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Rezumat  
 
Prezenta cercetare îşi propune dezvoltarea Simţului Coerenţei în Situaţiile de Predare 

(SCISP) la studenții viitori profesori pentru învăţământul special, din primul şi din al 

treilea an de studiu.  
 
Eşantionul de participanţi include 136 de studenţi la nivel licenţă în domeniul 

educaţiei speciale de la un colegiu din centrul Israelului, studenţi în primul şi în al 

treilea an de studiu.  

Cercetătorul este instructor pedagogic în domeniul educaţiei speciale, predă şi oferă 

mentorat viitorilor profesori atât în context profesional, cât şi personal.  
 
Obiectivele cercetării au fost: examinarea dezvoltării Simţului Coerenţei în 

Situaţiile de Predare (SCISP) la viitori profesori pentru învăţământul special; 

descoperirea caracteristicilor celor trei componente ale SCISP - inteligibilitatea, 

controlul și semnificaţia, identificarea factorilor care au o influenţă favorizantă sau 

inhibitoare asupra SCISP.  

Metodologia: În cadrul cercetării s-au utilizat metode mixte, iar instrumentele 

cercetării au fost Chestionarul SCISP și jurnalele reflexive.  
 
Principalele rezultate: În examinarea fiecărei componente a SCISP, semnificaţia în 

situaţiile de predare a fost întâlnită cel mai des, cel mai intens şi a fost cea mai 

dominantă dintre cele trei componente ale SCISP, atât în primul an de studiu pentru 

cariera didactică în învăţământul special, cât şi în cel de-al treilea. Simţul 

inteligibilităţii în situaţiile de predare a fost mai semnificativ în al treilea an de studiu 

decât în primul. În ceea ce priveşte  simţul controlului în situaţiile de predare şi relaţia 

acestuia cu simţul semnificaţiei în situaţiile de predare, a fost observat faptul că 

acestea se reflectau în SCISP al viitorilor profesori pentru învăţământul special încă 

din primul an de studiu, iar în al treilea an au devenit clare. Nivelul SCISP şi al 

fiecărei componente a acestuia nu s-au modificat din primul până în al treilea an al 

studiilor pentru cariera didactică în învăţământul special. Au fost identificate 

caracteristicile SCISP, precum şi factorii care au contribuit la dezvoltarea sau 

inhibarea SCISP .  

Concluzii: Concluziile includ un nou model practic care poate dezvolta şi stimula 

SCISP. Modelul include două componente majore: (1) caracteristicile SCISP; (2) 

factorii care au stimulat sau inhibat SCISP şi cele trei componente ale acestuia – 

inteligibilitate, control și semnificaţie în situaţiile de predare. Modelul este proiectat 
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astfel încât să servească ca instrument de ghidare şi poate ajuta instructorii pedagogici 

în a se concentra şi în a-şi realiza munca. Modelul facilitează construirea unui 

program de intervenţie în care SCISP, semnificaţia acestuia, componentele sale şi 

relaţia dintre acestea să poată fi predate. Modificarea şi dezvoltarea simţului coerenţei 

în situaţiile de predare (SCISP) la studenţii de anul trei, viitori profesori pentru 

învăţământul special au fost identificate ca reflectându-se în legătura dintre cele trei 

componente ale Simţului Coerenţei în Situaţii de Predare (SCISP), dar nu şi în 

contextul Simţului Coerenţei în Situaţii de Predare (SCISP) la nivelul fiecărei 

componente în parte şi nici la nivelul scorului general.  
  
Cuvinte-cheie: studenți viitori profesori pentru învăţământul special, programe de 

formare în domeniul educaţiei speciale, stresul şi strategii de coping, SC, SCISP, 

caracteristici şi factori ai SCISP. 

 
INTRODUCERE  
Cercetarea a analizat simțul coerenței în situațiile de predare la studenții viitori 

profesori pentru învățământul special. Acest studiu se concentrează pe dezvoltarea 

simțului coerenței în situații de predare (SCISP) în primul și în al treilea an de studiu, 

de formare inițială, în domeniul educației speciale.  

Cercetătorul este instructor pedagog, formator, în domeniul educației speciale la un 

colegiu și predă și oferă mentorat viitorilor profesori atât la nivel profesional, cât și 

personal. Nevoia de a găsi modalitatea potrivită de a sprijini viitori profesori și de a le 

oferi posibilitatea să își dezvolte propriul mod de predare a apărut din situații 

concrete.  
  
Studenții la colegiu sau la universitate percep viața academică într-un mod stresant și 

solicitant (Wan, 1992, Hammer, Gribsby & Woods, 1998 at Heiman, 2004). Pentru 

mulți dintre aceștia parcurgerea studiilor superioare reprezintă o perioadă de tranziție 

marcată de o serie de cerințe specifice. Aceștia raportează un nivel înalt al stresului 

academic, luând în considerare relația dintre individ și mediu, calitățile individului și, 

totodată, natura contextului, a mediului (Lazarus and Folkman, 1984). Studenții 

viitori profesori pentru învățământul special trebuie să se adapteze nu doar la rolul lor 

ca și studenți, ci și la obligațiile inerente ale profesiei pe care și-au ales-o 

(Dziegielewski, Roest-Martl, & Turnage, 2004; Kamya, 2000 at Wilks, 2008). 
 
La nivel internațional, cercetările efectuate au confirmat că predarea a devenit una 
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dintre cele mai stresante ocupații din ultimii ani (Billingsley, 2004; Borg 1990; Eloff, 

Engelbrecht, Swart & Oswald, 2002; Pithers & Soden, 1998 in Jacobs, 2010). În plus, 

studiile efectuate au arătat că educația specială reprezintă un domeniu mai solicitant 

în comparație cu educația generală sau de masă (Brown, Howcroft and Jacobs, 2006). 

Procesul de predare este complex și solicită strategii de coping la nivel academic, 

emoțional și comportamental. Această complexitate reprezintă un factor care 

presează, care face ca rezistența la stres și  strategiile de coping ale viitorilor profesori 

să fie puse în lucru cu dificultate.  
 
CAPITOLUL I: 
 
VIITORUL PROFESOR PENTRU  ÎNVĂȚȚȚȚĂMÂNTUL 
SPECIAL LA NIVEL INTERNAȚȚȚȚIONAL ȘȘȘȘI ÎN ISRAEL  
 
I.1. Conceptul de "educațțțție specială", caracteristici șșșși roluri ale 
cadrului didactic 
  
Cadrul educației speciale s-a dezvoltat gradual în lumea vestică, de la segregare la 

incluziunea totală.  

Predarea și metodele din învățământul special au început să se dezvolte în primii ani 

ai secolului al XIX-lea, sub influența ideologiei umaniste privind drepturile omului. 

În acea perioadă au fost îmbinate contextele medicale cu cele de învățare, școlile și 

clasele din învățământul special desfășurându-și activitatea zilnică pe lângă școlile 

obișnuite (Burak, 2007). În prima jumătate a secolului al XX-lea, clasele din 

învățământul special au fost adăugate sistemului educațional oficial. Noțiunea de 

"integrare" s-a răspândit și s-a dezvoltat în anii 1970'. În anii 1980' a avut loc 

Mișcarea de inițiativă pentru educația obișnuită (IEO), pledând pentru integrarea 

educației speciale în sistemul educațional oficial. Din anii 1990' au crescut tendința 

de abolire a segregării și integrarea deplină a copiilor cu cerințe educaționale speciale  

în clasele obișnuite. Procesul descris mai sus a fost caracterizat de o modificare la 

nivel perceptiv și de o tranziție de la tradiționala abordare "predare a cărții" la noua 

abordare "predarea către elevi". Această nouă abordare permite elevilor să relaționeze 

ceea ce au învățăt cu "viața reală" (Fuhai and Wenxue, 2008). Schimbarea a fost 

acompaniată de apariția diferitelor abordări ale educației speciale, începând cu 

modelul medical, care este primul din punct de vedere istoric și finalizând cu 

abordările contemporane. Fiecare dintre acestea are implicații asupra diagnosticului, 

categorizării și metodelor educaționale.  

Ca urmare a modificărilor petrecute la nivelul valorilor și cunoștințelor omului, au 

apărut dezvoltări în percepția educației speciale; abordările în predare s-au modificat, 
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iar caracteristicile predării în învățământul special au fost modelate corespunzător. 

Modelul următor, prezentat în figura 1.I, descrie dezvoltarea diferitelor abordări și 

metodele derivate pe baza acestora:  
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Abordarea medicală 
 
 
 
 

Abordarea 
developmentală 

 
 
 
 

Abordarea 
sociologică 

 
 
 

 
Abordarea 

comportamentală 
 
 
 
 

 
Abordarea 
 umanistă 

 
• Ajustarea tratamentului şi a metodelor de predare prin utilizarea domeniilor    

“sănătoase” astfel încât dizabilitatea să fie eludată. Îmbunătăţirea 
aptitudinilor la nivelul elementelor “deteriorate” reprezintă o necesitate 
pentru îmbunătăţirea performanțelor la sarcinile în care acestea sunt 
implicate. 
•Etapele de dezvoltare corespunzătoare sunt cadrul de referință pentru a 
înțelege dificultățile și nevoile copiilor și pentru ajustarea tratamentului şi a 
metodelor de predare în domeniile în care dezvoltarea este lentă.   
 
 
• Normele sociale referitoare la comportament şi performanţă reprezintă 

cadrul de referinţă. Predarea se realizează în acord cu dificultăţile elevilor cu 
nevoile funcţionale şi stilurile unice ale acestora. 

 
 
• Profesorul este mediatorul dintre material şi elev. Este realizat un program 

care include tehnici de modelare a comportamentului conform unui orar.   
Materialele sunt divizate în unităţi mici şi predarea este îndreptată către 
progresul elevului.  

 
 
• Contextul învăţării trebuie să recunoască abilitatea elevului atât în 

domeniul dizabilităţii, cât şi în  domenii care nu sunt afectate şi să le 
integreze. Profesorul ar trebui să perceapă elevul cu cerinţe educative 
speciale ca pe o personalitate şi capacitate unică.   

 
 
 

Modelul abordării 
integratoare 

Elevii cu cerinţe speciale 
părăsesc sala de clasă obişnuită 
pentru câteva lecţii într-o sală 
recuperatorie deschisă pentru 
ca aceştia să primească ajutor 
în raport cu cerinţele lor 
speciale: predarea 
recuperatorie, sprijinul 
individual,  dezvoltarea de 
strategii de învăţare şi aşa mai 
departe.  

 
Figura 1.I: Dezvoltarea 
diferitelor abordări ale 
educaţiei speciale 

 
 
 

Modelul integrării 
 
Elevii cu dizabilităţi 
sunt cel mai adesea 
înscrişi în clase speciale 
din sistemul public, 
obişnuit de învăţământ, 
astfel încât aceştia să se 
poată implica în relaţii 
sociale cu colegii lor 
fără dizabilităţi.  

 
 
 

Modelul incluziunii 
 
Copiii cu dizabilităţi de toate 
tipurile sunt plasaţi în clasele 
obişnuite, asigurându-le şi în 
acest context serviciile de 
sprijin necesare.  Există un 
parteneriat şi o unitate a 
tuturor elevilor cu dizabilităţi 
şi a colegilor lor fără 
dizabilităţi, la toate nivelele.
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Ca urmare a dezvoltării diferitelor abordări şi metode, rolul cadrului didactic a fost de 

asemenea modificat. Diversitatea la nivelul educaţilor impune o atenţie 

corespunzătoare, care să faciliteze activarea şi dezvoltarea propriului potenţial al 

elevilor. Profesorul trebuie să răspundă acestor nevoi şi să abordeze fiecare copil în 

mod individual, să ajungă să cunoască punctele forte şi pe cele slabe ale copilului şi să 

ajusteze metodele de predare la cerinţele speciale ale elevilor.  

Următoarele două secţiuni descriu educaţia specială aşa cum aceasta există astăzi în 

întreaga lume, precum şi în mod particular, în Israel.  

I.1.1. Educațțțția specială la nivel internațțțțional  
 
Organizația Națiunilor Unite și agenția sa, UNESCO, au jucat un rol semnificativ în 

promovarea educației incluzive. În Iunie 1994 reprezentanți ai 92 de guverne și 25 de 

organizații internaționale s-au întâlnit la Salamanca, în Spania. Acordul rezultat, 

cunoscut ca și "Declarația de la Salamanca", demonstrează angajamentul internațional 

față de educația incluzivă. Având ca și motivație aceste documente ale ONU și 

UNESCO, nu este surprinzător că, realmente, toate țările au politici privind educația 

incluzivă sau sunt în curs de a le dezvolta. Majoritatea țărilor utilizează programul 

educațțțțional individualizat pentru elevii cu cerințe speciale. Acesta servește atât ca și 

exprimare, cât și ca specificare a gradului și a tipului de adaptări necesare a fi 

realizate curriculumului de masă. De asemenea, programul individualizat reprezintă 

un instrument de evaluare a progresului elevilor cu cerințe speciale. Un astfel de 

program poate servi și drept contract între diferiții participanți la creșterea și educarea 

copilului cu cerințe speciale: părinți, cadre didactice și alți specialiști. Concluziile 

diferitelor studii  (Klinger and Vaughn, 2002, Fisher, Frey & Thousand, 2003) au 

condus la dezvoltarea unei noi percepții asupra rolului cadrului didactic în educația 

specială: un cadru didactic cu expertiză specifică, care se poate muta de la o școală la 

cealaltă, în raport cu nevoile instituțiilor școlare. Predarea în învățământul special 

implică comunicarea și cooperarea cu celelalte persoane implicate în asigurarea stării 

de bine a copilului, incluzând părinții, asistenții sociali, psihologii școlari, terapeuții 

ocupaționali și kinetoterapeuții, administratorii școlii, precum și alte cadre didactice. 

Aceștia trebuie să răspundă nevoilor individuale ale elevului în cadrul unui mediu 

incluziv, iar profesorul din învățământul special reprezintă "managerul cazului".  

I.1.2. Educațțțția specială în Israel  
Avisar și Layser (2000) descriu dezvoltările din Israel în acest domeniu, care au fost 
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similare celor din întreaga lume, însă au avut loc mai târziu.  

 Legea Educației Speciale a fost făcută publică în Israel în anul 1988. Caracterul și 

cerințele acestei legi sunt similare legii americane din 1975. Esența legii o reprezintă 

responsabilitatea statului de a furniza servicii educaționale copiilor cu cerințe 

educaționale speciale. Multiplele abordări ale educației speciale au condus de-a 

lungul timpului la dezvoltarea unor multiple tipuri de predare, însă scopul predării în 

educația specială a rămas același – progresul elevilor din punct de vedere academic, 

social și emoțional și pregătirea acestora pentru viața ca și persoană matură, integrată 

într-o societate, respectiv într-o comunitate (Israel, Directorul General al Ministerului 

Educației, circulara 66/3a, Noiembrie 2005). 
 
Progresul elevilor cu cerințe speciale este stimulat în Israel prin curriculumul clasei 

– un curriculum-nucleu pentru educația specială, care este obligatoriu în toate 

instituțiile de învățământ special și curriculumul personalizat care este determinat 

de nevoile elevului în fiecare domeniu de învățare, de educație și de tratamentul pe 

care îl urmează în instituția de învățământ în care acesta este înscris.  

În 2012, în cadrul unui program strategic al Ministerului Educației, a fost stabilit un 

nou scop, cunoscut sub denumirea de "scopul incluziunii" și care presupune integrarea 

elevilor și a progresului acestora în sistemul educației obișnuite, concomitent cu 

extinderea posibilităților de includere a acestora și de a le furniza multiple soluții 

pentru nevoile lor (Cartea Incluziunii, 2012). Modelul incluziunii acceptat astăzi este 

relaționat cu conceptul "calitatea vieții" – fiecare elev are diferite nevoi, iar educația 

potrivită poate fi asigurată în clasele obișnuite, utilizând un curriculum de tip multi-

nivel și diferite conținuturi ale aceluiași curriculum. Cadrele didactice din 

învățământul special joacă un rol important în implementarea și desfășurarea 

procesului de incluziune în școli, având în vedere faptul că domeniul educației 

speciale este restructurat ca urmare a provocărilor și cererilor apărute în ultimii ani. În 

mod caracteristic, rolul cadrului didactic din învățământul special s-a concentrat în 

mare măsură pe a furniza educație specializată elevilor cu dizabilități; realizarea 

evaluării elevilor și sprijinirea acestora la nivel comportamental. Mai mult, cadrele 

didactice din sistemul educațional special au numeroase roluri și responsabilități care 

se extind dincolo de a lucra în mod direct cu elevul. Aceștia interacționează cu 

familiile elevilor și colaborarează cu alți specialiști. Responsabilitățile specifice 

includ instruirea, managementul comportamentului, coordonarea serviciilor de sprijin, 

munca cu personalul auxiliar, menținerea relațiilor pozitive cu părinții și susținerea 
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copiilor cu dizabilități. Educatorii din sistemul educațional special lucrează, de 

asemenea, cu alți profesioniști pe teme interdisciplinare astfel încât să răspundă 

nevoilor unice ale elevilor. Profesorii trebuie să aibă și să împărtășească celorlalți 

imaginea globală a personalității copilului și a funcționării acestuia în cadrul mediului 

familial, precum și în cel școlar (Raiter, 2006). 

I.2. Formarea viitorilor profesori pentru învățțțțământul 
special la nivel internațțțțional șșșși în Israel  

 
I.2.1. Modele șșșși caracteristici ale programelor de formare în 

domeniul educațțțției speciale la nivel internațțțțional     
Studiul literaturii de specialitate în domeniul formării cadrelor didactice accentuează 

complexitatea programelor de formare a cadrelor didactice în domeniul educației 

speciale, proces care pornește de la modificarea percepției asupra educației speciale și 

reflectă atât asemănările, cât și diferențele dintre aceste programe. Analiza literaturii 

de specialitate arată, de asemenea, că programele de formare a cadrelor didactice 

pentru învățământul special trebuie realizate extensiv, în contextul unor experiențe 

bine planificate. Acestea sunt importante, deoarece, cursanții vor trebui să aplice 

conținutul asimilat în cadrul acestor programe de formare. În plus, este subliniată 

conștientizarea importanței asigurării unor oportunități în care studenții, viitori 

profesori, au ocazia de a pune în practică ceea ce au învățat într-un context în care 

sunt supervizați de către un specialist, astfel încât aceștia să realizeze conexiuni între 

teorie și practică. Astfel, formatorii viitoarelor cadre didactice din învățământul 

special au construit programe care integrează cursurile și munca pe teren, amănunțit 

proiectate și supervizate. De asemenea, programele de formare pentru viitoarele cadre 

didactice din învățământul special au accentuat importanța colaborării dintre facultate, 

personalul școlii în care se realizează practica și cadrele didactice care urmează 

cursuri de formare inițială și continuă. Colaborarea poate sprijini pregătirea unor 

absolvenți care să vină în întâmpinarea nevoilor diverse ale populației de elevi. 

Programele de educație specială din cadrul pregătirii didactice, sunt totuși foarte 

diverse în privința orientării programului. Unele programe mențin o viziune 

pozitivistă a practicii educaționale, iar altele promovează viziunile de tip 

constructivist. Programele tind să se concentreze mai mult pe metodele de instruire și 

evaluare generale, pe planurile educaționale individualizate, pe colaborare și nu 

accentuează educația realizată în funcție de problemă, de anumite particularități. 

Diferite studii au sugerat faptul că separarea educației de masă și a celei speciale în 

cadrul programelor de formare a cadrelor didactice nu vine în sprijinul unei abordări 

educaționale care se centrează pe educația pentru toți, inclusiv elevii cu nevoi 

speciale. O cerință suplimentară pentru realizarea modificărilor în cadrul programelor 
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de formare a cadrelor didactice este derivată din nevoia de a ajusta școlile la dinamica 

și schimbările societății actuale, în care acestea își vor desfășura activitatea. Acest 

lucru permite implementarea “pedagogiei contemporane”. “Pedagogia contemporană” 

definește scopurile educației și imaginea elevilor în sistemul educațional al secolului 

XXI și descrie componentele școlii secolului XXI (inclusiv programele pentru 

ajustarea educației în colegiile de formare a cadrelor didactice la educația din secolul 

XXI – Statul Israel, Ministerul Educației, Departamentul pentru dezvoltarea 

profesională a cadrelor didactice, 2011, Schleicher, 2012). 
 
I.2.2. Programul de formare în domeniul educațțțției speciale a 

populațțțției care studiază în Israel   
Curriculumul B.Ed. pentru studiul educației speciale (programul de formare a 

cadrelor didactice în domeniul educației speciale), în colegiul în care această 

cercetare s-a efectuat, este ancorat într-o abordare umanistă, care respectă diversitatea 

umană și o privește ca și resursă pentru progresul fiecărui individ în domeniul 

educațional. Curriculumul se bazează, de asemenea, pe abordarea educațională 

incluzivă și pe integrarea copiilor cu cerințe speciale în viața școlilor de masă. 

Programul de formare a cadrelor didactice în domeniul educației speciale oferă două 

arii de specializare: ruta unică și ruta dublă: educația specială și o altă disciplină. 

Programul implică cunoașterea caracteristicilor populației cu dizabilități în contextul 

educației speciale; abordărilor unice de tratament pentru copiii cu dizabilități ușoare, 

moderate sau severe; implicarea în integrarea și incluziunea copiilor cu cerințe 

speciale în contextul învățământului de masă; munca într-o echipă multidisciplinară; 

relaționarea cu părinții, precum și multe alte aspecte. Programul accentuează relația 

dintre diferitele componente ale formării profesorilor. În cadrul formării viitoarelor 

cadre didactice, acestea experiențiază predarea într-un context care le oferă soluții 

pentru nevoile speciale ale copiilor, atât în contextul segregării acestora, cât și în 

contextul educației de masă, accentuându-se incluziunea copiilor cu cerințe speciale. 

În fiecare an al pregătirii inițiale a cadrelor didactice, acestea urmează un curs de 

mentorat care însoțește practica lor de predare și le oferă șansa de a achiziționa 

instrumente pentru dezvoltarea de programe pentru populațiile cu nevoi speciale și 

pentru dezvoltarea unor metode de predare și evaluare corective, devenind 

cunoscători ai domeniului metodelor de comunicare alternative și al curriculumului 

unic, precum și ai domeniului tehnologiilor în educația specială. Pe lângă pregătirea 
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formală referitoare la curriculumul în educația specială, studenții, viitori profesori, 

participă în al doilea și al treilea an de studiu la sesiuni de cinci zile de pregătire, 

înaintea începerii anului școlar, pentru ca ulterior să înceapă practica efectivă în 

școală. Pentru a deveni profesor în învățământul special studentul trebuie să urmeze o 

pregătire intensă în domeniul pedagogiei, al metodelor insctructiv-educative, 

fundamentelor educației, managementului clasei,  al adaptărilor instructiv-educative, 

sprijinului comportamentului, al proiectării didactice eficiente utilizând metode 

diverse pentru atingerea obiectivelor educaționale, al alegerii materialelor în funcție 

de curriculum și al abilităților de comunicare care completează abilitățile verbale și 

cunoștințele despre expertiza subiectului, precum și să poată utiliza tehnologii 

avansate de comunicare. Aceste cerințe crează presiune și stres la studenții viitori 

profesori pentru învățământul special.  

În următorul capitol vom explica conceptul de stres și vom demonstra implicațiile 

acestuia în practica educațională.  

 
Capitolul II: 

 
STRESUL ȘȘȘȘI IMPLICAȚȚȚȚIILE SALE ÎN PROCESUL DE 
FORMARE A CADRELOR DIDACTICE ȘȘȘȘI ÎN PRACTICA 
EDUCAȚȚȚȚIONALĂ  
 
II.1. Conceptul de stres șșșși implicațțțțiile sale în practica educațțțțională  
 
Începând din anii 1960' și 1970', stresul a desemnat acele procese fizice create de 

circumstanțe care solicită individul din punct de vedere fizic sau psihologic (Selye 1976). 

Ulterior, stresul a fost considerat ca fiind un fenomen tranzacțional dependent de 

semnificația dată stimulului de către cel care îl percepe (Lazarus, 1984; Antonovsky, 

1998). Atunci când stresul este perceput ca o provocare, acesta este adesea asociat cu 

emoții pozitive, energizante (Brannon & Feist, 2000 in Jacob 2010). Un anumit grad de 

stres este întotdeauna necesar pentru a supraviețui, fiindcă motivează persoana să 

efectueze diverse lucruri în mod constructiv și să se adapteze unor situații particulare  

(Snyders 1998 in Jacob 2010). Diferitele modalități de înțelegere a termenului 'stres' au 

fost conturate de către mai mulți teoreticieni sub formă de modele ale stresului. 

Următorul tabel sumarizează modelele stresului și prezintă explicații pentru fiecare dintre 

acestea:  



15 

 

Tabelul 1.II: Modele ale stresului  
 

Modelele ale 

stresului Conceptualizarea stresului  Conceptualizarea copingului  

Modelul bazat pe 
răspuns 

(Selye ,1976) 

Stresul este un răspuns nespecific la orice 
stimul nociv. Este o reacție internă. 
Răspunsul psihologic este întotdeauna 
același indiferent de stimul – sindromul 
adaptării generale (SAG).  
 

Nu există nici o conceptualizare a 
copingului. Selye a utilizat conceptul 
de “stadiul rezistenței” pentru a descrie 
rezistența la deteriorare (acest concept 
este parte a SAG). 

Modelul bazat pe 
stimul 

Stresul este echivalentul unui “eveniment 
din viață.” Evenimentele din viață  Copingul nu este definit.  

(Holmes & Rahe, reprezintă  “stres” care implică eforturi de  
1967) adaptare.  

   

Modelul 
interacțțțționist 

Stresul este rezultatul dezechilibrului dintre 
mediu și persoană.  Este descris ca fiind o 
serie complexă de fenomene subiective, 
incluzând evaluări cognitive, emoții 
stresante, răspunsuri de coping și 
reevaluări. Stresul este experiențiat atunci 
când cererile unei situații solicită sau 
depășesc resursele persoanei respective sau 
atunci când este anticipat un rău sau o 
pierdere.  

Copingul este conceptualizat ca 
reprezentând eforturile de îmbunătățire 
a amenințării percepute sau de a 
controla emoțiile stresante (emoții 
concentrate pe  coping și coping 
concentrat pe probleme).  
 
 
 
 
 
 
 
 

 
(Lazarus, & 

Folkman, 
 

  
1984)   

   

Modelul 
conservării 
resurselor 

Stresul este rezultatul unei pierderi a 
resurselor sau a unei amenințări cu
pierderea. Resursele sunt definite ca fiind 
obiecte, caracteristici personale, condiții 
sau energii care sunt valorizate de către 
individ sau care servesc drept mijloace 
pentru a avea aceste obiecte, caracteristici 
personale, condiții sau energii.  
  

Atunci când se confruntă cu stresul, 
individul face față prin încercarea de a 
minimaliza pierderile nete de resurse.  
  

(Hobfoll, 1989)   
   

   
Munca în învățământ poate fi stresantă. Stresul la profesori a fost definit ca un răspuns la 

un afect negativ, care se concretizează în diverse modificări la nivel psihologic, fiziologic 

și comportamental, o senzație inconfortabilă și emoții negative precum furia, anxietatea și 

presiunea care au apărut datorită activității profesorului (Kyriacou and Sutcliffe, 1978, in 

Van dick și Wagner, 2001, Maslach & Jackson, 1981 in Schaufeli, Leiter and Maslach, 
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2009). Dinamica locurilor de muncă în învățământ, satisfacția scăzută a cadrelor didactice, 

o stare de epuizare accentuată la cadrele didactice, precum și o stare precară de sănătate 

fizică și psihologică pot, toate, să conducă la apariția stresului. Față de profesorii 

experimentați, cu vechime, care au abilitatea de a face față în mod direct numeroșilor 

factori de stres și îi pot reduce, studenții viitori profesori nu dețin suficientă experiență și 

cunoștințele corespunzătoare pentru aceasta. Dublul rol pe care îl au, ca și studenți și 

viitori profesori, impune achiziția de cunoștințe specifice privind modul în care trebuie să 

facă față în ambele situații.  

 
II.1.1. Stresul academic 

 
Studenții la colegiu percep viața academică ca fiind stresantă și solicitantă (Wan, 1992, 

Hammer, Gribsby & Woods, 1998 at Heiman, 2004). Mulți dintre aceștia simt că urmează 

studii superioare și că trebuie să facă față cerințelor și solicitărilor numeroase ale acestora.  

Stresul academic reprezintă un produs al combinării cerințelor legate de latura academică, 

cerințe care depășesc resursele adaptative disponibile individului. Studenții care urmează 

studii superioare, în colegii sau universități, raportează un nivel înalt de stres în privința 

performanțelor academice, muncii în școală, laturii financiare, interacțiunilor cu facultatea,  

obiectivelor personale, activităților sociale, adaptării la mediul campusului și al locului de 

muncă. Aceștia menționează, de asemenea, lipsa unor rețele de sprijin, de asistență. Toate 

acestea reprezintă problemele care determină în cea mai mare măsură nivelul de stres al 

acestui grup (Stecker, 2004, Oswalt și Riddock,2007). 

 
II.1.2. Stresul la cadrele didactice din învățțțțământul special  
 
Conform numeroaselor studii, meseria de profesor reprezintă în mod excepțional una 

dintre cele mai stresante profesii, care conduce adesea la boli și înregistrează rate mari de 

renunțare (Borg, 1990; Lazuras, 2006; Montgomery & Rupp, 2005 in Dickerson, 2008). S-

a constatat, de asemenea, că profesorii din învățământul special experiențiază un nivel 

ridicat de stres și epuizare  (Lazuras, 2006 și Embich, 2001 in Dickerson, 2008) datorită a 

trei motive principale: ambiguitatea rolului, perceperea lipsei de sprijin administrativ și 

volumul de muncă. Factorii menționați variază de la un profesor la altul. În diferite studii 

profesorii din învățământul special au menționat că simt frustrare, furie, anxietate și 

tristețe atunci când sunt stresați, că s-au simțit epuizați, bolnavi, că au simțit că nu au cu 

cine să vorbească, că s-au simțit stresați în cadrul relației cu părinții elevilor, precum și în 
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cooperarea și interacțiunea cu profesorii din învățământul de masă și că au simțit că se 

raportează inadecvat la comportamentul elevilor (Williams și Gersch, 2004, Elitharp, 

2005). Percepția faptului că le sunt solicitate numeroase competențe și abilități, precum și 

a expectanțelor celorlalți, au condus la apariția stresului la profesorii din învățământul 

special.  

 
II.1.3. Stresul la viitorii profesori pentru învățțțțământul special  
 
Studenții, viitori profesori pentru învățământul special au optat pentru una dintre cele mai 

stresante și provocatoare arii ale predării. Aceștia se implică atât în studii superioare, cât și 

în practica predării în cadrul cursului de educație specială din cadrul programului de 

formare inițială a cadrelor didactice. Aceștia trebuie să se dezvolte din punct de vedere 

profesional atât în cadrul colegiului sau în universitate, cât și în practica de predare  

(Fimian & Blanton, 1987 in Fives, Hamman și Arturo, 2007). Numeroase cercetări 

(Dickerson, 2008; Segal, Ezer and Gilat, 2011) au detaliat categoriile evenimentelor care 

induc stresul la viitoarele cadre didactice: presiuni externe, presiune academică, frica de o 

anumită etapă, singurătatea, menținerea relației personale și intime cu supervizorul 

(instructorul pedagog) și mentoratul ca și student-profesor. Aceste presiuni se adaugă 

faptului că acești viitori profesori sunt persoane tinere, aflate în prima etapă a vieții lor 

independente ca și adult, presiuni tipice ale “adolescenței târzii” (Elitzur, Tiano, Munitz 

and Neuman, 1987 in Segal, Ezer și Gilat, 2011). În plus, viitoarele cadre didactice din 

învățământul special trebuie să facă față presiunilor legate de populația cu care lucrează. 

Sentimentul viitorilor profesori pentru învățământul special că înțeleg modalitățile în care 

ei sunt instruiți, că sunt capabili să le stăpânească și să le înțeleagă importanța, reprezintă 

o parte a procesului de dezvoltare a viitorilor profesori care necesită un anumit interval de 

timp (Seabrook și Dienes, 2003, Christensen, 2005; Fox, 2007). 
 
Datorită dificultăților menționate mai sus, apare următoarea întrebare: Care sunt resursele 

care le vor permite viitorilor profesori pentru învățământul special să facă față sarcinilor 

de predare cu care se confruntă încă din  perioada formării inițiale ca și viitor cadru 

didactic?  

  
 
II.2. Modele de coping utilizate de cadrele didactice  
 
Există numeroase modele care pot fi de ajutor în examinarea resurselor de coping 
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disponibile cadrelor didactice, precum și tuturor ființelor umane. 

Lazarus și Folkman (1984) au descris procesul de coping ca având două faze: evaluarea 

și copingul. Straub (2002) a distins alte două tipuri de coping: coping concentrat pe 

probleme și coping concentrat pe emoții. Dunham (2002) a prezentat o abordare care  

distinge patru tipuri principale de resurse: personale, interpersonale, organizaționale și 

colective, fiecare dintre acestea având implicațiile proprii în privința modelelor de coping 

ale individului. Chiar dacă fiecare profesor are metode unice de coping pentru a face față 

stresului în raport cu personalitatea sa, în cadrul numeroaselor studii au fost identificate 

doar câteva modalități și strategii pentru reducerea stresului în raport cu modelele 

discutate mai devreme (Punch și Tutteman, 1996, Griffith, et al., 1999, Schonfeld, 2001, 

Kyriacou, 2001 in Reese, 2003; Admiraal, Korthagen, & Wubbels, 2000, Kyriacou, 2001 

in Montgomery & Rupp, 2005; Hemmings and Hockley, 2002, Kyriacou și Chien, 2004 in 

Zedan and Bitar, 2013). Tabelul 2.II prezintă diverse strategii pentru a face față stresului, 

sugerate de către cadrele didactice, în general și de către profesorii din sistemul de 

educație specială, în mod particular. 
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Tabelul arată că profesorii recurg la resurse personale și se bazează pe acestea pentru a 

face față stresului. Tabelul accentuează nevoia dezvoltării domeniului personal la 

cadrele didactice, ca și sursă pentru coping. Este posibil ca acest lucru să ajute cadrele 

didactice în situații de predare stresante. Simțul coerenței (SC), un concept dezvoltat 

de Antonovsky (1998), reprezintă una dintre componentele personalității care 

influențează abilitatea individului de a face față situațiilor stresante.  

 

Tabelul 2.II: Strategii pentru a înfrunta stresul        

          

  
 
Strategii personale    

 
Strategii interpersonale  

 
Strategii organizațțțționale 

           

 

� Identificarea unei 
probleme și construirea 
unei strategii pentru a o 
rezolva. 

� Reevaluarea pozitivă și 
comparațiile. 

� Atitudinile pozitive.  
� Discuția pozitivă cu sine. 
� Pregătirea pentru lecții. 
� Strategii defensive 

precum evitarea, 
minimalizarea și 
distanțarea.  

� Tehnici paliative 
mentale sau fizice.  

� Umorul. 
� Timp pentru a sta 

singur, pentru reflecție 
și hobbyuri.  

� Continuarea pregătirii și 
dezvoltării profesionale. 

� Accentuarea succeselor 
anterioare.     

� Relații apropiate, de 
încredere cu colegii. 

� Relații suportive cu 
familia și prietenii 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
    � Sprijin administrativ.  

           

� Programe de 
pregătire a cadrelor 
didactice.  

� Programe de 
mentorat oferite de 
către colegii veterani, 
profesorilor novici.   
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Simțțțțul Coerențțțței  
 
Antonovsky (1998) a definit SC ca fiind o componentă crucială a personalității, care influențează 

abilitatea individului de a face față situațiilor stresante. Este o orientare globală spre a privi viața ca 

fiind structurată, controlabilă și semnificativă sau coerentă și exprimă măsura în care individul are un 

sentiment de încredere, de durată și constant, dar și dinamic, în contextul unui mediu predictibil, 

familiar și explicabil. Forța SC este legată de varietatea mecanismelor de coping, la care Antonovsky 

se referă ca Resurse Generale de Rezistență (Drageset, Nygaard, Eide, Bondevik, Nortvedt & Natvig, 

2008). SC include componente comportamentale, emoționale și cognitive referitoare la viață ca un tot, 

mai degrabă decât la domenii, situații sau intervale de timp specifice. Unicitatea acestuia o reprezintă 

combinarea celor trei componente (Antonovsky, 1998): Inteligibilitate – componenta cognitivă: 

Controlul – componenta comportamentală: Semnificația – componenta emoțională. În conformitate cu 

Antonovsky (1998), atunci când indivizii înregistrează un scor ridicat la aceste componente, aceștia 

pot fi identificați ca având un Simț înalt al Coerenței, iar atunci când înregistrează scoruri mici, au un 

Simț al Coerenței scăzut. Cele trei componente ale SC sunt strâns legate, dar  rămân trei concepte 

diferite.  

Antonovsky (1986) a considerat că cele trei componente ale SC sunt esențiale, dar nu au aceeași 

importanță. Seminificația, componenta motivațională, pare să fie mai importantă decât Inteligibilitatea 

și Controlul. A doua componentă ca și importanță este Inteligibilitatea, din moment ce posibilitatea de 

control ridicată este un produs al înțelegerii. Prin urmare, a face față cu succes situațiilor stresante este 

un proces care implică toate cele trei componente ale SC.  

 Sursele șșșși Stabilitatea SC 

Antonovsky a susținut faptul că dezvoltarea SC este inerentă în contextele psihologice, sociale, 

culturale și istorice ale vieții unui individ, precum experiențele din perioada copilăriei, rolurile sociale, 

caracteristicile personale, factorii genetici, stilul parental și factorii socioeconomici (Sullivan, 1993 in 

Griffiths, 2010). Cei trei factori determinanți majori ai SC sunt, după Antonovsky (1990): 
 Natura societății în care individul trăiește.   
 Perioada istorică în care persoana trăiește.   
 Complexul de roluri sociale particulare pe care persoana trebuie să și le asume.  

 
Stabilitatea SC reprezintă tema unei dezbateri în curs de desfășurare. Foarte puține date empirice au 

arătat inconsistență în privința variației SC o dată cu vârsta – creșterea sau scăderea o dată cu vârsta 

(Lindström and Eriksson, 2005). 

SC este modelat de experiențele de viață, iar forța SC este dependentă de trei tipuri de experiențe de 

viață (Antonovsky, 1998): (1) Consistență; (2) Raportul dintre Subîncărcare/Supraîncărcare; (3) 
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Participarea la luarea deciziilor valorizate social.  
 
Cele trei componente ale SC se relaționează cu cele trei elemente centrale ale experiențelor de viață. 

Astfel, dacă viața este consitentă și predictibilă, oferă posibilitatea apariției inteligibilității; dacă viața 

oferă un bun echilibru între subîncărcare/supraîncărcare este percepută ca fiind controlabilă, iar dacă 

individul poate participa la luarea deciziilor, viața este semnificativă, are sens.  
 
Chestionarul SC  
 
Antonovsky și-a pus teoria în practică sub forma Chestionarului referitor la Orientarea în Viață 

(COV), care este alcătuit din 29 de întrebări (COV – 29). Instrumentul este considerat a fi coerent și 

fiabil (Antonovsky and Sagy, 1986). 

Simțul Coerenței a fost studiat în numeroase studii, fiind considerat o resursă de coping pentru 

studenți care studiază în diverse domenii.  

Grayson (2008), a ajuns în cadrul unei analize comparative a unui număr limitat de cercetări la diverse 

rezultate: studenții cu un SC înalt sunt mai capabili decât ceilalți în a face față situațiilor stresante; SC 

variază în funcție de rasă; SC la studenții născuți în China sau străini care trăiesc în China este afectat 

în mod negativ de discriminare; studenții cu un SC ridicat sunt mai capabili decât ceilalți în procesul 

de decizie în privința carierei; studenții cu un SC ridicat sunt mai predispuși decât ceilalți să exprime 

o stare generală de bine. În privința populației de viitori profesori, aflați în cadrul formării inițiale, 

există foarte puține cercetări privind resursele care îi ajută să facă față stresului în cadrul practicii de 

predare din școală (Murray-Harvey, 1999, Pinder, 2008) și cu atât mai puține studii privind SC ca și 

resursă de coping.  

În secțiunea următoare ne vom ocupa de Simțul Coerenței ca și resursă de coping disponibilă  cadrelor 

didactice din prezent, precum și viitoarelor cadre didactice în situațiile de predare.   
 
II.3. Simțțțțul Coerențțțței în situațțțțiile de predare  
 
Pornind de la încercarea noastră de a descoperi resursele disponibile cadrelor didactice și viitorilor 

profesori, Simțul Coerenței (SC) a constituit baza conceptului "Simțul Coerenței în Situații de 

Predare" – SCISP. Acest concept a fost inventat de către Bracha & Hoffenbartal (2011). Dezvoltarea 

acestui concept s-a bazat pe conceptul lui Antonovsky de "Simț al Corenței" – SC, care a fost descris 

în cadrul capitolului anterior.  

Orientarea SC este globală, dar pentru a înțelege Simțul coerenței în  situații specifice precum 

predarea, este imperativă înțelegerea unicității și complexității predării care este privită de către 

factorii de decizie politică, de către educatori și cercetători ca o profesie complexă, multidimensională 

și dinamică (Donald, Lazarus & Lolwana, 1997; Barrett Kutcy& Schulz, 2006; Chan, 2007; Karsenti 

et al. 2008; Romano, 2008; Tuval și Or, 2008; Hillel-Lavian, 2008; Buchanan, 2010; Schatz-
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Oppenheimenr, 2011; Skaalvik & Skaalvic, 2011). 
 
Pentru a studia Simțul Coerenței în situații specifice de predare, componentele Simțului Coerenței au 

fost ajustate în funcție de caracteristicile predării, compunându-se ulterior un chestionar potrivit. 

Această ajustare a permis identificarea clară și descrierea unică a resurselor de coping disponibile 

cadrelor didactice / viitoarelor cadre didactice în timp ce aceștia predau – SCISP (Simțul Coerenței în 

Situații de Predare).  

Prezentul studiu s-a bazat pe o cercetare anterioară care a validat existența ca și concept a Simțului 

Coerenței în situații de predare.  

SCISP include ca și concept măsura în care viitori profesori / actualii profesori dețin simțul încrederii 

în situații predictibile, familiare de predare și credința că profesorul poate face față stresului astfel 

încât situațiile de predare sunt controlate în cel mai bun mod posibil. 

SCISP are trei componente:  

Inteligibilitatea - măsura în care viitorul profesor / actualul profesor percepe la nivel cognitiv 

situațiile de predare ca fiind semnificative și predictibile.  

Controlul - măsura în care viitorul profesor / actualul profesor percepe resursele disponibile ca fiind 

satisfăcătoare în încercarea de a răspunde solicitărilor stimulilor externi și interni cu privire la 

problemele din cadrul situațiilor de predare.  

Semnificațțțția – măsura în care viitorul profesor / actualul profesor simte că situațiile de predare sunt 

semnificative din punct de vedere emoțional și că cel puțin o parte dintre cerințele zilnice reprezintă 

mai mult o provocare și nu o povară grea.  

Întreg chestionarul și fiecare componentă dezvăluie un nivel satisfăcător de fidelitate, de fiabilitate. 

Validitatea a fost indicată de o corelație semnificativă între SCISP și chestionarele create de 

Antonovsky. Examinarea validității arată că Simțul Coerenței în Situațiile de Predare este diferit față 

de  Simțul Coerenței în general și are o semnificație unică.  
 
Este important să clarificăm faptul că conceptul  "SCISP –Simțul Coerenței în Situații de Predare" se 

centrează pe emoțiile cadrului didactic, în contrast cu conceptul "Coerența în Predare" care se axează 

pe faptele acestuia. Cu alte cuvinte, SCISP ca și concept se concentrează pe emoțiile cadrului didactic 

în legătură cu abilitățile sale de a face față stresului în diferite situații de predare, în timp de termenul 

"Coerența în Predare" descrie abilitățile practice ale cadrului didactic.  
 
II.4. Stadiul actual al cunoașșșșterii  
 
Se cunoaște puțin despre resursele de coping și despre Simțul Coerenței ca și resursă de coping a 

cadrelor didactice din învățământul special; chiar și mai puțin despre acesta din urmă la viitorii 

profesori pentru învățământul special. Descrierea de mai sus indică o lipsă de informații atât la nivel 



23 

 

teoretic, cât și practic.  

Aspectul teoretic – Această cercetare va pune în lumină SCISP – Simțul Coerenței în Situații de 

Predare,  un concept care s-a bazat pe conceptul SC al lui Antonovsky. Prezentul studiu se va 

concentra pe studiul modului în care viitorii profesori pentru învățământul special înțeleg propriul lor 

simț al coerenței în situațiile de predare și pe dezvoltarea acestuia în timpul cursului de pregătire 

didactică. Acest studiu va permite obținerea de informații referitoare la SCISP ca și resursă de coping, 

caracteristicile acestuia și factorii care îl stimulează sau inhibă.  
 
Aspectul practic – acest studiu va utiliza chestionarul SCISP ca și instrument cantitativ, cu scopul de 

a examina SCISP la viitorii profesori și modul în care acesta se dezvoltă. Utilizarea chestionarului va 

extinde cunoștințele practice referitoare la utilizarea acestuia. Utilizarea instrumentului cantitativ va fi 

urmată de utilizarea unor instrumente calitative în cadrul cercetării prin metode mixte. Acest lucru va 

permite instructorilor pedagogi, formatorilor, și studenților lor, viitori profesori pentru învățământul 

special, să obțină informații referitoare la capacitățile existente și dificultățile întâmpinate atunci când 

studenții trebuie să facă față diferitelor situații de predare.  

  

II.5. Cadrul conceptual al cercetării  

Cadrul conceptual se referă la teoriile specifice care stau la baza prezentei cercetări. Ca urmare, cadrul 

conceptual al acestei cercetări include patru componente interdependente: viitorii profesori pentru 

învățământul special, formarea cadrelor didactice în domeniul educației speciale, predarea în 

învățământul special, stresul și modelele de coping.  

Conceptul SCISP, a cincea componentă, descrie Simțul Coerenței în Situații de Predare la viitoarele 

cadre didactice din învățământul special, element care poate fi utilizat ca și resursă de coping în 

situațiile de predare stresante. Aceste situații pot să apară atunci când viitorul profesor predă în 

învățământul special în timp ce practică predarea ca o parte a formării cadrelor didactice în domeniul 

educației speciale.  

Conceptul de SCISP poziționat în cadrul modelului accentuează importanța acestuia, fiind conectat la 

toate cele patru componente ale modelului și ajută la explicarea diferențelor dintre Simțul Coerenței în 

Situațiile de Predare la viitorii profesori pentru învățământul special. Modelul din figura 3.II prezintă 

componentele modelului și modul în care acestea interacționează și se influențează reciproc:  

 

 

 

 



24 

 

 

PREDAREA  

                                                                      ÎN ÎNVĂȚĂMÂNTUL  

              SPECIAL 
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                                                                          CADRELOR DIDACTICE 
          ÎN DOMENIUL  
  EDUCAȚIEI SPECIALE 

     
 
 
 
 

Figura 3.II: Cadrul conceptual  
 
 
 
CAPITOLUL III 
 
DESCRIEREA CERCETĂRII:  
"DEZVOLTAREA SIMȚȚȚȚULUI COERENȚȚȚȚEI ÎN SITUAȚȚȚȚIILE DE PREDARE 
LA VIITORII PROFESORI PENTRU ÎNVĂȚȚȚȚĂMÂNTUL SPECIAL" 
 
III.1. Scopul cercetării   
Scopul cercetării a fost acela de a examina dezvoltarea Simțului Coerenței în Situații de Predare la 

studenții viitori profesori pentru învățământul special, în primul și în al treilea an al studiilor 

superioare.   
 
III.2. Întrebările cercetării   
Prezentul studiu a fost unul în care s-au utilizat metodele mixte de cercetare, iar întrebările 

cercetării au fost formulate atât pentru abordarea cantitativă, cât și pentru cea calitativă. 

Întrebările cercetării au fost:  

1. Se modifică "Simțul Coerenței în Situații de Predare" (SCISP) la studenții viitori profesori 

pentru învățământul special de-a lungul celor trei ani de pregătire didactică? (întrebare 

cantitativă) 

2. Care sunt caracteristicile celor trei componente – Inteligibilitate, Control și Semnificație în 
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situațiile de predare, privite ca și indicatori pentru Sensul Coerenței în Situații de Predare la 

studenții viitori profesori pentru învățământul special, în primul și în al treilea an al studiilor 

superioare? (întrebare calitativă) 

3. Care sunt factorii care stimulează și care sunt cei care inhibă SCISP? (întrebare calitativă) 
 
III.3. Ipoteza cercetării  
Bazată pe studiul literaturii de specialitate, ipoteza cercetării este: 
 
Nivelul Simțului Coerenței în Situații de Predare la studenții viitori profesori de anul trei va fi mai 

ridicat decât al celor din anul întâi, la nivelul fiecărei componente, precum și la nivelul scorului 

general.  

 
III.4. Variabilele cercetării  
� Variabila Nr. 1- anul de studiu: primul an de studiu versus al treilea an de studiu.  

 
 

� Variabila Nr. 2 – SCISP global și cele trei componente ale SCISP la participanți: 
Inteligibilitate, Control și Semnificație în situații de predare. 

 

 
III.5. Eșșșșantionul de participanțțțți  
 
Chestionarul studiului a fost administrat la 136 de studenți la nivel licență, viitori profesori pentru 

învățământul special, de la un colegiu din centrul Israelului, dintre care 57 de studenți se aflau în 

primul an de studiu, iar 79 în al treilea an de studiu.  
 
III.6. Metodologia cercetării  
 
În acest studiu s-a utilizat abordarea metodelor mixte care a fost proiectată pentru a aduna informații 

cu privire la dezvoltarea SCISP la studenții viitori profesori pentru învățământul special. Cercetarea 

cantitativă a arătat SCISP al viitoarelor cadre didactice, iar cercetarea calitativă a explorat diverse 

explicații privind dezvoltarea SCISP.  
 
III.7. Paradigma cercetării  
 
În prezenta cercetare s-a utilizat abordarea metodelor mixte.  Această abordare a fost aleasă în cadrul 

acestei cercetări datorită următoarelor caracteristici: o manieră sistematică în culegerea datelor și 

analiza acestora atât calitativ cât și cantitativ; combinarea, fuziunea sau încorporarea a două forme 

de date simultan; evidențiind una sau două forme de date; utilizarea acestor proceduri într-un singur 

studiu sau în multiple etape ale unui program de studiu.  

Avantaje – această metodă este considerată ca fiind o abordare accesibilă pentru investigare, care 

permite cercetătorului să combine punctele forte ale cercetării calitative cu cele ale cercetării 

cantitative, fapt ce compensează limitele unei singure abordări (Creswell și Plano, 2011). 
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Dezavantaje șșșși limite – cercetarea prin metode mixte poate să fie foarte complexă. Implică mult mai 

mult timp și resurse pentru a o planifica și implementa, iar cercetătorul trebuie să învețe să lucreze 

cu ambele tipuri de metode și să cunoască modul în care acestea se pot combina eficient. Din 

moment ce interpretarea rezultatelor este subiectivă în cadrul cercetării calitative, cercetătorul ar 

trebui să recunoască în mod explicit posibilitatea biasului personal (Creswell, 2009, Creswell și 

Plano, 2011). 
 
Triangularea – prin abordarea fenomenului din diferite puncte de vedere, utilizând metode și tehnici 

diferite, triangularea permite cercetătorului identificarea precisă a aspectelor unui fenomen (Creswell, 

2009). 

 
III.8. Strategia cercetării  
 
În cadrul acestui studiu a fost proiectată o metodă de cercetare în secțiune transversală. Acest tip 

de studiu permite cercetătorului să compare două grupuri diferite analizând aceiași parametri în 

anumite momente și nu de-a lungul unei perioade de timp îndelungate (Leedy and Ormrod, 2001). 

 
III.8.1. Etapele cercetării  
 
Designul cercetării a fost unul în două faze, utilizându-se metode mixte – un design explicativ. 

Informațiile din prima etapă cantitativă au fost studiate mai departe în cea de-a doua fază calitativă. În 

cadrul acestei cercetări datele au fost colectate în două etape:  

Date cantitative: chestionarele au fost înmânate celor două grupuri (studenți viitori profesori în 

primul și în al treilea an de studiu), către finalul anului universitar, după încheierea săptămânii de 

practică a studenților în școli.  

Date calitative: jurnalele reflexive au fost colectate de la cele două grupuri (studenți viitori profesori 

în primul și în al treilea an de studiu) la finalul anului universitar.  

 Eșșșșantionarea – pentru a răspunde întrebărilor cercetării și pentru a testa ipoteza acesteia, au fost 

colectate date cantitative și calitative fără eșantionare, de la toți studenții viitori profesori în primul și 

în al treilea an de studiu.  

 
III.8.2. Analiza datelor  
 
Datele prezentei cercetări au fost colectate din două surse; fiecare dintre acestea fiind analizată în 

concordanță cu metoda și abordarea sa potrivită.  

Sursa cantitativă -SCISP – Chestionarul privind Simțul Coerenței în Situații de Predare.  

Fidelitatea chestionarului a fost testată utilizând Alpha Cronbach pentru fiecare componentă și 

pentru întreg chestionarul. Validitatea acestuia a fost testată prin intercorelații între cele trei 

componente. Ne-am așteptat ca valorile moderate spre înalte, să indice faptul că fiecare componentă 
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are o semnificație unică.   

ANOVA – Pentru a examina dezvoltarea SCISP la studenții viitori profesori și pentru determinarea 

impactului anului de studiu – primul versus al treilea an (variabila nr. 1) asupra SCISP (variabila nr. 

2) a fost realizată o analiză a varianței 2 X 3: an (primul, al treilea) X componentă a SCISP 

(Inteligibilitate, Control, Semnificație) cu măsurări repetate ale variabilei componentelor.  
 
Sursa calitativă – Jurnalele reflexive. Datele au fost analizate prin intermediul analizei de conținut. 

Scopul analizei de conținut a fost identificarea celor trei componente ale SCISP (Inteligibilitate, 

Control și Semnificație în situații de predare) și caracterizarea acestora. Ulterior au fost identificați și 

analizați factorii care stimulează și inhibă SCISP. Analiza a fost ghidată de o abordare condusă de 

date. În cadrul acestei abordări nu au fost predefinite categorii. Categoriile au fost identificate pe baza 

datelor obținute. Scopul analizei a fost acela de a identifica cele trei componente ale SC ca și indicatori 

ai SCISP (Weber, 1990, Creswell, 2009). Datele au fost colectate cu ajutorul jurnalelor de reflecție pe 

care viitori profesori au fost instruiți să le completeze, ca o parte a obligațiilor lor academice la finalul 

cursului.   
 
III.9. Metode de culegere a datelor  
  
III.9.1. Abordarea șșșși instrumentele cantitative 
 
SCISP – Chestionarul privind Simțțțțul Coerențțțței în Situațțțții de Predare  
 
SCISP este un chestionar valid și fidel, dezvoltat și pilotat de către Bracha și Hoffenbartal (2011, 

2012, and 2013). Chestionarul urmărește măsurarea și evaluarea la participanți a Simțului Coerenței  

în situații de predare la nivel global (SCISP), precum și a celor trei componente – Inteligibilitate, 

Control și Semnificație. Chestionarul s-a bazat pe chestionarul dezvoltat de  către  Anotonovsky 

(1998), care măsoară simțul coerenței la nivel general (SC) și a fost adaptat situațiilor de predare de 

către Bracha și Hoffenbartal (2011). 
 
SCISP include 25 de itemi pe o scală de tip Likert cu 6 trepte (Clark și Watson, 1995, Schuman și 

Presser, 1996 in Lam, Allen și Green, 2010), unde 1 înseamnă deloc, iar 6 - în mare măsură. Scorul 

general variază de la 25 la 150. Scorurile înalte indică un simț al coerenței ridicat în situațiile de 

predare. Itemii sunt împărțiți în funcție de cele trei componente și anume Inteligibilitatea, Controlul și 

Semnificația în situații de predare. Notarea itemului care a fost formulat în mod negativ a fost 

modificată pentru a o egaliza cu direcția generală a scalei (Itemul 25).  
 
III.9.2. Abordarea șșșși instrumentele calitative  
 
Jurnalele reflexive  
 
Completarea jurnalelor reflexive, înainte și după episoadele de predare, reprezintă un proces de 
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dezvoltare în curs de desfășurare în cadrul pregătirii didactice (Cohen-Sayag & Fischl, 2012). În 

această cercetare viitorii profesori au fost instruiți să își consemneze reflecțiile privind practica de 

predare, ca parte a obligațiilor lor academice la finalul cursului. Programele de formare a cadrelor 

didactice operează pe baza ideii că reflecția este o caracteristică foarte importantă a unui profesor 

profesionist și că promovarea reflecției la nivelul viitorilor profesori este vitală pentru formarea unor 

profesioniști.   

 
CAPITOLUL IV 
 
PREZENTAREA ȘȘȘȘI INTERPRETAREA REZULTATELOR 
CERCETĂRII   
IV.1. REZULTATE 
 
IV.1.1 Analiza datelor cantitative  
 
Prima întrebare a cercetări a fost - Se modifică "Simțțțțul Coerențțțței în Situațțțții de Predare" (SCISP) 

la studențțțții viitori profesori pentru învățțțțământul special de-a lungul celor trei ani de pregătire 

didactică?  
 
Tabelul 1.IV și figura 1.IV prezintă mediile și abaterile standard anuale ale celor trei componente (N= 
136).  
  
Tabelul 1.IV: Mediile șșșși abaterile standard anuale ale celor trei componente (N= 136) 
 
 Primul an (N=57) Al treilea an  (N=79) Total (N=136) 
 Media AS Media AS Media AS 

Inteligibilitate 3.35 1.15 3.54 1.12 3.46 1.14 
       

Controlul 4.37 0.82 4.31 0.57 4.33 .68 
Semnificațțțția 5.01 0.71 4.93 0.65 4.96 .65 

       

Total 4.24 .074 4.26 .063 4.26 0.78 
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0  inteligibilitate         control                          semnificație               scor general  
 
 

Figura 1.IV: Mediile șșșși abaterile standard anuale ale celor trei componente (N=136) 
Analiza a arătat un efect principal al componentei (F(2, 134) = 123.14, p < 0.001). Pentru a examina 

diferenţele specifice dintre cele trei componente, au fost realizate multiple comparaţii utilizând 

testul Bonferoni (p < 0.05). Rezultatele arată că Semnificaţia este semnificativ mai ridicată faţă de 

celelalte două componente (Inteligibilitate şi Control), iar componenta Control este semnificativ mai 

ridicată faţă de Inteligibilitate.  

Nu a fost identificat nici un efect semnificativ al anului de studiu (F(1.134) = 0.03, P > 0.05), iar 

nivelul scorului general al SCISP la viitorii profesori pentru învăţământul special nu s-a modificat 

de la primul la al treilea an de studiu în domeniul pregătirii didactice. În plus, nu a fost identificat 

nici un efect semnificativ la nivelul interacţiunii dintre anul de studiu şi componentă (F(2.134) = 

1.11, P > 0.05), ceea ce înseamnă că nu există diferenţe între anii de studiu pe fiecare componentă şi 

că diferenţele dintre cele trei componente apar în ambii ani. Aceste rezultate nu reprezintă un sprijin 

pentru ipoteza noastră.  

 
Corelaţii între componente  
 
Pentru a examina dacă relaţiile dintre cele trei componente ale SCISP s-au modificat de la primul 

an de studiu la al treilea, în contextul formării inițiale în domeniul educaţiei speciale, au fost 

calculaţi coeficienţii Pearson între scorurile celor trei componente ale SCISP şi scorul general 

pentru fiecare an separat. Rezultatele sunt prezentate în tabelul 2.IV:  

 

Tabelul 2.IV: Coeficienţii Pearson  

  Primul an    
Al treilea 

an  

 Control  Inteligibilitate 
Scorul 

general Control Semnificaţie 
Scorul 

general 
       
       

Inteligibilitate 0.004 -0.07 0.21 0.13 0.08 0.31** 
Control  0.55** 0.67**  0.57** 0.83** 

Semnificaţie   0.88**   0.88** 
       

 
Corelaţia dintre scorul la Inteligibilitate şi scorul general al SCISP s-a modificat de la primul an 

de studii la al treilea. În timp ce scorul nu a fost semnificativ în primul an, a devenit semnificativ 

în al treilea an. Mai mult, în ambii ani a existat o corelaţie moderat-superioară între scorul la 

Control şi scorul la Semnificaţie. Corelaţiile dintre scorul general şi scorurile la  Control şi 

Semnificaţie au fost ridicate şi semnificative.  
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IV.1.2. Analiza datelor calitative 
 
A doua întrebare a cercetării a fost: Care sunt caracteristicile celor trei componente – Inteligibilitate, 

Control și Semnificație în situațiile de predare, componente privite ca și indicatori pentru Sensul 

Coerenței în Situații de Predare la studenții viitori profesori pentru învățământul special, în primul și 

în al treilea an al studiilor superioare? Analiza a fost realizată cu ajutorul analizei de conţinut care a 

fost ghidată de abordarea condusă de date, în care nu au fost predefinite categorii. Categoriile au reieşit 

pe baza datelor obţinute (Weber, 1990, Creswell, 2009). Următorul tabel prezintă caracteristicile 

identificate pentru fiecare componentă a SCISP, în primul şi în al treilea an de studiu. Analiza datelor a 

condus la identificarea aceloraşi caracteristici atât în primul an de studiu, cât şi în al treilea.  

  

Tabelul 3.IV: Caracteristicile fiecărei componente a SCISP 
 

 

Inteligibilitatea în 
Controlul în situaţiile 
de predare  Semnificaţia în 

situaţiile de predare  situaţiile de predare 
   

Înţelegerea elevilor şi a 
nevoilor acestora  Planificare în avans  

Sentimentul satisfacţiei 
personale 

   

Înţelegrea populaţiei şi a 
nevoilor sale Activităţi variate Stabilirea scopurilor şi 

  atingerea acestora 
   

Înţelegerea metodelor de 
predare şi implementarea 
acestora 

Adaptarea la stilul 
educatului 

Dezvoltarea unor relaţii  
personale cu elevii  

   

 Experienţierea variată   
   

 
 
A treia întrebare a cercetării a fost: Care sunt factorii care stimulează și care sunt cei care 

inhibă SCISP? Analiza de conţinut a fost realizată şi pentru a identifica factorii care stimulează şi 

inhibă SCISP. Datele obţinute în urma acestei analize în cazul ambilor ani arată că există 

asemănări şi diferenţe între factorii determinanţi, favorizanți sau inhibitori ai SCISP, în primul şi 

în al treilea an de studiu al studenţilor viitori profesori pentru învățământul special. Tabelul 6.IV 

prezintă prezenţa sau absenţa factorilor în cei doi ani.  
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Tabelul 6.IV: Prezenţa sau absenţa factorilor determinanţi care stimulează sau inhibă SCISP în 
cei doi ani. 

 
 

Factori  Primul an de studiu Al treilea an de studiu 
 

      
 

  Influenţe  Influenţe Influenţe  Influenţe 
 

  stimulatoare inhibitoare stimulatoare inhibitoare 
 

      
 

 Instructorul  + - + - 
 

 pedagog     
 

Persoane 

      

Profesorul + + + + 
 

mentor     
 

     
 

 
      

 Colegii + - + - 
 

      
 

 Practicarea + + + + 
 

 Predării în     
 

 clasă     
 

 Legătura + + - - 
 

 dintre     
 

 practică şi     
 

Practica  

studii     
 

Durata - + + - 
 

practicii     
 

     
 

în general 

O experienţă + - - - 
 

critică     
 

     
 

      

      
 

 Locul + - - - 
 

 practicii     
 

      
 

 Domeniul  - - + + 
 

 studiilor     
 

      
 

 
 

CAPITOLUL V  
CONCLUZII  
V.1. Concluziile cercetării 

 
Răspunsul la prima întrebare a cercetării: Se modifică "Simțul Coerenței în Situații de 

Predare" (SCISP) la studenții viitori profesori pentru învățământul special de-a lungul celor 

trei ani de pregătire didactică? 

Rezumând informațiile obținute cu privire la prima întrebare a cercetării ne permitem să 
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afirmăm următoarele:  

� Simţul Coerenţei în Situaţii de Predare – Având în vedere sursa cantitativă, nu a 

existat nici o dezvoltare la nivelul Simţului Coerenţei în Situaţii de Predare (SCISP) la 

studenţii din anul trei, viitori profesori pentru învăţământul special, în comparaţie cu 

studenţii de anul întâi de la aceeaşi specializare, la nivelul fiecărei componente a 

Simţului Coerenţei în Situaţii de Predare şi la nivelul scorului general. Având în vedere 

sursa calitativă, a existat o modificare la nivelul Simţului Coerenţei în Situaţii de 

Predare (SCISP) şi al componentelor. 
 

� Simţul Semnificaţiei în Situaţii de Predare – Intensitatea acestui simţ nu se modifică la 

viitorii profesori pentru învăţământul special de la primul la al treilea an de studiu şi îi 

caracterizează încă din primul an al studiilor. Acesta are o importanță semnificativă în cadrul 

ierarhiei rezistenţei SCISP în ambii ani de studiu. 
 

 

� Simţul Controlului în Situaţii de Predare – Intensitatea acestui simţ nu se modifică la 

viitoarele cadre didactice în învăţământul special între primul şi al treilea an de studii şi este 

mai scăzută decât cea a  simţului Semnificaţiei în situaţiile de predare, dar mai înaltă decât cea 

a simţului Inteligibilităţii în situaţii de predare. Acest simț caracterizează studenţii încă din 

primul an de studii şi este relaţionat cu simţul Semnificaţiei în situaţii de predare din acel an 

încolo. Are o semnificaţie mai ridicată în cadrul rezistenţei SCISP în al treilea an de studiu faţă 

de primul an. 
 

 

� Simţul Inteligibilităţii în Situaţiile de Predare – intensitatea acestui simţ nu s-a modificat la 

viitoarele cadre didactice din învăţământul special între primul şi al treilea an de studii, acest 

simţ fiind mai puţin intens în comparaţie cu simţul Semnificaţiei şi Controlului în situaţiile de 

predare. Acest simţ se observă la viitoarele cadre didactice din învăţământul special începând 

cu primul an de studiu, iar în ierarhia SCISP este mai vizibil în al treilea an de studii decât în 

primul. 
 

Aceste concluzii indică faptul că, în raport cu măsurătorile calitative, a existat o modificare şi o 

dezvoltare în legăturile dintre cele trei componente ale Simţului Coerenţei în Situaţiile de Predare 

(SCISP), dar, conform măsurătorilor cantitative, dezvoltarea nu a fost identificată la nivelul Simţului 

Coerenţei în Situaţii de Predare (SCISP) la nivelul fiecărei componente şi la nivelul scorului general. 

Există numeroase procese la nivelul SCISP şi al componentelor sale, care indică începutul procesului 

de schimbare, de dezvoltare a SCISP la viitorii profesori pentru învăţământul special la nivelul tuturor 
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componentelor, din primul an de studiu până în al treilea. Pentru a putea fi prezentat, acest proces 

solicită o examinare amănunţită utilizând variate instrumente analitice, atât cantitative, cât şi calitative. 

Răspunsul la a doua întrebare a cercetării: Care sunt caracteristicile celor trei componente – 

Inteligibilitate, Control și Semnificație în situațiile de predare, privite ca și indicatori pentru Sensul 

Coerenței în Situații de Predare la studenții viitori profesori pentru învățământul special, în primul și 

în al treilea an al studiilor superioare?  
 
Caracteristicile identificate pentru fiecare componentă în situaţiile de predare sunt indicatori ai 

existenţei SCISP la viitoarele cadre didactice pentru învăţământul special şi au condus la construirea 

unui model aplicabil. Acest model va fi utilizat pentru examinarea SCISP la viitoarele cadre didactice 

pe fiecare caracteristică dependentă de factori pentru a se dezvolta, de anul de studiu în care se află 

studenţii şi de nevoile acestora.  

Răspunsul la a treia întrebare a cercetării: Care sunt factorii care favorizează și care sunt cei care 

inhibă SCISP?  

Factorii identificaţi se axează pe două arii: persoane şi experienţa ca un întreg, atât în primul, cât şi în 

al treilea an de studii. Impactul acestor factori în favorizarea sau inhibarea SCISP este demonstrat de 

un continuum care arată că orice factor favorizant poate fi şi inhibitor şi invers. Factorii au condus la 

construirea unui model aplicabil pe baza căruia va fi testată influenţa fiecărui factor asupra SCISP în 

raport cu caracteristicile sale, anul de studiu şi nevoile viitoarelor cadre didactice. Conturarea celor 

două domenii – caracteristicile SCISP şi componentele acestuia şi factorii care favorizează şi inhibă 

SCISP cu privire la populaţia studiată în cadrul prezentei cercetări şi integrarea acestora, a condus la 

crearea unei matrici. Matricea permite o organizare clară a informaţiilor şi va constitui modelul 

aplicabil pentru formatorii cadrelor didactice, instructorii pedagogi în special, fapt care îi va ajuta pe 

aceştia să planifice educaţia viitoarelor cadre didactice în învăţământul special. Modelul este descris în 

figura următoare:  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



34 

 

Figura 2.IV: Aplicarea unui model original – Caracteristici şi factori care influenţează SCISP  
Factori determinaţi care favorizează sau inhibă SCISP 
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Dinamica dintre componentele SCISP şi interacţiunea dintre acestea ne permitem să 

extindem şi să aprofundăm înţelegerea în privinţa dezvoltării SCISP la viitorii 

profesori pentru învăţământul special, ceea ce a constituit defapt scopul acestei 

cercetări. Nu putem fi satisfăcuţi doar cu testarea nivelului SCISP; noi trebuie să 

examinăm şi caracteristicile fiecărei componente a SCISP în termeni de putere, 

comparând componentele între ele, importanţa fiecăreia în SCISP  şi relaţia dintre 

acestea.  

V.2. Concluzii generale  
 
Această cercetare este prima de acest tip, prima care utilizează termenul SCISP şi 

chestionarul SCISP ca şi instrument de cercetare. Rezultatele indică importanţa 

componentelor SCISP în dezvoltarea acestuia, importanţa relaţiei dintre aceste 

componente şi importanţa fiecărei componente pentru SCISP ca întreg.  

Analiza dezvoltării SCISP reflectă un proces primar de dezvoltare, de schimbare la 

studenţi, viitori profesori pentru învăţământul special, între primul şi al treilea an al 

studiilor lor. În plus, SCISP este un concept care nu este dependent din punct de 

vedere cultural; iar de aceea poate constitui o posibilă resursă de coping pentru viitorii 

profesori şi poate fi considerat drept context teoretic pentru un model de coping 

utilizat de către viitoarele cadre didactice. Acesta permite identificarea componentelor 

SCISP, a interacţiunilor dintre acestea, a conexiunilor şi a ierarhiei care determină 

simţul general al coerenţei în situaţii de predare.  

Modelul aplicabil, care reprezintă caracteristicile şi factorii pentru promovarea şi 

dezvoltarea SCISP, va sprijini instructorii pedagogi în a progresa în munca lor. Este 

posibilă construirea unui program de intervenţie, în care să fie predate următoarele 

elemente: SCISP, semnificaţia sa, componentele sale şi relaţia dintre acestea. Studenţii 

viitori profesori pentru învăţământul special vor deveni conştienţi de SCISP şi de 

modul în care îl pot utiliza drept resursă şi drept model pentru a face faţă diferitelor 

situaţii de predare.  
 
Recomandări pentru cercetări viitoare 
� Realizarea unor cercetări similare pe un eşantion mai extins de participanţi, pe 

populaţii mai extinse de viitoare cadre didactice aflate în stadiul formării 

iniţiale în cadrul diverselor programe cu scopul de a stabili existenţa SCISP şi 

de a furniza o imagine mai extinsă asupra modului în care SCISP se dezvoltă 

în timpul anilor de studiu. 
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� Realizarea cercetării în al patrulea an (stagiatura) şi după trei ani, atunci când 

studenţii devin profesori în învăţământul special, cu scopul de a identifica 

caracteristicile şi factorii SCISP la cadrele didactice tinere şi a celor cu mai 

multă experienţă. Rezultatele vor permite realizarea unei comparaţii între 

rezultatele referitoare la dezvoltarea SCISP de-a lungul anilor de predare.
 

� Realizarea studiilor menţionate mai sus la populaţii de studenţi viitori profesori 

pentru învăţământul special în cadrul universităţilor şi colegiilor din întreaga 

ţară şi din întreaga lume, pentru a stabili şi extinde conceptul SCISP şi 

componentele sale.
 

 
Originalitatea şi inovaţiile cercetării 
� Tema cercetării – tema este inovatoare şi preliminară, iar nici o altă cercetare 

specifică nu a fost realizată cu privire la aceasta. 
 

� Rezultate inovatoare – unele dintre rezultatele acestei cercetări sunt inovatoare 

din moment ce tema nu a mai fost studiată anterior.  
 

� Construirea unui nou model arătând caracteristicile şi factorii care favorizează 

şi dezvoltă SCISP, care poate fi utilizat ca şi instrument de lucru sau ca şi bază 

pentru un program de intervenţie în domeniu. 
 

� Dezvoltarea unor noi perspective – procesul prin care trec viitorii profesori 

pentru învăţământul special de-a lungul celor trei ani ai studiului la colegiu 

atunci când trebuie să facă faţă situaţiilor de predare este unul complex şi 

multidimensional. O atenţie deosebită trebuie acordată sentimentelor viitorilor 

profesori pentru a promova SCISP, astfel încât aceştia să simtă că sunt capabili 

să facă faţă situaţiilor de predare.
 

Originalitatea cercetării constă în faptul că este inovatoare şi primară la nivelul 

conceptului studiat – SCISP – şi al chestionarului utilizat pentru a identifica nivelul 

SCISP. Chiar şi populaţia studiată este unică şi doar câteva studii au fost realizate pe 

aceasta – studenţii viitori profesori pentru învăţământul special.  

V.3. Importanţa cercetării  
 
Însemnătatea acestei cercetări stă în faptul că studiază dezvoltarea conceptului 

Simţului Coerenţei în Situaţii de Predare la viitorii profesori pentru învăţământul 
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special. Conform rezultatelor cercetării, componentele SCISP sunt semnificative 

pentru înţelegerea SCISP ca şi întreg şi pentru înţelegerea modului în care acesta se 

dezvoltă de la primul la al treilea an de studii. Rezultatele cercetării ne permit să 

înţelegem emoţiile viitoarelor cadre didactice în învăţământul special pe baza 

componentelor SCISP şi modul în care acestea contribuie la formarea emoţiilor în 

situaţia de a face faţă anumitor situaţii de predare. Rezultatele prezintă 

caracteristicile SCISP, precum şi factorii care fie îl favorizează, fie îl inhibă.  

În Israel, prezenta cercetare este semnificativă la nivel academic, în cadrul 

programelor de formare iniţială ale viitoarelor cadre didactice. Cercetarea va sprijinii 

instructorii pedagogi în formarea viitorilor profesori, în contextul oferirii unor 

experienţe practice. Semnificaţia universală a cercetării este  reprezentată de 

contribuţia la cunoaştere a acesteia, la nivel teoretic. Conceptul SCISP extinde 

conceptul Simţului Coerenţei şi se referă la existenţa acestuia în situaţii specifice. Pe 

lângă studierea SCISP în cadrul formării cadrelor didactice la nivel internaţional şi 

consolidarea unui concept independent din punct de vedere cultural, acest concept 

permite examinarea SC în alte domenii stresante – medicină, psihologie, profesii 

paramedicale etc.  

Contribuţia la cunoaştere în domeniul practic este reprezentată de chestionarul pentru 

evaluarea SCISP şi de modelul care a fost construit ulterior. Chestionarul pentru 

evaluarea SCISP este valid şi fidel (Bracha şi Hoffenbartal, 2011), dar utilizarea sa 

extinsă îl va fundamenta ca şi instrument cantitativ pentru cercetători. Modelul 

construit pe baza rezultatelor cercetării, care se referă la caracteristicile şi factorii care 

favorizează SCISP, poate deveni universal după studierea SCISP la viitoarele cadre 

didactice din întreaga lume aflate în stadiul formării iniţiale. Modelul poate fi aplicat 

în conformitate cu implicaţiile practice şi recomandările prezentate în acest capitol.  

Limitele cercetării 
� Instrumentele cercetării – a fost aleasă o abordare a metodelor mixte pentru a 

facilita cercetătorului depăşirea limitelor impuse de utilizarea unui instrument 

de cercetare nou şi colectarea de informaţii privind dezvoltarea SCISP la 

viitorii profesori pentru învăţământul special prin intermediul unor instrumente 

cantitative, dar şi calitative. 
 

� Anul de studiu al participanţilor la cercetare – Cercetătorul a limitat cercetarea 

la finalul celui de-al treilea an, apreciind că în al patrulea an, viitorii profesori 
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pentru învăţământul special vor deveni profesori la clasă, pe lângă studiul în 

cadrul colegiului, iar percepţia lor se va modifica în timpul acelui an. 

Retrospectiv, se poate constata că ar fi fost posibilă realizarea cercetării şi la 

studenţii din anul patru – an în care dezvoltarea SCISP poate fi exprimată în 

totalitate în cadrul situaţiilor de predare. 
 

� Generalizarea – Această cercetare este una preliminară privind conceptul de 

SCISP şi utilizează chestionarul pentru a determina nivelul acestuia. 

Eşantionul de participanţi a fost alcătuit din studenţi, viitori profesori pentru 

învăţământul special, populaţie care a mai fost abordată doar în foarte puţine 

studii. Cu toate acestea, se pot formula câteva recomandări practice, dar 

rezultatele sunt greu de generalizat. Pentru a minimaliza limitele a fost utilizată 

o abordare prin metode mixte, iar în partea de cercetare cantitativă s-a utilizat 

un instrument de cercetare valid şi fidel. 
 

 
Contribuţia la cunoaştere 
 
Aceasta este prima cercetare care studiază dezvoltarea SCISP (Simţul Coerenţei în 

Situaţii de Predare) la studenţi, viitoare cadre didactice în învăţământul special, în 

primul şi în al treilea an de studiu.  

Contribuţia teoretică – cercetarea ne ajută să înţelegem SCISP şi componentele sale, 

legăturile şi relaţiile dintre acestea. SCISP reprezintă o resursă personală, internă care 

poate fi utilizată în a face faţă situaţiilor de predare, care se adaugă resurselor de 

coping în situaţii stresante apărute la cadrele didactice.  

Contribuţia practică – chestionarul SCISP care este un instrument valid şi fidel în 

prezenta cercetare este un nou instrument în trusa cercetătorului. Nici o altă cercetare 

nu a mai fost realizată utilizând acest instrument. Utilizarea acestuia va extinde 

cunoaşterea privind diferitele modalităţi de a-l utiliza şi va conduce la obţinerea de 

noi informaţii. Rezultatele cercetării şi modelul creat, care prezintă caracteristicile şi 

factorii care favorizează şi dezvoltă SCISP pot să reprezinte baza unui program de 

intervenţie în domeniu şi pot să îmbogăţească programele de formare oferite de 

instructorii pedagogi, care însoţesc viitoarele cadre didactice în dobândirea 

experienţelor în domeniul studiat.   
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