scala MATIES, in baza scorurilor ridicate pentru itemii care sustin beneficiile unei scoli incluzive.

Opiniile privind integrarea elevilor cu dizabilitdti sunt Insa divergente.
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Participarea la programul de formare nu a produs schimbari semnificative in atitudinea
profesorilor fatd de educatia incluziva masurata pe scala MATIES, scorurile mediane fiind identice
inainte si dupa cursul de formare.

Conform analizei de mediere Hayes (Model 4), participarea la programul de formare a
determinat un efect indirect semnificativ asupra dezvoltarii competentelor profesionale prin
cresterea nivelului de autoeficacitate perceputd, indicand rolul acestei variabile ca mediator
psihologic. In schimb, atitudinile fata de incluziune, desi asociate pozitiv cu scorul competentelor,
nu au fost influentate direct de interventie si nu au mediat efectul acesteia. Astfel, interventia s-a
dovedit eficientd in activarea resurselor motivationale, mai degrabd decat in modificarea
convingerilor declarative privind incluziunea.

Cele trei modele de regresie evidentiaza ca perceptia competentelor profesionale este
determinatd in principal de nivelul existent al acestora, ceilalti predictori avind un impact
marginal. Dupa formare, auto-eficacitatea perceputd devine un factor mai relevant, in timp ce in
grupul de control nu joaca un rol semnificativ, subliniind astfel importanta programelor de formare
in consolidarea perceptiei asupra competentelor in educatia incluziva.

In ansamblu, parerile fati de educatia incluziva si experienta anterioard cu copiii cu CES
nu au avut o influentd semnificativi in modele. In schimb, cresterea sentimentului de auto-
eficacitate dupd formare sugereazd ca perceptia competentelor este modelatd mai degrabd de
increderea castigata prin instruire decét de experienta anterioara.

Reflectiile si recomandarile formulate de cadrele didactice cu ocazia interviurilor indicd o
dorinta de perfectionare continua si deschidere catre colaborare.

In ansamblu, focus grupul cu directorii de institutii a confirmat eficienta si relevanta
programului de formare, atat din perspectiva dezvoltarii competentelor, cét si a impactului asupra
activitatii din scoli. Participantii si-au exprimat aprecierea pentru valoarea practica a cursurilor si
au formulat propuneri concrete pentru Imbunatitirea accesului, a continutului formarii si a
sustenabilitatii proiectelor educationale incluzive.

Proiectele realizate la finalul programului de formare de cétre profesorii participanti
demonstreaza potentialul formarii profesionale de a produce schimbdari concrete in practicile
educationale, prin aplicarea directa a principiilor incluziunii in contexte reale de invétare. Ele
ilustreaza transferul eficient al competentelor dobandite in cadrul programului de formare cétre

initiative educationale adaptate elevilor cu nevoi specifice.
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Analiza SWOT bazatd pe interviurile cu parintii evidentiaza un contrast intre eforturile
individuale sustinute ale familiilor si cadrelor didactice si limitele sistemice ale educatiei incluzive.
Desi existd exemple de integrare reusitd, acestea se datoreazad In special implicarii directe si
colabordrii, nu neaparat eficientei sistemului, care raimane subfinantat si inegal pregatit.

Situatia dificild a familiilor cu copii cu CES nu diminueaza reusita programului de formare
pentru profesori, ci dimpotriva, ofera o justificare in plus pentru extinderea si adaptarea continud
a acestor initiative, astfel incat sa raspunda mai eficient nevoilor reale din practica si sa reduca

decalajele existente 1n sistemul educational.
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CAPITOLUL 5. DISCUTII

In acest capitol sunt analizate rezultatele obtinute in raport cu intrebérile de cercetare
formulate si sunt testate ipotezele propuse, avand ca fundament datele empirice colectate.
Totodata, aceste rezultate sunt corelate si interpretate in raport cu reperele oferite de literatura de

specialitate, pentru a evidentia convergentele sau disonantele teoretico-aplicative identificate.

i1. Care este atitudinea parintilor si a cadrelor didactice fati de educatia incluzivd in
scolile de masa?

Profesorii sunt considerati factori-cheie in procesul de transformare a scolii, fiind necesar
ca acestia sa manifeste atitudini pozitive, deschidere si disponibilitate pentru a adapta procesul
educational la diversitatea elevilor. Vrasmas (2001) si ulterior Vrasmas & Vrasmas (2021)
subliniazd ca educatia incluzivd implicd restructurarea mediului scolar si o schimbare de
mentalitate la nivelul profesorilor, care trebuie sd recunoasca si sd valorizeze diferentele
individuale. Formarea profesionald a cadrelor didactice este vazuta ca instrumentul modificarii
atitudinii cadrelor didactice fatd de elevii cu CES (Condor et al., 2017; Paun, 2002). Programul de
formare ,,Proiecte educationale pentru o scoala incluziva” a avut ca obiectiv explicit cresterea
auto-eficacitatii si schimbarea atitudinii cadrelor didactice.

In ceea ce priveste parintii, literatura de specialitate mentioneazi frecvent necesitatea
parteneriatului educational si implicarea parintilor ca actori activi ai incluziunii (Stainback et al.,
1998; Ainscow, 2001). Realizarea incluziunii presupune un sprijin constant din partea parintilor,
a voluntarilor si a celorlalti copii (Manea, 2016). Acest lucru implica faptul ca atitudinea parintilor
poate varia in functie de gradul de informare si de sustinere oferit de institutiile scolare.

In baza interviurilor cu parintii, atitudinea lor fatd de educatia incluziva in scolile de masi
bihorene este, in ansamblu, favorabild, dar existd si voci critice. Decizia de a-si pastra copiii cu
CES in Invatdmantul de masa este adesea justificatd prin dorinta de socializare si integrare in
societate. Un exemplu concret vine de la un parinte care afirma: ,, pentru mine si pentru baiatul
meu, scoala e ca o familie.” Parintii apreciaza eforturile cadrelor didactice si ale scolilor acolo
unde acestea sunt vizibile si autentice, dar semnaleaza si lipsuri sistemice importante — in special
in ceea ce priveste formarea profesorilor, aplicarea planurilor de interventie si lipsa resurselor. In

multe cazuri, parintii au exprimat recunostintd sincerd fatd de profesorii care au sprijinit cu
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adevarat integrarea copiilor cu CES. Un parinte a remarcat: ,,le multumesc ca l-au luat asa cum
este... mesajul meu este de multumire. Mesajul meu este: asa se poate”, in timp ce altul a afirmat:
., profesorii se implica, educatia incluziva se manifesta in clasa”. Astfel de experiente reflecta
incredere 1n procesul educational atunci cand acesta este sustinut de empatie, adaptare si cooperare
reald intre familie si scoald. Existd si parinti care au relatat dificultati semnificative in relatia cu
scoala sau cadrele didactice. In unele cazuri, educatia incluziva este resimtiti mai mult ca o
formula teoreticd decat ca practica reala: ,, nu avem curricula adaptata, nu avem materiale, nu
avem cele necesare”; ,,nu vad nici un efort din partea scolii sa fim integrati”. Un alt parinte a
constatat ca invatatoarea ,, lasa totul pe seama profesorului de sprijin”, ceea ce reflecta o delegare
a responsabilitatii fara asumare reald a integrarii.

In ceea ce priveste atitudinea cadrelor didactice, aceasta este, in perceptia parintilor,
predominant pozitivd, mai ales cand se asigurd ajutor real din partea profesorului de sprijin,
consiliere psihologica si implicare activd. Mama unei eleve a spus: ,, profesorii isi dau silinta, vor
sa ajute si chiar se vede ca le pasa”. Sunt remarcate eforturile pentru adaptarea continutului
educational: ,, 7i face fise speciale, citeste separat cu el”.

Pe de alta parte, asa cum reiese din interviuri, atitudinea cadrelor didactice fata de educatia
incluziva in scolile de masa este marcatd de empatie si dorinta de integrare a copiilor cu CES, in
ciuda obstacolelor sistemice.

Cadrele didactice intervievate manifesta o atitudine profund umana si motivationala fata
de incluziune. Subiectul 1, de exemplu, recunoaste dificultdtile legate de lipsa profesorilor de
sprijin si implicarea dificila a pdrintilor, dar exprima in acelasi timp atasament fata de copii: ,, mie
mi s-ar parea monoton sa nu-i am”. Aceastd fraza exprima nu doar acceptare, ci si afectiune si
normalizare a prezentei copiilor cu CES in grupa de copii. Subiectul 2 subliniazd importanta
relatiel umane in procesul educational incluziv: , asta e cel mai important, liantul dintre om §i
om... omenia”. Chiar dacd nu are o pregatire formald completd in lucrul cu copiii cu CES,
compenseaza prin autodocumentare: ,, nu am studiile 100%, dar documentdandu-ma si intr-o parte
si in alta, incerc sa-l ajut”. Subiectul 4, in lipsa sprijinului specializat, is1 adapteaza singur
activitatile si spatiul pentru un copil cu sindromul Down.

Aceasta implicare este sustinutd adesea prin eforturi personale. Subiectul 4 recunoaste: ,, si

acum mai confectionez materiale didactice, pentru ca imi place mie sa mai inventez cdte ceva”,

28



iar Subiectul 5 aratd empatie fata de parintii: ,,ei sunt in faza de negare”, subliniind importanta
minterventiei timpului” in procesul de colaborare.

In unele contexte institutionale, cadrul pentru incluziune este deja bine structurat. Subiectul
6 descrie o scoala modernizata, cu echipamente digitale, consilieri, logopezi si profesori de sprijin,
chiar daca acestia nu au norme Intregi. Existd o preocupare activa pentru adaptarea planurilor
educationale: ,,avem grija sa intocmim §i planurile pe servicii si planurile personalizate in asa fel
incat sa fie cat mai specifice fiecarui copil si le adaptam din mers”. Scoala promoveaza
colaborarea cu familiile, iar implicarea acestora este incurajata: ,, 0 mama a devenit facilitator
pentru propriul copil”.

De asemenea, interviurile scot la iveald o dimensiune afectivda puternicda a muncii
educationale. Subiectul 8 marturiseste despre copii cu CES: ,, pentru mine s-au tinut la fel”, ,, eu
nu 1i vedeam niciodata altfel. Eu intotdeauna i-am integrat pe toti la fel .

In baza interviurilor analizate, atitudinea parintilor fatd de educatia incluziva in scolile de
masa bihorene este, in general, favorabild, cu exprimari de recunostintd pentru profesorii care
sustin integrarea, dar si cu remarci critice privind lipsa de resurse, sprijin specializat si implicare
scolara. In ceea ce priveste cadrele didactice, interviurile releva o atitudine empatica si dedicata
fatd de copiii cu CES. Desi conditiile variaza, se contureazd o orientare clard spre integrare,

sustinutd de motivatie personala si responsabilitate profesionala.

i2. Care este impactul programului programului de formare profesionald continud bazat
pe activitati de scriere proiecte si activitati mentorale intitulat ,, Proiecte educationale pentru o
scoala incluziva” asupra competentelor participantilor, comparativ cu grupul de control si
imediat dupa interventie?

Conform designului cercetarii, programul de formare profesionala continua bazat pe
activitati de scriere proiecte si activitati mentorale intitulat ,,Proiecte educationale pentru o scoala
incluziva” a fost aplicat exclusiv grupului experimental, in timp ce grupul de control nu a participat
la niciun tip de interventie. Evaluarea s-a realizat in doud momente temporale — inainte de
interventie (T1) si imediat dupa finalizarea programului (T2), folosind instrumente cantitative.
Evolutia competentelor a fost evaluatd prin urmatoarele instrumente: chestionar privind
competentele de scriere si implementare a proiectelor educationale, Teachers’ Sense of Efficacy

Scale (TSES) — pentru evaluarea auto-eficacititii cadrelor didactice In domenii precum
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managementul clasei (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001) si Scala MATIES pentru
misurarea atitudinii fata de incluziune (Mahat, 2008). In plus, a fost aplicat un model de mediere
inspirat de Hemdi si Mohamad (2017), conform caruia impactul formarii asupra competentelor
este mediat de nivelul de auto-eficacitate si atitudinile fata de incluziune.

Programul de formare profesionald continud bazat pe activitdti de scriere proiecte si
activitati mentorale intitulat ,,Proiecte educationale pentru o scoald incluziva” derulat in perioada
19.10.2024-15.01.2025 a avut un impact pozitiv semnificativ asupra competentelor
participantilor. Dupa interventie, acestia au inregistrat cresteri clare in toate ariile evaluate, atat in
ceea ce priveste abilitatile practice, cat si in increderea in propriile capacitati. Scorurile au crescut
semnificativ fatd de momentul initial, iar comparatia cu grupul de control, care nu a participat la
formare, arati ci aceste imbunatitiri nu s-au produs in absenta interventiei. In baza rezultatelor se
poate sustine cd formarea a consolidat competentele si redus incertitudinile privind realizarea si

implementarea proiectelor educationale de incluziune.

i3. Cum mediaza auto-eficacitatea relatia dintre participarea la program si dezvoltarea
competentelor?

Auto-eficacitatea — definita ca Increderea individului in capacitatea sa de a organiza si
executa actiunile necesare pentru atingerea unor obiective (Bandura, 1997) — este tratatd in
cercetarea de fatd ca o variabila mediatoare esentiala intre participarea la programul de formare si
dezvoltarea competentelor profesionale pentru educatie incluziva.

Modelul teoretic adoptat in cercetare este inspirat de Hemdi si Mohamad (2017), care
propun ca formarea profesionala nu determind in mod direct performanta, ci produce efecte
indirecte prin intermediul unor mecanisme psihologice precum auto-eficacitatea si atitudinea fata
de sarcina. Acest model a fost adaptat in contextul educatiei, pentru a analiza relatia dintre
participarea la programul de formare, auto-eficacitate si competentele de proiectare si
implementare a proiectelor incluzive.

Auto-eficacitatea a fost masuratd cu Teachers’ Sense of Efficacy Scale (TSES), un
instrument validat international (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001).

Din datele analizate rezulta ca autoeficacitatea pare sa joace un rol important in medierea
relatiei dintre participarea la program si dezvoltarea competentelor. La inceput, participantii aveau

deja o perceptie pozitiva asupra propriilor abilititi, ceea ce sugereaza un nivel de auto-eficacitate
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relativ ridicat. Aceastd perceptie pozitiva s-a consolidat dupa parcurgerea programului de formare.
Cresterea scorurilor reflectd acumularea de cunostinte. Increderea crescuta in propriile abilitati
pare sa faciliteze transformarea informatiei in competenta functionala.

In urma analizei de mediere de tip Hayes (Model 4), s-a constatat ci participarea la
programul de formare a produs un efect semnificativ asupra nivelului de autoeficacitate perceputa
al cadrelor didactice (p = .3141, p <.01). Mai mult, autoeficacitatea s-a dovedit a fi un predictor
robust al scorului global al competentelor si a mediat semnificativ relatia dintre apartenenta la
grupul experimental si competentele dobandite (efect indirect = .0914, IC 95% [.0464, .1448]).
Aceste rezultate confirmd existenta unui mecanism psihologic prin care interventia educationala
contribuie indirect la dezvoltarea competentelor, prin consolidarea sentimentului de eficienta

personald 1n context profesional.

i4. In ce masura atitudinea fata de incluziune mediazd efectele programului de formare
profesionala continua bazat pe activitati de scriere proiecte si activitdati mentorale intitulat
,, Proiecte educationale pentru o scoala incluziva” asupra competentelor de proiectare?

Cadrele didactice cu atitudine pozitive fatd de incluziune sunt mai motivate sa creeze
proiecte relevante si sustenabile, sa caute solutii creative si sd 1si asume responsabilitatea pentru
integrarea elevilor cu CES. In schimb, cei cu atitudine rezervati sau negativa pot inhiba aplicarea
practica, chiar si in prezenta unei formari de calitate. Literatura de specialitate relateaza despre
cazuri In care mentalitatile rigide si stereotipurile cadrelor didactice reprezintd bariere reale in
aplicarea principiilor educatiei incluzive, respective pot, persista ideea ca ei ar trebui educati In
scoala speciald (Moldovan si Balas-Timar, 2006). Astfel de atitudini au fost evaluate prin Scala
MATIES (Mahat, 2008), de asemenea fiind un instrument validat international.

in baza rezultatelor, in special a raspunsurilor la intrebarile deschise, se constata ca, inca
de la inceputul programului, participantii cu o atitudine pozitiva fatd de educatia incluziva au
inregistrat un progres mai clar in dezvoltarea competentelor de proiectare. Dupd formare, acestia
nu doar si-au consolidat abilitdtile tehnice de analiza, planificare si scriere, ci si-au asumat cu mai
multd claritate finalitatea incluziva a proiectelor propuse. Perceptiile privind propriile competente
s-au Tmbunatatit semnificativ in toate dimensiunile analizate (de la scoruri mediane de 4 la 5).

In schimb, in grupul de control, chiar si cadrele didactice cu experienti in proiecte

educationale au manifestat incertitudine in raport cu caracterul incluziv al demersurilor lor,
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exprimand nevoia de sprijin pentru integrarea reala a elevilor cu CES. Aceasta ezitare s-a reflectat
intr-un nivel mai scazut al competentelor de proiectare.

in cadrul analizei de mediere Hayes, s-a incercat determinarea rolului atitudinilor fata de
incluziune (MATIES), ca posibil mediator. Desi aceasta variabila s-a corelat pozitiv si semnificativ
cu scorul competentelor (f =.2833, p <.01), interventia nu a generat o schimbare semnificativa la
nivelul atitudinilor (B = .0127, p = .765). Efectul mediat al MATIES in relatia dintre grup si
competente nu a fost semnificativ statistic (efect indirect = .0015, IC 95% [-.0108, .0123]), ceea
ce sugereaza cd aceastd dimensiune atitudinald nu a fost sensibila la influenta programului si, prin

urmare, nu a functionat ca un mecanism de transmitere a efectului formarii asupra competentelor.

i5. Ce rol joaca numdrul de proiecte redactate/implementate in evaluarea impactului
programului de formare profesionald continua bazat pe activitati de scriere proiecte si activitati
mentorale intitulat ,, Proiecte educationale pentru o scoala incluziva” asupra aplicabilitatii
competentelor dobandite?

Conform lui Tardif (2003), o competentd nu este un simplu set de cunostinte, ci presupune
capacitatea de a mobiliza, integra si aplica aceste cunostinte intr-un context real. In acest sens,
numarul de proiecte redactate si implementate devine un marker direct al transferului de invatare
in practica educationald incluziva.

De asemenea, in viziunea lui Paun (2002), activitatea didactica de calitate trebuie sa se
reflecte in capacitatea profesorului de a propune si derula actiuni educationale relevante, adaptate
nevoilor diverse ale elevilor.

Din analiza raspunsurilor calitative date la intrebarile deschise reiese cd, pentru unii
participanti, programul de formare a reprezentat punctul de plecare in redactarea primului lor
proiect, in timp ce altii au declarat cd si-au perfectionat proiecte aflate deja in lucru. Aceste
mentiuni sustin ideea cd formarea a avut un impact real, nu doar asupra nivelului de intelegere, ci
s1 asupra capacitdtii de actiune.

Pe langa acest aspect, se remarca si faptul ca grupul de control, care nu a beneficiat de
formare, a raportat o implicare mai redusa in redactarea si implementarea proiectelor, indicand o
diferenta clara de aplicabilitate intre cele doud grupuri.

Analiza celor cinci exemple de bune practici din portofoliile finale confirma faptul ca

formarea centratd pe aplicatii concrete si sprijin personalizat a condus la realizarea unor proiecte
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relevante, aplicabile si sustenabile, ceea ce valideazd direct impactul programului asupra
competentelor vizate. Proiectele redactate la finalul programului pot fi considerate dovezi ale
eficientei formarii, astfel participantii au reusit sd integreze principiile incluziunii si sa raspunda

concret nevoilor elevilor cu CES.

i6. Cum descrie modelul de mediere propus relatiile dintre interventie, variabilele
mediatoare si rezultatele privind competentele?

Modelul de mediere utilizat in cadrul cercetarii este o adaptare a celui propus de Hemdi si
Mohamad (2017), care, dupd cum am mai mentionat, sustine ca formarea profesionald nu
actioneaza direct asupra performantei, ci produce efecte indirecte, mediate de factori psihologici
precum auto-eficacitatea si atitudinile. Acest model a fost transpus in domeniul educatiei incluzive
prin cursul de formare desfasurat ca interventie In aceasta cercetare.

Modelul de mediere propus descrie o relatie dinamica intre interventia prin programul de
formare, variabilele mediatoare — In special auto-eficacitatea si atitudinea fatd de incluziune — si
rezultatele privind dezvoltarea competentelor de proiectare si implementare a proiectelor
educationale incluzive. Interventia actioneaza ca factor declansator, oferind participantilor
cunostinte, si instrumente de proiectare. Se poate sustine ca formarea este mai eficienta atunci cand

participantii 1si dezvolta si increderea in sine, si convingerea cd incluziunea merita sustinuta.

7. Care este impactul real al programului de formare profesionald continud bazat pe
activitati de scriere proiecte si activitati mentorale intitulat ,, Proiecte educationale pentru o
scoala incluziva” la care au participat cadrele didactice?

Bérna (1995) aratd ca omul este o fiintd in devenire continud, iar eficienta sa depinde de
un proces neintrerupt de invatare. Aceastd perspectivd este intdritd de Niculescu (1996), care
subliniaza ca formarea profesionald trebuie sa fie durabild si adaptata etapelor de dezvoltare,
constituind o conditie esentiala a evolutiei personale si profesionale. Glava (2009) propune un
model al dezvoltarii profesionale bazat pe reflectie si actiune, care evidentiaza ca formarea
continud optimizeaza prestatia didactica si conduce la dobandirea de competente noi. Chis (2005)
si Panisoara et al. (2009) subliniazd cd formarea cadrelor didactice este necesard pentru ca
profesorii sa raspunda noilor roluri — de consilier, facilitator, evaluator, formator de valori — intr-

un sistem educational aflat intr-o permanentd transformare. Formarea devine astfel un mijloc
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esential pentru dezvoltarea competentelor transferabile, adaptabile si ancorate in realitatea
educationala. Potrivit lui Paun (2002), activitatea didactica trebuie sa fie guvernatd de standarde
profesionale, bazate pe competente clar definite. Formarea initiala si continua sunt necesare pentru
mentinerea calitatii in educatie si pentru raspunsul la cerintele societdtii. Nicola (1996)
completeazd aceasta viziune, definind educatia ca un proces social complex, in care formarea
profesionald sprijind dezvoltarea personalitatii active si creative a profesorului. Condor et al.
(2017) si Molan (2007) evidentiaza ca profesorul modern este un actor multiplu in sistem —
coordonator, consilier, evaluator — iar capacitatea sa de a raspunde acestor provocari depinde de
formarea profesionald continua. Opiniile din literatura de specialitate converg spre ideea ca
formarea produce efecte reale si pozitive asupra calitdtii educatiei.

Impactul real al cursului de formare la care au participat cadrele didactice din judetul Bihor
este multiplu: cercetarea confirma ca programul nu a fost o simpld acumulare de informatii, ci o
experientd de formare care a produs schimbari Tn modul in care profesorii inteleg, planifica si
aplicd educatia incluziva.

Pe plan cantitativ, s-au Inregistrat cresteri semnificative ale scorurilor la scala TSES
(Teachers’ Sense of Efficacy Scale), in toate cele trei dimensiuni masurate: auto-eficacitatea in
adaptarea instruirii a crescut de la o medie de 6,13 la 7,41, gestionarea comportamentului elevilor
de la 5,87 la 7,28, iar implicarea elevilor de la 6,02 la 7,46. Aceste valori reflectd nu doar o
consolidare a increderii profesionale, ci si o capacitate mai ridicata de a actiona eficient intr-un
context educational incluziv.

In ceea ce priveste atitudinea, datele obtinute prin aplicarea scalei MATIES confirmi o
modificare favorabila in perceptia, emotia si comportamentul cadrelor didactice fata de incluziune.
Profesorii au devenit mai deschisi si prin urmare mai implicati sa sprijine elevii cu CES in mod
real. Aceastd schimbare este sustinutd de marturii directe. De exemplu, una dintre profesoare
afirma: ,, Participdnd la curs, ne-am dat seama, din experienta celorlalti, ca puteam sa fac si eu
asa”, semnaland impactul invatarii colaborative si al constientizarii posibilitatilor proprii.

Reflectand asupra efectului cursului, cadrele didactice au subliniat rolul experientelor
practice si al schimbului de idei cu colegii: ,, Pe viitor sa faceti intalniri cu colegii din invatamantul
special, pentru ca ei au o mai mare experientd §i noi suntem mai panicate vis-a-vis de ce ne

asteapta.” Alte observatii privesc impactul rapid al continutului aplicat: ,, Conteaza foarte mult
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durata cursului si perioada pe care se desfasoara... sa includa foarte multe activitati practice,
astfel incat sa putem aplica imediat ceea ce invatam.”

Impactul formarii a fost resimtit si la nivel institutional. in cadrul focus grupului cu
directorii de scoli, s-a remarcat ca ,formarea a crescut sentimentul de auto-eficacitate al
profesorilor in realizarea proiectelor incluzive”, iar interventiile educationale post-curs au
contribuit la motivarea colectivelor de elevi si la crearea unui climat scolar favorabil pentru elevii
cu CES.

Cel mai important impact rdmane, insa, transferul real al cunostintelor dobandite in
practicd. In urma formarii, au fost dezvoltate 170 de proiecte educationale, dintre care 147 au fost
implementate — 106 la nivel local, 31 la nivel judetean, 6 la nivel national si 4 in parteneriate
internationale —, implicand elevi cu CES, parinti, colegi si comunitatea locald, iar 23 au rdmas in
faza de propunere. Proiectele elaborate si implementate stau marturie ca formarea si mentoratul au

sprijinit direct educatia incluziva in scolile participante.

i8. In ce masurd pot fi surprinse strategiile moderne de adaptare scolard in practicile
educationale bihorene?

Strategiile moderne de adaptare scolard vizeaza adaptarea mediului educational in functie
de nevoile si particularitatile fiecirui elev. In contextul educatiei bihorene, rezultatele cercetarii
aratd cd aceste strategii sunt surprinse partial in practicile curente ale cadrelor didactice, mai ales
in urma parcurgerii unor programe de formare profesionala specifice.

Una dintre strategiile centrale este Designul Universal pentru invitare (UDL), concept
preluat din domeniul arhitecturii si adaptat in educatie pentru a sprijini invatarea tuturor elevilor
prin crearea unor medii flexibile si accesibile (Connell, 1997; Meyer et al., 2014). Potrivit lui
Novak si Tucker (2021), aceasta abordare pleacd de la ideea cd variabilitatea este regula, nu
exceptia, si ca fiecare elev poate atinge standardele educationale dacd i se oferd conditiile necesare.

In judetul Bihor, aplicarea principiilor UDL este vizibili in special prin capacitatea
profesorilor formati de a adapta curriculumul, metodele si mediul de invatare in functie de nevoile
elevilor, inclusiv ale celor cu cerinte educationale speciale (CES). Structurarea echilibrata a
spatiului clasei, diversificarea resurselor educationale si atentia acordatd comunicarii si sprijinului

emotional reflecta o asumare progresiva a acestei filozofii educationale.

35



Un alt concept central este invatarea combinata (blended learning), definita de Staker si
Horn (2012) ca o integrare armonioasa intre invétarea online si cea offline, in care elevii au un
grad ridicat de control asupra propriei invatari. De asemenea, Fisher si Frey (2015) propun modelul
»~invatarii de neoprit” (Unstoppable Learning), care se bazeaza pe coordonarea a sapte componente
educationale (planificare, lansare, consolidare, evaluare, adaptare, gestionare si conducere),
completat de ,,triunghiul de sprijin” (Castagnera et al., 2003), care vizeaza suporturile personale,
adaptarile curriculare si utilizarea tehnologiilor de instruire.

In practicd, cercetarea indici o receptivitate moderata fatd de aceste concepte in scolile
bihorene. Desi comunicarea online si resursele digitale sunt folosite— mai ales in activitatile extra-
curriculare sau in organizarea echipelor de proiect — utilizarea tehnologiilor moderne ca instrument
pedagogic ramane limitatd. Lipsa infrastructurii scolii si a competentelor digitale pot constituie o
bariera in calea unei implementari a invatarii combinate.

A treia strategie analizatd este adaptarea teoriei Noului Management Public (NMP) la
domeniul educational. Hood (1991) defineste NMP ca o abordare manageriala care valorifica
eficienta, descentralizarea si responsabilitatea locala in furnizarea serviciilor publice. in domeniul
educatiei, aceastd perspectivd implica o schimbare de paradigma, in care directorul devine un
manager activ, capabil sd coordoneze proiecte, sd atragd resurse si sd stimuleze colaborarea
comunitara (Tolofari, 2005; Gunter et al., 2016).

In scolile din judetul Bihor, cercetarea releva aplicarea partiald a principiilor NMP, mai
ales in randul cadrelor didactice formate care au dobandit competente sporite de planificare,
management si evaluare a proiectelor educationale incluzive. Totodata, formarea a contribuit la
consolidarea unei atitudini pro active fata de colaborarea cu parintii, colegii si partenerii externi.
Cu toate acestea, persistd provocari legate de lipsa resurselor financiare, de implicarea inegala a
echipei scolare si de insuficienta descentralizare efectiva, care impiedica asumarea completd a unei
logici manageriale moderne.

Analiza datelor din cercetare aratd ca programele de formare continud, in special cele care
includ mentorat individualizat si aplicatii practice, faciliteaza transferul real al acestor strategii in
activitatea cotidiand a cadrelor didactice. Impactul este vizibil si in cresterea sentimentului de auto-
eficacitate dupa formare. Exemplele de bune practici analizate demonstreazd ca aplicarea

strategiilor moderne de adaptare scolard, insa pentru ca aceste strategii sa devina mai raspandite,
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este necesard o sustinere sistemicd mai accentuatd si formarea continua a cadrelor didactice

centrate pe incluziune.

H1. Participarea cadrelor didactice la programul de formare profesionalda continua bazat pe
activitati de scriere proiecte si activitati mentorale intitulat ,, Proiecte educationale pentru o
scoala incluziva” este semnificativ asociatda cu caracteristicile lor socio-demografice §i
profesionale, precum mediul de provenienta, sexul, varsta, vechimea in invatamant, nivelul de
studii, gradul didactic, statutul ocupational, nivelul de predare, prezenta elevilor cu CES in clasa
si experienta anterioara in lucrul cu acestia.

Ipoteza formulata a presupus existenta unei relatii semnificative Intre participarea cadrelor
didactice la programul de formare profesionald si o serie de caracteristici socio-demografice si
profesionale, precum mediul de provenienta, sexul, varsta, vechimea in Invatimant, nivelul de
studii, gradul didactic, statutul ocupational, nivelul de predare, prezenta elevilor cu CES 1n clasa
si experienta anterioard in lucrul cu acestia.

Pentru testarea ipotezei, au fost utilizate teste statistice de asociere si diferentd specifice
datelor categorice (testul chi-patrat si testul exact al lui Fisher), fiind analizata fiecare variabila in
relatie cu statutul de participare la formare.

Rezultatele obtinute au evidentiat existenta unor diferente semnificative intre grupuri in
ceea ce priveste majoritatea variabilelor analizate. Astfel, s-au inregistrat diferente semnificative
statistic In functie de mediul de provenienta (x> = 11.68, p <.01), participarea cadrelor didactice
din mediul rural fiind considerabil mai redusd. De asemenea, analiza distributiei pe sexe (test
Fisher, p < .05) a indicat diferente semnificative intre grupuri, cu o reprezentare feminina
dominanta, dar neuniform distribuita.

In ceea ce priveste varsta, distributia respondentilor a variat in mod semnificativ intre cele
doud grupuri (y* = 15.62, p < .01), grupa de varsta 36—45 de ani fiind predominanta in grupul de
formare. In mod corespunzitor, si vechimea in invitimant a prezentat o diferentd statistic
semnificativa (y* = 24.54, p < .01), cadrele cu vechime medie (25-29 ani) fiind mai implicate in
formare. Corelatiile dintre varsta si vechime au fost pozitive si puternic semnificative (rs = .78,
respectiv .85, p <.01), confirmand o corelatie fireasca intre cele doua variabile.

Diferente semnificative au fost identificate si in functie de nivelul de studii (y*> = 17.67, p

<.01), participantii la formare fiind preponderent detinitori de studii postuniversitare (master). in

37



mod similar, gradul didactic a influentat semnificativ participarea la formare (y* = 13.64, p <.01),
cadrele cu gradul I fiind cele mai active in formare profesionala. Totodata, statutul ocupational s-
a dovedit un factor diferentiator semnificativ (%> = 14.82, p < .01), suplinitorii calificati si cei cu
contracte temporare fiind mai putin prezenti in programele de formare.

Participarea la formare a variat, de asemenea, in functie de nivelul de predare (y*> = 33.20,
p <.01), cadrele didactice din Invatamantul prescolar si liceal fiind mai reprezentate in grupul de
formare, comparativ cu cele din ciclul primar si gimnazial.

Pe de alta parte, doua variabile importante — prezenta elevilor cu CES in clasa (p = .77,
testul lui Fisher) si experienta anterioara in lucrul cu elevii CES (> = 6.94, p = .44) — nu au
inregistrat diferente semnificative intre grupuri. Aceste rezultate sugereaza ca participarea la
formare nu este influentatd in mod direct de realitatea pedagogica legata de lucrul cu elevii cu
cerinte educationale speciale, ci mai degraba de factori demografici si de statut profesional.

Testul y?a fost utilizat pentru a verifica existenta unei relatii semnificative intre apartenenta
la un grup si experienta cu elevii cu CES. Rezultatele nu indica o asociere semnificativa statistic,
x(7, N=1781) = 6.94, p = .44, ceea ce arata ca distributia experientei nu difera intre grupul care a
participat la formare si grupul de control.

Rezultatele de mai sus arata diferente semnificative intre cadrele didactice privind accesu!
la cursul de formare. In completarea acestor date directorii de scoli, participanti la focus grup au
discutat amplu despre dificultatile intampinate de cadrele didactice in accesarea programelor de
formare profesionalda continud. Acestia au evidentiat explicit barierele intdlnite in special de
profesorii din mediul rural. Printre problemele mentionate in mod repetat se numara distanta mare
pana la centrele unde se organizeaza formarea si timpul considerabil necesar deplasarii, ceea ce
limiteaza participarea multor cadre didactice. Un participant a subliniat ca ,,fata de Oradea, este
intr-adevar o distantd considerabild, cam 70-75 de kilometri. Imi cunosc colegii si stiu cd atunci
cdand sunt cursuri de formare care presupun participarea fata in fata la CCD, la inspectorat sau
in alte institutii, deplasarea in sine nu este neaparat grea, insa problema principala o reprezinta
timpul.”

Aceeasi persoana accentueaza si importanta relatiei directe dintre formabil si formator,
afirmand cd prefera formarea fatd-in-fatd datoritd eficientei si interactiunii directe, In ciuda
dificultatilor legate de deplasare: ,, Si chiar am vazut ca veniti in sprijinul nostru cu aceste cursuri

de formare sincron si asincron, care sunt foarte bine venite. Intr-adevar, si eu prefer cursurile
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fata-in-fata pentru ca se realizeaza altfel transferul de cunostinte, se creeaza o legatura mult mai
bund intre formator si participant.”

Participantii au propus si unele solutii, precum implementarea unor forme mixte de
formare, atat fata-in-fatd cat si online. S-a mentionat si ideea dezvoltarii unor filiale locale ale
institutiilor responsabile cu formarea continud, pentru a elimina partial problema deplasarii si
pentru a facilita accesul mai multor cadre didactice din mediul rural: ,, Mi-as dori foarte mult sa
fie si 0 zona in care sa vind, de exemplu, CCD-ul si sd existe o institutie exact cum este pe partea
de Beius, o filiala, ca sa spun asa, in zona Marghita, pentru a facilita acest transport. Pentru cd,
intr-adevar, inca o data spun, mijloc de transport exista, dar timpul nu permite, mai ales in cadrul
cursurilor de formare care presupun 4-5 ore fata in fata in Oradea.”

De asemenea, discutia a relevat si diferente clare intre mediul urban si rural in ceea ce
priveste participarea profesorilor la formare. In perceptia participantilor, cadrele didactice din
mediul urban ar fi mai dispuse sd participe datoritd complexitatii si provocdrilor mai mari
intampinate 1n activitatea lor zilnica: ,, cred ca probabil in mediul urban provocarile la care sunt
supusi profesorii sunt mai mari decdt ale celor din mediul rural. Adica la nivelul elevilor, la nivelul
lor de cunostinte, la gradul lor de implicare in activitati de invatare care solicita sau nu un grad
mai mare de implicare.” Un alt aspect abordat a fost reprezentarea de gen 1n participarea la
programele de formare profesionald, participantii explicand prezenta predominant feminina in
aceste programe prin structura generald a corpului profesoral: ,, sunt mai multe cadre didactice de
sex feminin decdt de sex masculin.”

Analiza problematicii accesului la cursurile de formare profesionala a evidentiat provocari
pentru cadrele didactice din mediul rural legate in mod special de distantd si timp. Participantii au
sugerat crearea unor filiale locale si adoptarea unor formate flexibile pentru a creste accesibilitatea
acestor cursuri.

In urma analizelor efectuate, ipoteza H1 este validatd partial. Majoritatea variabilelor
socio-demografice si profesionale sunt semnificativ asociate cu participarea cadrelor didactice la
programul de formare, indicdnd existenta unor profiluri distincte ale celor care acceseaza aceste
programe. Totusi, lipsa unor diferente semnificative In ceea ce priveste contactul efectiv cu elevi
CES sugereaza ca solicitare practica directa nu este intotdeauna criteriul dominant al implicarii in

formare, ci mai degraba statutul, varsta sau nivelul de pregatire.
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H2. Participarea la programul de formare profesionala continua bazat pe activitati de scriere
proiecte si activitati mentorale intitulat ,, Proiecte educationale pentru o scoala incluziva” va
conduce la imbunatatirea semnificativa a competentelor de scriere si implementare a proiectelor
educationale incluzive in grupul experimental, comparativ cu grupul de control, iar aceasta relatie
va fi mediata de nivelul auto-eficacitatii si atitudinea cadrelor didactice fata de incluziunea
elevilor cu CES in sistemul de invatamant de masa.

Formularea acestei ipoteze se bazeaza pe o serie de fundamente teoretice si metodologice
prezentate in capitolele analizate. In primul rand, formarea profesionala continui este recunoscuti
in literatura de specialitate ca un factor determinant al dezvoltarii competentelor cadrelor didactice,
dupi cum am demonstrate si in cazul analizei 7. De pilda, autori precum Paun (2002) si Nicola
(1996) subliniaza ca activitatea didactica de calitate este posibila doar in conditiile unei formari
sistematice, continue, care sa permita actualizarea si aplicarea cunostintelor in practicd. Profesorii
care cred 1n propria capacitate de a gestiona procesele educationale sunt mai dispusi sd aplice
competentele dobandite (Bandura, 1997; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Studiile arata
cd, in lipsa unor atitudini pozitive, implementarea educatiei incluzive este adesea formala si
superficiald (Vrasmas, 2001; Moldovan si Balas-Timar, 2006).

Programul analizat ,,Proiecte educationale pentru o scoald incluziva” include nu doar
livrarea de continuturi teoretice, ci si aplicatii concrete, mentorat individualizat si sarcini practice
(ex. portofoliu cu proiect educational). Acest design formativ sustine aplicabilitatea imediata a
invatarii si dezvoltarea competentelor transferabile si reflexive, asa cum sustin si Glava (2009),
Tucu (2001) si Cojocaru et al. (2010).

In urma participarii la program, cadrele didactice din grupul experimental au inregistrat o
crestere semnificativd a competentelor, in special in domeniile vizate de ipoteza — scrierea si
implementarea proiectelor. Scorul median pentru competentele de scriere si dezvoltare de proiecte
a crescut de la 3.33 la 4.50, iar pentru competentele de implementare si management, de la 3.67 la
4.67. Aceste evolutii sunt confirmate de testul Wilcoxon, care a indicat diferente semnificative
statistic inainte si dupa formare (p < .01). In contrast, grupul de control nu a prezentat variatii
semnificative, mentinand scoruri mai scdzute, apropiate de cele initiale ale grupului experimental.

Pe langd evolutia cantitativa a competentelor, datele sustin si componenta de mediere

formulata in ipoteza.
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Rezultatul calculului coeficientului Cohen’s d indica o diferentda semnificativd si
substantiald intre grupul experimental (cadrele didactice participante la programul de formare) si
grupul de control (neparticipanti), in ceea ce priveste scorul competentelor profesionale evaluate.
Valoarea obtinuta a indicelui d este de 1.47, ceea ce reflecta un efect de magnitudine foarte mare.
Astfel, diferenta intre cele doud grupuri este consistentd si net favorabila celor care au parcurs
programul de formare.

In consecinta, interventia — constand in parcurgerea programului de formare continui

,Proiecte educationale pentru o scoald incluziva”, bazat pe activitati de scriere de proiecte si
mentorat — a avut un impact considerabil asupra dezvoltarii competentelor vizate, generand un
progres real si semnificativ In planul profesional al participantilor.
Pentru a intelege mecanismele psihologice prin care interventia influenteazd dezvoltarea
competentelor, a fost aplicat un model de mediere de tipul 4 propus de Hayes (2022). In acest
model, variabila independenta a fost apartenenta la grupul experimental, variabila dependenta a
fost scorul global al competentelor, iar variabilele mediere au fost atitudinile fatd de incluziune
(MATIES) si autoeficacitatea perceputa (TSES).

Analiza a ardtat ca participarea la program nu a avut un efect semnificativ asupra

atitudinilor fata de incluziune (B = .0127, p =.765), ceea ce sugereaza cd dimensiunea atitudinala
declarativa nu a fost modificatd semnificativ in urma interventiei. In schimb, s-a observat un efect
semnificativ si pozitiv asupra nivelului de autoeficacitate (f =.3141, p <.001), indicand o crestere
a increderii 1n capacitatea de gestionare a situatiilor educationale.
Modelul general a explicat 46,9% din variatia scorurilor competentelor (R* =.469, p <.001), ceea
ce reflectd o capacitate predictiva ridicatd. Efectul direct al participarii la formare asupra
competentelor s-a mentinut semnificativ (B = 1.4118, p = .004), sugerand o contributie directa si
robusta a programului asupra performantei. Atat atitudinile fata de incluziune (f =.2833, p <.001),
cat si autoeficacitatea (f = .2645, p <.001) au fost predictori semnificativi ai competentelor, insa
doar autoeficacitatea a mediat semnificativ relatia dintre grup si scorul competentelor.

Efectele indirecte au confirmat, ca traiectoria Grup — TSES — scorul cumulate al
competentelor a fost semnificativa (efect indirect = .0914, CI 95% [.0464, .1448]), in timp ce
traiectoria mediatd prin MATIES nu a atins semnificatie statistica (efect indirect =.0015, CI 95%

[-.0108, .0123]).
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Figura nr. 1 — Modelul mediere testat cu analiza Hayes

Figura nr. 1 ilustreazd modelul de mediere testat prin analiza de tip Hayes (Model 4), care
examineaza relatia dintre participarea la programul de formare (Grup) si scorul final al
competentelor profesionale declarate, avand ca variabile mediere autoeficacitatea perceputa
(TSES) si atitudinile fata de incluziune (MATIES).

In concluzie, analiza de mediere sprijind existenta unui mecanism psihologic de tip
autoeficacitate prin care programul de formare contribuie la dezvoltarea competentelor
profesionale. Atitudinile fatd de incluziune, desi relevante in structurarea profilului competentelor,
nu au fost influentate 1n mod direct de participarea la program.

Nivelul auto-eficacitatii a crescut considerabil dupa formare, participantii raportdnd o
incredere sporitd in capacitatea de a gestiona proiecte educationale complexe si de a obtine
rezultate pozitive pentru elevii cu cerinte educationale speciale. In paralel, atitudinea fati de
incluziune s-au consolidat, cadrele didactice exprimand convingerea cd pot crea un mediu
educational incluziv si sustenabil. Aceste modificari sunt reflectate in valorile mediane ale
perceptiilor auto-raportate, care au crescut de la 4 la 5 dupa formare, in timp ce grupul de control
a ramas la un nivel constant, mai redus. Auto-eficacitatea si atitudinea pozitiva au functionat ca
factori de facilitare Tn procesul de transfer al nvatdrii in practica. Profesorii care s-au simtit

increzatori si motivati in raport cu ideea de incluziune au reusit sa obtina rezultate mai bune dupa
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cursul de formare. Astfel, modelul de mediere propus pentru a explica impactul formarii asupra
competentelor, prin intermediul auto-eficacitatii si al atitudinii fatd de educatia incluziva, se
considera validat.

Prin urmare aceasta ipoteza este confirmata de rezultatele prezentate in cercetare.

H3. Grupul experimental va inregistra imbunatatiri semnificative ale competentelor de proiectare
si implementare comparativ cu grupul de control la post-interventie.

Ipoteza este fundamentata atat in modelul metodologic al cercetarii, cat si in literatura de
specialitate referitoare la impactul pozitiv al formarii profesionale asupra dezvoltarii
competentelor didactice specifice educatiei incluzive. De exemplu, potrivit Tardif (2003),
competentele presupun capacitatea de a mobiliza si aplica in mod eficient cunostintele in contexte
reale. Prin urmare, diferentele semnificative intre grupul experimental si cel de control la post-
testare valideaza eficienta interventiei, iar cresterea scorurilor privind competentele de proiectare
si implementare reflecta direct transferul formarii in practica educationala.

Aceasta ipotezd este sustinutd si de lucrarile amintite mai sus (la justificarea 17). Paun
(2002) si Chis (2005) argumenteazd ca formarea continud este o conditie esentiald a
profesionalizarii carierei didactice si a adaptarii la cerintele educatiei moderne. Condor et al.
(2017), la randul lor, afirmd ca dezvoltarea profesionald a profesorilor trebuie sa conduca la
schimbari vizibile in activitatea practica, reflectate n proiecte si initiative concrete.

In cercetarea analizata, grupul experimental a beneficiat de participarea la programul de
formare. Dupa participarea la programul de formare si mentorat, cadrele didactice din grupul
experimental au 1Inregistrat cresteri notabile ale scorurilor mediane in toate dimensiunile
competentelor analizate. in mod particular, pentru competentele de proiectare (care includ analiza
si planificarea, precum si scrierea si dezvoltarea proiectelor), scorurile au crescut de la valori medii
intre 3.33 si 3.43 la valori intre 4.50 si 4.57. De asemenea, pentru competentele de implementare
si management de proiect, scorul median a urcat de la 3.67 la 4.67.

Prin comparatie, grupul de control, care nu a beneficiat de interventie, a mentinut scoruri
constante si semnificativ mai mici: intre 3.17 si 3.42 in toate dimensiunile analizate. Aceasta
diferenta este confirmata prin testul Mann-Whitney U, care indicd variatii semnificative intre cele
doud grupuri la post-interventie, n special pentru competentele de implementare (Z = -2.25, p <

05).
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Mai mult, testele Wilcoxon aplicate pe grupul experimental au aratat ca toate categoriile
de competente s-au imbunatatit semnificativ dupa program (p <.01), in timp ce in grupul de control
nu s-au inregistrat diferente semnificative intre pre si post.

Prin urmare, ipoteza H3 este validata.
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CAPITOLUL 7. CONCLUZII FINALE

Capitolul 1 al tezei cuprinde fundamentarea teoretica a educatiei incluzive, pornind de
la actualitatea temei intr-un context educational marcat de diversitate si reforme curriculare. Este
subliniatd importanta formarii continue a cadrelor didactice pentru a face fatd provocarilor
incluziunii scolare, iar cercetarea este orientatd spre evaluarea eficientei unui program
individualizat de mentorat pentru dezvoltarea competentelor profesionale in educatia incluziva.

Lucrarea prezintd evolutia ideii de educatie de la un proces de transmitere a informatiei
spre unul de reconstructie a experientei personale (Dewey, 1916), in care se valorizeaza invétarea
activa si personalizatd. Se subliniazd necesitatea echitdtii educationale si a accesului egal la
oportunitati de invatare (Schwartz, 1976), cu accent pe importanta educatiei timpurii ca fundament
al incluziunii (Heckman, 2006; Siraj-Blatchford & Sylva, 2004). Conform UNESCO (1994),
fiecare copil are dreptul la o educatie care reflectd nevoile sale individuale, fard discriminare.
Conceptualizarea este realizatd Tn contextul cerintelor educationale speciale (CES), rezultand
nevoia unei educatii adaptate specificului fiecarui copil.

Educatia integrata este vazuta ca o etapa de tranzitie Intre educatia speciala si cea incluziva,
in care copilul cu CES este integrat in scoala de masa, dar fara transformari esentiale ale sistemului.
Integrarea este analizatd pe mai multe niveluri: fizica, functionala, sociala si societala (Vrasmas,
2001; Nirje, 1976), fiind evidentiatd nevoia unei colaborari intre profesori si comunitate pentru a
atinge o participare autentica.

Prin contrast, educatia incluziva aduce o schimbare de paradigma: nu elevul trebuie s se
adapteze scolii, ci scoala trebuie sa se transforme pentru a raspunde nevoilor tuturor copiilor.
Educatia incluzivd implicd respectarea diferentelor, parteneriate educationale si eliminarea
barierelor de acces (Loreman & Deppler, 2002; UNESCO, 1994). Educatia incluziva este un
proces care implica intreaga comunitate educationald si valorizeazd potentialul fiecarui copil,
indiferent de statutul social, cultural sau medical.

La finalul primului Capitol s-a introdus conceptul psihopedagogiei incluziunii, care
subliniaza ca succesul educatiei incluzive depinde de transformarea practicilor educationale, de
creativitate, colaborare si adaptare din partea tuturor actorilor implicati.

Capitolul 2, intitulat ,, Calitatea in educatia incluziva si competentele profesionale

specifice”, investigheaza relatia dintre asigurarea calitdtii in Tnvatamantul incluziv si rolul cadrelor
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didactice Tn garantarea acesteia. Calitatea este definitd ca totalitatea activitatilor care conduc la
dezvoltarea personald si societald (Albulescu & Catalano, 2020). Este subliniatd trecerea de la
evaluarea performantelor de elitd la o evaluare care ia in calcul intregul sistem si progresul
individual. Se contureaza o viziune democratica a calitatii, orientatd spre echitate, accesibilitate si
adaptare la nevoile elevilor (Iosifescu, 2000, 2007). Evaluarea calitétii este prezentata ca un proces
multidimensional, incluzdnd autoevaluarea internd si evaluarea externa prin inspectii si acreditari,
toate bazate pe standarde educationale si de performanta (China, 2015).

In Romania, evaluarea institutionald este ghidata de trei tipuri de standarde: de autorizare,
acreditare si referintd (Guvernul Romaniei, 2008), iar indicatorii propusi de ARACIP vizeaza in
mod explicit incluziunea categoriilor dezavantajate, inclusiv a elevilor cu CES (Guvernul
Romaniei, 2022).

Capitolul 3 cuprinde metodologia cercetarii privind evaluarea impactului programului de
formare profesionald continud bazat pe activitati de scriere proiecte si activitati mentorale intitulat
»~Proiecte educationale pentru o scoala incluziva” asupra auto-eficacitatii cadrelor didactice si a
competentelor acestora in lucrul cu elevii cu cerinte educationale speciale (CES). Studiul utilizeaza
o metodologie mixtd, integrand atat metode cantitative, cat si calitative, pentru a obtine o imagine
completa asupra efectelor interventiei.

Cercetarea are un design cvasi-experimental longitudinal, cu doud grupuri paralele
(experimental si de control), derulata in patru etape: pre-testare (T1), interventie (programul de
formare si mentorat), post-testare (T2) si colectarea datelor calitative. Programul s-a desfasurat in
perioada 19.10.2024-15.01.2025 si a inclus sesiuni de formare in format hibrid, precum si
mentorat individual 1:1.

Componenta cantitativd a cercetarii a implicat aplicarea de chestionare validate pentru
masurarea competentelor, auto-eficacitatii (Teachers’ Sense of Efficacy Scale), atitudinii fata de
incluziune (scala MATIES) si a numarului de proiecte implementate. Analiza datelor s-a realizat
prin masuratori repetate si teste statistice privind efectele si mediatorii (auto-eficacitatea si
atitudinile), conform modelului de mediere adaptat dupa Hemdi si Mohamad (2017).

Componenta calitativa a cercetdrii a inclus interviuri semi-structurate, focus-grupuri si
exemple de bune practici extrase din portofoliile finale ale cursantilor. Analiza calitativa a fost

efectuata tematic, identificand perceptii, bariere si factori facilitatori in dezvoltarea profesionala.
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Rezultatele in urma analizei datelor cantitative (Capitolul 4) reflectd tendinte privind
profilul cadrelor didactice participante si impactul formarii asupra competentelor acestora in
domeniul educatiei incluzive.

Se observa o reprezentare mai redusa a profesorilor din mediul rural in grupul de formare.
Predominanta femeilor confirma profilul de gen specific profesiilor educationale din Romania, n
timp ce participarea mai activa a cadrelor didactice de varsta mijlocie si cu experientd medie indica
o disponibilitate crescuta a acestora pentru formare continua. Nivelul de educatie si gradul didactic
influenteaza semnificativ participarea, cadrele cu studii superioare avansate si cu gradul didactic |
fiind mai implicate in programele de formare.

Lucrul cu elevii cu CES nu influenteaza semnificativ participarea la formare.

In ceea ce priveste competentele privind realizarea proiectelor educationale incluzive,
nivelul acestora era moderat inainte de interventie, insa a crescut semnificativ in urma formarii din
perspectiva autoevaluarilor. Sentimentul de auto-eficacitate, masurat prin scala TSES, a crescut
dupa formare. In schimb, atitudinile generale fatd de educatia incluziva, evaluate prin scala
MATIES, au ramas constante. Grupul de control nu a prezentat evolutii semnificative, ceea ce
confirma impactul pozitiv al programului de formare profesionald continua bazat pe activitati de
scriere proiecte si activititi mentorale intitulat ,,Proiecte educationale pentru o scoala incluziva”
asupra participantilor.

Principalele dificultati raportate de profesori in realizarea proiectelor vizeazd lipsa
resurselor financiare, provocdrile legate de parteneriate, implicarea colegilor si lipsa de timp. Dupa
formare, s-a constatat o reducere a dificultatilor privind redactarea si planificarea proiectelor, dar
persista problemele, cum ar fi finantarea si colaborarea.

Concluziile interviurilor cu cadrele didactice participante la programul de formare
profesionald continud bazat pe activitdti de scriere proiecte si activitdti mentorale Intitulat
»Proiecte educationale pentru o scoala incluziva” evidentiaza o evolutie a intelegerii si aplicarii
principiilor educatiei incluzive prin intermediul proiectelor educationale. Profesorii intervievati
demonstreaza o preocupare pentru identificarea si raspunsul la nevoile elevilor cu cerinte
educationale speciale (CES), apeland la resursele disponibile in institutiile lor, la observatia
directd, la colaborarea cu parintii si colegii, precum si la sprijinul specialistilor din scoala. Totodata

au semnalat si nevoia unei colaborari inter-institutionale.
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In privinta redactarii proiectelor participantii au subliniat importanta definirii clare a
scopului si obiectivelor, corelarea acestora cu nevoile reale ale copiilor, precum si stabilirea unui
calendar realist al activititilor. In acest proces, s-au evidentiat atat abordari intuitive, bazate pe
experientd personald, cat si modele mai riguroase de planificare, care integreazd metode de
evaluare, strategii de gestionare a riscurilor si forme de monitorizare. Chiar si in absenta unor
bugete consistente, profesorii au reusit sa valorifice resursele locale, sd mobilizeze comunitatea
scolard in implementarea proiectelor educationale.

In privinta coordonirii echipei si implementrii proiectelor, cadrele didactice au adoptat
strategii variate, de la comunicare informald si sprijin reciproc, pana la organizarea atentd a
sarcinilor si monitorizarea riguroasd a progresului. Utilizarea tehnologiilor simple, precum
grupurile de WhatsApp, a facilitat comunicarea si mentinerea coerentei echipei. Au fost
mentionate si dificultati, precum reticenta unor colegi sau lipsa unor resurse umane specializate,
dar acestea au fost depasite prin implicare personala si colaborare.

Evaluarea proiectelor a combinat diferite metode, iar raportarea a inclus descrierea
activitatilor, analiza impactului asupra elevilor si obtinerea de feedback, sens in care profesorii au
pus accent pe participarea activa a copiilor.

Sustenabilitatea a fost gdndita ca o continuitate a proiectelor, prin reluarea sau extinderea
activitatilor n anii urmatori.

Diseminarea s-a realizat prin prezentdri in consilii profesorale, cercuri pedagogice si
platforme online, dar si prin evenimente educationale locale.

In ansamblu, interviurile releva o atitudine pozitiva, deschisa spre invatare si perfectionare
continud, dar si o constientizare a rolului proiectelor educationale.

Rezultatele calitative obtinute in cadrul focus grupului organizat la data de 10.04.2025
cu participarea directorilor unitatilor de Invatamant sustin pe deplin concluziile cercetarii
cantitative, indicand un impact pozitiv clar al programului de formare profesionald continua bazat
pe activitati de scriere proiecte si activitati mentorale intitulat ,,Proiecte educationale pentru o
scoala incluziva” asupra competentelor profesionale ale participantilor. Discutiile au evidentiat
faptul ca formarea a contribuit semnificativ la Tmbunatatirea capacitatii cadrelor didactice de a
planifica, redacta si implementa proiecte educationale incluzive, in special in contextul activitatilor

cu elevii cu cerinte educative speciale (CES).
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Participantii au subliniat cd programul le-a oferit nu doar cunostinte teoretice relevante, ci
si strategii practice, exemple concrete si sprijin constant din partea formatorului, ceea ce a sporit
increderea in propriile decizii si a consolidat sentimentul de auto-eficacitate.

In mod repetat, directorii au evidentiat faptul ca aceasta formare le-a clarificat importanta
corelarii dintre nevoile reale ale elevilor si obiectivele educationale formulate in proiecte,
considerdnd aceasta relatie drept ,,scheletul” unui proiect bine intocmit.

Un alt aspect remarcat de participanti este rolul echipei interne si al partenerilor externi in
scrierea si implementarea proiectelor. Colaborarea cu colegii, cu unitatile de invatdmant special
sau cu universitatile locale a fost perceputd ca fiind esentiald, mai ales pentru acces la resurse
umane, logistice sau financiare. in special in cazul elevilor cu CES, directorii au afirmat ca
succesul activitatilor educationale depinde in mare masura de adaptarea acestora la nevoile reale
ale copiilor, lucru care necesita sprijin, experienta si uneori resurse specializate.

De asemenea, s-a discutat pe larg despre dificultatile de acces la formare, in special in
mediul rural, unde distanta fatd de centrele de formare si timpul necesar deplasarii reprezinta
obstacole majore. Participantii au recomandat dezvoltarea unor filiale locale ale institutiilor de
formare continud, precum si extinderea formatelor de cursuri in sistem hibrid, care sa combine
intalnirile fata in fata cu cele online. Cu toate acestea, relatia directa cu formatorul a fost perceputa
ca un element important in succesul formarii, motiv pentru care formatul fata in fatd ramane
valoros, in ciuda dificultatilor logistice.

Formarea a avut un impact pozitiv si asupra modului in care profesorii gestioneaza
comportamentul elevilor si relatiile din clasi. Intelegerea mai profunda a particularitatilor copiilor
cu CES a dus la adaptarea metodelor si la crearea unui climat mai empatic si mai incluziv in
activitatile de zi cu zi.

In ceea ce priveste implementarea proiectelor, participantii au recunoscut ci, desi formarea
le-a oferit claritate In organizare, sprijinul echipei si al partenerilor rdmane vital pentru succesul
pe termen lung.

Monitorizarea si evaluarea proiectelor sunt realizate frecvent prin utilizarea feedback-ului
din partea beneficiarilor si a echipelor implicate, iar succesul este definit nu doar prin atingerea
obiectivelor propuse, ci si prin impactul sustenabil al activitdtilor si continuitatea acestora dupa

incheierea oficiald a proiectului. Au fost oferite exemple concrete In care metodele sau activitatile
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implementate in cadrul unui proiect au fost mentinute si dezvoltate in anii urmatori, dovedind
valoarea practica si durabila a interventiilor educationale.

Directorii au accentuat importanta exercitiului constant si a disemindrii interne a
informatiilor dobandite in cadrul cursurilor. Practica regulata si impartasirea experientelor intre
colegi contribuie la consolidarea competentelor si la formarea unei culturi organizationale
orientate spre incluziune. Diseminarea externa a rezultatelor proiectelor este realizata prin canale
variate, de la retele sociale si site-urile institutiilor, pand la conferinte, publicatii si evenimente
tematice, cum ar fi ,,Erasmus Days” sau cercuri pedagogice.

Reflectiile directorilor asupra programului de formare profesionald continua bazat pe
activitati de scriere proiecte si activitdti mentorale ntitulat ,,Proiecte educationale pentru o scoala
incluziva” au scos 1n evidentd nevoia de a continua acest tip de interventii educationale, dar si de
a le adapta si imbunatati. Printre recomandarile formulate se regasesc includerea de activitati
practice si interactive, organizarea unor sesiuni mai concentrate ca durata, colaborarea directd cu
specialisti din Tnvatdmantul special si crearea de contexte relaxate si empatice pentru Invatare. De
asemenea, s-a subliniat ca este nevoie de sprijin suplimentar in zonele rurale si de resurse
specializate pentru integrarea elevilor cu dizabilitati severe.

Concluziile desprinse din analiza celor cinci exemple de bune practici incluse in
portofoliile profesorilor confirma eficienta formarii axate pe realizarea de proiecte educationale
incluzive. Aceste proiecte reflecta transferul real al competentelor dobandite in cadrul cursului de
formare catre practici educationale adaptate. Profesorii au demonstrat capacitatea de a concepe st
implementa initiative relevante, in acord cu nevoile elevilor si particularititile mediului
educational, utilizand resurse limitate. Toate proiectele analizate sustin ideea ca formarea bazata
pe aplicatii concrete si sprijin direct, contribuie semnificativ la dezvoltarea unei culturi
organizationale incluzive.

Parintii intervievati evidentiaza o implicare activa in educatia copiilor lor cu CES si ofera
un feedback realist asupra deficientelor sistemului educational de masd. Desi multi apreciaza
eforturile cadrelor didactice si reusita integrarii copiilor in colectivul scolar, se remarca frecvent
nemultumiri legate de aplicarea superficiala a curriculumului adaptat, lipsa de formare specifica a
profesorilor si sprijinul insuficient al statului. Parintii semnaleazd rigiditatea sistemului, lipsa
infrastructurii si dificultati legate de transport sau participarea la activitati extra-curriculare,

subliniind nevoia unei educatii mai personalizate (adaptate). Cu toate acestea, colaborarea cu
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scoala este, in multe cazuri, constructiva, iar progresele copiilor sunt vizibile. Aceste rezultate
justifica necesitatea programelor de formare a cadrelor didactice pentru a raspunde adecvat
nevoilor copiilor cu CES.

Ca directii viitoare de cercetare, in perspectiva extinderii cercetarii este planificata o
etapa de tip follow-up care vizeaza evaluarea efectelor interventiei pe termen mediu, programata
la 6 luni de la finalizarea programului de formare si va urmari dinamica competentelor dezvoltate,
a sentimentului de auto-eficacitate, a atitudinilor fata de educatia incluziva, precum si a numarului
de proiecte initiate si implementate 1n aceasta perioada.

In cadrul activitatii mentorale desfasurate in programul de formare profesionald continua
bazat pe activitati de scriere proiecte si activitati mentorale intitulat ,,Proiecte educationale pentru
o scoala incluziva” a fost oferit sprijin, informatii si consiliere cadrelor didactice participante care
au in clasele lor copii/elevi cu cerinte educationale speciale (CES) integrati, prin implementarea
unui sistem de comunicare ce a inclus punerea la dispozitie a unei linii de telefonie mobila dedicata
consultantei si consilierii pe probleme specifice educatiei incluzive, precum si prin furnizarea de
sfaturi si solutii concrete pentru activitatea didactica cu acesti elevi. Programul de consultanta si
consiliere a fost asigurat pe langa formatorul programului de 49 de specialisti voluntari din cadrul
Centrului Judetean de Resurse si Asistentd Educatioanla Bihor si al centrelor scolare de educatie
incluziva din judetul Bihor in limba romana si limba maghiard in zilele de marti si joi in intervalul
orar 12.00-14.00 in perioada decembrie 2024- iunie 2025 (cu exceptia vacantelor scolare); in
perioada mentionata s-au primit 7 apeluri telefonice.

Aceste informatii sustin directiile viitoare de cercetare prin oferirea unui cadru concret
pentru evaluarea impactului pe termen mediu al programului, in special asupra competentelor
dobandite, atitudinilor fata de incluziune si aplicdrii in practicd (prin proiecte initiate). De
asemenea, permit analizarea eficientei componentei de mentorat si consiliere, identificarea
barierelor in accesarea sprijinului oferit.

Elementul de noutate al acestei cercetiri rezida nu doar in descrierea situatiei actuale a
educatiei incluzive in scolile de masa bihorene, din perspectiva parintilor si a profesorilor, ci si in
propunerea unui demers practic in domeniul formarii continue a cadrelor didactice. Noutatea
consta 1n proiectarea, implementarea si validarea unui program de formare profesionala continud
si de mentorat individualizat (1:1), adaptat nevoilor reale ale cadrelor didactice din Invatamantul

primar. Acest model de interventie a fost testat intr-un cadru experimental mixt, care a imbinat
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metode cantitative — prin utilizarea unor instrumente validate pentru masurarea auto-eficacitatii
(scala TSES), atitudinilor (scala MATIES) si competentelor — cu metode calitative, precum
interviurile, focus-grupurile si analiza portofoliilor si a proiectelor implementate.

Pentru a intelege mecanismele prin care formarea influenteaza competentele, a fost aplicat
un model de mediere de tip Hayes (Model 4), cu variabile mediere: atitudinile fatd de incluziune
(MATIES) si autoeficacitatea perceputd (TSES). Modelul a aratat ca doar autoeficacitatea mediaza
semnificativ relatia dintre participarea la formare si scorul competentelor, explicand partial
impactul interventiei. Atitudinile fata de incluziune, desi corelate pozitiv cu nivelul competentelor,
nu au fost modificate Tn mod semnificativ de program.

Formarea s-a dovedit a fi eficientd in dezvoltarea competentelor de proiectare si
implementare a activitatilor educationale incluzive. Impactul programului este dovedit atat la nivel
cantitativ, prin cresteri semnificative ale competentelor vizate, cat si calitativ, prin perceptiile
pozitive ale participantilor si prin proiectele educationale implementate ulterior. Cercetarea
reprezintd un demers concret in promovarea si realizarea practica a incluziunii educationale.

Utilitatea practica a acestei cercetari consta in identificarea clard a nevoilor de formare
ale cadrelor didactice in domeniul educatiei incluzive. Cercetarea a validat un model concret de
formare continuad si mentorat individualizat pentru cadrele didactice din invatdmantul primar.
Rezultatele pot fundamenta deciziile institutionale privind formarea continud, structura, continutul
si directiile de dezvoltare ale cursurilor.

Cercetarea demonstreaza eficienta interventiilor centrate pe dezvoltarea competentelor
practice si cresterea sentimentului de auto-eficacitate. Rezultatele pot sprijini dezvoltarea unor
politici educationale de constientizare a importantei formarii continue orientate spre sustinerea
incluziunii, prin promovarea unor proiecte, a retelelor de colaborare si a sprijinului oferit cadrelor

didactice.
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Anexele lucrarii

Anexa 1 - Planificarea activitatii pe module
https://docs.google.com/document/d/1UmywgifcVELOpekVSeUNo0e6SOnQi B2cAMRU78
An4iQ/edit?usp=sharing

Anexa 2 - Fisa de identitate a programului de formare

https://docs.google.com/document/d/1iKjPd9ebJuzDBUmuDaRkBdCH7jCc7PrXjuDcdrw
Uz10/edit?usp=sharing

Anexa 3 - Ghid de interviu cu profesori

https://docs.google.com/document/d/1UG8gPMwYy PaY7x1H4T7024ah0mgZ8suCGNzA
9xbuB4/edit?usp=sharing-

Anexa 4 - Ghid interviu parinti

https://docs.google.com/document/d/1Q0FNnyQ4YIloFw9IMwv8kf91VO9ISGwRKkt1 UsdOkw
teUNO0/edit?usp=drive link-

Anexa 5 - Chestionarul

https://forms.gle/ KFKRyDnC2h66m5Gf{8

Anexa 6 - Ghid interviu focus grup

https://docs.google.com/document/d/10-
EYV6pJz3XqUnRwgZIFeEw4dWhtmndx16r39VbK8WA/edit?usp=drive link-

Anexa nr. 7 - Testele de normalitate privind distributia datelor
https://docs.google.com/document/d/15ae 4R9Y-M4inElyvtEjiZuHB9dWvLV2swVET{-
uDavU/edit?usp=sharing
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