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Introducere 

Formarea opiniei şi al atitudinii, dincolo de influenţarea dezvoltării relaţiilor sociale, 

cumulează judecățile de valoare legate de un obiect, persoană sau eveniment; ne ajută în 

cunoaşterea mai eficientă a mediului social care ne înconjoară. Explorarea opiniei pedagogilor 

legate de prevederile legale este un pas important în politica educaţională ceea ce permite 

evaluarea reformelor şi remedierea eventualelor probleme. 

 Originalitatea prezentei teze constă în faptul că examinează eficienţa reformelor 

educaţionale prin formarea opiniei pedagogilor şi nu prin realizarea cerinţelor standardizate. 

 Formarea societăţii bazate pe cunoaştere necesită schimbarea de paradigmă, 

actualizarea culturii pedagogice tradiţionale. Astfel obiectul principal al politicii educaționale 

este îmbunătăţirea calităţii formării pedagogilor precum şi susţinerea dezvoltării şi 

perfecţionării profesionale. 

 Lucrarea schiţează necesitățile şi dificultăţile schimbării în sistemul de învăţământ, 

tranziţia spre educaţia bazată pe competenţe, evaluarea pașilor prin care politica educaţională 

intenţionează să promoveze acest proces; investigarea cadrelor didactice implicate în proces 

despre noile reglementări şi posibilităţi, cât şi dezvoltarea profesională a profesorilor. 



  În cadrul literaturii de specialitate am schițat teoriile începând cu schimbările culturii 

pedagogice (educația bazată pe competențe) până la dezvoltarea competenţelor şi a eficacităţii 

profesionale a pedagogilor. Lucrarea prezintă modelele de perfecționare a pedagogilor, 

precum și sistematizarea cercetărilor empirice legate de această temă. 

 În a doua parte a tezei sunt detaliate prevederile legale față de perfecționarea 

pedagogilor, posibilitățile de dezvoltare a competențelor pedagogice, frecvența de participare 

la cursurile de perfecționare, factorii motivaţionali și atitudinile pedagogilor față de 

prevederile legale referitoare la perfecționarea profesională. Ultimul subcapitol conține o 

recomandare bazată pe modelul complex de perfecționare în vederea dezvoltării profesionale 

eficiente și facilitării schimbării de paradigmă în procesul educațional. 

 

 

Capitolul  I.  Primul capitol se axează atât pe scoaterea în evidență a rolului sociologiei în 

procesul educațional, cât și pe prezentarea științei sociologiei educaționale, ca o ştiinţă 

interdisciplinară, independentă.  

În teza de doctorat am prezentat detaliat  definiţiile, domeniile de cercetare și rolul 

sociologiei educaţionale subliniind aspectul socio-educaţional al anchetei, reflectând totodată 

asupra necesităţii şi dificultăţii schimbării de atitudine aduse de noile paradigme pedagogice. 

 

Capitolul II. În acest capitol sunt descrise schimbările de paradigmă a culturii pedagogice, 

formarea şi rolul educaţiei bazată pe competenţe. Am evidenţiat faptul că datorită 

schimbărilor socio-economice noile perspective ale sociologiei educaţiei, psihologiei şi 

ştiinţelor educaţiei, al modelului educaţional tradiţional este incapabil să îndeplinească 

aşteptările de rigoare, aşadar a fost necesară rectificarea sistemului educaţional. Am accentuat 

nevoia de schimbare din punct de vedere sociologic, pedagogic şi din perspectiva politicii 

educaţionale.  

          Am analizat necesitatea învăţării pe parcursul întregii vieţi, ceea ce a devenit 

indispensabilă datorită formării societăţii bazate pe cunoaștere (Vopaleczky, 2005) și în 

același timp datorită dezvoltării ample a educaţiei publice, schimbării valorii reale ale 

diplomelor, cât și dezvoltării tehnologiei și intereselor economice . 

         Am relatat despre rolul schimbat al şcolii, ceea ce pe de o parte susţine fundamentarea 

competenţelor de bază, prin care poate fi realizată educaţia permanentă, iar pe de altă parte 

vizează formarea unor capacităţi care sunt necesare în adaptarea continuă la noilor cerinţe 

educaționale. 



            Subcapitolul dezvoltarea culturii pedagogice  se concentrează pe înnoirea sistemelor 

de educaţie de la învăţarea spontană până la educația contemporană (Nagy, 2010): 

            - prima schimbare de paradigmă vizează trecerea de la şcoala vieţii (învăţare spontană, 

socializare spontană) la pedagogia bazată pe cunoştinţă ; 

            - pedagogia bazată pe cunoştinţă s-a reorganizat odată cu apariţia educaţiei în masă; 

urmat de şcoala bazată pe activitate (îndeosebi şcolile alternative); 

            - a treia schimbare de paradigmă este în desfăşurare, ceea ce indică formarea culturii 

pedagogice bazată pe competenţă. 

Promovarea dezvoltării competenţelor constituie o provocare pentru politica şi 

dezvoltarea educaţională, fiind necesară o schimbare de paradigmă prin care poate fi 

reconsiderată întreaga logică a pedagogiei tradiţionale. Acest lucru deocamdată ridică mai 

multe întrebări decât oferă răspunsuri (Halász, 2009). 

         În cel de-al doilea subcapitol am prezentat  atât concepţia, definiţiile şi rolul competenţei 

cât şi formele sale fundamentale. Competenţa asigură individului capacitatea necesară pentru 

a finaliza cu succes situaţiile problematice ivite, luarea deciziilor, executare, soluţionare. 

Datorită acestor competențe, individul are capacitatea de a forma o opinie, de a găsii soluţii, 

de a înnoii și de a se adapta. 

         Evoluţia competenţelor cuprinde dezvoltarea aptitudinilor dar şi responsabilitatea, 

angajamentul, autonomia faţă de activităţile desfăşurate. 

 

   Al III-lea capitol face referire la competenţele pedagogice necesare în procesul educațional  

şi posibilităţile de dezvoltare ale acestora, prezentând cercetările referitoare la eficacitatea 

activităţilor ce vizează dezvoltarea profesională și noile aşteptări faţă de pedagogi. 

Complexitatea scopului formării profesionale îngreunează unificarea cerințelor în 

educația bazată pe competență. 

În ceea ce priveşte posibilele domenii de dezvoltare a competenţelor pedagogice, ne-

am bazat pe modelul lui Birta-Székely Noémi (2010), care cuprinde trăsăturile de 

personalitate; aptitudinile și cunoştinţe pedagogice. Literatura de specialitate confirmă această 

clasificare (Szabó, 2013; Kollár, 2008; Bagdy, 1997; Falus şi Kotschy, 2006; Smirthrim et 

al.,2008). 

  Eficacitatea activităţilor ce vizează dezvoltarea competenţelor profesionale este 

ilustrată prin prezentarea cercetărilor relevate (Opfer şi Pedder, 2011; Garet et al. ,2001; 

Osborn, 2006). 



     Am evidenţiat faptul că activităţile ce vizează dezvoltarea competenţelor profesionale nu 

ating întotdeauna efectul dorit, deoarece nu se ia în calcul faptul că metodele folosite în 

formarea de bază nu au posibilitatea de a atinge o dezvoltare eficientă în perfecţionarea 

pedagogilor, din moment ce lor li se aplică regularităţi aferente educaţiei adulţilor. În acest 

context am descris cei patru piloni al educaţiei adulţilor (corelarea experienţei de viaţă cu 

programa cursului; oferirea unui material didactic utilizabil; organizarea eficientă a procesului 

de învățare; evaluarea continuă și personală) (Setényi, 2009). În încheierea capitolului am 

discutat, despre încercările măsurării eficacităţii pedagogice (control de calitate, portofoliu). 

 

Capitolul IV. 

Acest capitol se bazează pe modelele de perfecționare a pedagogilor. 

 Primul model, conceput de Kennedy (2005), prezintă nouă modele clasificate atât în 

funcție de influența lor asupra conceptelor și practicii profesionale a pedagogilor, cât și în 

funcție de măsura în care sprijină autonomia profesorilor. În România sunt regăsite doar 

primele cinci modele prezentate de Kennedy, care deservesc în mică măsură autonomia 

pedagogilor, planificarea individuală a perfecționării profesionale. Am remarcat totuși că 

odată cu funcționarea programului de mentorat, va fi prezent și al șaselea model, ceea ce ne 

arată o dezvoltare în domeniul de perfecționare. 

 Modelul Guskey (2002) arată modul în care schimbarea paradigmei poate fi realizată. 

Schimbarea se realizează prin dezvoltarea și schimbarea atitudinii profesorilor, care duce la 

înnoirea metodelor de predare, care va avea efect și asupra rezultatelor de învățare a elevilor. 

Schimbarea poate fi surprinsă și din direcția opusă prin dezvoltarea metodelor de predare, 

care îmbunătățește rezultatele de învățare a elevilor, ceea ce duce la schimbarea atitudinii 

legate de procesul de predare-învățare. 

 Modelul de învățare Kolb (Lukács, 2006) descrie perfecționarea pedagogilor în 

următoarele etape: cumulare de experiență (cursuri de perfecționare, literatură de specialitate, 

împărtăşirea cunoştinţelor); analiza, urmată de adaptarea experiențelor noi și aplicarea lor în 

procesul de predare-învățare. Modelul subliniază că procesul nu se termină aici, ci se repetă în 

continuu luând forma unei spirale.  

  După modelul lui Clarke și Hollingsworth (2002) schimbarea se face prin influență și 

reflecție în următoarele domenii: domeniul personal (concepții, atitudini), domeniul empiric 

(experiență), în domeniul rezultatelor și domeniul extern (informații, factori motivaţionali). 

Modelul recunoaște modul complex a dezvoltării profesionale, interferențele domeniilor și 



subliniază faptul că schimbarea unui domeniu atrage după sine și schimbările celorlalte 

domenii.  

 Modelul complex de aderare la idei noi a pedagogilor (Bodoni, 2010) recomandă 

dezvoltarea profesională a pedagogilor în patru nivele: condiționarea admiterii la facultate; 

îmbunătățirea calității educației formale; formarea continuă a profesorilor, urmărirea (follow-

up) rezultatelor cursurilor de perfecționare. Modelul face posibilă dezvoltarea paralelă a 

studenților și a profesorilor, aderarea la educația bazată pe competențe. 

 

Capitolul V. subliniază posibilităţile dezvoltării profesionale ale profesorilor, din mai multe 

puncte de vedere: dezvoltare individuală sau grup; activitate motivată din exterior și interior; 

sau ca un proces emoţional sau cognitiv. 

În descrierea posibilităților de dezvoltare profesională ne-am axat pe cele opt teritorii 

distinse de Avalos (2011): 

 Dezvoltarea profesională a pedagogilor aflați la începutul carierei  

 Auto-reflecţia, ca și componentul  cheie a schimbării 

 Dezvoltarea profesională cu ajutorul echipamentelor tehnice 

 Învăţarea prin educaţie non-formală. Efectul relaţiilor de parteneriat în dezvoltarea 

profesională a pedagogilor 

 Învățarea la locul de muncă; facilitarea colegială 

 Rolul culturii organizaționale în dezvoltarea profesională 

 Abordarea schimbărilor în conţinuturile de cunoştinţă și  în practica de predare a 

profesorilor. Schimbări în învăţarea studenţilor. 

 

V.1. Dezvoltarea profesională a pedagogilor aflați la începutul carierei  

În unele țări profesorii începători au același echivalent ca și colegii lor cu experiență. Această 

încredere anticipată suprasolicită profesorii aflați la începutul carierei, care pe lângă faptul că 

au nevoie de mai mult timp pentru susținerea orelor (lipsa experienței și a metodelor proprii 

de predare), au același număr de ore, același sarcini ca și colegii cu experiență (Falus, 2006). 

Mulți dintre ei sunt frustrați, trăiesc lipsa lor de experiență ca un eșec și părăsesc locul de 

muncă, deși cu ajutorul unui sprijin ar putea devenii profesori de succes. Literatura de 

specialitate a denumit acest fenomen șoc de realitate (Heart, 2004), sau praxis-șoc (Reed, 

2010).  



Sprijinirea profesorilor aflați la începutul carierei în cele mai multe țări este rezolvat prin 

programe de mentorat. Am descris punctele forte a programelor de mentorat (dezvoltarea 

identității profesorilor; sprijinirea profesorilor aflați la începutul carierei; diminuarea părăsirii 

locului de muncă) și punctele slabe (focus pe mentor și nu pe procesul de sprijin; prevederile 

obligatorii care suprimă diversitatea culturală, practicile educaționale individuale).   

 

V.2. Auto-reflecţie ca component cheie al schimbării 

Schimbările paradigmei, convingerile pedagogice, dezvoltarea practicii de predare poate fi 

schimbată numai dacă profesorii, pe lângă informațiile însușite învață să analizeze și propriile 

atitudini (Borko și Putnam, 1996), să-și descopere punctele tari și punctele slabe, să identifice 

domeniile în care au nevoie de schimbare (Reis-Jorge, 2007).  

În acest subcapitol sunt descrise cercetările care au dovedit contribuția auto-reflecției 

la dezvoltarea profesională. 

 Runhaar și colegii săi (2010) au demonstrat pe o populație de 456 profesori că auto-

reflecția și feedback-ul crește eficacitatea profesională (competență de dezvoltare), dezvoltă 

perfecționarea profesională prin stabilirea unor obiective de învățare noi (motivație) și prin 

exploatarea posibilităților (sprijinul primit de la un mentor). 

Proiecte comune de cercetare cu alte cadre didactice (sau cu universități) (Reis-Jorge, 

2007, Ross și Bruce, 2007, Burbank și Kauchuk, 2003) au demonstrat că munca de cercetare 

în comun dezvoltă cadrele didactice nu numai pe plan academician și profesional, ci și pe plan 

personal (cunoaștere de sine, cunoașterea colegilor). În studiul său Breault (2010) 

demonstrează că povestirea (storytelling) ajută în rezolvarea problemelor; în dezvoltarea 

personală și profesională.  

Am prezentat portofoliul, ca un instrument introdus pentru sprijinirea auto-reflecției.  

 

V.3. Dezvoltarea profesională cu ajutorul echipamentelor tehnice 

Instrumentele cele mai des folosite pentru dezvoltarea profesională sunt video-analiza și 

utilizarea platformelor on-line (Avalos, 2011).  

 De cele mai multe ori, prin folosirea dispozitivelor moderne se înțelege utilizarea 

calculatorului, TV, video (DVD), dar acele cursuri de perfecționare care învață doar folosirea, 

utilizarea acestor instrumente nu schimbă atitudinea profesorilor și nu dau randament în 

perfecționarea profesională (Lankshear și Bigun, 1998 in Prestridge, 2010). 

Discuțiile pe baza video se pot referi la discuțiile de club video (vizionarea și analiza de 

filme) sau vizionarea și analizarea ulterioară a propriei practici din clasă. Această tehnică 



dezvoltă cel mai eficient profesorii (Borko et al., 2008) pentru că înregistrează fiecare mișcare 

din clasă, inclusiv cele pe care profesorul nici nu observă în timpul predării (limbajul 

corpului, harta socială a clasei, reacțiile elevilor). 

 Dezvoltarea profesională prin folosirea platformelor on-line, include necesitatea 

discuției colegiale și a discuției critice, oferind oportunități pentru auto-reflecție sprijinind 

schimbarea atitudini și a practici pedagogice.  

 Cercetările au arătat că participarea activă la forumuri (propuneri, împărtășirea 

experiențelor, întrebări noi, probleme, schimburi de materiale informative, etc.) intensifică 

procesul de schimbare a conceptelor pedagogice și duc la modificarea practicii pedagogice 

(Prestridge, 2010). 

 Pe baza studiului realizat de Marx și colegii săi (1998) am relevat faptul că utilizarea 

de instrumente în dezvoltare profesională presupune următoarele condiții: investiții adecvate 

în infrastructură și întreținere constantă, dezvoltarea și exploatarea aplicațiilor software, care 

sunt concepute special pentru a ajuta munca profesorilor. Acest lucru necesită resurse 

financiare și umane de care școlile nu beneficiază. 

 

V.4. Învăţarea prin educaţie non-formală. Efectul relaţiilor de parteneriat în dezvoltarea 

profesională a pedagogilor 

Această secțiune prezintă una dintre cele mai eficiente metode de dezvoltare a competențelor 

pedagogice. Am prezentat atât cercetările care vizează educația non-formală și relațiile de 

parteneriat, cât și beneficiile și capcanele programelor de schimb de experiență profesională. 

Butler și colegii săi (2004) au dezvoltat și au testat un model complex de dezvoltare 

profesională. Atelierele de lucru, vizite, proiectele comune, schimburile de experiență între 

școli au avut un rol activ în proiect și de asemenea, cercetătorii au fost atenți la echilibrul între 

ajutorul mentorului extern (de la o universitate de cercetare) și discuții colegiale. 

Am subliniat faptul că parteneriatele profesionale, educația non-formală, oferă posibilități 

de învățare participanților, nu numai cunoștințele practice dar și predarea de "know-how", 

totodată servesc la similitudinile culturale și descoperirea diferențelor (Low et al 2011; 

Willard-Holt, 2001; Sahin, 2008). 

În ceea ce privește capcanele, o mare parte din informațiile obținute prin educație non-

formală au fost uitate sau nu s-au utilizat din diferite motive (resurse și din cauza timpului, 

restricțiile curicumului, probleme organizatorice, diferența dintre teorie și practică) 

(Buczynski și Hansen, 2010; Goldschmidt și Phelps, 2010; Gravano, 2008). 

 



V.5. Învățarea la locul de muncă; facilitarea colegială 

Cooperarea între profesori, organizată fie în perechi sau în grupuri, contribuie în mod 

semnificativ la dezvoltarea competenţelor cadrelor didactice. În acest sub-capitol am prezentat 

puterea de formare a normelor de grupă (dorinţa de a corespunde, adaptarea involuntară la 

alţii), care poate ajuta sau inhiba dezvoltarea individuală.  

 Potrivit lui Goddard și colegii săi (2000), atunci când profesorii se susţin reciproc în 

principiile şi experienţele lor, încrederea în propriile abilităţi crește. Dacă recunosc şi 

apreciază munca proprie şi a colegilor, efectele pozitive pot fi măsurate pe rezultatele elevilor. 

Eficiența colectivă a profesorilor generează rezultate bune de învăţare a studenţilor şi invers, 

lipsa de întărire colegială dezavantajează rezultate de învăţare a studenţilor, indiferent de 

statutul lor social şi economic (Ross şi Bruce, 2007). 

Este important să subliniem faptul că aceste relaţii de susţinere în perechi sau în grupuri vor 

funcţiona corespunzător doar dacă între membrii există o relaţie de egalitate şi nu ierarhică 

(Lee, 2008). 

 În studiul nostru am prezentat atât avantajele cooperării dintre cadre didactice precum 

şi posibilităţile de învăţare pe care le oferă. Am evidenţiat faptul că facilitarea la locul de 

muncă şi formarea unei comunităţi de sprijin creează un mediu sigur pentru dezvoltarea 

profesională,  contribuind în mod semnificativ la stabilirea unor noi idei pedagogice. 

 

V.6. Rolul culturii şcolare în dezvoltarea profesională 

Am prezentat modele posibile ale culturii organizaţionale şcolare (Golnhofer, 2006). Am 

introdus pe scurt cultura “pânza de păianjen”; cultura “templu” care se caracterizează prin 

rolurile atribuite; cultura “reţea”  care este mai puţin ierarhică şi se bazează pe cooperare; şi 

cultura “roi” care se bazează pe capacităţile individuale. 

Am constatat că şcolile din România sunt caracterizate prin “pânza de păianjen”. 

Directorii de şcoli au control aproape total şi deşi consiliul de conducere este format din 

profesori şi părinţi, rareori interferează cu conducerea. Excepție fac şcolile alternative unde 

cea mai comună cultură organizaţională este cultura “reţea”, aceste comunităţi sunt 

caracterizate prin cooperare şi schimbul de sarcini. 

În ceea ce priveşte orientarea culturii şcolare,  bazat pe Serfőző (2005), am prezentat 

următoarele patru tipuri: cultura şcolară orientată spre persoană (colegii se sprijină reciproc în 

dezvoltare, un sentiment de comuniune pătrunde instituţia); tipul de organizare inovativă 

(susţine dezvoltarea individului, aşteptând în primul rând flexibilitate şi dorinţa de a acţiona 

din partea profesorilor); culturile organizaţionale orientate spre scopuri şi respectiv spre reguli 



(aspiră la atingerea obiectivelor organizaţionale și dezvoltarea individuală este subordonată 

acestuia). 

 Tipul de cultură şcolară are, ca urmare, un impact esenţial asupra dezvoltării 

profesionale cadrelor didactice. După părerea profesorilor dezvoltarea necesită cooperare şi 

dialog cu colegii şi alţi specialişti, care duce la formarea unei comunităţi de învăţare 

sprijinitoare (Snow-Gerono, 2005). 

 

V.7. Schimbări în conţinuturile de cunoştinţă, în convingerile şi în practica de predare a 

profesorilor. Schimbări în învăţarea studenţilor 

Învăţarea permanentă a profesorilor condusă de motivaţii interne afectează performanţele 

studenţilor, comportamentul școlar, dezvoltarea aptitudinilor şi a abilităţilor şi formarea 

încrederii în sine. Încrederea profesorilor în abilităţile lor şi a studenţilor este cheia procesului 

de educare cu succes.  

Pentru a ilustra relaţia dintre atitudinile profesorilor şi rezultatele de învăţare ale 

studenţilor am introdus reţeta de predare elaborată de Ginnis (2007), care asigură învățarea 

eficientă, palpitantă şi agreabilă. Conform reţetei, pe lângă mediul corespunzător de învăţare 

cerinţele fundamentale sunt: creşterea stimei de sine a studenţilor, transmiterea optimismului 

şi a aşteptărilor mari. În activităţi este necesară inteligenţa emoţională, interdependenţa şi 

exactitatea, care necesită auto-încredere şi auto-cunoaştere la nivel înalt din partea 

profesorilor. 

Barth (1990) susţine că cel mai mare impact asupra învăţării și comportamentul 

elevilor este dezvoltarea personală şi profesională a cadrelor didactice, care oferă un model de 

învăţare de-a lungul vieții. 

Bazat pe literatura de specialitate am subliniat că, în cazul în care un profesor este 

capabil de a schimba practicile lui în clasă (la nivel de atitudini şi aptitudini), aceasta va 

genera schimbare măsurabilă la nivel de performanţă a studenţilor (Fishman et al, 2003; 

Lovett et al , 2008; Vogt şi Rogalla , 2009; Guskey , 2002); care, la rândul său, întăreşte 

profesorul în propriile abilităţi. 

 

 

Capitolul VI. Prezentarea cercetării  

Scopul principal al cercetării a fost evaluarea posibilităţilor care facilitează 

dezvoltarea competenţelor profesionale ale profesorilor şi evidențierea factorilor motivaţionali 

și factori negativi care inspiră sau împiedică acest proces. Un al doilea scop a fost analizarea 



sistemului de perfecționare, cât şi evaluarea modului în care profesorii se raportează la 

legislaţiile ce prevăd şi reglementează dezvoltarea lor profesională. 

Bazându-ne pe literatura de specialitate (Opfer şi Pedder, 2011; Korthagen, 2004; 

Balarin et al., 2011; Avalos, 2011; Nagy, 2010) şi pe cercetările cele mai importante care se 

axează pe dezvoltarea profesională a profesorilor (Reis-Jorge, 2007; Birzea et al., 2006; 

Kwakman, 2003), ne-am propus elaborarea cercetării pe următoarele obiective: 

1. Evaluarea sistemul de perfecționare profesională care stă la dispoziţia profesorilor şi 

prevederile legale ce se referă la aceste cursuri. 

2. Analizarea posibilităţilor de dezvoltare ale celor trei domenii din cadrul eficienţei 

profesionale (trăsăturile personale, cunoştinţa de sine; aptitudinile şi abilităţile 

profesionale, cunoştinţele pedagogice), respectiv frecvenţa acestora şi  factorii 

motivaţionali. 

3. Analizarea modului în care profesorii se raportează la propria lor dezvoltare 

profesională (ce părere au despre diferite cursuri, despre creditele acordate, ca și 

indicatori de calitate), respectiv analizarea părerii lor despre realizarea anumitor 

aspecte din cadrul dezvoltării profesionale (dezvoltările profesionale ale profesorilor la 

începutul carierei, auto-reflecție; dezvoltarea profesională cu ajutorul echipamentelor 

tehnice; învăţare prin metode non-formale; facilităţile colegiale; cultura instituţională). 

4. Evaluarea modului în care profesorii se raportează la prevederile și reglementările 

legale legate de dezvoltarea profesională şi analizarea atitudinii profesorilor faţă de 

acestea. 

5. Formularea unei propuneri în vederea dezvoltării eficiente a profesorilor 

Etapele cercetării: 

1. Cercetarea a început cu o analiză a documentelor, cu studierea legislaţiei ce reglementează 

dezvoltarea profesională a profesorilor (Legea Educaţiei din 2011, respectiv hotărârile şi 

dispoziţiile complementare) şi cu studierea literaturii de specialitate.  

2. Al doilea pas a fost adunarea informaţiilor şi analiza situaţiei actuale. În 2011 cu ajutorul 

focus-grupurilor am evaluat problematica dezvoltării profesionale. Deoarece schimbarea 

privind educația bazată pe competenţe a apărut şi în sistemul universitar, am fost curioşi 

să aflăm ce părere au și cei care învaţă în acest sistem. Astfel, două focus grupuri au fost 

compuşi din studenţi, iar două din învățători.  

3. Între 2011-2012 am analizat datele chestionarelor completate de 408 profesori.   

4. În 2013 am luat 35 de interviuri, deoarece rezultatele chestionarelor nu ne-au adus 

informaţii suficiente despre raportarea profesorilor faţă de dezvoltarea profesională şi 



despre atitudinea faţă de obligaţiile prevăzute de lege. Pe baza acestor interviuri am luat 

legătura cu acei furnizori de cursuri profesionale care au fost amintiţi de cei intervievați ca 

și exemple pozitive sau negative, şi am luat câte un interviu şi cu acestea. 

 

În capitolul VII am prezentat cercetarea urmând paşii analizei. 

Subcapitolul 1.  

Cercetarea a început cu analiza documentelor (Legea Educaţiei din 2011, respectiv 

hotărârile şi dispoziţiile complementare) şi cu studierea literaturii de specialitate care se 

concentrează pe sistemul cursurilor profesionale dedicate profesorilor din România. 

 Am prezentat strategia de dezvoltare elaborată de Direcţia Generală pentru Educaţia 

Continuă, Formare şi Perfecţionare a Personalului din Învăţământul Preuniversitar 

(DGECFPPIP) pentru perioada 2001-2004 – strategie care se axează pe progresul profesional 

al profesorilor şi a cărei realizare are loc şi în prezent – şi restructurările care au început în 

2005 (au introdus sistemul Bologna, au început să elaboreze competenţele-cheie şi 

competenţele pedagogice), sub influenţa cărora, până la noua Lege a Educaţiei din 2011, au 

avut loc mai multe reforme în cadrul cursurilor pedagogice şi profesionale.  

 Pe baza rezumatului făcut de Iucu (2004) am evidenţiat schimbările survenite în cadrul 

cursurilor profesionale dedicate profesorilor din România.  Am prezentat legislaţia privind 

progresul în plan profesional şi cursurile profesionale, respectiv căile dezvoltării profesionale 

ale profesorilor. 

 

2. Pre-cercetare.  

Scopul: interviurile din cadrul focus-grupurilor au fost luate cu scop informativ, scopul 

nostru a fost să subliniem acele (sub)domenii de cercetare, cu care merită să ne ocupăm mai în 

detaliu în cercetarea ulterioară. Prin urmare, nu am formulat ipoteze, ci am analizat şi am 

rezumat răspunsurile date la întrebări.  

Populația cercetată: în cele patru focus-grupuri au fost prezenți în total 63 de persoane, 

41 de studenţi (care studiază la Facultatea de Psihologie și Științe ale Educației, Specializarea 

pedagogia învăţământului primar şi preşcolar) şi 22 de învățători practicanţi din județul 

Mureș. Vârsta medie a studenților (focus-grupul I și II) a fost de 22,8 ani; vârsta medie a 

învățătorilor (focus-grupul III și IV) a fost de 33,4 ani (cel mai tânăr participant avea 24 de 

ani, cel mai în vârstă avea 49 de ani).  

Metoda focus-grup are avantajul de a genera o cantitate mare de informații despre un 

subiect precis; oferă participanților prilejul de a-și exprima in detaliu sentimentele, opiniile și 



atitudini; oferă ocazia de a afla ce gândesc cu adevărat participanții și este un prilej de 

exprimare imediată a reacțiilor.  

Pe baza răspunsurilor date la întrebări, am realizat că are loc o schimbare de 

perspectivă, o nouă linie de dezvoltare – confirmat de literatura de specialitate şi cercetările 

elaborate în străinătate (Reis-Jorge, 2007; Brumfitt, 2008; Clausen, Aquino şi Wideman, 

2009), – care arată spre o schimbare pozitivă în dezvoltarea profesională a profesorilor.  

Comparând grupa profesorilor cu cea a studenţilor, am găsit diferenţe semnificative de 

perspectivă, mai ales în ceea ce priveşte importanţa personalităţii profesorului.  

 Referitor la testul eliminatoriu la înscrierea la facultate, profesorii practicanţi au 

considerat că testul tradiţional (de evaluare a capacităţilor) este mai potrivit. În schimb, la 

studenţii de pedagogie au apărut propuneri care arată spre noua perspectivă (discuţii, 

motivaţie, creativitate, evaluarea eligibilităţii psihice etc.). 

 Pentru marea majoritate, testul eliminatoriu ar fi foarte util, deoarece sunt mai multe şanse 

să atragem acei studenți care într-adevăr doresc să urmeze această carieră din motivaţie 

interioară. 

 Cei mai mulţi dintre studenţii de pedagogie au considerat că în formarea de bază 

dezvoltarea cunoştinţei de sine şi dezvoltarea personalităţii sunt cele mai importante 

(aceste au fost urmate de capacitate, dezvoltarea aptitudinilor şi mai apoi teorie); în 

schimb la profesorii practicanţi cea mai importantă a fost dobândirea cunoştinţelor 

teoretice şi practice; 

 În ambele grupe s-a pus accent pe necesitatea practicii profesionale continue şi 

supervizate (organizată de un mentor, metodist, profesor de pedagogie). 

Subiecţii au avut păreri diferite în ceea ce priveşte angajarea profesorilor (organizată 

centralizat de Inspectoratul Școlar Judeţean sau de şcoli) şi introducerea cursurilor de formare 

de mentori. Cei mai mulţi au fost de părere că aceste reglementări noi aduc cu sine întărirea 

corupţiei, a formalităţilor. Teoretic, au fost de acord cu angajarea la nivelul şcolii (în vederea 

realizării culturii instituționale) şi cu eficienţa programului de mentorat (cei care sunt la 

începutul carierei au nevoie de ajutor), dar practic nu au încredere nici în directorii de şcoli 

(corupţie) şi nici în eficienţa programelor de mentorat (restricții, formalităţi, hârţogărie).  

Atât studenţii, cât şi profesorii practicanţi au considerat că domeniul cel mai important 

în dezvoltarea profesională a profesorilor este cursul de metodică care se axează pe abilităţi şi 

aptitudini. În acelaşi timp studenţii au considerat că acele cursuri care se axează pe 



dezvoltarea personalităţii şi pe cunoaşterea de sine sunt importante în aceeaşi măsură ca și 

cele care urmăresc dezvoltarea metodică. 

 În primul rând, profesorii cu experienţă au fost cei care nu au fost de acord cu 

evaluarea dezvoltării profesionale pe bază de credite. După părerea lor, aceste credite sunt mai 

degrabă „formalităţi, care nu fac decât să contribuie la un portofoliu mai gros şi la o adevărată 

goană după puncte”, dar nu reflectă competenţele adevărate ale profesorului.  

În ambele grupe, pe lângă diferenţa de opinii, am observat aceeaşi nemulţumire şi 

nesiguranţă. Nemulţumirea se datorează nesiguranţei faţă de sistemul cursurilor profesionale, 

nu atât din cauza principiilor şi aşteptărilor, cât mai degrabă din cauza aplicării practice a 

teoriei.  

Diferenţa dintre aceste două grupe a fost următoarea: în timp ce studenţii au prezis 

temerile lor, profesorii practicanţi, bazându-se pe experienţa lor, au împărtăşit temerile reale. 

În grupa profesorilor s-a simţit mai mult tristeţea cauzată de corupţie şi de cursurile 

neadecvate, profesorii înşişi formulând ideea că nu are rost să se mai organizeze cursuri sub 

această formă.  

Este încurajator faptul că atât în grupa studenţilor, cât şi în grupa profesorilor a apărut 

cerinţa dezvoltării profesionale bazată pe motivaţia interioară, ceea ce, după părerea noastră, 

este piatra de temelie a dezvoltării profesionale.  

Este un lucru pozitiv faptul că atât studenţii, cât şi profesorii practicanţi au o părere 

optimistă în ceea ce priveşte propria personalitate profesională, s-au simţit siguri de sine, 

capabili să planifice şi să organizeze acest lucru. 

 

3. Prezentarea cercetării prin chestionare 

Scopul principal al cercetării a fost analiza posibilităţilor de perfecţionare profesională 

a pedagogilor, accentuarea factorilor motivaționali și a factorilor care îngreunează progresul 

profesional. În aceeaşi timp ne-am preocupat şi de opiniile pedagogilor referitor la legislaţia 

educaţională actuală (sistemul credit).  

Populația cercetată a fost compusă din 408 de pedagogi (învățători și educatoare) din 

opt județe (Mureș, Harghita, Satu-Mare, Covasna, Bihor, Sălaj, Maramureș și Brașov). 

Diseminarea chestionarelor a fost făcută atât prin internet, cât și cu ajutorul Inspectoratelor 

Școlare și a colegilor din extensiile universității Babeș-Bolyai. 

În prima ipoteză se prezumă că pedagogii participă de cele mai multe ori la 

perfecţionările care vizează dezvoltarea aptitudinilor şi competenţelor. Ipoteza s-a dovedit a fi 



validă (p<0,005), într-adevăr pedagogii anchetaţi aleg de cele mai multe ori perfecţionările 

metodice,  ultima perfecţionare la care au participat fiind tot una metodică. 

Rezultatele nu reflectă schimbarea de concepţie (educaţia bazată pe competenţe). Cu 

toate că perfecţionările care vizează dezvoltarea aptitudinilor şi competenţelor se pot utiliza 

cu efect instantaneu în clasă, eficacitatea cunoştinţelor însuşite la aceste  perfecţionări se 

reflectă şi în rezultatele de studii a elevilor, totuşi formează mai puţin atitudinea elevilor. 

Scopul este creşterea frecvenţei de participare la formările de autocunoaştere şi dezvoltare 

personală, precum şi modelarea perfecţionării profesionale în cunoştinţa punctelor forte şi 

slabe, a exigenţelor interioare. 

În a doua ipoteză se prezumă că pentru pedagogii care trăiesc în mediul urban 

cursurile sunt mai accesibile, de aceea participă mai des la ele decât colegii din mediul rural. 

Ipoteza s-a dovedit a fi validă (p<0,005), într-adevăr pedagogii care trăiesc în mediul urban 

participă semnificativ mai des la perfecţionări decât cei din mediul rural, probabil din cauza 

posibilităţilor mai bune (mai multe cursuri, transportul mai accesibil, informații despre 

cursuri). 

Pedagogii din mediul rural sunt dezavantajaţi în acest sens, nu numai din punctul de 

vedere al perfecţionării profesionale, dar şi posibilităţilor reduse de construirea carierei (în 

concursul pentru un post nou contează şi punctele de credit).  

Analiza ipotezei a treia a scos în evidenţă factorii motivaţionali precum şi relaţiile 

între studii, vârsta, vechimea în învăţământ şi motivaţia pedagogilor în perfecţionarea 

profesională. 

Potrivit rezultatelor pedagogii aleg cu mare plăcere cursurile importante din punct de 

vedere profesional (dezvoltarea aptitudinilor şi competenţelor, metodică) sau cursurile care li 

se par interesante. Al treilea factor motivaţional este numărul punctelor credit al cursului 

respectiv. 

Analizând ipotezele parţiale am găsit următoarele diferenţe semnificative: cei cu studii 

liceale aleg semnificativ mai des (p<0,05) cursurile cu puncte credit şi importante din punct 

de vedere profesional (p<0,05) sau orice curs la care au posibilitate (p<0,005). Probabil cei 

cu studii liceale încearcă să profite din orice oportunitate pentru dezvoltarea lor profesională 

(se înscriu la cursurile importante profesional şi la care au posibilitate) şi pentru păstrarea 

locului de muncă (cursuri cu puncte credit), deoarece cei cu studii universitare sunt favorizaţi 

în obţinerea şi păstrarea unui post. 

 În comparaţie cu pedagogii cu studii liceale sau universitare, cei cu studii postliceale 

aleg semnificativ mai des (p<0,05) cursurile care sunt interesante. Acest fapt sugerează 



siguranţă de sine, deoarece nu sunt nevoiţi să lupte pentru siguranţa postului spre deosebire de 

cei cu studii liceale, pot alege liber din cursurile oferite. 

În comparaţie cu pedagogii cu studii liceale sau postliceale, cei cu studii universitare 

aleg semnificativ mai puţin (p<0,005) cursuri la care au posibilitate, adică îşi aleg cursurile 

mai conştient.  

 Prin analiza vârstei şi factorilor motivaţionali am găsit următoarele diferenţe 

semnificative: pedagogii din generaţia 31-40 de ani aleg semnificativ mai des (p<0,05) 

cursuri cu puncte credit comparativ cu colegii de 20-30 sau 41-50 de ani. Aceasta se explică 

prin faptul că ei simt cel mai bine nevoia de a acumula puncte credite, deoarece până la cca. 

30 de ani (într-o carieră generală) examenele de grad didactic garantează punctele de credit 

necesare.  

S-a dovedit că pedagogii între 41-50 de ani aleg cel mai des (p<0,005) cursurile care 

stimulează  autocunoaşterea şi dezvoltarea personală spre deosebire de colegii mai tineri sau 

mai în vârstă. Presupunem că la vârsta respectivă dispun de o oarecare rutină profesională de 

metodologie şi mijloace precise, astfel au mai multă energie pentru autorealizare. 

Analiza experienţei profesionale şi factorilor motivaţionale a subliniat rezultatele 

prezentate mai sus şi anume: pedagogii aflați în învăţământ de 11-20 de ani aleg semnificativ 

de mai multe ori (p<0,05) cursurile cu puncte credit decât cei cu vechime mai puţină sau mai 

multă. Pedagogii cu vechime mai puțină aleg semnificativ de mai multe ori (p<0,05) cursurile 

gratuite decât cei cu experienţă mai mare de 20 de ani. Asemenea analizei vârstei şi de aici 

reiese că cei cu vechime mai mare de 20 de ani aleg semnificativ de mai multe ori (p<0,05) 

cursurile care stimulează  autocunoaşterea şi dezvoltarea personală. 

 

Prin demonstrarea ipotezei a patra am prezentat factorii care îngreunează progresul 

profesional (banii, timpul, familia, posibilităţi) precum şi relaţiile prezente între acești factori 

și studiile, vârsta, vechimea în învăţământ. 

Pedagogii care au participat la sondaj la cele mai frecvente factori negativi au marcat 

timpul şi banii. 

Nu am găsit relaţii semnificative între studii (liceu, postliceal, facultate) şi factori 

negativi, probabil din motiv că factorii care îngreunează dezvoltarea profesională sunt 

determinate mai mult din exterior decât din interior. 

Am găsit diferenţe semnificative între vârsta pedagogilor şi factorii negativi  (p<0,05): 

doar cei între 31-50 de ani sesizează că au destul de multe posibilităţi la dispoziţie, iar cei mai 

tineri sau mai în vârstă sesizează că au puţine posibilităţi pentru progresul profesional. Pe 



baza rezultatelor obţinute pedagogii aflaţi la începutul sau la sfârşitul carierei didactice au mai 

puţină siguranţă de sine pe plan profesional decât cei aflaţi la mijlocul carierei. Aceste două 

generaţii au mai multă nevoie de cursuri de perfecţionare care vizează consolidarea 

exigenţelor interioare şi dezvoltarea personală. 

Ipoteza referitoare la faptul că pedagogii mai tineri (generaţia de 20-30 de ani) 

marchează banii ca factor negativi semnificativ de mai multe ori, s-a dovedit a fi validă 

(p<0,05). Salariul mic al debutanţilor inhibă progresul profesional al pedagogilor, acesta ar 

trebui facilitată prin diferite proiecte.  

Conform aşteptărilor noastre pedagogii din generaţia 41-50 de ani au marcat 

semnificativ de mai multe ori (p<0,05) timpul ca factor negativ, decât colegii mai tineri sau 

mai în vârstă. La generaţia de 31-41 de ani familia apare ca factor negativ. În opinia noastră 

aceasta este cauzată de faptul că în ultimii decenii întemeierea unei familii începe la sfârşitul 

anilor 20 și începutul anilor 30, astfel în generaţia de 31-40 de ani sunt multe familii cu copii 

mici. 

 Nu am găsit relaţii semnificative între experienţa profesională şi factori negativi, dar 

rezultatele arată aceeaşi tendinţă ca şi în cazul vârstei: la vechimea de 6-10 ani familia; la 

vechime mai mare de 11 ani timpul; la o vechime mai puţină de 10 ani oportunităţile; la 

vechimea de 3-5 ani banii apar ca factor negativi. 

A cincea ipoteză, şi anume că pedagogii își pot alege singuri oportunităţile, cursurile 

de perfecţionare profesională (nu sunt trimişi de către școli) şi sunt mulţumiţi de eficacitatea 

cursurilor la care au participat, s-a dovedit a fi validă.  

În ipoteza parţială 5a. am aflat că nu este diferenţă semnificativă între aprecierea 

dreptului de decizie şi eficacitatea cursurilor de perfecționare. 

În ipoteza a şasea am pornit de la premisa că marea majoritate pedagogilor nu este de 

acord cu legislaţia educaţională actuală privind progresul lor profesional, adică cu acumularea 

punctelor credit. Această premisă este dovedită (p<0,005). Cercetările şi bibliografia de 

specialitate (Reis-Jorge, 2007; Ross şi Bruce, 2007; Hogya, 2010; Bagdy, 1997) arată că 

perfecţionările sunt eficiente dacă procesul de instruire este impulsionat de motivaţii 

interioare, din această cauză ar trebui să ne întoarcem spre o schimbare de concepţie. 

În ipoteza a şaptea am pornit de la premisa că profesorii mai în vârstă sau cu o 

vechime mare, au o atitudine mai critică faţă de legislaţia educaţională, adică sunt mai 

nemulţumiți cu directivele acesteia. 

Prin analiza discriminantă am constatat că vârsta şi vechimea în învăţământ are efect 

asupra satisfacţiei pedagogului, adică cei care sunt nemulţumiţi cu directivele legislaţiei sunt 



mai în vârstă sau au o vechime mare în învăţământ. În argumentaţia noastră profesorii mai în 

vârstă, sau cu o experienţă mare în învăţământ au resimţit decentralizarea după anii 90, când 

s-au eliberat de restricţiile comunismului şi acum tolerează mai greu noile reglementări. 

 

4. Prezentarea datelor interviurilor individuale 

Scopul interviurilor a fost analizarea atitudinii profesorilor faţă de prevederile și 

reglementările legale legate de dezvoltarea profesională. 

Populația cercetată a fost compusă din 35 învățători, din județul Mureș, cu vârsta medie de 

53,56 ani; cel mai tânăr intervievat avea vârsta de 22 ani, iar cel mai în vârstă 54 ani. 

Din analiza interviurilor individuale precum şi din evaluarea rezultatelor ne-am formulat 

următoarele concluzii: 

 pedagogii îşi dezvoltă cunoştinţele profesionale de cele mai multe ori prin 

perfecţionări, totuşi ei consideră că posibilitatea cea mai bună de dezvoltare este 

împărtăşirea cunoştinţelor cu alţi pedagogi (cercuri metodice, relaţii parteneriale, 

consultaţii cu colegi), dar punctele credit se pot acumula doar prin perfecţionări 

profesionale; 

 pedagogii consideră că perfecţionările profesionale sunt eficiente, dacă ele sunt 

practice, utile, interactive, ţinute în limba maternă, nu e prea scump, este inedită, de 

concepţie nouă; 

 pedagogii consideră că perfecţionările profesionale sunt ineficiente, dacă ele sunt 

scumpe, plictisitoare, inutile, ţinute de specialişti nepregătiţi, obligatorii, pasive, doar 

teorie pură şi dictată, mediocre, formalităţi banale: sunt ţinute doar pentru punctele 

credit, confuze; 

 majoritatea pedagogilor a reuşit să adune punctele credit necesare, dar după obţinerea 

gradelor didactice este de ce în ce mai greu acumularea punctelor; 

 toţi refuză categoric că numărul punctelor credit califică, apreciază efortul 

profesorilor, dimpotrivă (cu excepţia unei persoane) toţi consideră că nici acreditarea 

perfecţionărilor nu este un „indicator calitativ”; 

 certificând rezultatele sondajului, cele mai negative factori a progresului profesional 

sunt considerate mijloacele materiale şi timpul; 

 în ceea ce priveşte posibilităţile de progres profesional al pedagogilor, din 

răspunsurile cumulate a persoanelor intervievate rezultă că modificările legislative a 

progresului profesional teoretic tind spre o direcţie bună, însă realizările pragmatice 



arată deficienţe şi piste false. Persoanele intervievate manifestă mai mult o atitudine 

suspicioasă privind direcţia schimbărilor şi au încredere mai mare în sine decât în 

„sistem”; 

 într-o situaţie ideală pedagogii şi-au închipuit progresul profesional individual bazat 

pe motivaţie interioară: într-un ritm propriu, în conformitate cu necesităţile, cerc de 

interese, fără puncte credit. În afară de cele menţionate îşi doresc un sistem care le 

sprijină material, prin oportunităţi şi timp, unde se accentuează consultaţiile 

profesionale (naţionale şi internaţionale) repausul şi prevenţia burn-outului. 

Din interviul efectuat cu reprezentanții furnizorilor cursurilor de perfecţionare reiese că 

opiniile lor privind cursurile eficiente şi necorespunzătoare coincid cu cele ale pedagogilor 

(p<0,05), atitudinea lor este asemănătoare privind perfecţionările acreditate şi acumularea 

punctelor credit. Sunt conştienţi de deficienţele sistemului de perfecţionare, recunosc că 

perfecţionările sunt eficiente dacă procesul de instruire este impulsionat de motivaţie 

interioară, dar din punct de vedere material acreditarea garantează de cele mai multe ori 

siguranţa necesară. 

 

Propunere 

 

Ca etapă finală de cercetare am prezentat propunerea noastră formulată pe baza studierii 

literaturii de specialitate, a studiilor empirice legate de această temă şi a rezultatelor cercetării. 

Am ajuns la concluzia că formarea profesorilor nu poate fi tratată ca o unitate separată, ci doar 

ca parte integrantă a unui sistem. La formularea recomandărilor am pornit de la modelul 

complex de aderare la idei noi a pedagogilor, cu referiri scurte la sistemele de educație şi 

formare din Europa. 

Ca un prim pas, acest model recomandă condiționarea admiterii la facultate. 

Recomandăm introducerea unui examen de competenţă după modelul finlandez, unde se vor 

verifica în primul rând abilitățile pedagogice, aptitudinile psihologice şi nu doar cunoştinţele 

teoretice ale aspiranţilor.  

Partea următoare se referă la formarea de bază. Bazându-ne pe rezultatele focus-

grupurilor şi pe practicile consacrate din străinătate, am recomandat, cel puţin în primele două 

semestre din formarea de bază, activităţi de autocunoaştere şi de dezvoltare a personalităţii, 

care ar consta pe de o parte din experienţe proprii sub îndrumarea unor specialişti, pe de altă 

parte ar asigura practicarea unor activităţi, care ar putea forma baza unei dezvoltări 

profesionale de-a lungul vieţii (auto-reflecţie, intervizie și organizarea ședințelor de caz). În 



continuare pentru sporirea eficienţei educației de bază am recomandat intensificarea practicii, 

o cooperare şi mai strânsă cu mentorii  prin proiecte şi cercetări comune. 

Al treilea pas din propunerea noastră are în vedere sporirea eficienţei formărilor 

profesionale. Cea mai importată dintre sugestiile noastre se referă la revizuirea evaluării 

calităţii sistemului de puncte de credit. Conform rezultatelor cercetărilor, colectarea punctelor 

de credit nu ajută ci din contră împiedica dezvoltarea profesională a cadrelor didactice. 

Printr-un ultim pas considerăm utilă pregătirea cadrelor didactice pentru planificarea 

dezvoltării profesionale si urmărirea acesteia. În viziunea noastră dezvoltarea autocunoaşterii, 

identificarea punctelor profesionale forte şi a insuficienţelor proprii, critica constructivă 

referitoare la experienţele (proprii şi ale colegilor) din sălile de clase sunt necesare. Totodată 

trebuie să cunoască posibilităţile dezvoltării profesionale pe baza modelului Avalos:  

mentorat, auto-reflecţie, eficientă în folosirea instrumentelor,  educaţie non-formală, facilităţi 

colegiale căci mulţi dintre pedagogi nu sunt conștienți de posibilităţile de formare. 

În continuare pe baza cercetărilor proprii şi pe practicile bune din străinătate am 

analizat posibilitățile de sprijinire a participării cadrelor la cursuri de perfecționare 

(conștientizarea oportunităţilor, oferirea de ajutor financiar sau în timp), importanţa învățării 

bazate pe motivaţie interioară,  

În vederea realizării unei modificări eficiente, ultima parte a propunerii noastre, 

dezbate importanţa urmăririi în timp a formărilor (follow-up). Urmărirea în timp poate fi 

foarte instructivă pe de o parte prin rezolvările aduse problemelor întâlnite, pe de altă parte 

prin multitudinea posibilităţilor de aplicare a cunoştinţelor. Urmărirea în timp a prestatorilor şi 

a cursurilor de perfecționare oferite de acestea, ar face posibilă evaluarea pe termen lung a 

eficienţei formării şi ar ajuta la identificarea şi corectarea deficienţelor.  

 

Limitele tezei 

Lucrarea dezbate o problemă foarte complexă, care poate fi privită din mai multe perspective 

(sociologică, pedagogică, politică, economică), de aceea a fost dificil urmărirea unui traseu de 

cercetare prestabilit. De asemenea şi tema lucrării este largă, restrângerea ei ar fi putut ajuta la 

adâncirea investigaţiei şi îmbunătăţirea calităţii lucrării. 

Bogăţia metodologiei părţii de cercetare (analiza documentelor, grupuri de focus, chestionare, 

interviuri) reprezintă o provocare mult prea mare, fapt pentru care o parte din informaţiile 

adunate nu au fost prelucrate în lucrarea curentă.  

 

Oportunităţi de cercetări în viitor 



 În viitor ar putea fi analizate şi prelucrate chestionarele şi interviurile neprelucrate. Ni 

se pare interesant ideea urmăririi longitudinale a sistemului de formare profesională pentru a 

examina evoluţia în timp a schimbărilor prezentate în această lucrare (sistem de mentori, 

sistem de puncte credit, portofoliu, ca și instrumente de evaluare a eficientei dezvoltării 

profesionale). 
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