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REZUMAT

De-a lungul timpului au fost realizate numeroase studii care au analizat formarea cadrelor
didactice, dar au existat pufine cercetari care sa analizeze dezvoltarea profesionald a profesorilor
de dans. Nu a fost identificat nici un studiu care sd se axeze pe studiul debutului carierei
didactice la profesorii de dans. Astfel, a fost identificata existenta unui decalaj in cunoastere in
privinta dezvoltdrii profesionale a profesorilor de dans debutanti in timpul primului an de
activitate didacticd. In cadrul prezentului studiu ne-am propus si dezvoltim un model de
evaluare formativd a profesorilor de dans debutanti, aflati Tn primul an de activitate didactica,
model bazat pe participarea la un workshop fundamentat pe sustinerea grupului. Prezenta
cercetare a fost o cercetare-actiune, realizatd cu ajutorul metodelor mixte de cercetare. Pentru a
colecta datele, in prima etapa a cercetarii au fost utilizate interviurile semistructurate si jurnalele
de reflectie. In cea de-a doua etapi a cercetirii a fost utilizat un chestionar cu intrebari inchise,
construit pe baza datelor obtinute in urma desfasurdrii primei etape. Pentru analiza datelor
calitative a fost utilizata analiza de continut, iar pentru prelucrarea celor calitative s-au folosit
prelucrarile statistice.

Datele obtinute aratd cd dezvoltarea profesionald a profesorilor de dans debutanti, aflati
in primul an de activitate didactica, este caracterizata de probleme ce t{in de managementul clasei,
planificarea activitatilor didactice si motivatia pentru invatare. Atat in cadrul workshopurilor, cét
si la nivel individual, prin intermediul autoreflectiei, aceste cadre didactice sunt determinate sa
isi modifice si sd isi imbunatateasca modul de predare si strategiile de management adoptate.
Dezvoltarea profesionald a profesorilor de dans debutanti, aflai in primul an de activitate,
implica planificarea independenta a activitatilor didactice prin stabilirea scopurilor invatarii,
precum si a unor mesaje clare, care vor conduce la atingerea acestor scopuri. Dezvoltarea
profesionald a profesorilor de dans in privinta abilitatii acestora de a motiva elevii pentru
invatare implicd imbinarea elementelor tehnice de dans cu particularitatile artistice, creative, pe
care acestia le-au creat sau care au fost create tocmai de elevii carora acesti profesori le predau.
In final a fost prezentat un model empiric, integrator de evaluare, care contribuie atat la nivel
teoretic in domeniul dezvoltarii profesionale a profesorilor debutanti de dans, in general, dar care
sustine evaluarea formativa, In mod particular. Modelul reprezinta un nou mod de abordare a

evaludrii formative, care extinde cunostinfele existente in prezent in acest domeniu. Modelul



empiric, integrator imbina trei domenii de cunostinte cu problemele asociate acestora. Acestea
constituie Tmpreund un model de evaluare formativd, care indicd gradul de dezvoltare
profesionald a profesorilor de dans debutanti in cadrul procesului lor de debut in predare.
Originalitatea modelului dezvoltat constd in faptul cd acesta se refera la profesorii de dans

debutanti, iar acest lucru reprezintd elementul de noutate al prezentei cercetari.

Cuvinte cheie: formarea profesorilor debutanti, workshop adresat debutantilor, managementul
clasei, planificarea activitatilor didactice, stimularea intelectuala, sustinerea grupului, dinamica

grupului, profesorii de dans, educatia psihomotrica.

INTRODUCERE

In sistemul educational din Israel primul an de activitate didactica, de munca la catedra,
completeazd procesul de formare initiald a cadrelor didactice si marcheazd etapa de debut
profesional a proaspetilor absolventi. In cadrul acestui an sunt examinate abilitatile viitorului
profesor, iar acesta trebuie sd decidd masura in care prefera sau este interesat de aceasta meserie.
In timpul primului an de activitate didactica profesorul, debutantul, trebuie si lucreze timp de 10
ore saptamanal, timp de 6 luni, intr-o scoald primara si 8 ore intr-un gimnaziu. Debutantul este
supervizat de doud instanfe: un tutore din partea scolii la care acesta 1si desfdsoard activitatea
(daca disciplina de studiu este una speciald, precum dansul, atunci acest tutore este extern) si
workshopul pentru debutanti, care este de obicei organizat la facultatea sau colegiul care
pregateste cadre didactice.

Un aspect deosebit de sensibil face referire la faptul ca expectantele sistemului fatd de un
profesor debutant sunt aceleasi ca si pentru un profesor cu experientd. Acest aspect a fost numit
“socul realitatii”, “socul tranzitiei” sau “soc cultural” (Gavish, 2002). In raport cu aceste asocieri
si descrieri, debutul In meseria de profesor este destul de complicat, iar debutantul este nevoit sa
faca fata diverselor dificultati din domenii variate, precum disciplina, munca in echipad, relatia
profesor-parinte, managementul clasei si multe altele. Unele dintre aceste probleme sunt in
legatura cu intreg sistemul educational, precum organizarea orarului (atunci cind, in unele
cazuri, orele de predare sunt impartite in mai multe zile, cu una sau doua ore in fiecare zi), un loc
de munca nepotrivit sau un numar mare de elevi.

Un aspect comun In aceste situatii este aparifia senzatiei de singurdtate si alienare in

momentul debutului in cariera didactica. In unele cazuri apare si teama datoritd unei cunoasteri



insuficiente a materialului didactic si a modului in care continutul trebuie transmis elevilor
(Schmidt & Knowles, 1995). In acest context, putem afirma ca debutanului i se oferd o paleta
largd de alternative, iar sarcina acestuia este de a le alege pe acelea pe care le considerda
compatibile cu particularitatile propriei sale persoane, precum si cu cele ale elevilor sai. Acest
proces imbunititeste competentele didactice ale debutantului. In aceasta etapa, debutantul nu are
deocamdatad dezvoltatd identitatea profesionald, iar statutul sau profesional este neclar, situatie
care conduce la anxietate si la sentimente ambivalente (Sagi & Regev, 2002). Debutul in meseria
de profesor este in prezent dificil, iar fara ghidare, debutantii vor avea dificultati in a face fata
incarcaturii aferente primului an de activitate didactica (Ingersoll, 2007). De aceea, au fost create
programe pentru cadrele didactice aflate la acest Inceput de drum, pentru a le ajuta si a le sprijini
in timpul acestei perioade sensibile.

De cele mai multe ori, workshopul pentru debutanti are loc in cadrul institutiei Tn care s-a
realizat si formarea initiald a acestora. In timpul acestui workshop debutantilor le sunt prezentate
aspecte teoretice si practice, acestia devenind membri ai unei comunitati de invatare reciproca,
ceea ce le oferd un mediu suportiv in conturarea propriei lor imagini personale si profesionale. In
plus, acest workshop introduce elementul evaludrii formative, care ajutd debutantii sd isi
contureze identitatea profesionala si sa 1si analizeze nivelul la care se afla din punct de vedere
profesional. La finalul primului an de activitate didactica, debutantul trece prin evaluarea finalda
care se incheie cu diploma de licenta in domeniul educational.

In Israel worshopul pentru debutanti este afiliat institutului de formare al cadrelor
didactice si are loc 1n cadrul institutiei de formare (colegiu sau universitate). Formatorii care
realizeazd acest workshop sunt, de asemenea, afiliati institutiei de formare a cadrelor didactice.
In cadrul workshopului, debutantilor li se oferd ghidare atat la nivel profesional, ct si practic,
prin realizarea unor activitdfi precum procesarea aspectelor specifice din cadrul muncii
debutantului; impartasirea cu colegii, proces care sustine Invatarea si gandirea colaborativad si
mentinerea unui dialog reflexiv in privinta dilemelor si dificultatilor care apar in contextul

meseriei lor.
Decalajul in cunoastere si originalitatea prezentei cercetari

De-a lungul timpului au fost realizate numeroase studii referitoare la formarea cadrelor
didactice, 1nsa studiile referitoare la dezvoltarea profesionald a profesorilor de dans sunt foarte

putine. Nu a fost identificat nici un studiu care sd analizeze perioada de debut a carierei didactice
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la profesorii de dans care predau la elevi din clase diferite. Astfel, exista un decalaj in cunoastere
in privinta dezvoltdrii profesionale a profesorilor de dans debutanti, aflafi in primul an de
activitate didactica. Prezentul studiu poate contribui la Tmbunatatirea competentelor profesionale
ale profesorilor de dans (in timpul primului an de activitate didacticd sau la nivel general).
Contributia prezentului studiu va permite, datorita criteriilor utilizate, realizarea unei evaludri
actualizate a dezvoltarii profesionale a profesorilor de dans aflati in primul an de activitate

didactica.

Scopurile cercetarii

Scopul general al cercetarii a fost acela de a analiza dezvoltarea profesionald a profesorilor
de dans debutanti, aflafi in primul an de activitate didactica, care predau multiple stiluri de dans
unor elevi de varste diferite (de la prescolari pana la elevi de 18 ani). Pentru a realiza aceasta
analiza ne-am propus urmdtoarele:

1. Studierea proceselor de invdtare din cadrul unui grup de profesori de dans debutanti.

2. ldentificarea unor criterii de evaluare referitoare la dezvoltarea profesionald a profesorilor

de dans aflati la inceputul carierei didactice.
3. Construirea unui model de evaluare formativa a profesorilor de dans aflati In primul an de

activitate didactica.

intrebirile de cercetare

1. Care sunt factorii i dimensiunile semnificative ale dezvoltarii profesionale a profesorilor
de dans aflati in primul an de activitate didactica?

2. Care sunt procesele experienfiate de catre profesorii de dans in timpul primului an de
activitate didactica?

3. Care sunt criteriile care pot fi utilizate pentru realizarea unei evaluari formative care sa
ilustreze dezvoltarea profesionald a profesorilor de dans in timpul primului an de
activitate didactica?

Ipotezele cercetarii
Dezvoltarea profesionala a profesorilor de dans aflafi in primul an de activitate didactica
depinde in mare masurd de programul de formare urmat de acestia. Un program de internship de

o calitate inalta va garanta o dezvoltare profesionala eficienta.



Variabilele dependente identificate sunt: dezvoltarea profesionald, criteriile modelului de

evaluare.

Variabilele independente fac referire la programul de formare, dimensiunile si factorii
dezvoltarii profesionale in cadrul programelor de formare initiald si continua a cadrelor

didactice.

Variabilele cercetarii au fost: dezvoltarea profesionala, criteriile modelului de evaluare,
programul de formare al cadrelor didactice, dimensiuni §i factori ai dezvoltdrii profesionale in

cadrul programelor de formare initiald si continud a cadrelor didactice.

I. ANALIZA LITERATURII DE SPECIALITATE

Aceasta cercetare a analizat evaluarea dezvoltdrii profesionale a profesorilor de dans
debutanti, aflati in primul an de activitate didacticd. Dezvoltarea profesionala a fost studiatd la un
grup de profesori de dans care predau multiple stiluri de dans la elevi de varste diferite (de la
prescolari pana la elevi de 18 ani), cu scopul de a identifica procesele de invatare care au loc la
nivelul unui grup de profesori de dans debutanti si de a dezvolta un set de criterii pentru
evaluarea acestora. De asemenea, prezentul studiu a urmarit dezvoltarea unui model de evaluare
formativa pentru aceste cadre didactice. Imboldul pentru realizarea acestui studiu 1-a constituit
decalajul in cunoastere care a fost identificat, existand numeroase studii Tn domeniul formarii
cadrelor didactice, putine in domeniul dezvoltarii profesionale a profesorilor de dans §i nici un
studiu referitor la perioada de debut a activitdtii didactice in cazul profesorilor care predau dansul
la elevi de varste diferite. Astfel, a fost identificat un decalaj semnificativ in cunoastere in
privinta dezvoltarii profesionale a profesorilor de dans debutanti, aflati in primul an de activitate
didactica.

In raport cu scopurile si intrebarile cercetdrii, prezentul studiu s-a bazat pe teorii
referitoare la dezvoltarea profesionalda a profesorilor, la evaluarea formativa, pe teorii
constructiviste, pe sustinerea grupului si studierea dinamicii acestuia, precum si teorii din sfera
educatiei psthomotrice. Din cadrul acestor teorii au fost selectate cinci componente care au
format cadrul conceptual al cercetdrii. Acesta a influenfat alegerea metodologiei cercetarii, pe
baza careia s-au colectat datele prezentului studiu. Conceptele care formeaza cadrul conceptual
al cercetarii de fatd sunt managementul clasei, planificarea activitatilor didactice si activarea

intelectuald si motivationald. In cadrul prezentului studiu au fost, de asemenea, stabilite patru
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concepte interrelationate: dezvoltarea profesionald a cadrelor didactice, evaluarea formativa,
sustinerea grupului si profesorii de dans. Figura 1 ilustreazd reprezentarea grafica a cadrului

conceptual pe care s-a bazat intreaga cercetare.

DEZVOLTAREA
PROFESIONALA
A CADEFLOR DIDACTICE

PROFESORI

SUSTINEREA DE DANS

GRUPULUIL

Figura 1: Cadrul conceptual al cercetarii

1.1 Managementul clasei

In prezentul studiu, au fost identificate doua teorii principale care fac referire la diferite
abordari ale predarii si la managementul clasei. Prima abordare plaseaza profesorul in centru,
intr-o pozifie care 1i permite supervizarea, controlul clasei de elevi, mai ales in privinta
disciplinei. Acesta 1si desfasoara activitatea Intr-un mediu in care existd reguli procedurale clare,
care reglementeaza modul de actiune al profesorului in diverse situatii (Freiberg, 1999).
Amenajarea clasei corespunde predarii frontale, profesorul aflandu-se in fata bancilor elevilor.
Aceasta structura le ofera profesorilor control complet asupra clasei si se bazeaza pe conceptia
conform careia elevii nu detin atdt de multe abilitd{i de Tnvatare, iar datoritd acestui fapt
profesorul trebuie sd monitorizeze tot ceea ce are loc in clasda (Weimer, 2002).

Cea de-a doua abordare este una umanisti si reprezinta un model socio-cognitiv. In raport

cu aceasta teorie, stima de sine se formeazd in functie de mediul social si de interactiunile
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individului cu mediul inconjurdtor. Acest model porneste de la premisa conform careia
comportamentul unui elev este determinat in mai mare masura de mediul inconjurdtor si mai
putin de propria sa personalitate (King, 2003). Elevul este vazut ca fiind un partener al
profesorului in procesul de predare-invatare. Aceste principii conduc la schimbari in cadrul
institutiilor scolare, acordandu-se o atentie deosebita nevoilor personale ale elevilor. Aceasta
abordare sustine existenta diferentelor personale si de dezvoltare dintre copii, fapt care conduce
la nevoia ludrii In considerare a nevoilor acestora. Este importantda sustinerea dezvoltarii
abilitdtilor de gandire superioare, precum si a stabilirii i mentinerii de relatii interpersonale.
Toate acestea modifica viziunea asupra procesului educational si au impact asupra activitatilor de
predare-invatare de la clasa.

Una dintre problemele majore intdmpinate de catre profesorii debutanti, la nivel de
management al clasei, este cea referitoare la disciplina, care apare de cele mai multe ori datoritd
faptului cd acestia doresc sa creeze in clasd o comunitate de invatare si o atmosfera pozitiva,
deschisa, de incredere, context in care multi elevi manifestd un comportament inadecvat. A fost
astfel identificata o puternicd dorin{a a profesorilor debutanti de a gasi modalitati care sa le
permita depasirea acestei dificultati.

In cadrul sistemului educational actual existd numeroase cadre didactice care se simt
neajutorate in fata elevilor si inregistreaza esec In privinfa managementului clasei. Acest
sentiment este intensificat in randul debutantilor, care trebuie sa facad fatd pentru prima datd unor

astfel de probleme.
1.2 Planificarea activitatilor didactice

Planificarea activitatilor didactice reprezintd, dupa cum am mentionat si inifial, o sarcind
solicitantd si complexd, mai ales in cazul profesorilor debutanti care se afld intr-o prima etapa a
activitatii lor si nu au Tncd experienta necesara in vederea adaptarii continutului si metodelor
pentru o clasad de elevi pe care nici nu o cunosc foarte bine (Westerman, 1991). A invata modul
de proiectare al unei lectii este un demers complex, iar dupa ce profesorul stdpaneste foarte bine
aceastd procedura, acesta are abilitatea de a percepe Intregul curriculum si, de a-1 ajusta si adapta
in acelasi timp (Clark & Lampert, 1986). in Marea Britanie se desfisoard cursuri speciale pentru
profesorii debutanti in cadrul carora acestia trebuie sd planifice activitdtile didactice in functie de

varsta si abilitdtile elevilor. In plus, acestia trebuie sd construiascd secvente de invatare, sa faca
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legatura dintre continutul unei lectii si cel al urmatoarei lectii, demonstrand, In acelasi timp,
cunoasterea temeinica a informatiilor de specialitate, precum si a celor de naturd curriculara.
Aceste cerinte pot fi regdsite in Intreaga Europa (Eurydice, 2002). Un studiu realizat de
Calderhead (1996) mentioneazd o serie de parametri in raport cu care ar trebui examinate
argumentele pe care se bazeaza planificarea activitdtilor didactice:
¢ Planificare pe termen lung — o saptdmana
¢ Planificare pe termen mediu —o zi

¢ Planificare pe termen scurt — o activitate didactica.

Planificarea fiecarei lectii in parte este frecvent utilizata de catre profesorii cu experienta
si este, de obiceli, realizatd intr-un mod informal, Tn timp ce profesorii debutanti sunt nevoiti sa
realizeze aceasta proiectare la nivel formal. Conceperea unui plan de studiu trebuie realizatd in
raport cu anumite modele §i se bazeaza pe principiile invatate in cadrul formarii initiale. John
(2006) indica faptul cad profesorii debutanti sunt mult mai putin creativi in timpul formadrii lor, n
comparatie cu profesorii cu experientd. Prin urmare, planificarea activitatilor didactice reprezinta

un element semnificativ pentru evaluarea dezvoltarii profesionale a cadrelor didactice.
1.3. Motivatia pentru invatare

Cuvantul motivatie provine de la cuvantul migcare. Motivatia este un termen care descrie
diferite motive ale comportamentului. Teoriile motivationale incearca sa explice procesul care i
determind pe indivizi sd se comporte intr-un anumit mod. De-a lungul timpului au fost enuntate
multiple explicatii referitoare la comportamentul uman si la dezvoltarea motivatiei. Unele dintre
acestea alocau rolul definitoriu, pentru comportamentele si scopurile unui individ, influentelor
culturale si de mediu. Maeher & Midgley (1996) au definit trei dimensiuni ale comportamentului
motivational: directia, intensitatea si calitatea.

Directia - Maeher se referd la alegerea unei activitati in defavoarea alteia, la persistenta Intr-o
singura activitate, chiar si atunci cand apar alternative, precum si la continuarea activitatii chiar
si atunci cand aceasta nu mai este necesara.

Intensitatea — se refera la masura resurselor investite ntr-o anumita activitate, care pot sa fie
semnificative sau mai reduse.

Calitatea — se referd la activitate. Se pot distinge o serie de comportamente cu o naturd

motivationald diferitd. Dintre acestea amintim: rezolvarea problemelor intr-un mod inovativ
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versus munca asidud si alegerea unei strategii fard succes, gandirea criticd si profundd care
starneste intrebari de maxim interes pentru acea persoand. In ultimii ani cel mai mare interes a
fost acordat primilor doi parametri, directia si intensitatea, in timp ce in prezent accentul este pus
pe cel de-al treilea parametru, cel al calitatii, care se refera la implicarea unei persoane intr-o
sarcind, de exemplu implicarea individului intr-un proces de invatare profunda.

In randul educatorilor si al celor care raspund de crearea politicilor educationale, se
remarca o recunoastere tot mai mare acordatd importanfei proceselor motivationale pentru
invatare, dezvoltarii emotionale si sociale, fapt datorat credintei cd procesul experientiat de catre
elevi cu scopul de a implementa un comportament particular in clasd este foarte complex. Acest
proces implicd aproape intotdeauna o interactiune intre caracteristicile elevului si cele ale
contextului social in care acesta se afla. Trebuie sd@ remarcam faptul ca orice teorie referitoare la
motivatie accentueazd un aspect unic, diferit, al procesului experientiat de elev, acesta fiind
influentat de credinte si valori ale practicienilor, dar si de societatea in care traieste, in privinta
scopurilor proceselor educationale. De aceea, atunci cand se alege o anumitd teorie drept bazd a
actiunilor educationale, aceasta ar trebui analizata critic. Aceasta analiza ar trebui sd includa
asumptiile care stau la baza teoriei, implicatiile practice si ideologice ale acesteia, care rezultd in
urma actiunilor bazate pe respectiva teorie. Astfel, motivatia pentru invatare reprezintd o

componentd semnificativa In evaluarea dezvoltarii profesionale a cadrelor didactice.

1.4 Dezvoltarea profesionala
Literatura de specialitate mentioneaza diferiti parametri ai dezvoltarii profesionale a
cadrelor didactice:

1. Schimbdrile pedagogice: la nivelul competentelor didactice, cunostintelor si
comportamentele implicate Tn cadrul predarii, la nivel curricular, la nivelul formelor de
organizare a clasei, al atentiei acordate educabililor in privinta diferitelor aspecte, la
nivelul activitdtilor sociale si comunitare etc.

2. Modificari de natura afectiva: la nivel de atitudini, credinte si imagini referitoare la
predare; modificdri in domenii precum atitudinea fatd de ceilalti si fatd de propria
persoand; dezvoltarea maturitatii profesionale si a Increderii; bucuria de a se implica in
cadrul predarii, element care conduce la aparitia motivatiei.

3. Modificari organizationale: modificari la nivelul rolurilor din cadrul institutiilor scolare,

al vacantelor scolare si altele.
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A fost identificata o legatura directa intre profesionalismul profesorului si comportamentul si
competentele elevilor la care acesta predd (Burden, 1990). Pentru a observa si a intelege acest
proces, este necesara analiza etapelor de dezvoltare din patru perspective diferite: psihologica,
profesionald, sociologica si psihosociald (Fuchs, 1991). A fost identificat, de asemenea, faptul ca
existd o relatie stransa intre dezvoltarea profesionala a cadrului didactic si etapele dezvoltarii sale
ca si adult (Levinson at al., 1978). Aceasta abordare se refera la dezvoltarea profesionala care are
loc ca urmare a proceselor succesive de invatare, caracterizate de achizitia de cunostinte si
intelegerea acestora. Acesta este un proces pe care profesorul 1l experientiazad zilnic in mediul in
care isi desfaoara activitatea. Abordarea noastrd in privinta dezvoltarii profesionale se centreaza
in principal pe modificarile care au loc la nivelul calitatii instruirii in diferite domenii: abilitati de
predare, abordari diferite ale curriculumului, un repertoriu bogat de strategii de predare,
schimbare de atitudine In privinta modului in care elevul este perceput, flexibilitate, cresterea
gradului de incredere personald si profesionala, precum si a ideilor i a metodelor noi. Toate
acestea sunt testate, puse in lucru, in timp ce, simultan, se castigd experientd (Fuller, 1969;

Huberman, 1989, 1993).

L.5 Evaluarea formativa

Evaluarea formative reprezinta un concept general si include o serie intreagd de metode i
modalitdti de a colecta informatia referitoare la o anumitd actiune (precum Invatarea la elevi) si
emiterea de judeciti in privinta progresului acesteia (invitarea). in cadrul evalurii trebuie luata
in considerare calitatea performantelor individului (Birnbaum, 1997). Dintr-o perspectivd mai
largd, se poate afirma cd evaluarea este o descriere, o apreciere a problemelor realizatd cu
scopuri multiple (Nevo, 1989). Evaluarea este realizatd pentru a oferi feedback, cu scopul
dezvoltdrii si imbunatatirii diferitelor etape din cadrul unei actiuni; o evaluare sumativa poate fi
modificata intr-una formativa. In afara ludrii deciziilor, in cadrul evaluarii formative apar analiza
si sugestiile de imbunatdtire (Nosinovic, 2000). Acest tip de evaluare se regaseste in cadrul

procesului de Tnvatare §i are impact atat asupra invatarii, cat si asupra predarii.

1.6 Sustinerea grupului

Modelul sustinerii grupului dezvoltat in cadrul prezentei cercetdri se bazeaza pe etapele
prezentate de catre Yalom (2006) ca etape de viata ale oricarui grup de formare. Fiecare etapa se

dezvoltd intr-o manierd unica, iar toate etapele sunt complementare. Nu existd intotdeauna
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posibilitatea de a face o disctinctie clard intre o etapd si alta, din moment ce fiecare etapa
conduce grupul spre urmatorul nivel. In cazul in care o anumitd etapi nu este procesatd si
prelucrata adecvat, trecerea la urmatoarea etapd nu va avea loc, iar grupul nu 1si va atinge scopul.
Liderul are responsabilitatea de a mentine grupul, lucru care inseamnd cd acesta cunoaste
temeinic si intelege etapa in care acesta se afla, cunoaste succesiunea etapelor de dezvoltare si
stie s@ intervina, sa sustind procesele care incurajeaza dezvoltarea sdndtoasa a grupului, iar daca
acest lucru nu se Intdmpla, acesta trebuie sd identifice elementele care disturbda grupul si sa
decidd in privinta interventiei necesare. Un lider care detine cunostinte in privinta succesiunii
etapelor de dezvoltare va conduce un grup pozitiv, care va avea un puternic sentiment de
incredere, iar un lider caruia i lipsesc aceste cunostinte va avea parte de un grup speriat $i anxios

care nu va fi capabil sa progreseze.
1.7 Profesorii de dans

Atunci cand profesorii se afld in primul an de activitate didacticd, putem afirma ca acestia
isi completeaza procesul de formare initiald in domeniul instructiv-educativ. In acest moment
debutantii se afl in primul an de activitate in cadrul sistemului educational. In timpul acestui an,
sistemul evalueaza abilitatile debutantului, In timp ce acesta din urma evalueaza masura in care 1i
place sau misura in care este interesat de aceasti meserie. In cadrul primului an de activitate
didactica profesorul trebuie sa lucreze zece ore sdptdmanal intr-o scoald primara, timp de 6 luni
si opt ore intr-o scoald gimnaziala. Debutantul este supervizat de catre doud entitati majore.
Prima dintre acestea este tutorele din partea institutiei la care acesta lucreaza sau un tutore
extern, atunci cand este vorba despre o discplind aparte, precum dansul. Cea de-a doua parte care
supervizeaza munca profesorilor de dans este workshopul, care este de obicei sustinut de catre
universitatea sau colegiul la care acestia au absolvit studiile superioare. Rolul acestui workshop
este acela de a ajuta debutantii la nivel personal si profesional. De exemplu, se poate realiza un
studiu de caz in cadrul cdaruia sa fie evaluat un profesor debutant (Reichenberg, Luzovsky &
Zeiger, 2000). Debutantii trebuie sd facd fata situatiei de predare independenta, fard a avea
posibilitatea de a analiza, in prealabil, sistemul. Chiar daca profesorii au realizat numeroase
stagii de practicd In timpul studiilor de specialitate de nivel superior, contextele la care trebuie sa
faca fata in primul an de activitate didactica sunt noi si destul de diferite de cele experientiate

anterior. In concluzie, capitolul de analiza a literaturii de specialitate ofera un suport teoretic care
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std la baza alegerilor metodologice realizate pentru Indeplinirea obiectivelor prezentului studiu.

Capitolul urmator prezintd metodologia care a stat la baza prezentei cercetari.

II. METODOLOGIA CERCETARII

In cadrul prezentei cercetiri a fost utilizatad paradigma metodelor de cercetare mixte, cu
alte cuvinte, imbinarea metodelor calitative cu cele cantitative. Cercetarea calitativd poate releva
date detaliate, de profunzime; acestea sunt descrise pe larg, iar sintezele calitative sunt mai
variate n continut, decat sunt rezumatele cantitative. Cercetdtorul constructivist care utilizeaza
cercetarea calitativa demonstreaza implicare si diferd astfel de cel care utilizeaza studiul
cantitativ, care este bazat pe o serie de presupozitii referitoare la natura lumii si la consecintele
acestor asumptii asupra decursului cercetarii (Denzin & Lincoln, 2000).

Cercetarea cantitativd se bazeaza pe fundamentele stiintifice, experimentale. Aceasta
abordare a fost dezvoltatd in Vest timp de mai multi ani si include o serie de principii: stiinta
empiricd nu este doar o formd de cunoastere, ci este unica sursd a cunoasterii pozitive a lumii.
Intentia pozitivistilor a fost aceea de a purifica constiinta umana de superstitii sau de orice altd
forma a informatiilor vagi si de a utiliza modalitatea stiintificdi de cunoastere, inclusiv

supervizarea tehnicd, pentru toate domeniile sociale.

Tabelul 1: Designul cercetarii

Scop Instrumente Esantion de

participanti

Etapa 1: Explorarea perceptiilor In Interviurile 10 debutanti
Cercetarea privinta elevilor semistructurate

calitativa Dezvoltarea profesionala Jurnalele 10 debutanti

Identificarea criteriilor pentru  reflexive
evaluarea dezvoltarii
profesionale

Analiza de continut si stabilirea categoriilor

Etapa 2: Construirea unui model de Chestionar cu 40 debutanti
Cercetarea evaluare formativa a raspunsuri
cantitativa profesorilor de dans aflati in inchise

primul an de activitate

didactica
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I1.1 Esantionul de participanti si metoda de esantionare

Participantii la acest studiu sunt persoane care au studiat timp de patru ani la Academia
de muzica, Facultatea de dans — Specializarea Dans si miscare.

In cadrul primului an de activitate didactici acestia beneficiaza de sprijin si sustinere din
partea a doud surse principale. Prima dintre acestea este un formator personal, desemnat pentru
fiecare debutant, care are calificarea de supervizor in domeniul dansului. A doua sursa de sprijin
o reprezinta cursul pe care acesti profesori il urmeaza la Academia de muzica si dans timp de un
an. In cadrul prezentului studiu esantionarea a fost una aleatoare, fiind foarte usor de realizat. in

cadrul Tabelului 1 este prezentat profilul esantionului de participanti.
I1.2 Metodele de cercetare

Instrumentele utilizate in cadrul cercetarii calitative: interviurile si focus-grupurile
Interviurile semistructurate se bazeazad pe intrebari pregatite anterior, care sunt formulate
cu ajutorul termenilor specifici domeniului studiat sau a celor aflati in stransa legdtura cu acesta,
termeni pe care cercetdtorul i-a considerat ca fiind intelesi de catre participantii la cercetare
(Sparadley, 1979). Termenii utilizati in cadrul prezentei cercetari reprezinta expresia perspectivel
teoretice care ghideaza acest studiu. Interviurile reprezinta un instrument asociat cu metodologia
specifica paradigmei post-pozitiviste, care este partial concentrata pe anumite criterii. Interviurile
pot fi extinse, suportd modificari si este posibila abaterea in cadrul interviului de la ceea ce a fost
prestabilit, Intr-o masura limitata, in functie de categoriile la care Intrebarile interviului se refera.
De exemplu, atunci cind unui manager i se adreseaza intrebari referitoare la rolul sau in
comunitate si la rolul sdu politic, cercetatorii vor extinde subcategoriile in zona domeniilor
apdarute 1n discutie in mod spontan. Modul initial de formulare al intrebarii va fi modificat in
concordantd cu procesul care are loc in timpul interviului si va reflecta un tablou complet.
Focus-grupul este o metoda de colectare a datelor bazata pe discutii de grup. Nu este
vorba despre un simplu discurs al unui grup, in care se Imbind intrebari ale cercetatorului cu
raspunsurile participantilor, ci mai degraba accentul cade pe interactiunea in cadrul grupului. in
cadrul acestui studiu s-a decis utilizarea unei discutii la nivel de focus-grup cu scopul de a
imbogati datele obtinute, deoarece metoda Tmbina elemente ale interviurilor personale si ale

observatiei participative (Flick, 1998).
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I1.3 Jurnalele reflexive

Unul dintre mijloacele utilizate pentru colectarea datelor Tn cadrul cercetarilor, in general,
dar si in cadrul prezentei cercetdri, este jurnalul reflexiv. Acesta cuprinde o listd de note
documentare a fenomenelor care au loc in timpul studiului si in care actiunile sunt inregistrate la
scurt timp dupa ce au avut loc.

In cadrul prezentului studiu s-a optat pentru utilizarea jurnalelor reflexive ca si instrument
de colectare a datelor, deoarece acestea permit observarea si intelegerea activitatii profesorilor
debutanti atat din perspectivd emotionald, cat si cognitivd. Acest lucru este realizabil datoritd
sarcinii de scriere continud, de consemnarea a impresiilor personale referitoare la acest proces
(activitatea didactici in timpul primului an de munca). In plus, acest instrument le permite
participantilor sa se cunoascd mai bine, sa invete despre propria persoana si informeaza cititorul
in privinta cursului actiunii utilizat de catre profesori pentru realizarea muncii lor (Clandinin &
Connelly, 2000; Jorgensen, 1989; Shaw, 2010a). Participantilor din cadrul prezentului studiu le-a
fost datd sarcina de a tine un jurnal reflexiv pentru trei saptdmani, in care sa consemneze date
referitoare la munca pe care o desfadsoarda. La finalul fiecarei zile, acestia aveau datoria de a
inregistra date privind sentimentele pe care le au la nivelul a trei elemente principale: (1)
Proiectarea si planificarea activitdfilor didactice; (2) Managementul clasei (disciplina); si (3)

Motivatia pentru invatare.
I1.4 Analiza datelor

Analiza datelor reprezinta punctul central al cercetdrii calitative, fiind un proces analitic,
opus analizei cantitative, care se realizeaza statistic. In cadrul acestui proces pot fi identificate
diferite elemente, Tn mod intuitiv, cu scopul de a descoperi semnificatia, de a putea interpreta si
generaliza datele privind fenomenul studiat (Maykut & Morehouse, 1994; Strauss & Corbin,
1990, 1994). Acest proces are urmatoarele scopuri: permite cercetatorului sa realizeze un raport
interesant, care sd nu fie rigid si oferd participantilor dreptul la opinie, la replica. Astfel, prin
intermediul acestui proces sunt puse in legdturd diferite activitdti, persoane si fenomene.
Cercetatorul poate sa observe directia cercetdrii sale si sd ia decizii privind modul de contiuare al
studiului sdau. Datorita faptului ca cercetarea calitativa se bazeaza doar pe Intrebarile de cercetare,
iar designul studiului este adesea realizat doar la un nivel primar, este permisd imbinarea
rezultatelor obtinute cu cele obtinute in cadrul unei alte cercetari. Acest lucru ofera posibilitatea

generalizdrii si validarii rezultatelor obtinute si a concluziilor formulate. Toti participantii din
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esantionul selectat si-au dat acordul pentru a participa la prezentul studiu. Datele colectate prin
intermediul chestionarului cu intrebari inchise au fost analizate prin intermediul prelucrarilor

statistice.

I1.5 Rezultatele calitative

Analiza de confinut realizatd in urma colectarii datelor cu ajutorul interviurilor
semistructurate si al jurnalelor reflexive ale profesorilor de dans debutanti, aflati in primul an de
activitate didacticd, a condus spre conturarea urmatoarelor trei categorii principale:
managementul clasei, planificarea activitatilor didactice si activarea si motivatia

intelectuala. Tabelul 2 prezinta rezultatele care au fost obtinute in urma analizei de continut.

Tabelul 2: Rezultatele obtinute cu ajutorul interviurilor si al jurnalelor reflexive

Categorie Subcategorie Opinii ale participantilor

Integrarea in sistemul  Exista o buna comunicare in scoala.
scolar Chiar si cu o parte din colegi.

- . La inceputul anternamentului profesorul discuta
Stabilirea de relatii P prof

. interpersonale cu elevii
clasei comportament.

Managementul despre ceremonie si despre regulile de

Atunci cand exista un caz dificil, trebuie sa te
Calitatile profesorului  autoanalizezi si sa te gandesti. Dedicare §i
responsabilitate.

Proiectarea ca si rezultat Munca in grup ma ajuta pentru ca simt ca nu
al Tnvatarii reciproce sunt singur(a).

. . . .. Lectia a fost planificata anterior s§i a fost
Indicatori ai unei lectii / fost planifi § fe

Planificarea b continua. Elevii au avut parte de mai multe
I une ] )
activitatilor experiente §i au cooperat.
didactice . . Stiam excat ce trebuie sa fac de fiecare data
Planificarea lectiilor o . . . .
cand incheiam realizarea unui plan de lectie.
. . Exista deja disciplina la nivelul clasei datorita
Stabilirea provocarilor . ) .
motivatiei puternice pentru invagare.
Activarea si Repetitia le determina pe fete sa lucreze la
motivatia  Repetitia tehnica dansului modern, sa isi imbunatateasca
intelectuala miscarile si abilitatile de concentrare.
.. Utilizarea muzicii pe care elevii o prefera
Creativitatea DT .
conduce la o motivatie ridicata pentru studiu.
Explicatia si Eu am demonstrat, iar ei au avut de spus
demonstratia denumirea pozitiei respective.

18



I1.6 Rezultatele cantitative

Descrierea esantionului de participanti

Tabelul 3: Distributia respondentilor in functie de rol (in procente si numere absolute)

Rol

N %o
Profesori de dans N=38 36.54%
debutanti
Profesori cu experientd N =41 39.42%
Directori de scoala N=2§ 24.04%
Total N =104 100.00 %

La prezentul studiu au participat 38 de profesori de dans debutanti, reprezentand 37% din

totalul respondentilor la chestionarul studiului, 41 de profesori cu experientd (profesionisti), care

au reprezentat 39% din totalul respondentilor si 25 de directori de scoald, care au constituit

aproximativ 24% dintre respondenti. Prezentdm mai jos o descriere a profilului respondentilor,

atat in general, cat si la nivel profesional.

Tabelul 4: Caracteristicile mediului de provenienta al respondentilor — variabile constante

(pentru intreg esantionul si pentru fiecare rol)

Varsta N Media SD Mediana Valoarea Valoarea
respondentilor minimala maximala
Total N=104 41.15 12.97 39.00 23.00 64.00

Profesorii de dans N=38 27.55 2.45
debutanti

27.00 23.00 36.00

Profesori cu N=41 46.98 10.24

experienta

48.00 25.00 63.00

Directori de scoala N=2§ 52.28 7.60

54.00 33.00 64.00

Varsta medie a tuturor respondentilor a fost, cu aproximatie, 41 de ani (SD: 12.97), cel

mai tanar respondent avand 23 de ani, iar cel mai in varstd — 64 de ani.

19



Media varstei grupului de debutanti a fost mai scdzutd in comparatie cu cea a grupului
profesorilor cu experientd si a grupului de directori (aproximativ 28 de ani in comparatie cu 47,

respectiv 52 de ani). De asemenea, datele ne arata ca exista mai multe femei profesoare de dans

decat barbati.
4.07 3 92 4.01 . <+ 410 3 g5
- 4
-3
-2
L 1
Motivatia pentru invatare Clasa de elevi Planificarea activitatilor didactice
m| profesorii de dans debutanti j prof. cu experienta i Directori de scoala j

Figura 2: Importanta mediilor obtinute pentru planificarea actitivtitilor didactice,
managementul clasei si motivatia pentru invatare — sumarul masuratorilor din cadrul
cercetarii (in functie de rol)

Rezultatele au indicat faptul cd nu existd diferente semnificative intre cele trei grupuri
comparate in privinta importantei parametrilor examinati (planificarea activitdtilor didactice,
managementul clasei si motivatia pentru invatare). Astfel, grupa profesorilor debutanti, cea a
profesorilor experimentati si cea a directorilor valorizeaza importanta fiecarui parametru (la nivel
de masuratori generale) Intr-un mod similar: planificarea activitatilor didactice - 3.96, 4.10 si
respectiv 4.24, (F=2.11, p = NS); managementul clasei - 4.19, 4.31 s14.42 (F=1.38, p=NS) si
motivarea elevilor pentru invatare - 4.01, 3.92 51 4.07 (F = 0.53, p = NS).

Cu toate acestea, ar trebui remarcat faptul ca profesorii debutanti acorda planificarii
activitatilor didactice si managementului clasei o importantda usor mai scazutda in comparatie cu
profesorii experimentati si cu directorii (planificarea activitdtilor didactice: 3.96, 4.10 si 4.24;
managementul clasei: 4.19, 4.31 si 4.42). De asemenea, remarcam faptul ca debutantii acorda
motivatiei elevilor pentru invatare o importantd usor mai scazuta in comparatie cu directorii de
scoli si 0 importantd usor mai crescutd acestui aspect In comparatie cu profesorii experimentati

(4.01, 4.07 51 3.92).
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In plus, a fost identificat faptul ci toate cele trei grupuri studiate acordd importanta
majord parametrului referitor la managementul clasei, in comparatie cu ceilalti doi parametri
analizati. Profesorii debutanti considerd proiectarea activitatilor didactice ca fiind cel mai putin
importantd, in timp ce profesorii experimentafi i directorii au considerat motivarea elevilor
pentru Tnvatare ca fiind cel mai putin importantd. Se poate afirma, avind in vedere comparatiile
rolurilor prezentate mai sus, cd toate cele trei grupuri observa simultan importanta celor trei
parametri studiati, in ciuda diferentelor identificate intre aceste grupuri. Identificam astfel faptul
ca este foarte importantd dezvoltarea evaludrii formative astfel Incat aceasta sa includa acesti
parametri cu scopul de a stimula progresul profesorilor de dans debutanti la nivelul activitatii lor

didactice, in contextul tuturor parametrilor mentionati in acest studiu.
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II1. CONCLUZII ST RECOMANDARI

II1.1 Concluzii factuale

Rezultatele prezentului studiu indica faptul ca profesorii au nevoie de cunostinte in
trei domenii principale pentru a se dezvolta din punct de vedere profesional. Acestea sunt:
managementul clasei, planificarea activitatilor didactice si cresterea motivatiei pentru

invatare.

Managementul clasei

Datele obtinute in cadrul acestui studiu arata faptul cd dezvoltarea profesionala a
profesorilor de dans debutanti, aflati in primul an de activitate, este caracterizata de confruntarea
cu probleme ce {in de managementul clasei.

Managementul clasei se refera, in primul rand, la mentinerea disciplinei in clasd si la
gestionoarea eficientd a problemelor de disciplind prin stabilirea unor limite clare in privinta
comportamentului elevilor in timpul orelor. Acest lucru va permite profesorului debutant sa isi
impuna autoritatea in fata elevilor, sa se pozitioneze ca si figurd a autoritatii si ca si ghid si ii va
da libertatea de a se angaja in activitdti de predare-invatare eficiente. De asemenea, s-a constatat
faptul ca sustinerea debutantului si stimularea increderii sale in sine se datoreaza suportului
sistemic, profesional si emotional, pe care acesta il primeste de la organizatiile sociale, mai
precis de la scoala in care lucreaza. Aceste elemente ii dau debutantului ocazia de a crea un
mediu de invitare eficient. In afara problemelor ce tin de disciplin, debutantii trebuie si fsi
sprijine elevii, care au abilitati diferite si sd ia In considerare dificultatile intimpinate de acestia.
Aceste proceduri fac parte din procesul de dezvoltare profesionald a cadrelor didactice debutante.
Managementul eterogen al clasei presupune acordarea atentiei fiecdrui elev si adaptarea
activitatilor didactice la diversitatea umana din cadrul clasei de elevi. In acelasi timp, profesorii
trebuie sd utilizeze In contexte practice cunostintele pedagogice si pe cele referitoare la
continutul instruirii, cu scopul de a aduce clasa la un nivel cat mai Tnalt.

Pentru a-si dezvolta abilitatile de management al clasei, profesorii debutanti au sarcina de
a mentine un discurs reflexiv cu propria lor persoand, ceea ce constituie un instrument intelectual
de baza in etapa de debut 1n activitatea didactica. Stimularea reflectiei profesorilor debutanti in

cadrul workshopurilor, precum si realizarea acesteia de cdtre profesori in contexte individuale,
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conduc la schimbare si la Tmbunatatirea calitatii activitatii didactice si a managementului clasei,
in general.
Planificarea activitatilor didactice

Pentru ca profesorii de dans debutanti, aflati in primul an de activitate, sd se poatd
dezvolta din punct de vedere profesional, se impune realizarea de cdtre acestia a planificarii
activitatilor didactice Tn mod independent. Planificarea include stabilirea obiectivelor pentru
fiecare activitate, precum $i a mesajelor care vor fi transmise §i vor conduce la atingerea
obiectivelor propuse. Planurile activitdtilor didactice includ secvente care se succed ntr-un ritm
prestabilit, adaptat continutului instruirii.

Aceste caracteristici, impreuna cu abilitatea de concentrare asupra subiectului lectiei si
crearea unui mediu de invatare, bazat pe principalele valori constructiviste, vor ajuta profesorii
debutanti in organizarea unui mediu de Invatare pozitiv. Dezvoltarea personald si creativd a
profesorilor de dans reprezinta produsul unor experiente noi §i necunoscute acestora, trdite in

timpul predarii, al reflectiei si al proiectarii didactice.
Motivatia pentru invatare

In privinta stimuldrii motivatiei pentru invitare, s-a observat ca abilitatea profesorilor de
dans de a dezvolta motivatia pentru invdtare la elevi imbind elemente de tehnicd a dansului cu
elemente creative si artistice, create de cdtre profesori sau de catre grupul de elevi carora acestia
le predau. Simultan cu Tmbinarea acestor elemente, se transmite elevilor posibilitatea de
flexibilitate si variatie in cadrul predarii, in functie de particularitatile acestora.

Latura tehnica a predarii, care este de o importantd cruciald pentru dezvoltarea creativa,
este caracterizatd de imbundtatirea tehnicilor de dans prin predarea sub forma de ritual, prin
cresterea dificultatii si a complexitatii §i prin asigurarea profesionalismului de-a lungul intregului
proces. Perfectionarea abilitdtilor tehnice ale profesorului conduce la beneficii pe plan emotional
pentru elevi si formeaza baza pentru creativitatea exprimata ulterior de catre acestia. Acest
proces de perfectionare poate fi uneori frustrant si poate determina reactii negative, dar va
conduce la insusirea de catre profesorii de dans a unor strategii didactice, care completeaza
repertoriul de miscari al acestora, care este semnificativ pentru a motiva elevii. Acesta include
sunet, muzicd, (o parte integrald din lumea miscdrilor) §i recuzitd (instrumente muzicale,

costume, elemente de decor etc.), care pot creste valoarea muncii cadrului didactic.
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In seria caracteristicilor de natura creativa, care insotesc profesorii novici in procesul de
debut 1n predare si in cel de dezvoltare personala, pot fi incluse si predarea improvizatiei, luarea
in considerare a opiniilor elevilor in crearea diferitelor coregrafii de dans §i consultarea acestora
in selectarea repertoriului inaintea spectacolelor.

Toate acestea conduc la crearea unei legdturi intre artist, elev si procesul creativ si permit
dezvoltarea continud pe segment emotional, cognitiv i experiential. Achizitiile elevilor in aceste
domenii vor fi exprimate in cadrul exercitiilor creative, prin miscari ale corpului sau chiar prin
elemente de mimica originale.

Un aspect important de mentionat, care a fost, de asemenea, observat in cadrul
prezentului studiu, este acela cd dezvoltarea profesionald a debutantilor este stimulatd in cadrul
muncii In grup. Sesiunile desfasurate pe grupuri In vederea determindrii obiectivelor, realizarii
planurilor de activitate didacticd si a solutionarii problemelor de naturd profesionalda si
educationald, imbogatesc experienta debutantilor si le permit acestora sda creeze planuri de
activitate cat mai originale, respectiv sa desfdsoare astfel de activitdfi intr-un mod cat mai

original.
I11.2 Concluzii conceptuale

Pe baza celor trei domenii principale referitoare la dezvoltarea profesionald a profesorilor
de dans identificate In prezenta cercetare, a fost creat un model empiric, integrator pentru
evaluarea formativa. Acest model reprezintd un nou mod de a percepe, de a intelege si de a

aborda evaluarea formativa.

Acest model empiric, integrator prezinta componentele evaluarii formative identificate pe
baza cercetarii de fatd. Modelul evaluarii formative consta in trei categorii de cunostinte necesare

profesorilor la debutul in predare.
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MANAGEMENTUL
CLASET

PLANIFICAREA
ACTIVITATILOR
DIDACTICE

MOTIVAREA
ELEVILOR
PENTRU
INVATARE

Figura 3: Modelul empiric, integrator

Modelul empiric integrator este alcatuit din trei mari elemente/domenii: managementul

clasei, planificarea activitatilor didactice si motivarea elevilor pentru a invdta, motivare realizata
atat la nivel emotional, cat si cognitiv. Fiecare domeniu include o serie de subcategorii care
consolideazad conceptul respectiv. Subcategoriile descriu aspecte foarte importante ale dezvoltarii
profesionale a debutantilor. Primul element al evaluarii formative identificat in prezenta
cercetare este managementul clasei. Subcategoriile stabilite pentru acest domeniu sunt: sprijinul
acordat elevilor atunci cind acestia intampina dificultati, preluarea responsabilitatii pentru
activitdtile didactice, observarea disciplinei din clasd, sprijinul primit din partea sistemului

scolar, reflectia realizatd asupra activitatilor didactice realizate. Cel de-al doilea element care s-a
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conturat in cadrul prezentului studiu este planificarea activitatilor didactice. Subcategoriile 1n
acest caz sunt: transmiterea unor mesaje clare, planificarea independenta a activitatilor didactice,
crearea unor situatii de nvatare potrivite continutului abordat, creativitatea, adaptarea lectiei la
particularitatile elevilor, exprimarea artistica personald, tehnica de dans, improvizatia si
impartasirea in cadrul intalnirilor organizate cu colegii. Al treilea element al acestui model se
referd la motivatia pentru inviatare, iar subcategoriile stabilite pentru acest domeniu sunt:
orientarea catre exprimarea interioard prin dans sau prin ghidarea exprimarii emotiilor prin
mimica faciald in timpul dansului, utilizarea muzicii, a demonstratiei, realizarea de repetitii
inaintea spectacolelor, crearea unui dans si alegerea repertoriului pentru spectacole Tmpreund cu
elevii, utilizarea recuzitei. Componentele fiecdrui element reprezintd, de fapt, criteriile utilizate

pentru evaluarea formativa a profesorilor de dans aflati in primul an de activitate didactica.
I11.3 Implicatii practice

Implicatiile practice ale prezentei cercetdri se reflectd in modalitatea de aplicare a
procesului de evaluare formativa, fapt care reiese si din concluziile amintite mai sus. Tabelul 5

prezinta criteriile pentru evaluarea formativa.

Tabelul 5: Implicatii practice: criterii pentru evaluarea formativa

Domeniu Criterii

1. Expunerea la diferite programe de predare

2. Instrumente potrivite pentru invatare

3. Abordarea care situeaza elevul in centru

4. Stabilirea unui dialog profesional si
productiv

Integrarea in sistemul scolar

Includerea tuturor partilor implicate in
formare

7. Suportul (resursele) emotional-profesional al

Managementul clasei

o »

debutantului
8. Structurarea autoritatii

1. Construirea unei secvente pentru o lectie
Planificarea activitatilor planificata
didactice 2. Stabilirea unor reguli clare de comportament in
timpul orelor
3. Pregatirea lectiilor In avans
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Domeniu

Criterii

4. Desfasurarea lectiei intr-un ritm cunoscut si
prestabilit

5. Crearea unui climat pozitiv

6. Analiza unor noi modalitati §i sentimente
pentru a depasi limitele ("a iesi din cutie")

7. Autonomie personala

8. Concentrarea atentiei pe tema lectiei

9. Exprimarea personala

10. Dezvoltarea gandirii superioare

11. Mesaje clare

1. Workshopul cu colegii, acordarea reciproca a
feedback-ului

2. Dialogul si Tmpartasirea cu scopul de a analiza
dileme si de a gasi solutii

3. Spatiu pentru exprimarea internd si emotionala

4. Desfasurarea dansului in locuri noi si
necunoscute

Cresterea motivatiei pentru 5. Utilizarea demonstratiilor
invatare 6. Spectacolul la finalul anului si prezentarea

celor mai bune produse

7. Integrarea tuturor elevilor in spectacol prin
creatiile personale ale acestora

8. Dezvoltarea miscarilor neobisnuite, a
dinamismului

9. Dezvoltarea discursului profesional intre colegi

pentru a discuta diferite aspect legate de
predare, in general, si de dans, in particular

Fiecare element are legatura cu o alta categorie sau cu mai multe alte categorii, iar aceste

De asemenea, abordarea care pune copilul in centru poate fi consideratd semnificativa

elemente constituie principiile pentru dezvoltarea unui model de evaluare formativa alcatuit din
trei domenii. Primul domeniu se refera la toate elementele ce tin de managementul clasei,
precum importanta expunerii debutantilor la diferite programe de predare, de formare, datorita

nevoii acestora de a furniza ulterior elevilor instrumentele cele mai potrivite pentru invatare.

pentru debutanti in cadrul activitatilor lor zilnice, avand in vedere faptul ca acestia trebuie sa
gaseasca un echilibru intre relatiile interpersonale stranse si stabilirea unor limite clare Tn privinta

acestui aspect, atat pentru elevi, cat si pentru ei, cu scopul de a contura un dialog profesionist si
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productiv, eficient. O altd componenta principald a dezvoltdrii profesionale a profesorilor de dans
debutanti aflati in primul an de activitate depinde de integrarea acestora in sistemul scolar, atat la
nivel profesional, cat si social. Acest lucru implicd colaborarea profesorilor veterani, cu
experientd, care ar putea ghida debutantii in timpul primului an de activitate si le-ar putea oferi
acestora sprijin profesional si emotional, pe masurd ce debutantii experientiaza situatii complexe,
isi construiesc propria autoritate si 151 formeaza reprezentdri noi si adecvate privind cultura
profesionald. Avand in vedere ca in aceasta situatie este vorba despre dans, o atentie deosebitd ar
trebui acordata etapelor lectiilor si continutului in raport cu obiectivele propuse. Imbinarea
acestor elemente se poate realiza prin stabilirea unor reguli clare in privinta comportamentului
elevilor in timpul orelor. Proiectarea si pregatirea lectiei in avans permite munca cu elevii intr-o
manierd profesionista. Lectia se desfasoard intr-un ritm cunoscut, prestabilit, iar crearea unui
climat pozitiv in clasd permite tuturor participantilor la lectie sd se concentreze la confinut, sa
lucreze si sd fie creativi. Pentru aceasta trebuie utilizate instrumente de lucru necesare, care sa
stimuleze elevii sa se distanteze de limitele existente, impuse si sa devina creativi ('sd iasa din
cutie'). Aceastd distantare implica pardsirea spatiului de confort propriu si analiza unor modalitati
diferite, identificarea unor senzatii noi. Profesorii cu experienta trebuie sa accentueze importanta
creativitatii 1n activitatea desfasurata cu debutantii, demonstrandu-le cd aceasta reprezintd o parte
integrald a Tnvatarii si deschide noi orizonturi elevilor. Este sarcina profesorilor de a alege unul
dintre aceste elemente, potrivit particularitatilor personale, dar si celor ale elevilor si de a-1
dezvolta. Aceste elemente pot fi: colaborarea, autonomia personald, reflectia, activismul,
relevanta sau pluralismul. Toate acestea sunt intr-o stransa legaturd, iar concentrarea asupra lor
in timpul activitatilor didactice va conduce la dezvoltarea profesionala a cadrelor didactice.

Prin evidentierea procesului parcurs de cdtre profesorii debutanti si Tmpartdsirea acestuia
cu colegii, se va imbogiti experienta in munca a acestora. In cadrul procesului de dezvoltare
profesionald o importantd deosebitd este acordatd dezvoltarii gandirii superioare, prin
intermediul abstractizirii elementelor pe care elevii le aduc cu ei in lumea dansului. In cadrul
dezvoltarii profesionale se imbunatasesc si abilitatile de predare, deoarece debutantul este pus in
situatia de a se integra prin intermediul miscarii i al dansului Tn lumea elevilor. Profesorul
trebuie sa 1si faca aparitia In procesul de invatare al elevilor. O altd modalitate de a atinge acest
obiectiv este aceea de a le transmite acestora mesaje cit mai clare. Acestea reprezinta, in raport

cu perceptiile profesorilor de dans participanti la acest studiu, un parametru important in
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construirea evaludrii formative. Una dintre intrebarile pe care debutantii si-o adreseaza in timpul
perioadei de formare, raportandu-se la dificultatile pe care le intimpind in predare, este daca
predarea lor este satisfacatoare din punct de vedere profesional si personal. Aceastd intrebare
apare adesea 1n timpul trainingului, iar acesta este un context bun pentru a sugera modalitati de a
crea motivatie pozitiva, care sd poatd fi aplicate in timpul workshopului de catre participantii
care au experiente practice similare, acordandu-si reciproc feedback. Debutantii au astfel ocazia
de a dialoga, de a explora diferite probleme si de a identifica diferite solutii in contextul practicii
educationale. Ultimul element al modelului, cel al motivatiei pentru invatare, include criterii care
completeazd modelul de evaluare formativa si care ofera sprijin profesionist celorlalte doua
elemente principale ale modelului.

Profesorii de dans trebuie sd aiba abilitatea de a i1 exprima trairile interioare, de a
transmite emotii prin mimica faciald, deoarece aceste elemente trebuie predate elevilor in timpul
orelor de dans. Este foarte important ca profesorul sd se mobilizeze In timpul dansului si sa
dezvolte elevilor abilitatea de a dansa n spatii noi si diferite. Pe baza acestor actiuni, debutantul
va putea identifica elementele posibile si dezirabile pentru a fi pastrate in cadrul activitatilor sale
cu elevii, dar si elementele care ar trebui modificate, la nivel teoretic sau practic si va
constientiza importanta demonstratiei pentru a facilita intelegerea de catre elevi a anumitor
informatii. Unul dintre cele mai importante si semnificative evenimente este spectacolul de la
finalul anului scolar. Aceasta este o ocazie care aduce satisfactie datoritd rezultatelor obtinute,
atat la nivel individual, cat si colectiv. De asemenea, acesta este un bun prilej pentru a expune
cele mai bune ‘produse’, precum si pentru a remarca numeroasele resurse alocate pentru
realizarea acestora. Acest spectacol nu trebuie sa eclipseze tot ceea ce s-a realizat de-a lungul
intregului an. In cadrul pregatirii acestui spectacol este important ca si elevii sa aiba posibilitatea
de a-si exprima opiniile si de a-si crea propria secventd din cadrul evenimentului. Pregatirea unui
astfel de spectacol dezvolta elevilor, dar si profesorului debutant gandirea superioara, abilitatea
de abstractizare, precum si abilitatile de miscare in situatii necunoscute si dinamice. Toate
acestea presupun muncad continud, simultand §i adesea, ajutor reciproc. Astfel, amebele parti
implicate in acest proces vor avea numeroase beneficii. Profesorul debutant 51 va dezvolta atat

competentele de specialitate, cat si pe cele psihopedagogice.
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II1.4 Contributia la cunoastere

Desi au fost realizate numeroase cercetari referitoare la formarea cadrelor didactice si o
serie de studii referitoare la dezvoltarea profesionald a profesorilor de dans, nu a existat pana in
prezent nici o analizd referitoare la primul an de activitate didactica a profesorilor de dans care
predau la elevi de varste diferite.

Astfel, rezultatele prezentului studiu $i modelul empiric, integrator de evaluare formativa
contribuie la Tmbogatirea datelor teoretice in domeniul dezvoltarii profesionale a profesorilor
debutanti, in general, precum si in domeniul evaludrii formative a acestora, in mod special.
Modelul creat de noi reprezintd o noud variantd de abordare a evaludrii formative, care extinde
cunostintele existente in acest domeniu. Modelul empiric, integrator ilustreaza imbinarea celor
trei elemente principale, celor trei mari domenii, cu aspectele asociate acestora, constituind un
model de evaluare formativa care indica dezvoltarea profesionald a profesorilor debutanti, aflati
in primul an de activitate didactica. Unicitatea modelului creat constd in faptul ca se referd la
profesorii de dans debutanti, fapt ce constituie inovatia prezentei cercetari.

Rezultatele studiului au permis construirea modelului empiric, integrator care este
alcatuit din criterii clare pentru evaluarea profesorilor de dans debutanti. Acest model poate fi
utilizat ca si sprijin, la nivelul practicii educationale, de cdtre consilieri scolari, profesori cu
experientd sau directori ai institutiilor de invatdmant, care trebuie sa contribuie la formarea
profesorilor debutanti in acest context. In plus, modelul creat in cadrul prezentei cercetiri ajuti
profesorii de dans debutanti, in sensul ca 1i familiarizeaza pe acestia cu aspectele definitorii ale
evaludrii formative, deoarece aceasta le poate influenta traseul profesional ulterior. Criteriile
incluse in cadrul modelului pot sd influenteze formarea profesorilor debutanti, in sensul cd in
cadrul pregétirii profesorilor debutanti se va acorda o importanta mai mare temelor din cadrul
acestui model. De asemenea, aceste criterii pot conduce la adaptarea sau modificarea
curriculumului utilizat in formarea acestor cadre didactice, precum si a modalitatii de formare
utilizate. Din acest punct de vedere, modul empiric, integrator creat in cadrul prezentului studiu,
poate conduce la modificarea politicilor educationale referitoare la formarea profesorilor de dans.

Contributiile prezentului studiu se pot regasi si la nivelul imbunatatirii competentelor
profesionale si al pregatirii profesorilor de dans In timpul primului an de activitate didactica sau

pe parcursul carierei sale didactice, In general.
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De asemenea, din perspectiva criteriilor propuse pentru evaluarea formativa, se poate
realiza un proces nou de evaluare a dezvoltarii profesionale a profesorilor de dans aflati in primul
an de activitate didactica.

Cele trei domenii principale ale modelului de evaluare formativd, mai precis
managementul clasei, planificarea activitatilor didactice si motivatia pentru invatare sunt
semnificative pentru primul an al activitdtii didactice a profesorilor, atat din punct de vedere
cognitiv, cat si emotional. Aceste elemente ar putea conduce la modificari in sensul micsorarii
duratei de debut in sistemul de invatdmant a cadrelor didactice, de la o perioada cuprinsa intre

cinci si sapte ani, la una de doar doi ani.
I11.5 Recomandari pentru cercetari viitoare

Acest studiu a propus modelul empiric, integrator al evaluarii formative, ca pe un element
nou, inovativ. De aceea, 1n cadrul cercetarilor viitoare recomandam analiza implementarii acestui
tip de evaluare formativa la profesorii cu experientd, cu scopul de a analiza aplicabilitatea si
eficienta celor propuse in cadrul prezentului studiu, precum si pentru a constata masura in care
acest model poate stimula dezvoltarea profesionald a profesorilor de dans debutanti. De
asemenea, putem sd recomandam si efectuarea unei cercetdri care sa studieze aspecte
asemanatoare, dar referitoare la alte discipline de studiu, cu scopul de testa eficienta in evaluarea

dezvoltarii profesionale a profesorilor specializafi in predarea acelor discipline.
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