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REZUMAT 

De-a lungul timpului au fost realizate numeroase studii care au analizat formarea cadrelor 

didactice, dar au existat puţine cercetări care să analizeze dezvoltarea profesională a profesorilor 

de dans. Nu a fost identificat nici un studiu care să se axeze pe studiul debutului carierei 

didactice la profesorii de dans. Astfel, a fost identificată existenţa unui decalaj în cunoaştere în 

privinţa dezvoltării profesionale a profesorilor de dans debutanţi în timpul primului an de 

activitate didactică. În cadrul prezentului studiu ne-am propus să dezvoltăm un model de 

evaluare formativă a profesorilor de dans debutanţi, aflaţi în primul an de activitate didactică, 

model bazat pe participarea la un workshop fundamentat pe susţinerea grupului. Prezenta 

cercetare a fost o cercetare-acţiune, realizată cu ajutorul metodelor mixte de cercetare. Pentru a 

colecta datele, în prima etapă a cercetării au fost utilizate interviurile semistructurate şi jurnalele 

de reflecţie. În cea de-a doua etapă a cercetării a fost utilizat un chestionar cu întrebări închise, 

construit pe baza datelor obţinute în urma desfăşurării primei etape. Pentru analiza datelor 

calitative a fost utilizată analiza de conţinut, iar pentru prelucrarea celor calitative s-au folosit 

prelucrările statistice.  

 Datele obţinute arată că dezvoltarea profesională a profesorilor de dans debutanţi, aflaţi 

în primul an de activitate didactică, este caracterizată de probleme ce ţin de managementul clasei, 

planificarea activităţilor didactice şi motivaţia pentru învăţare. Atât în cadrul workshopurilor, cât 

şi la nivel individual, prin intermediul autoreflecţiei, aceste cadre didactice sunt determinate să 

îşi modifice şi să îşi îmbunătăţească modul de predare şi strategiile de management adoptate. 

Dezvoltarea profesională a profesorilor de dans debutanţi, aflaţi în primul an de activitate, 

implică planificarea independentă a activităţilor didactice prin stabilirea scopurilor învăţării, 

precum şi a unor mesaje clare, care vor conduce la atingerea acestor scopuri. Dezvoltarea 

profesională a profesorilor de dans în privinţa abilităţii acestora de a motiva elevii pentru 

învăţare implică îmbinarea elementelor tehnice de dans cu particularităţile artistice, creative, pe 

care aceştia le-au creat sau care au fost create tocmai de elevii cărora aceşti profesori le predau. 

În final a fost prezentat un model empiric, integrator de evaluare, care contribuie atât la nivel 

teoretic în domeniul dezvoltării profesionale a profesorilor debutanţi de dans, în general, dar care 

susţine evaluarea formativă, în mod particular.  Modelul reprezintă un nou mod de abordare a 

evaluării formative, care extinde cunoştinţele existente în prezent în acest domeniu. Modelul 
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empiric, integrator îmbină trei domenii de cunoştinţe cu problemele asociate acestora. Acestea 

constituie împreună un model de evaluare formativă, care indică gradul de dezvoltare 

profesională a profesorilor de dans debutanţi în cadrul procesului lor de debut în predare. 

Originalitatea modelului dezvoltat constă în faptul că acesta se referă la profesorii de dans 

debutanţi, iar acest lucru reprezintă elementul de noutate al prezentei cercetări.  

Cuvinte cheie: formarea profesorilor debutanţi, workshop adresat debutanţilor, managementul 

clasei, planificarea activităţilor didactice, stimularea intelectuală, susţinerea grupului, dinamica 

grupului, profesorii de dans, educaţia psihomotrică.  

INTRODUCERE 

În sistemul educaţional din Israel primul an de activitate didactică, de muncă la catedră, 

completează procesul de formare iniţială a cadrelor didactice şi marchează etapa de debut 

profesional a proaspeţilor absolvenţi. În cadrul acestui an sunt examinate abilităţile viitorului 

profesor, iar acesta trebuie să decidă măsura în care preferă sau este interesat de această meserie. 

În timpul primului an de activitate didactică profesorul, debutantul, trebuie să lucreze timp de 10 

ore săptămânal, timp de 6 luni, într-o şcoală primară şi  8 ore într-un gimnaziu. Debutantul este 

supervizat de două instanţe: un tutore din partea şcolii la care acesta îşi desfăşoară activitatea 

(dacă disciplina de studiu este una specială, precum dansul, atunci acest tutore este extern) şi 

workshopul pentru debutanţi, care este de obicei organizat la facultatea sau colegiul care 

pregăteşte cadre didactice.  

Un aspect deosebit de sensibil face referire la faptul că expectanţele sistemului faţă de un 

profesor debutant sunt aceleaşi ca şi pentru un profesor cu experienţă. Acest aspect a fost numit 

“şocul realităţii”, “şocul tranziţiei” sau “şoc cultural” (Gavish, 2002). În raport cu aceste asocieri 

şi descrieri, debutul în meseria de profesor este destul de complicat, iar debutantul este nevoit să 

facă faţă diverselor dificultăţi din domenii variate, precum disciplina, munca în echipă, relaţia 

profesor-părinte, managementul clasei şi multe altele. Unele dintre aceste probleme sunt în 

legătură cu întreg sistemul educaţional, precum organizarea orarului (atunci când, în unele 

cazuri, orele de predare sunt împărţite în mai multe zile, cu una sau două ore în fiecare zi), un loc 

de muncă nepotrivit sau un număr mare de elevi.  

 Un aspect comun în aceste situaţii este apariţia senzaţiei de singurătate şi alienare în 

momentul debutului în cariera didactică. În unele cazuri apare şi teama datorită unei cunoaşteri 



 

6 
 

insuficiente a materialului didactic şi a modului în care conţinutul trebuie transmis elevilor 

(Schmidt & Knowles, 1995). În acest context, putem afirma că debutanului i se oferă o paletă 

largă de alternative, iar sarcina acestuia este de a le alege pe acelea pe care le consideră 

compatibile cu particularităţile propriei sale persoane, precum şi cu cele ale elevilor săi. Acest 

proces îmbunătăţeşte competenţele didactice ale debutantului. În această etapă, debutantul nu are 

deocamdată dezvoltată identitatea profesională, iar statutul său profesional este neclar, situaţie 

care conduce la anxietate şi la sentimente ambivalente (Sagi & Regev, 2002). Debutul în meseria 

de profesor este în prezent dificil, iar fără ghidare, debutanţii vor avea dificultăţi în a face faţă 

încărcăturii aferente primului an de activitate didactică (Ingersoll, 2007). De aceea, au fost create 

programe pentru cadrele didactice aflate la acest început de drum, pentru a le ajuta şi a le sprijini 

în timpul acestei perioade sensibile.  

De cele mai multe ori, workshopul pentru debutanţi are loc în cadrul instituţiei în care s-a 

realizat şi formarea iniţială a acestora. În timpul acestui workshop debutanţilor le sunt prezentate 

aspecte teoretice şi practice, aceştia devenind membri ai unei comunităţi de învăţare reciprocă, 

ceea ce le oferă un mediu suportiv în conturarea propriei lor imagini personale şi profesionale. În 

plus, acest workshop introduce elementul evaluării formative, care ajută debutanţii să îşi 

contureze identitatea profesională şi să îşi analizeze nivelul la care se află din punct de vedere 

profesional. La finalul primului an de activitate didactică, debutantul trece prin evaluarea finală 

care se încheie cu diploma de licenţă în domeniul educaţional.   

 În Israel worshopul pentru debutanţi este afiliat institutului de formare al cadrelor 

didactice şi are loc în cadrul instituţiei de formare (colegiu sau universitate). Formatorii care 

realizează acest workshop sunt, de asemenea, afiliaţi instituţiei de formare a cadrelor didactice. 

În cadrul workshopului, debutanţilor li se oferă ghidare atât la nivel profesional, cât şi practic, 

prin realizarea unor activităţi precum procesarea aspectelor specifice din cadrul muncii 

debutantului; împărtăşirea cu colegii, proces care susţine învăţarea şi gândirea colaborativă şi 

menţinerea unui dialog reflexiv în privinţa dilemelor şi dificultăţilor care apar în contextul 

meseriei lor.  

Decalajul în cunoaştere şi originalitatea prezentei cercetări 

De-a lungul timpului au fost realizate numeroase studii referitoare la formarea cadrelor 

didactice, însă studiile referitoare la dezvoltarea profesională a profesorilor de dans sunt foarte 

puţine. Nu a fost identificat nici un studiu care să analizeze perioada de debut a carierei didactice 
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la profesorii de dans care predau la elevi din clase diferite. Astfel, există un decalaj în cunoaştere 

în privinţa dezvoltării profesionale a profesorilor de dans debutanţi, aflaţi în primul an de 

activitate didactică. Prezentul studiu poate contribui la îmbunătăţirea competenţelor profesionale 

ale profesorilor de dans (în timpul primului an de activitate didactică sau la nivel general).  

Contribuţia prezentului studiu va permite, datorită criteriilor utilizate, realizarea unei evaluări 

actualizate a dezvoltării profesionale a profesorilor de dans aflaţi în primul an de activitate 

didactică.  

Scopurile cercetării 

Scopul general al cercetării a fost acela de a analiza dezvoltarea profesională a profesorilor 

de dans debutanţi, aflaţi în primul an de activitate didactică, care predau multiple stiluri de dans 

unor elevi de vârste diferite (de la preşcolari până la elevi de 18 ani). Pentru a realiza această 

analiză ne-am propus următoarele:  

1. Studierea proceselor de învăţare din cadrul unui grup de profesori de dans debutanţi.  

2. Identificarea unor criterii de evaluare referitoare la dezvoltarea profesională a profesorilor 

de dans aflaţi la începutul carierei didactice.  

3. Construirea unui model de evaluare formativă a profesorilor de dans aflaţi în primul an de 

activitate didactică.  

Întrebările de cercetare 

1. Care sunt factorii şi dimensiunile semnificative ale dezvoltării profesionale a profesorilor 

de dans  aflaţi în primul an de activitate didactică?  

2. Care sunt procesele experienţiate de către profesorii de dans în timpul primului an de 

activitate didactică?  

3. Care sunt criteriile care pot fi utilizate pentru realizarea unei evaluări formative care să 

ilustreze dezvoltarea profesională a profesorilor de dans în timpul primului an de 

activitate didactică?  

Ipotezele cercetării 

Dezvoltarea profesională a profesorilor de dans aflaţi în primul an de activitate didactică 

depinde în mare măsură de programul de formare urmat de aceştia. Un program de internship de 

o calitate înaltă va garanta o dezvoltare profesională eficientă.  
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Variabilele dependente identificate sunt: dezvoltarea profesională, criteriile modelului de 

evaluare. 

Variabilele independente fac referire la programul de formare, dimensiunile şi factorii 

dezvoltării profesionale în cadrul programelor de formare iniţială şi continuă a cadrelor 

didactice.  

Variabilele cercetării au fost: dezvoltarea profesională, criteriile modelului de evaluare, 

programul de formare al cadrelor didactice, dimensiuni şi factori ai dezvoltării profesionale în 

cadrul programelor de formare iniţială şi continuă a cadrelor didactice.  

I.  ANALIZA LITERATURII DE SPECIALITATE  

Această cercetare a analizat evaluarea dezvoltării profesionale a profesorilor de dans 

debutanţi, aflaţi în primul an de activitate didactică. Dezvoltarea profesională a fost studiată la un 

grup de profesori de dans care predau multiple stiluri de dans la elevi de vârste diferite (de la 

preşcolari până la elevi de 18 ani), cu scopul de a identifica procesele de învăţare care au loc la 

nivelul unui grup de profesori de dans debutanţi şi de a dezvolta un set de criterii pentru 

evaluarea acestora. De asemenea, prezentul studiu a urmărit dezvoltarea unui model de evaluare 

formativă pentru aceste cadre didactice. Imboldul pentru realizarea acestui studiu l-a constituit 

decalajul în cunoaştere care a fost identificat, existând numeroase studii în domeniul formării 

cadrelor didactice, puţine în domeniul dezvoltării profesionale a profesorilor de dans şi nici un 

studiu referitor la perioada de debut a activităţii didactice în cazul profesorilor care predau dansul 

la elevi de vârste diferite. Astfel, a fost identificat un decalaj semnificativ în cunoaştere în 

privinţa dezvoltării profesionale a profesorilor de dans debutanţi, aflaţi în primul an de activitate 

didactică.  

În raport cu scopurile şi întrebările cercetării, prezentul studiu s-a bazat pe teorii 

referitoare la dezvoltarea profesională a profesorilor, la evaluarea formativă, pe teorii 

constructiviste, pe susţinerea grupului şi studierea dinamicii acestuia, precum şi teorii din sfera 

educaţiei psihomotrice. Din cadrul acestor teorii au fost selectate cinci componente care au 

format cadrul conceptual al cercetării. Acesta a influenţat alegerea metodologiei cercetării, pe 

baza căreia s-au colectat datele prezentului studiu. Conceptele care formează cadrul conceptual 

al cercetării de faţă sunt managementul clasei, planificarea activităţilor didactice şi activarea 

intelectuală şi motivaţională. În cadrul prezentului studiu au fost, de asemenea, stabilite patru 
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concepte interrelaţionate: dezvoltarea profesională a cadrelor didactice, evaluarea formativă, 

susţinerea grupului şi profesorii de dans. Figura 1 ilustrează reprezentarea grafică a cadrului 

conceptual pe care s-a bazat întreaga cercetare.  

 

Figura 1: Cadrul conceptual al cercetării  

I.1 Managementul clasei  

În prezentul studiu, au fost identificate două teorii principale care fac referire la diferite 

abordări ale predării şi la managementul clasei. Prima abordare plasează profesorul în centru, 

într-o poziţie care îi permite supervizarea, controlul clasei de elevi, mai ales în privinţa 

disciplinei. Acesta îşi desfăşoară activitatea într-un mediu în care există reguli procedurale clare, 

care reglementează modul de acţiune al profesorului în diverse situaţii (Freiberg, 1999). 

Amenajarea clasei corespunde predării frontale, profesorul aflându-se în faţa băncilor elevilor. 

Această structură le oferă profesorilor control complet asupra clasei şi se bazează pe concepţia 

conform căreia elevii nu deţin atât de multe abilităţi de învăţare, iar datorită acestui fapt 

profesorul trebuie să monitorizeze tot ceea ce are loc în clasă (Weimer, 2002). 

Cea de-a doua abordare este una umanistă şi reprezintă un model socio-cognitiv. În raport 

cu această teorie, stima de sine se formează în funcţie de mediul social şi de interacţiunile 
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individului cu mediul înconjurător. Acest model porneşte de la premisa conform căreia 

comportamentul unui elev este determinat în mai mare măsură de mediul înconjurător şi mai 

puţin de propria sa personalitate (King, 2003). Elevul este văzut ca fiind un partener al 

profesorului în procesul de predare-învăţare. Aceste principii conduc la schimbări în cadrul 

instituţiilor şcolare, acordându-se o atenţie deosebită nevoilor personale ale elevilor. Această 

abordare susţine existenţa diferenţelor personale şi de dezvoltare dintre copii, fapt care conduce 

la nevoia luării în considerare a nevoilor acestora. Este importantă susţinerea dezvoltării 

abilităţilor de gândire superioare, precum şi a stabilirii şi menţinerii de relaţii interpersonale. 

Toate acestea modifică viziunea asupra procesului educaţional şi au impact asupra activităţilor de 

predare-învăţare de la clasă.  

 Una dintre problemele majore întâmpinate de către profesorii debutanţi, la nivel de 

management al clasei, este cea referitoare la disciplină, care apare de cele mai multe ori datorită 

faptului că aceştia doresc să creeze în clasă o comunitate de învăţare şi o atmosferă pozitivă, 

deschisă, de încredere,  context în care mulţi elevi manifestă un comportament inadecvat. A fost 

astfel identificată o puternică dorinţă a profesorilor debutanţi de a găsi modalităţi care să le 

permită depăşirea acestei dificultăţi.  

 În cadrul sistemului educaţional actual există numeroase cadre didactice care se simt 

neajutorate în faţa elevilor şi înregistrează eşec în privinţa managementului clasei. Acest 

sentiment este intensificat în rândul debutanţilor, care trebuie să facă faţă pentru prima dată unor 

astfel de probleme. 

I.2 Planificarea activităţilor didactice  

Planificarea activităţilor didactice reprezintă, după cum am menţionat şi iniţial, o sarcină 

solicitantă şi complexă, mai ales în cazul profesorilor debutanţi care se află într-o primă etapă a 

activităţii lor şi nu au încă experienţa necesară în vederea adaptării conţinutului şi metodelor 

pentru o clasă de elevi pe care nici nu o cunosc foarte bine (Westerman, 1991). A învăţa modul 

de proiectare al unei lecţii este un demers complex, iar după ce profesorul stăpâneşte foarte bine 

această procedură, acesta are abilitatea de a percepe întregul curriculum şi, de a-l ajusta şi adapta 

în acelaşi timp (Clark & Lampert, 1986). În Marea Britanie se desfăşoară cursuri speciale pentru 

profesorii debutanţi în cadrul cărora aceştia trebuie să planifice activităţile didactice în funcţie de 

vârsta şi abilităţile elevilor. În plus, aceştia trebuie să construiască secvenţe de învăţare, să facă 
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legătura dintre conţinutul unei lecţii şi cel al următoarei lecţii, demonstrând, în acelaşi timp, 

cunoaşterea temeinică a informaţiilor de specialitate, precum şi a celor de natură curriculară.  

Aceste cerinţe pot fi regăsite în întreaga Europă (Eurydice, 2002). Un studiu realizat de 

Calderhead (1996) menţionează o serie de parametri în raport cu care ar trebui examinate 

argumentele pe care se bazează planificarea activităţilor didactice:  

• Planificare pe termen lung – o săptămână  

• Planificare pe termen mediu –o zi  

• Planificare pe termen scurt – o activitate didactică.  

Planificarea fiecărei lecţii în parte este frecvent utilizată de către profesorii cu experienţă 

şi este, de obicei, realizată într-un mod informal, în timp ce profesorii debutanţi sunt nevoiţi să 

realizeze această proiectare la nivel formal. Conceperea unui plan de studiu trebuie realizată în 

raport cu anumite modele şi se bazează pe principiile învăţate în cadrul formării iniţiale. John 

(2006) indică faptul că profesorii debutanţi sunt mult mai puţin creativi în timpul formării lor, în 

comparaţie cu profesorii cu experienţă. Prin urmare, planificarea activităţilor didactice reprezintă 

un element semnificativ pentru evaluarea dezvoltării profesionale a cadrelor didactice.  

I.3. Motivaţia pentru învăţare 

Cuvântul motivaţie provine de la cuvântul mişcare. Motivaţia este un termen care descrie 

diferite motive ale comportamentului. Teoriile motivaţionale încearcă să explice procesul care îi 

determină pe indivizi să se comporte într-un anumit mod. De-a lungul timpului au fost enunţate 

multiple explicaţii referitoare la comportamentul uman şi la dezvoltarea motivaţiei. Unele dintre 

acestea alocau rolul definitoriu, pentru comportamentele şi scopurile unui individ, influenţelor 

culturale şi de mediu. Maeher & Midgley (1996) au definit trei dimensiuni ale comportamentului 

motivaţional: direcţia, intensitatea şi calitatea.  

Direcţia - Maeher se referă la alegerea unei activităţi în defavoarea alteia, la persistenţa într-o 

singură activitate, chiar şi atunci când apar alternative, precum şi la continuarea activităţii chiar 

şi atunci când aceasta nu mai este necesară.  

Intensitatea – se referă la măsura resurselor investite într-o anumită activitate, care pot să fie 

semnificative sau mai reduse.  

Calitatea – se referă la activitate. Se pot distinge o serie de comportamente cu o natură 

motivaţională diferită. Dintre acestea amintim: rezolvarea problemelor într-un mod inovativ 
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versus munca asiduă şi alegerea unei strategii fără succes, gândirea critică şi profundă care 

stârneşte întrebări de maxim interes pentru acea persoană. În ultimii ani cel mai mare interes a 

fost acordat primilor doi parametri, direcţia şi intensitatea, în timp ce în prezent accentul este pus 

pe cel de-al treilea parametru, cel al calităţii, care se referă la implicarea unei persoane într-o 

sarcină, de exemplu implicarea individului într-un proces de învăţare profundă.  

 În rândul educatorilor şi al celor care răspund de crearea politicilor educaţionale, se 

remarcă o recunoaştere tot mai mare acordată importanţei proceselor motivaţionale pentru 

învăţare, dezvoltării emoţionale şi sociale, fapt datorat credinţei că procesul experienţiat de către 

elevi cu scopul de a implementa un comportament particular în clasă este foarte complex. Acest 

proces implică aproape întotdeauna o interacţiune între caracteristicile elevului şi cele ale 

contextului social în care acesta se află. Trebuie să remarcăm faptul că orice teorie referitoare la 

motivaţie accentuează un aspect unic, diferit, al procesului experienţiat de elev, acesta fiind 

influenţat de credinţe şi valori ale practicienilor, dar şi de societatea în care trăieşte, în privinţa 

scopurilor proceselor educaţionale. De aceea, atunci când se alege o anumită teorie drept bază a 

acţiunilor educaţionale, aceasta ar trebui analizată critic. Această analiză ar trebui să includă 

asumpţiile care stau la baza teoriei, implicaţiile practice şi ideologice ale acesteia, care rezultă în 

urma acţiunilor bazate pe respectiva teorie. Astfel, motivaţia pentru învăţare reprezintă o 

componentă semnificativă în evaluarea dezvoltării profesionale a cadrelor didactice.  

I.4 Dezvoltarea profesională  

Literatura de specialitate menţionează diferiţi parametri ai dezvoltării profesionale a 

cadrelor didactice:  

1. Schimbările pedagogice: la nivelul competenţelor didactice, cunoştinţelor şi 

comportamentele implicate în cadrul predării, la nivel curricular, la nivelul formelor de 

organizare a clasei, al atenţiei acordate educabililor în privinţa diferitelor aspecte, la 

nivelul activităţilor sociale şi comunitare etc.  

2. Modificări de natură afectivă:  la nivel de atitudini, credinţe şi imagini referitoare la 

predare; modificări în domenii precum atitudinea faţă de ceilalţi şi faţă de propria 

persoană; dezvoltarea maturităţii profesionale şi a încrederii; bucuria de a se implica în 

cadrul predării, element care conduce la apariţia motivaţiei.  

3. Modificări organizaţionale: modificări la nivelul rolurilor din cadrul instituţiilor şcolare, 

al vacanţelor şcolare şi altele.  
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A fost identificată o legătură directă între profesionalismul profesorului şi comportamentul şi 

competenţele elevilor la care acesta predă (Burden, 1990). Pentru a observa şi a înţelege acest 

proces, este necesară analiza etapelor de dezvoltare din patru perspective diferite: psihologică, 

profesională, sociologică şi psihosocială (Fuchs, 1991). A fost identificat, de asemenea, faptul că 

există o relaţie strânsă între dezvoltarea profesională a cadrului didactic şi etapele dezvoltării sale 

ca şi adult (Levinson at al., 1978) . Această abordare se referă la dezvoltarea profesională care are 

loc ca urmare a proceselor succesive de învăţare, caracterizate de achiziţia de cunoştinţe şi 

înţelegerea acestora. Acesta este un proces pe care profesorul îl experienţiază zilnic în mediul în 

care îşi desfăoară activitatea. Abordarea noastră în privinţa dezvoltării profesionale se centrează 

în principal pe modificările care au loc la nivelul calităţii instruirii în diferite domenii: abilităţi de 

predare, abordări diferite ale curriculumului, un repertoriu bogat de strategii de predare, 

schimbare de atitudine în privinţa modului în care elevul este perceput, flexibilitate, creşterea 

gradului de încredere personală şi profesională, precum şi a ideilor şi a metodelor noi. Toate 

acestea sunt testate, puse în lucru, în timp ce, simultan, se câştigă experienţă (Fuller, 1969; 

Huberman, 1989, 1993). 

I.5 Evaluarea formativă  

 Evaluarea formative reprezintă un concept general şi include o serie întreagă de metode şi 

modalităţi de a colecta informaţia referitoare la o anumită acţiune (precum învăţarea la elevi) şi 

emiterea de judecăţi în privinţa progresului acesteia (învăţarea). În cadrul evaluării trebuie luată 

în considerare calitatea performanţelor individului (Birnbaum, 1997). Dintr-o perspectivă mai 

largă, se poate afirma că evaluarea este o descriere, o apreciere a problemelor realizată cu 

scopuri multiple (Nevo, 1989). Evaluarea este realizată pentru a oferi feedback, cu scopul 

dezvoltării şi îmbunătăţirii diferitelor etape din cadrul unei acţiuni; o evaluare sumativă poate fi 

modificată într-una formativă. În afara luării deciziilor, în cadrul evaluării formative apar analiza 

şi sugestiile de îmbunătăţire (Nosinovic, 2000). Acest tip de evaluare se regăseşte în cadrul 

procesului de învăţare şi are impact atât asupra învăţării, cât şi asupra predării.  

 I.6 Susţinerea grupului  

Modelul susţinerii grupului dezvoltat în cadrul prezentei cercetări se bazează pe etapele 

prezentate de către Yalom (2006) ca etape de viaţă ale oricărui grup de formare. Fiecare etapă se 

dezvoltă într-o manieră unică, iar toate etapele sunt complementare. Nu există întotdeauna 
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posibilitatea de a face o disctincţie clară între o etapă şi alta, din moment ce fiecare etapă 

conduce grupul spre următorul nivel. În cazul în care o anumită etapă nu este procesată şi 

prelucrată adecvat, trecerea la următoarea etapă nu va avea loc, iar grupul nu îşi va atinge scopul. 

Liderul are responsabilitatea de a menţine grupul, lucru care înseamnă că acesta cunoaşte 

temeinic şi înţelege etapa în care acesta se află, cunoaşte succesiunea etapelor de dezvoltare şi 

ştie să intervină, să susţină procesele care încurajează dezvoltarea sănătoasă a grupului, iar dacă 

acest lucru nu se întâmplă, acesta trebuie să identifice elementele care disturbă grupul şi să 

decidă în privinţa intervenţiei necesare. Un lider care deţine cunoştinţe în privinţa succesiunii 

etapelor de dezvoltare va conduce un grup pozitiv, care va avea un puternic sentiment de 

încredere, iar un lider căruia îi lipsesc aceste cunoştinţe va avea parte de un grup speriat şi anxios 

care nu va fi capabil să progreseze.  

I.7 Profesorii de dans  

Atunci când profesorii se află în primul an de activitate didactică, putem afirma că aceştia 

îşi completează procesul de formare iniţială în domeniul instructiv-educativ. În acest moment 

debutanţii se află în primul an de activitate în cadrul sistemului educaţional. În timpul acestui an, 

sistemul evaluează abilităţile debutantului, în timp ce acesta din urmă evaluează măsura în care îi 

place sau măsura în care este interesat de această meserie.  În cadrul primului an de activitate 

didactică profesorul trebuie să lucreze zece ore săptămânal într-o şcoală primară, timp de 6 luni 

şi opt ore într-o şcoală gimnazială. Debutantul este supervizat de către două entităţi majore. 

Prima dintre acestea este tutorele din partea instituţiei la care acesta lucrează sau un tutore 

extern, atunci când este vorba despre o discplină aparte, precum dansul. Cea de-a doua parte care 

supervizează munca profesorilor de dans este workshopul, care este de obicei susţinut de către 

universitatea sau colegiul la care aceştia au absolvit studiile superioare. Rolul acestui workshop 

este acela de a ajuta debutanţii la nivel personal şi profesional. De exemplu, se poate realiza un 

studiu de caz în cadrul căruia să fie evaluat un profesor debutant (Reichenberg, Luzovsky & 

Zeiger, 2000). Debutanţii trebuie să facă faţă situaţiei de predare independentă, fără a avea 

posibilitatea de a analiza, în prealabil, sistemul. Chiar dacă profesorii au realizat numeroase 

stagii de practică în timpul studiilor de specialitate de nivel superior, contextele la care trebuie să 

facă faţă în primul an de activitate didactică sunt noi şi destul de diferite de cele experienţiate 

anterior. În concluzie, capitolul de analiză a literaturii de specialitate oferă un suport teoretic care 
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stă la baza alegerilor metodologice realizate pentru îndeplinirea obiectivelor prezentului studiu. 

Capitolul următor prezintă metodologia care a stat la baza prezentei cercetări.  

II. METODOLOGIA CERCETĂRII  

 În cadrul prezentei cercetări a fost utilizată paradigma metodelor de cercetare mixte, cu 

alte cuvinte, îmbinarea metodelor calitative cu cele cantitative. Cercetarea calitativă poate releva 

date detaliate, de profunzime; acestea sunt descrise pe larg, iar sintezele calitative sunt mai 

variate în conţinut, decât sunt rezumatele cantitative. Cercetătorul constructivist care utilizează 

cercetarea calitativă demonstrează implicare şi diferă astfel de cel care utilizează studiul 

cantitativ, care este bazat pe o serie de presupoziţii referitoare la natura lumii şi la consecinţele 

acestor asumpţii asupra decursului cercetării (Denzin & Lincoln, 2000).  

 Cercetarea cantitativă se bazează pe fundamentele ştiinţifice, experimentale. Această 

abordare a fost dezvoltată în Vest timp de mai mulţi ani şi include o serie de principii: ştiinţa 

empirică nu este doar o formă de cunoaştere, ci este unica sursă a cunoaşterii pozitive a lumii. 

Intenţia pozitiviştilor a fost aceea de a purifica conştiinţa umană de superstiţii sau de orice altă 

formă a informaţiilor vagi şi de a utiliza modalitatea ştiinţifică de cunoaştere, inclusiv 

supervizarea tehnică, pentru toate domeniile sociale.  

Tabelul 1: Designul cercetării  

 Scop Instrumente  Eşantion de 
participanţi 

Etapa 1:  
Cercetarea 
calitativă  

Explorarea percepţiilor în 
privinţa elevilor  
Dezvoltarea profesională  
Identificarea criteriilor pentru 
evaluarea dezvoltării 
profesionale  

Interviurile 
semistructurate 

10 debutanţi 

Jurnalele 
reflexive  

10 debutanţi  

Analiza de conţinut şi stabilirea categoriilor 

Etapa 2:  
Cercetarea 
cantitativă  

Construirea unui model de 
evaluare formativă a 
profesorilor de dans aflaţi în 
primul an de activitate 
didactică  

Chestionar cu 
răspunsuri 
închise 

40 debutanţi 
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II.1 Eşantionul de participanţi şi metoda de eşantionare  

Participanţii la acest studiu sunt persoane care au studiat timp de patru ani la Academia 

de muzică, Facultatea de dans – Specializarea Dans şi mişcare.  

În cadrul primului an de activitate didactică aceştia beneficiază de sprijin şi susţinere din 

partea a două surse principale. Prima dintre acestea este un formator personal, desemnat pentru 

fiecare debutant, care are calificarea de supervizor în domeniul dansului. A doua sursă de sprijin 

o reprezintă cursul pe care aceşti profesori îl urmează la Academia de muzică şi dans timp de un 

an. În cadrul prezentului studiu eşantionarea a fost una aleatoare, fiind foarte uşor de realizat. În 

cadrul Tabelului 1 este prezentat profilul eşantionului de participanţi.  

II.2 Metodele de cercetare  

Instrumentele utilizate în cadrul cercetării calitative: interviurile şi focus-grupurile  

 Interviurile semistructurate se bazează pe întrebări pregătite anterior, care sunt formulate 

cu ajutorul termenilor specifici domeniului studiat sau a celor aflaţi în strânsă legătură cu acesta, 

termeni pe care cercetătorul i-a considerat ca fiind înţeleşi de către participanţii la cercetare 

(Sparadley, 1979). Termenii utilizaţi în cadrul prezentei cercetări reprezintă expresia perspectivei 

teoretice care ghidează acest studiu. Interviurile reprezintă un instrument asociat cu metodologia 

specifică paradigmei post-pozitiviste, care este parţial concentrată pe anumite criterii. Interviurile 

pot fi extinse, suportă modificări şi este posibilă abaterea în cadrul interviului de la ceea ce a fost 

prestabilit, într-o măsură limitată, în funcţie de categoriile la care întrebările interviului se referă. 

De exemplu, atunci când unui manager i se adresează întrebări referitoare la rolul său în 

comunitate şi la rolul său politic, cercetătorii vor extinde subcategoriile în zona domeniilor 

apărute în discuţie în mod spontan. Modul iniţial de formulare al întrebării va fi modificat în 

concordanţă cu procesul care are loc în timpul interviului şi va reflecta un tablou complet.  

 Focus-grupul este o metodă de colectare a datelor bazată pe discuţii de grup. Nu este 

vorba despre un simplu discurs al unui grup, în care se îmbină întrebări ale cercetătorului cu 

răspunsurile participanţilor, ci mai degrabă accentul cade pe interacţiunea în cadrul grupului. În 

cadrul acestui studiu s-a decis utilizarea unei discuţii la nivel de focus-grup cu scopul de a 

îmbogăţi datele obţinute, deoarece metoda îmbină elemente ale interviurilor personale şi ale 

observaţiei participative (Flick, 1998).   
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II.3 Jurnalele reflexive  

 Unul dintre mijloacele utilizate pentru colectarea datelor în cadrul cercetărilor, în general, 

dar şi în cadrul prezentei cercetări, este jurnalul reflexiv. Acesta cuprinde o listă de note 

documentare a fenomenelor care au loc în timpul studiului şi în care acţiunile sunt înregistrate la 

scurt timp după ce au avut loc.  

 În cadrul prezentului studiu s-a optat pentru utilizarea jurnalelor reflexive ca şi instrument 

de colectare a datelor, deoarece acestea permit observarea şi înţelegerea activităţii profesorilor 

debutanţi atât din perspectivă emoţională, cât şi cognitivă. Acest lucru este realizabil datorită 

sarcinii de scriere continuă, de consemnarea a impresiilor personale referitoare la acest proces 

(activitatea didactică în timpul primului an de muncă). În plus, acest instrument le permite 

participanţilor să se cunoască mai bine, să înveţe despre propria persoană şi informează cititorul 

în privinţa cursului acţiunii utilizat de către profesori pentru realizarea muncii lor (Clandinin & 

Connelly, 2000; Jorgensen, 1989; Shaw, 2010a). Participanţilor din cadrul prezentului studiu le-a 

fost dată sarcina de a ţine un jurnal reflexiv pentru trei săptămâni, în care să consemneze date 

referitoare la munca pe care o desfăşoară. La finalul fiecărei zile, aceştia aveau datoria de a 

înregistra date privind sentimentele pe care le au la nivelul a trei elemente principale: (1) 

Proiectarea şi planificarea activităţilor didactice; (2) Managementul clasei (disciplina); şi (3) 

Motivaţia pentru învăţare.  

II.4 Analiza datelor  

 Analiza datelor reprezintă punctul central al cercetării calitative, fiind un proces analitic, 

opus analizei cantitative, care se realizează statistic. În cadrul acestui proces pot fi identificate 

diferite elemente, în mod intuitiv, cu scopul de a descoperi semnificaţia, de a putea interpreta şi 

generaliza datele privind fenomenul studiat (Maykut & Morehouse, 1994; Strauss & Corbin, 

1990, 1994). Acest proces are următoarele scopuri: permite cercetătorului să realizeze un raport 

interesant, care să nu fie rigid şi oferă participanţilor dreptul la opinie, la replică. Astfel, prin 

intermediul acestui proces sunt puse în legătură diferite activităţi, persoane şi fenomene. 

Cercetătorul poate să observe direcţia cercetării sale şi să ia decizii privind modul de contiuare al 

studiului său. Datorită faptului că cercetarea calitativă se bazează doar pe întrebările de cercetare, 

iar designul studiului este adesea realizat doar la un nivel primar, este permisă îmbinarea 

rezultatelor obţinute cu cele obţinute în cadrul unei alte cercetări. Acest lucru oferă posibilitatea 

generalizării şi validării rezultatelor obţinute şi a concluziilor formulate. Toţi participanţii din 
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eşantionul selectat şi-au dat acordul pentru a participa la prezentul studiu. Datele colectate prin 

intermediul chestionarului cu întrebări închise au fost analizate prin intermediul prelucrărilor 

statistice.  

II.5 Rezultatele calitative  

 Analiza de conţinut realizată în urma colectării datelor cu ajutorul interviurilor 

semistructurate şi al jurnalelor reflexive ale profesorilor de dans debutanţi, aflaţi în primul an de 

activitate didactică, a condus spre conturarea următoarelor trei categorii principale: 

managementul clasei, planificarea activităţilor didactice şi activarea şi motivaţia 

intelectuală. Tabelul 2 prezintă rezultatele care au fost obţinute în urma analizei de conţinut.  

Tabelul 2: Rezultatele obţinute cu ajutorul interviurilor şi al jurnalelor reflexive  

Categorie Subcategorie Opinii ale participanţilor  

 
 
 

Managementul 
clasei 

Integrarea în sistemul 
şcolar  

Există o bună comunicare în şcoală.  

Chiar şi cu o parte din colegi.  

Stabilirea de relaţii 
interpersonale cu elevii  

La începutul anternamentului profesorul discută 

despre ceremonie şi despre regulile de 

comportament.  

Calităţile profesorului  
Atunci când există un caz dificil, trebuie să te 

autoanalizezi şi să te gândeşti. Dedicare şi 

responsabilitate.  

 
 
 

Planificarea 
activităţilor 

didactice 

Proiectarea ca şi rezultat 
al învăţării reciproce  

Munca în grup mă ajută pentru că simt că nu 

sunt singur(ă).  

Indicatori ai unei lecţii 
bune 

Lecţia a fost planificată anterior şi a fost 

continuă. Elevii au avut parte de mai multe 

experienţe şi au cooperat. 

Planificarea lecţiilor  
Ştiam excat ce trebuie să fac de fiecare dată 

când încheiam realizarea unui plan de lecţie.  

  
 

Activarea şi 
motivaţia 

intelectuală 
  
 

Stabilirea provocărilor 
Există deja disciplină la nivelul clasei datorită 

motivaţiei puternice pentru învăţare.  

Repetiţia  
Repetiţia le determină pe fete să lucreze la 

tehnica dansului modern, să îşi îmbunătăţească 

mişcările şi abilităţile de concentrare.  

Creativitatea  
Utilizarea muzicii pe care elevii o preferă 

conduce la o motivaţie ridicată pentru studiu. 

Explicaţia şi 
demonstraţia 

 Eu am demonstrat, iar ei au avut de spus 

denumirea poziţiei respective.  



 

19 
 

II.6 Rezultatele cantitative  

Descrierea eşantionului de participanţi  

Tabelul 3: Distribuţia respondenţilor în funcţie de rol (în procente şi numere absolute) 

 Rol 
N % 

Profesori de dans 
debutanţi   

N = 38 36.54% 

Profesori cu experienţă  N = 41 39.42% 
Directori de şcoală N = 25 24.04% 
Total  N = 104 100.00% 

 

La prezentul studiu au participat 38 de profesori de dans debutanţi, reprezentând 37% din 

totalul respondenţilor la chestionarul studiului, 41 de profesori cu experienţă (profesionişti), care 

au reprezentat 39% din totalul respondenţilor şi 25 de directori de şcoală, care au constituit 

aproximativ 24% dintre respondenţi. Prezentăm mai jos o descriere a profilului respondenţilor, 

atât în general, cât şi la nivel profesional.  

Tabelul 4: Caracteristicile mediului de provenienţă al respondenţilor – variabile constante 
(pentru întreg eşantionul şi pentru fiecare rol) 

Vârsta 

respondenţilor  

N Media SD Mediana Valoarea 

minimală 

Valoarea 

maximală 

Total  N=104 41.15 12.97 39.00 23.00 64.00 

Profesorii de dans 

debutanţi  

N=38 27.55 2.45 27.00 23.00 36.00 

Profesori cu 

experienţă  

N=41 46.98 10.24 48.00 25.00 63.00 

Directori de şcoală  N=25 52.28 7.60 54.00 33.00 64.00 

 

Vârsta medie a tuturor respondenţilor a fost, cu aproximaţie, 41 de ani (SD: 12.97), cel 

mai tânăr respondent având 23 de ani, iar cel mai în vârstă – 64 de ani.  
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Media vârstei grupului de debutanţi a fost mai scăzută în comparaţie cu cea a grupului 

profesorilor cu experienţă şi a grupului de directori (aproximativ 28 de ani în comparaţie cu 47, 

respectiv 52 de ani). De asemenea, datele ne arată că există mai multe femei profesoare de dans 

decât bărbaţi.  

 

Figura 2:  Importanţa mediilor obţinute pentru planificarea actitivtăţilor didactice, 
managementul clasei şi motivaţia pentru învăţare – sumarul măsurătorilor din cadrul 
cercetării (în funcţie de rol)  

 Rezultatele au indicat faptul că nu există diferenţe semnificative între cele trei grupuri 

comparate în privinţa importanţei parametrilor examinaţi (planificarea activităţilor didactice, 

managementul clasei şi motivaţia pentru învăţare). Astfel, grupa profesorilor debutanţi, cea a 

profesorilor experimentaţi şi cea a directorilor valorizează importanţa fiecărui parametru (la nivel 

de măsurători generale) într-un mod similar: planificarea activităţilor didactice - 3.96, 4.10 şi 

respectiv 4.24, (F = 2.11, p = NS); managementul clasei - 4.19, 4.31 şi 4.42 (F = 1.38, p = NS) şi 

motivarea elevilor pentru învăţare - 4.01, 3.92 şi 4.07 (F = 0.53, p = NS). 

Cu toate acestea, ar trebui remarcat faptul că profesorii debutanţi acordă planificării 

activităţilor didactice şi managementului clasei o importanţă uşor mai scăzută în comparaţie cu 

profesorii experimentaţi şi cu directorii (planificarea activităţilor didactice: 3.96, 4.10 şi 4.24; 

managementul clasei: 4.19, 4.31 şi 4.42). De asemenea, remarcăm faptul că debutanţii acordă 

motivaţiei elevilor pentru învăţare o importanţă uşor mai scăzută în comparaţie cu directorii de 

şcoli şi o importanţă uşor mai crescută acestui aspect în comparaţie cu profesorii experimentaţi 

(4.01, 4.07 şi 3.92). 

Motivația pentru învățare Clasa de elevi Planificarea activităților didactice  

profesorii de dans debutanți  prof. cu experiență  Directori de școală 
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În plus, a fost identificat faptul că toate cele trei grupuri studiate acordă importanţă 

majoră parametrului referitor la managementul clasei, în comparaţie cu ceilalţi doi parametri 

analizaţi. Profesorii debutanţi consideră proiectarea activităţilor didactice ca fiind cel mai puţin 

importantă, în timp ce profesorii experimentaţi şi directorii au considerat motivarea elevilor 

pentru învăţare ca fiind cel mai puţin importantă. Se poate afirma, având în vedere comparaţiile 

rolurilor prezentate mai sus, că toate cele trei grupuri observă simultan importanţa celor trei 

parametri studiaţi, în ciuda diferenţelor identificate între aceste grupuri. Identificăm astfel faptul 

că este foarte importantă dezvoltarea evaluării formative astfel încât aceasta să includă aceşti 

parametri cu scopul de a stimula progresul profesorilor de dans debutanţi la nivelul activităţii lor 

didactice, în contextul tuturor parametrilor menţionaţi în acest studiu.  
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III. CONCLUZII ŞI RECOMANDĂRI  

III.1 Concluzii factuale  

Rezultatele prezentului studiu indică faptul că profesorii au nevoie de cunoştinţe în 

trei domenii principale pentru a se dezvolta din punct de vedere profesional. Acestea sunt: 

managementul clasei, planificarea activităţilor didactice şi creşterea motivaţiei pentru 

învăţare.  

Managementul clasei  

Datele obţinute în cadrul acestui studiu arată faptul că dezvoltarea profesională a 

profesorilor de dans debutanţi, aflaţi în primul an de activitate, este caracterizată de confruntarea 

cu probleme ce ţin de managementul clasei.  

 Managementul clasei se referă, în primul rând, la menţinerea disciplinei în clasă şi la 

gestionoarea eficientă a problemelor de disciplină prin stabilirea unor limite clare în privinţa 

comportamentului elevilor în timpul orelor. Acest lucru va permite profesorului debutant să îşi 

impună autoritatea în faţa elevilor, să se poziţioneze ca şi figură a autorităţii şi ca şi ghid şi îi va 

da libertatea de a se angaja în activităţi de predare-învăţare eficiente. De asemenea, s-a constatat 

faptul că susţinerea debutantului şi stimularea încrederii sale în sine se datorează suportului 

sistemic, profesional şi emoţional, pe care acesta îl primeşte de la organizaţiile sociale, mai 

precis de la şcoala în care lucrează. Aceste elemente îi dau debutantului ocazia de a crea un 

mediu de învăţare eficient. În afara problemelor ce ţin de disciplină, debutanţii trebuie să îşi 

sprijine elevii, care au abilităţi diferite şi să ia în considerare dificultăţile întâmpinate de aceştia. 

Aceste proceduri fac parte din procesul de dezvoltare profesională a cadrelor didactice debutante. 

Managementul eterogen al clasei presupune acordarea atenţiei fiecărui elev şi adaptarea 

activităţilor didactice la diversitatea umană din cadrul clasei de elevi. În acelaşi timp, profesorii 

trebuie să utilizeze în contexte practice cunoştinţele pedagogice şi pe cele referitoare la 

conţinutul instruirii, cu scopul de a aduce clasa la un nivel cât mai înalt.  

 Pentru a-şi dezvolta abilităţile de management al clasei, profesorii debutanţi au sarcina de 

a menţine un discurs reflexiv cu propria lor persoană, ceea ce constituie un instrument intelectual 

de bază în etapa de debut în activitatea didactică. Stimularea reflecţiei profesorilor debutanţi în 

cadrul workshopurilor, precum şi realizarea acesteia de către profesori în contexte individuale, 
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conduc la schimbare şi la îmbunătăţirea calităţii activităţii didactice şi a managementului clasei, 

în general.  

Planificarea activităţilor didactice  

 Pentru ca profesorii de dans debutanţi, aflaţi în primul an de activitate, să se poată 

dezvolta din punct de vedere profesional, se impune realizarea de către aceştia a planificării 

activităţilor didactice în mod independent. Planificarea include stabilirea obiectivelor pentru 

fiecare activitate, precum şi a mesajelor care vor fi transmise şi vor conduce la atingerea 

obiectivelor propuse. Planurile activităţilor didactice includ secvenţe care se succed într-un ritm 

prestabilit, adaptat conţinutului instruirii.  

Aceste caracteristici, împreună cu abilitatea de concentrare asupra subiectului lecţiei şi 

crearea unui mediu de învăţare, bazat pe principalele valori constructiviste, vor ajuta profesorii 

debutanţi în organizarea unui mediu de învăţare pozitiv. Dezvoltarea personală şi creativă a 

profesorilor de dans reprezintă produsul unor experienţe noi şi necunoscute acestora, trăite în 

timpul predării, al reflecţiei şi al proiectării didactice.  

Motivaţia pentru învăţare  

 În privinţa stimulării motivaţiei pentru învăţare, s-a observat că abilitatea profesorilor de 

dans de a dezvolta motivaţia pentru învăţare la elevi îmbină elemente de tehnică a dansului cu 

elemente creative şi artistice, create de către profesori sau de către grupul de elevi cărora aceştia 

le predau. Simultan cu îmbinarea acestor elemente, se transmite elevilor posibilitatea de 

flexibilitate şi variaţie în cadrul predării, în funcţie de particularităţile acestora.  

  Latura tehnică a predării, care este de o importanţă crucială pentru dezvoltarea creativă, 

este caracterizată de îmbunătăţirea tehnicilor de dans prin predarea sub formă de ritual, prin 

creşterea dificultăţii şi a complexităţii şi prin asigurarea profesionalismului de-a lungul întregului 

proces. Perfecţionarea abilităţilor tehnice ale profesorului conduce la beneficii pe plan emoţional 

pentru elevi şi formează baza pentru creativitatea exprimată ulterior de către aceştia. Acest 

proces de perfecţionare poate fi uneori frustrant şi poate determina reacţii negative, dar va 

conduce la însuşirea de către profesorii de dans a unor strategii didactice, care completează 

repertoriul de mişcări al acestora, care este semnificativ pentru a motiva elevii. Acesta include 

sunet, muzică, (o parte integrală din lumea mişcărilor) şi recuzită (instrumente muzicale, 

costume, elemente de decor etc.), care pot creşte valoarea muncii cadrului didactic.  



 

24 
 

 În seria caracteristicilor de natură creativă, care însoţesc profesorii novici în procesul de 

debut în predare şi în cel de dezvoltare personală, pot fi incluse şi predarea improvizaţiei, luarea 

în considerare a opiniilor elevilor în crearea diferitelor coregrafii de dans şi consultarea acestora 

în selectarea repertoriului înaintea spectacolelor.  

 Toate acestea conduc la crearea unei legături între artist, elev şi procesul creativ şi permit 

dezvoltarea continuă pe segment emoţional, cognitiv şi experienţial. Achiziţiile elevilor în aceste 

domenii vor fi exprimate în cadrul exerciţiilor creative, prin mişcări ale corpului sau chiar prin 

elemente de mimică originale.  

 Un aspect important de menţionat, care a fost, de asemenea, observat în cadrul 

prezentului studiu, este acela că dezvoltarea profesională a debutanţilor este stimulată în cadrul 

muncii în grup. Sesiunile desfăşurate pe grupuri în vederea determinării obiectivelor, realizării 

planurilor de activitate didactică şi a soluţionării problemelor de natură profesională şi 

educaţională, îmbogăţesc experienţa debutanţilor şi le permit acestora să creeze planuri de 

activitate cât mai originale, respectiv să desfăşoare astfel de activităţi într-un mod cât mai 

original.  

III.2 Concluzii conceptuale  

 Pe baza celor trei domenii principale referitoare la dezvoltarea profesională a profesorilor 

de dans identificate în prezenta cercetare, a fost creat un model empiric, integrator pentru 

evaluarea formativă. Acest model reprezintă un nou mod de a percepe, de a înţelege şi de a 

aborda evaluarea formativă.  

Acest model empiric, integrator prezintă componentele evaluării formative identificate pe 

baza cercetării de faţă. Modelul evaluării formative constă în trei categorii de cunoştinţe necesare 

profesorilor la debutul în predare.  
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Figura 3: Modelul empiric, integrator 

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

clasei, planificarea activităţilor didactice şi motivarea elevilor pentru a învăţa, motivare realizată 

atât la nivel emoţional, cât şi cognitiv. Fiecare domeniu include o serie de subcategorii care 

consolidează conceptul respectiv. Subcategoriile descriu aspecte foarte importante ale dezvoltării 

profesionale a debutanţilor. Primul element al evaluării formative identificat în prezenta 

cercetare este managementul clasei. Subcategoriile stabilite pentru acest domeniu sunt: sprijinul 

acordat elevilor atunci când aceştia întâmpină dificultăţi, preluarea responsabilităţii pentru 

activităţile didactice, observarea disciplinei din clasă, sprijinul primit din partea sistemului 

şcolar, reflecţia realizată asupra activităţilor didactice realizate. Cel de-al doilea element care s-a 
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conturat în cadrul prezentului studiu este planificarea activităţilor didactice. Subcategoriile în 

acest caz sunt: transmiterea unor mesaje clare, planificarea independentă a activităţilor didactice, 

crearea unor situaţii de învăţare potrivite conţinutului abordat, creativitatea, adaptarea lecţiei la 

particularităţile elevilor, exprimarea artistică personală, tehnica de dans, improvizaţia şi 

împărtăşirea în cadrul întâlnirilor organizate cu colegii. Al treilea element al acestui model se 

referă la motivaţia pentru învăţare, iar subcategoriile stabilite pentru acest domeniu sunt: 

orientarea către exprimarea interioară prin dans sau prin ghidarea exprimării emoţiilor prin 

mimica facială în timpul dansului, utilizarea muzicii, a demonstraţiei, realizarea de repetiţii 

înaintea spectacolelor, crearea unui dans şi alegerea repertoriului pentru spectacole împreună cu 

elevii, utilizarea recuzitei. Componentele fiecărui element reprezintă, de fapt, criteriile utilizate 

pentru evaluarea formativă a profesorilor de dans aflaţi în primul an de activitate didactică.  

III.3 Implicaţii practice  

Implicaţiile practice ale prezentei cercetări se reflectă în modalitatea de aplicare a 

procesului de evaluare formativă, fapt care reiese şi din concluziile amintite mai sus. Tabelul 5 

prezintă criteriile pentru evaluarea formativă.  

Tabelul 5: Implicaţii practice: criterii pentru evaluarea formativă 

Domeniu Criterii  
 
 
 
Managementul clasei 

1. Expunerea la diferite programe de predare  
2. Instrumente potrivite pentru învăţare 
3. Abordarea care situează elevul în centru 
4. Stabilirea unui dialog profesional şi 

productiv  
5. Integrarea în sistemul şcolar 
6. Includerea tuturor părţilor implicate în 

formare 
7. Suportul (resursele) emoţional-profesional al 

debutantului  
8. Structurarea autorităţii  

 
Planificarea activităţilor 

didactice 
 
 

1. Construirea unei secvenţe pentru o lecţie 
planificată  

2. Stabilirea unor reguli clare de comportament în 
timpul orelor  

3. Pregătirea lecţiilor în avans 
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Domeniu Criterii  
 

 
4. Desfăşurarea lecţiei într-un ritm cunoscut şi 

prestabilit 
5. Crearea unui climat pozitiv 
6. Analiza unor noi modalităţi şi sentimente 

pentru a depăşi limitele ("a ieşi din cutie")  
7. Autonomie personală 
8. Concentrarea atenţiei pe tema lecţiei 
9. Exprimarea personală  
10. Dezvoltarea gândirii superioare   
11. Mesaje clare  

 
 
 
 
 
 
 
Creşterea motivaţiei pentru 

învăţare 

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

2. Dialogul şi împărtăşirea cu scopul de a analiza 
dileme şi de a găsi soluţii  

3. Spaţiu pentru exprimarea internă şi emoţională  
4. Desfăşurarea dansului în locuri noi şi 

necunoscute  
5. Utilizarea demonstraţiilor  
6. Spectacolul la finalul anului şi prezentarea 

celor mai bune produse 
7. Integrarea tuturor elevilor în spectacol prin 

creaţiile personale ale acestora 
8. Dezvoltarea mişcărilor neobişnuite, a 

dinamismului  
9. Dezvoltarea discursului profesional între colegi 

pentru a discuta diferite aspect legate de 
predare, în general, şi de dans, în particular   

 

Fiecare element are legătură cu o altă categorie sau cu mai multe alte categorii, iar aceste 

elemente constituie principiile pentru dezvoltarea unui model de evaluare formativă alcătuit din 

trei domenii. Primul domeniu se referă la toate elementele ce ţin de managementul clasei, 

precum importanţa expunerii debutanţilor la diferite programe de predare, de formare, datorită 

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

 De asemenea, abordarea care pune copilul în centru poate fi considerată semnificativă 

pentru debutanţi în cadrul activităţilor lor zilnice, având în vedere faptul că aceştia trebuie să 

găsească un echilibru între relaţiile interpersonale strânse şi stabilirea unor limite clare în privinţa 

acestui aspect, atât pentru elevi, cât şi pentru ei, cu scopul de a contura un dialog profesionist şi 
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productiv, eficient. O altă componentă principală a dezvoltării profesionale a profesorilor de dans 

debutanţi aflaţi în primul an de activitate depinde de integrarea acestora în sistemul şcolar, atât la 

nivel profesional, cât şi social. Acest lucru implică colaborarea profesorilor veterani, cu 

experienţă, care ar putea ghida debutanţii în timpul primului an de activitate şi le-ar putea oferi 

acestora sprijin profesional şi emoţional, pe măsură ce debutanţii experienţiază situaţii complexe, 

îşi construiesc propria autoritate şi îşi formează reprezentări noi şi adecvate privind cultura 

profesională. Având în vedere că în această situaţie este vorba despre dans, o atenţie deosebită ar 

trebui acordată etapelor lecţiilor şi conţinutului în raport cu obiectivele propuse. Îmbinarea 

acestor elemente se poate realiza prin stabilirea unor reguli clare în privinţa comportamentului 

elevilor în timpul orelor. Proiectarea şi pregătirea lecţiei în avans permite munca cu elevii într-o 

manieră profesionistă. Lecţia se desfăşoară într-un ritm cunoscut, prestabilit, iar crearea unui 

climat pozitiv în clasă permite tuturor participanţilor la lecţie să se concentreze la conţinut, să 

lucreze şi să fie creativi. Pentru aceasta trebuie utilizate instrumente de lucru necesare, care să 

stimuleze elevii să se distanţeze de limitele existente, impuse şi să devină creativi ('să iasă din 

cutie'). Această distanţare implică părăsirea spaţiului de confort propriu şi analiza unor modalităţi 

diferite, identificarea unor senzaţii noi. Profesorii cu experienţă trebuie să accentueze importanţa 

creativităţii în activitatea desfăşurată cu debutanţii, demonstrându-le că aceasta reprezintă o parte 

integrală a învăţării şi deschide noi orizonturi elevilor. Este sarcina profesorilor de a alege unul 

dintre aceste elemente, potrivit particularităţilor personale, dar şi celor ale elevilor şi de a-l 

dezvolta. Aceste elemente pot fi: colaborarea, autonomia personală, reflecţia, activismul, 

relevanţa sau pluralismul. Toate acestea sunt într-o strânsă legătură, iar concentrarea asupra lor 

în timpul activităţilor didactice va conduce la dezvoltarea profesională a cadrelor didactice.  

Prin evidenţierea procesului parcurs de către profesorii debutanţi şi împărtăşirea acestuia 

cu colegii, se va îmbogăţi experienţa în muncă a acestora. În cadrul procesului de dezvoltare 

profesională o importanţă deosebită este acordată dezvoltării gândirii superioare, prin 

intermediul abstractizării elementelor pe care elevii le aduc cu ei în lumea dansului. În cadrul 

dezvoltării profesionale se îmbunătăşesc şi abilităţile de predare, deoarece debutantul este pus în 

situaţia de a se integra prin intermediul mişcării şi al dansului în lumea elevilor. Profesorul 

trebuie să îşi facă apariţia în procesul de învăţare al elevilor. O altă modalitate de a atinge acest 

obiectiv este aceea de a le transmite acestora mesaje cât mai clare. Acestea reprezintă, în raport 

cu percepţiile profesorilor de dans participanţi la acest studiu, un parametru important în 
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construirea evaluării formative. Una dintre întrebările pe care debutanţii şi-o adresează în timpul 

perioadei de formare, raportându-se la dificultăţile pe care le întâmpină în predare, este dacă 

predarea lor este satisfăcătoare din punct de vedere profesional şi personal. Această întrebare 

apare adesea în timpul trainingului, iar acesta este un context bun pentru a sugera modalităţi de a 

crea motivaţie pozitivă, care să poată fi aplicate în timpul workshopului de către participanţii 

care au experienţe practice similare, acordându-şi reciproc feedback. Debutanţii au astfel ocazia 

de a dialoga, de a explora diferite probleme şi de a identifica diferite soluţii în contextul practicii 

educaţionale. Ultimul element al modelului, cel al motivaţiei pentru învăţare, include criterii care 

completează modelul de evaluare formativă şi care oferă sprijin profesionist celorlalte două 

elemente principale ale modelului.  

 Profesorii de dans trebuie să aibă abilitatea de a îşi exprima trăirile interioare, de a 

transmite emoţii prin mimica facială, deoarece aceste elemente trebuie predate elevilor în timpul 

orelor de dans. Este foarte important ca profesorul să se mobilizeze în timpul dansului şi să 

dezvolte elevilor abilitatea de a dansa în spaţii noi şi diferite. Pe baza acestor acţiuni, debutantul 

va putea identifica elementele posibile şi dezirabile pentru a fi păstrate în cadrul activităţilor sale 

cu elevii, dar şi elementele care ar trebui modificate, la nivel teoretic sau practic şi va 

conştientiza importanţa demonstraţiei pentru a facilita înţelegerea de către elevi a anumitor 

informaţii. Unul dintre cele mai importante şi semnificative evenimente este spectacolul de la 

finalul anului şcolar. Aceasta este o ocazie care aduce satisfacţie datorită rezultatelor obţinute, 

atât la nivel individual, cât şi colectiv. De asemenea, acesta este un bun prilej pentru a expune 

cele mai bune ‘produse’, precum şi pentru a remarca numeroasele resurse alocate pentru 

realizarea acestora. Acest spectacol nu trebuie să eclipseze tot ceea ce s-a realizat de-a lungul 

întregului an. În cadrul pregătirii acestui spectacol este important ca şi elevii să aibă posibilitatea 

de a-şi exprima opiniile şi de a-şi crea propria secvenţă din cadrul evenimentului. Pregătirea unui 

astfel de spectacol dezvoltă elevilor, dar şi profesorului debutant gândirea superioară, abilitatea 

de abstractizare, precum şi abilităţile de mişcare în situaţii necunoscute şi dinamice. Toate 

acestea presupun muncă continuă, simultană şi adesea, ajutor reciproc. Astfel, amebele părţi 

implicate în acest proces vor avea numeroase beneficii. Profesorul debutant îşi va dezvolta atât 

competenţele de specialitate, cât şi pe cele psihopedagogice.  
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III.4 Contribuţia la cunoaştere  

Deşi au fost realizate numeroase cercetări referitoare la formarea cadrelor didactice şi o 

serie de studii referitoare la dezvoltarea profesională a profesorilor de dans, nu a existat până în 

prezent nici o analiză referitoare la primul an de activitate didactică a profesorilor de dans care 

predau la elevi de vârste diferite.   

Astfel, rezultatele prezentului studiu şi modelul empiric, integrator de evaluare formativă 

contribuie la îmbogăţirea datelor teoretice în domeniul dezvoltării profesionale a profesorilor 

debutanţi, în general, precum şi în domeniul evaluării formative a acestora, în mod special. 

Modelul creat de noi reprezintă o nouă variantă de abordare a evaluării formative, care extinde 

cunoştinţele existente în acest domeniu. Modelul empiric, integrator ilustrează îmbinarea celor 

trei elemente principale, celor trei mari domenii, cu aspectele asociate acestora, constituind un 

model de evaluare formativă care indică dezvoltarea profesională a profesorilor debutanţi, aflaţi 

în primul an de activitate didactică. Unicitatea modelului creat constă în faptul că se referă la 

profesorii de dans debutanţi, fapt ce constituie inovaţia prezentei cercetări.  

 Rezultatele studiului au permis construirea modelului empiric, integrator care este 

alcătuit din criterii clare pentru evaluarea profesorilor de dans debutanţi. Acest model poate fi 

utilizat ca şi sprijin, la nivelul practicii educaţionale, de către consilieri şcolari, profesori cu 

experienţă sau directori ai instituţiilor de învăţământ, care trebuie să contribuie la formarea 

profesorilor debutanţi în acest context. În plus, modelul creat în cadrul prezentei cercetări ajută 

profesorii de dans debutanţi, în sensul că îi familiarizează pe aceştia cu aspectele definitorii ale 

evaluării formative, deoarece aceasta le poate influenţa traseul profesional ulterior. Criteriile 

incluse în cadrul modelului pot să influenţeze formarea profesorilor debutanţi, în sensul că în 

cadrul pregătirii profesorilor debutanţi se va acorda o importanţă mai mare temelor din cadrul 

acestui model. De asemenea, aceste criterii pot conduce la adaptarea sau modificarea 

curriculumului utilizat în formarea acestor cadre didactice, precum şi a modalităţii de formare 

utilizate. Din acest punct de vedere, modul empiric, integrator creat în cadrul prezentului studiu, 

poate conduce la modificarea politicilor educaţionale referitoare la formarea profesorilor de dans.   

 Contribuţiile prezentului studiu se pot regăsi şi la nivelul îmbunătăţirii competenţelor 

profesionale şi al pregătirii profesorilor de dans în timpul primului an de activitate didactică sau 

pe parcursul carierei sale didactice, în general.  
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 De asemenea, din perspectiva criteriilor propuse pentru evaluarea formativă, se poate 

realiza un proces nou de evaluare a dezvoltării profesionale a profesorilor de dans aflaţi în primul 

an de activitate didactică.   

 Cele trei domenii principale ale modelului de evaluare formativă, mai precis 

managementul clasei, planificarea activităţilor didactice şi motivaţia pentru învăţare sunt 

semnificative pentru primul an al activităţii didactice a profesorilor, atât din punct de vedere 

cognitiv, cât şi emoţional. Aceste elemente ar putea conduce la modificări în sensul micşorării 

duratei de debut în sistemul de învăţământ a cadrelor didactice, de la o perioadă cuprinsă între 

cinci şi şapte ani, la una de doar doi ani.   

III.5 Recomandări pentru cercetări viitoare  

Acest studiu a propus modelul empiric, integrator al evaluării formative, ca pe un element 

nou, inovativ. De aceea, în cadrul cercetărilor viitoare recomandăm analiza implementării acestui 

tip de evaluare formativă la profesorii cu experienţă, cu scopul de a analiza aplicabilitatea şi 

eficienţa celor propuse în cadrul prezentului studiu, precum şi pentru a constata măsura în care 

acest model poate stimula dezvoltarea profesională a profesorilor de dans debutanţi. De 

asemenea, putem să recomandăm şi efectuarea unei cercetări care să studieze aspecte 

asemănătoare, dar referitoare la alte discipline de studiu, cu scopul de testa eficienţa în evaluarea 

dezvoltării profesionale a profesorilor specializaţi în predarea acelor discipline.  
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