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AMELIORAREA SISTEMULUI DE FORMARE CONTINUA A
CADRELOR DIDACTICE DEBUTANTE DE SPECIALITATE
MATEMATICA. INTERVENTIE LA NIVELUL JUDETELOR

BISTRITA-NASAUD SI MARAMURES

REZUMAT

CUVINTE CHEIE: educatie, cadru didactic, profesionalizare, competentd, formare initiala,
formare continua, profesor debutant, pregatire psihopedagogica, mentorat, focus-grup,

chestionar, studiu de caz, program de formare, experiment formativ.

Teza de doctorat ,,Ameliorarea sistemului de formare continui a cadrelor didactice
debutante de specialitate matematica. Interventie la nivelul judetelor Bistrita-Nasaud si
Maramures”, pleaca de la premisa ca cea mai importanta si esentiald conditie a unei educatii
eficiente, de calitate, este existenta unor cadre didactice bine pregatite profesional, atat din
punct de vedere al pregatirii de specialitate cat si din punct de vedere al pregatirii
psihopedagogica si metodica.

De aceea, formarea initiala si formarea continua trebuie sa aiba in vedere inzestrarea
cadrului didactic cu acele competente necesare, astfel incat acesta sa Se simta confortabil in
toate situatiile care pot apirea in cursul activitatii sale didactice. In zilele noastre nevoia ca
profesorii sa fie experti in una sau mai multe discipline de specialitate, presupune in primul
rand un nivel ridicat de calificare academica. De asemenea, mediile in care profesorii isi
desfasoara activitatea se dovedesc a fi din ce in ce mai dificile, iar acest fapt obligd la
responsabilitati noi misiunea lor devenind din ce in ce mai complexa.

Dinamismul, flexibilitatea, receptivitatea la nou si reflectia criticd privind cerintele
curriculare si demersul metodologic definesc profesia didactica moderna. Altfel spus, cadrul
didactic contemporan se detaseaza net de ipostaza unui atotstiutor in specialitatea sa, pe care o
inlocuieste cu imaginea unei persoane responsabile, constiente de nevoia de formare continua
si de a integra TIC in activitatea didactica proprie. Prin urmare, promovand activitatea de
predare-invatare-evaluare de calitate, el este un profesionist ce reflecteaza permanent, critic si
constructiv asupra demersurilor si actiunilor sale.

In lucrarea de fatd pe langi o analizi a specificului profesiei didactice si o trecere in
revistd a perioadei de debut profesional, am incercat sa elaboram o strategie de eficientizare a
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pregatirii si integrarii profesionale a cadrelor didactice debutante prin dezvoltarea unui
program de formare structurat, care cuprinde formare continua directd, colaborativa,
dialoguri profesionale, interasistente, practica deliberata de aplicare la clasa a celor invatate sub
indrumarea unui mentor

Capitolul I, Subsistemul formarii continue a cadrelor didactice trece in revista politicile
educationale ce fac referire la domeniul formarii cadrelor didactice din invatamantul
preuniversitar respectiv la implicatiile acestor politici asupra sistemului de invatamant din
Europa si, implicit, asupra sistemului de Tnvatamant romanesc. Totodata, este subliniat faptul
ca tara noastrd a constientizat nevoia reformelor in invatdmant si educatie, in societate in
general, declansand si desfasurdnd, prin urmare, o politicaA de reconfigurare ampla, care
continua si astazi.

Punctul de plecare in elaborarea documentelor de politica europeana referitoare la
formarea continua a cadrelor didactice este reprezentat de strategiile i programele comunitare,
fiecare tara adaptandu-si politicile nationale in functie nevoile de formare specifice, dar si de
contextul social, economic si cultural. Acest aspect diferentiator constituie motivul pentru care
formarea continua a profesorilor are un statut diferit de la o tara la alta, respectiv se bazeaza pe
viziuni constructive diferite.

Formarea continud a cadrelor didactice a devenit, in ultimii ani, una dintre preocuparile
cele mai frecvente ale specialistilor din Europa, dar si din tara noastra. Aceasta este abordata
atat ca o modalitate de dezvoltare personald, cat si ca o investitie pentru cresterea calitatii
muncii si a vietii. Strategiile care vizeaza pe termen lung dezvoltarea pietei educationale, includ
si strategiile de dezvoltare a sistemului de formare initiald si continuad a cadrelor didactice.
Astfel, se urmareste (re)elaborarea noilor standarde pentru profesia didacticd si articularea
acestor standarde cu noile roluri ale acestei profesii.

Luand in considerare extinderea rolului scolii in comunitate, se impune ca aceste
strategii sa fie orientate spre noi roluri, spre noi competente profesionale si transversale pe care
trebuie sd le detind personalul din invatdmant, acestea derivand si din (re)elaborarea noilor
standarde pentru profesia didactica.

De altfel, prin programele de formare continua se urmareste actualizarea si dezvoltarea
competentelor personalului didactic, carora li se poate adduga dobandirea de noi competente,
in functie de evolutia cerintelor curriculare, educationale si societale, dar si de noile exigente
referitoare la adaptarea competentelor profesorilor la schimbarile educationale sub aspect
structural sau procesual.

In acest sens, noul cadru strategic — Educatie si formare 2020 — (ET 2020) pentru

cooperarea europeand in domeniul educatiei si formarii profesionale, creat pe baza programului



de lucru — Educatie si formare 2010 — (ET 2010), ,,prevede obiective strategice comune pentru
statele membre, aldturi de un set de principii pentru realizarea acestor obiective si metode de
lucru comune cu domenii prioritare pentru fiecare ciclu de lucru periodic”

(http://ec.europa.eu/education/node ro).

Importanta acordata revizuirii si consolidarii profilului profesional al carierei didactice
este evidentiata si in cadrul concluziilor Consiliului European din martie 2013, care a abordat
problematica investitiilor in educatie si formare profesionald pentru sprijinirea Strategiei
Europa 2020. Aceste concluzii vizeazd cresterea performantei formadrii initiale a viitorilor
profesori si apelarea la modalitati mai adecvate, care sa dispuna de resurse pentru recrutarea,
selectia, formarea initiald a acestora, dar si suportul acordat personalului didactic de predare la

debutul carierei si formarii profesionale continue, bazata pe competente. (http://ec.europa.eu/

education/policy/strategic-framework/investment-plan ro).

Rolul activ pe care 1l are formarea continud in atingerea obiectivelor este constientizat
de catre toti factorii de decizie in domeniul educatiei din tarile membre, acestia privind-o drept
un vector de actiune, dinamic care poate produce schimbdri si care poate inscrie sistemele
educative pe traiectorii care sa faciliteze implementarea unor reforme eficiente.

Térile membre ale Uniunii Europene evidentiaza obiectivele care vizeaza dezvoltarea
competentelor profesionale prin:

- actualizarea competentelor bazale precum si a cunostintelor din domeniul didacticii si
din domeniul disciplinei;

- formarea de noi competente;

- didactica disciplinelor;

- initiere 1n utilizarea de noi metode si mijloace de invatdmant.

De asemenea, toate statele Uniunii Europene pun accent pe ameliorarea calitatii
sistemelor de educatie, a cursurilor livrate, a altor servicii educationale oferite de institutiile de
invatamant dar si pe practicile pedagogice ale educatorilor. Ca atare, se puncteaza aspecte
precum:

- favorizarea interdisciplinaritatii si amplificarea lucrului in echipa;

- o mai mare deschidere inspre inovatie;

- formarea pentru gestionarea situatiilor de criza la nivelul clasei si al scoli;
- punerea in actiune a unor prioritati pedagogice si educationale;

- dezvoltarea abilitétilor necesare gestionarii relatiilor umane.

O pozitie privilegiatd in conceptia asumata de catre statele europene cu privire la

formarea continua, o pozitie privilegiatd. ocupd interactiunea dintre lumea educatiei si
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ansamblul societatii Ameliorarea interactiunii dintre lumea educatiei si ansamblul societatii
contribuie la:
- crearea si sustinerea legaturilor dintre mediul educational si mediul economic;
- provocarea unui interes stimulativ pentru investigarea unor factori economico-sociali
care influenteazd modul de comportament al tinerilor;
- permanenta adaptare la schimbarile socio-culturale.

Mai mult, pot fi urmate cai diverse pentru ca aceste obiective sa fie atinse; ele tin de
traditia socio-istorica si culturald a statelor membre, fiind circumscrise logicii, spiritului si
caracteristicilor proprii sistemelor educative ale fiecarui stat.

In al doilea subcapitol al primului capitol ,,Subsistemul formarii initiale in Europa” am
incercat sd conturam o imagine de ansamblu a formarii didactice initiale la nivel european, referindu-ne
detaliat la modalitatile in care se desfasoara selectia candidatilor, organizarea formadrii initiale a
profesorilor, timpul alocat formarii initiale, modul in care se certifica,

In ceea ce priveste modalitatea in care se desfisoara selectia candidatilor in vederea
admiterii la o institutie care ofera studii superioare in cadrul careia se va desfasura formarea
initiald a viitorului personal didactic, n unele tari comunitare accentul cade asupra criteriilor
generale de selectie a profesorilor, cele specifice fiind intr-o anumitd masura neglijate — dupa
cum se intdmpla i In tara noastrd. De aceea, testele de aptitudini sau interviuri referitoare la
motivatia candidatului pentru a imbratisa aceasta profesie lipsesc cu desavarsire in destul de
multe tari europene, o treime din tarile comunitatii utilizeaza metode specifice de selectie a
viitorului personal didactic; aceeasi treime utilizand concret metode specifice de selectie pentru
admiterea la formarea initiald a personalului didactic din Invatdmant, dintre care se pot enumera
rezultatele acceptabile la un test de aptitudini specifice sau la interviuri structurate in care
candidatii sunt chestionati cu privire la motivatia lor pentru a deveni profesori.

In altd ordine de idei, in toate tarile existd diferite conditii care fundamenteaza admiterea
la formarea initiald a cadrelor didactice, modalitatea de admitere si criteriile de selectie variind
in ceea ce priveste continutul si volumul, intrucat ele pot fi stabilite fie la nivel institutional, fie
la nivelul autoritatii educationale. Totusi, In unele tari ambele niveluri au responsabilitati prin
care pot participa la luarea deciziilor in acest domeniu.

Intrarea in posesia unui certificat final de absolvire a invatamantului secundar superior
este conditia de baza prealabila necesara in tarile europene pentru a putea profesa. Astfel, in
aproape jumatate din tari este luatd in considerare performanta scolara in invatdmantul secundar
superior; apoi, in multe dintre ele existd un examen general de admitere in Invatdmantul tertiar.

Nu putine sunt tarile in care autoritatile educationale formuleaza cerintele generale de

admitere. Cu toate acestea, fiecare institutie beneficiazd de o oarecare libertate pentru a le



aplica. De exemplu, in mai multe tari, institutiile pot introduce criterii de admitere suplimentare
fatd de cerintele minime. De pilda, cei care doresc sd sustind admiterea in vederea participarii
la cursurile de formare pentru profesori in invatamantul primar din Olanda, sunt obligati sa
treaca un test care stabileste daca nivelul competentelor matematice si de limba olandeza este
la standardele cerute. In cazul in care nu reusesc si il treacd, studentilor din primul an 1i se
asigurd sprijin suplimentar; pana la sfarsitul anului scolar, ei vor sustine un nou test, iar daca
nici de data aceasta nu realizeaza baremul minim stabilit, nu mai sunt acceptati s continue
cursul. Totodata si in Belgia, mai precis in comunitatea flamanda, sunt organizate teste similare
de catre multi furnizori de formare a cadrelor didactice, in ciuda faptului ca ei nu sunt obligati
prin lege sa faca acest lucru.

Aprofundand literatura de specialitate, se poate remarca faptul cd in functie de
modalitatea In care sunt Imbinate, se disting doud modele de formare initiald a profesorilor. Se
apreciaza astfel ca dimensiunea profesionala poate fi oferitd atat concomitent cu cea generala
(model simultan), cat si ulterior (modelul consecutiv). Cu alte cuvinte, modelul simultan
presupune implicarea viitoarelor cadre didactice in activitatea profesional-specifica inca de la
inceputul programului lor de invatamant tertiar, timp In care modelul consecutiv le implica cel
mai devreme aproape de finalul programului universitar, sau chiar ulterior finalizarii acestuia.
Mai mult, in cele mai multe cazuri, pentru a urma o ruta de formare in conformitate cu modelul
simultan, viitorul student trebuie sd facd dovada unui atestat de absolvire a invatimantului
secundar superior. In situatii izolate, viitorul student trebuie si prezinte si un atestat de
aptitudini pentru invatamantul tertiar si/ sau pentru formarea cadrelor didactice. Pe de alta parte,
cel care intentioneazd sa studieze dupa modelul consecutiv, dupd ce urmeaza invatamantul
tertiar intr-un anumit domeniu, continua formarea profesionald intr-o etapa separata.

In mai mult de jumatate din tirile europene, studentii a ciror intentie este de a lucra in
invatamant la nivel secundar inferior vor fi formati la nivel de licenta, de obicei de-a lungul a
patru ani. in unele tiri ale Uniunii Europene, viitorii profesori din invitimantul secundar
inferior sunt formati de-a lungul a cinci ani care includ nivelul licentd urmat apoi de nivelul de
master. Totodata, cei care vor sa lucreze la nivel secundar superior, in majoritatea tarilor, trebuie
sa prezinte o diplomd de master.

Trasdtura comuna a tuturor tarilor membre se regaseste n ipostaza practicii pedagogice
sau a formarii practice, care este obligatorie in cadrul formarii initiale a viitoarelor cadre
didactice. In institutiile de invitimant, existi posibilitatea organizarii practicii in diferite
momente ale formarii, fiind necesara supravegherea indeaproape asiguratd de un profesor
mentor. Aceasta are o durata variabild (poate fi mai micd sau mai mare) existand, In acest sens,

diferente majore intre tarile Uniunii Europene.



Constatandu-se in contextul invatarii pe tot parcursul vietii, nevoia evidentierii
continuitatii si asigurarii coerentei dintre diferitele etape ale carierei didactice, formarea
continud a profesorilor este considerata un drept al cadrelor didactice, ce oscileaza insa intre
obligativitate si optiune. Sintetizand se poate afirma ca, in peste 20 de tari europene, dezvoltarea
profesionala continua este privita drept indatorire profesionald, insa nu in toate cazurile cadrele
didactice au obligatia, in mod explicit, de a lua parte la cursuri de formare continua.

La nivel general, formarea personalului didactic presupune parcurgerea a trei etape; este
vorba despre formarea profesionald initiala a cadrelor didactice (FPI), sprijinul acordat la
inceputul carierei (Early Career Support, ECS) si dezvoltarea profesionala continua (DPC).
Comisia pentru cultura si educatie a Parlamentului European a efectuat un studiu corelat cu cele
trei etape ale dezvoltarii profesionale a cadrelor didactice.

Concluziile acestui studiu, elaborate in iulie 2014 sunt grupate in trei categorii:

1. In multe tari, prioritara este formarea cadrelor didactice, reformele de la nivel national
aliniindu-se recomandarilor Uniunii Europene.

2. FPI este cea asupra careia se concentreaza reformele politicilor, acestea fiind orientate
intr-o mai micd masura asupra ECS si DPC.

3. Intre structurile FPI, ECS si DPC nu existd o coordonare apreciabild, formarea
profesorilor nefiind privita in calitate de proces continuu. Reformele accentueaza FPI,
mai precis sprijinul acordat la inceputul carierei. Totodata, DPC este asigurata in multe
tari, in ciuda faptului cd, pe de o parte, lipsesc stimulentele pentru participarea la aceste
programe, iar pe de altd parte, exista bariere in calea participarii, care tin de preocuparile
st Inclinatiile individuale.

(http://www.europarl.europa.eu/committees/ro/cult/supporting-analyses.html?action=2)

Luand in considerare concluziile de mai sus, Comisia pentru culturd si educatie a
Parlamentului European a formulat trei recomandari:

1. Prima dintre acestea subliniazd importanta tratarii formarii profesorilor drept un
proces continuu, care sa includa atat FPI, cat si ECS si DPC tocmai din nevoia de a raspunde
provocirilor practicii didactice. In acest sens, se recomandi ca oferta de ECS si DPC si fie
structurata pe parcursuri de invdtare, care sd valorifice etapele anterioare ale procesului de
formare, respectiv sd asigure transparenta ECS si DPC in vederea unei mai bune corelari a
nevoilor proprii cu serviciile oferite, dar si cu asteptdrile angajatorilor referitoare la formarea
continud a personalului didactic.

2. Cea de-a doua recomandare se adreseaza factorilor interesati de la nivel national si
este legata de modalitatea in care sunt elaborate, iar apoi puse in practica elementele reformei

menite sd se armonizeze cu progresele de la nivel european in ceea ce priveste formarea initiala
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si continud a personalului didactic. Aceeasi recomandare sustine valorificarea literaturii de
specialitate din domeniul stiintelor educatiei agreata la nivelul Uniunii Europene ,respectiv
utilizarea documentatiei relevante pentru a se crea structuri ECS si DPC la nivel national, local
si scolar.

3. Ultima recomandare priveste partile interesate de la nivel national si local/ scolar si
face referire la sustinerea financiara, care trebuie sd acopere nevoile concrete, pentru a se putea
implementa reformele.

In subcapitolul 1.2.4. ,Politici, strategii si programe de perfectionare continui in
Romania” am prezentat documentele care legifereaza formarea continud in Romania,
principalele modalitati de derulare a formarii continue a personalului didactic, de conducere, de
indrumare si control din invatamantul preuniversitar, principiile care stau la baza elaborarii
curriculumului de formare, strategii, politici si directii de actiune elaborate in concordanta cu
premisele din domeniul formarii profesionale continue de la nivelul Uniunii Europene, premise
ce au fost adaptate contextului socio-profesional romanesc.

Strategia nationala de invatare pe tot parcursul vietii 2015-2020 stabileste ca repere
pentru anul 2020:

»elaborarea de politici de invatare pe tot parcursul vietii, In corelare cu evolutiile si

cerintele pietei muncii;

- dezvoltarea unui sistem structurat de formare profesionald continud, transparent si
flexibil, cu un nivel adecvat de finantare si o puternica implicare a partenerilor sociali
vizand cresterea ocupabilitatii, adaptabilitdtii si mobilitatii fortei de munca;

- cresterea ratei de participare a adultilor (cu varste cuprinse intre 25 si 64 de ani) la 10%,
pana in 2020;

- sprijinirea participdrii la programele europene de mobilitate;

- recunoasterea Invatdrii anterioare, inclusiv a competentelor obtinute in strainatate;

- promovarea unei oferte de formare de calitate;

- asigurarea, prin investitia in formare, de beneficii atat la nivel personal/ individual, cat
si social”.

(https://www.edu.ro/sites/default/files/ fi%C8%99iere/Minister/2016/strategii/Strategie%20L
LL%20(1).pdf).

In acelasi timp, strategia pe termen scurt si mediu legata de formarea profesionala
continua sustine:
- transformarea fortei de munca;

- mobilitatea intre diferite sectoare de activitate;
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- cresterea gradului de constientizare a semnificatiei invatarii continue, a gradului de
motivare pentru imbogdtirea cunostintelor si dezvoltarea competentelor persoanelor;

implicarea tuturor actorilor sociali in procesul FPC

In capitolul II — ,Formarea continui — premisid a profesionalizirii pentru cariera
didactica”, plecand de la premisa cd profesia didacticd se afld intr-0 continud schimbare,
schimbare determinata de evolutia societatii contemporane si implicit de complexitatea
provocarilor la care trebuie sa raspundd sistemul de invatdmant, am considerat necesar s
reflectdm la raspunsurile pe care le presupun cateva interogatii lansate de cercetatorii din acest
domeniu (St. Costea, 2003, p. 141):

- Ce competente ar trebui sd detina cadrele didactice intr-o societate aflata intr-o continua
evolutie si schimbare?

- Ce trebuie s stie si sa stie sd faca personalul didactic?

- In ce ar consta pregitirea cadrelor didactice pentru a putea practica aceasta profesie?

- Care sunt tipurile de calificari — teoretice, metodologice, actionale, generale si
profesionale pe care trebuie sa le obtina?

- Care sunt cele mai adecvate si mai eficiente programe de pregatire profesionala initiala

a personalului didactic?

Raspunzand acestor intrebari, se ajunge, evident, la conceptul de profesionalizare a
carierei didactice, un proces solicitant din perspectiva specificului activitatii educationale. In
ansamblu, doar completarea unor standarde profesionale in care sunt descrise unitatile de
competentd pentru profesia didactica nu face posibila profesionalizarea carierei didactice.

Regulile, normele si standardele profesionale trebuie sa caracterizeze profesia didactica,
purtand amprenta angajarii si talentului fiecaruia (E. Delamotte, 2003), dar calitatile personale
si vocatia cadrului didactic fac posibila profesionalizarea carierei didactice.

In Anexa 1 — Lista definitiilor termenilor si a expresiilor utilizate in cuprinsul Legii
Educatiei Nationale nr. 1/ 2011, cu modificarile si completarile ulterioare (http://edu.ro/), la
punctul 14, apare, de asemenea o definire, o explicitare a competentei: ,,Competenta reprezinta
capacitatea dovedita de a selecta, combina si utiliza adecvat cunostinte, abilitati si alte achizitii
constand in valori si atitudini, pentru rezolvarea cu succes a unei anumite categorii de situatii
de munca sau de Invatare, precum si pentru dezvoltarea profesionala ori personald, in conditii
de eficacitate si eficienta.”

In prezent, termenul de competentii a devenit unul uzual atunci cand se incearci, de
exemplu, caracterizarea sistemului formarii cadrelor didactice. Pentru a-l defini, se au in vedere
elementele componente, si anume: cunostintele (a sti), priceperile si deprinderile (a sti cum),

precum si atitudinile si valorile (a fi). Altfel spus, competenta presupune a rezolva sarcini
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specifice la un anumit nivel de performanta, a sti sd faci, sa actionezi calitativ, eficient si
prompt, intr-o categorie/clasa de situatii fie ele asemanatoare sau atipice. Abordatd in maniera
generalda, competenta presupune ,,ansambluri integrate de capacitati si abilitati de aplicare,
operare si transfer al achizitiilor, care permit desfasurarea eficienta a unei activitati, utilizarea
in mod functional a cunostintelor, priceperilor si deprinderilor dobandite, in contexte formale,
nonformale si informale” (M. Ionescu, 2011, p. 105). Ea reprezinta ,,un potential cognitiv,
operational, afectiv-atitudinal, conativ, care se manifesta cu succes atunci cand situatia o cere”
(M. Stefan, 2006, p. 57). Deci, ,,Competentele sunt structuri complexe, cu valoare operationala,
instrumentald, asezate intre cunostinte, atitudini si abilitati si au urmatoarele caracteristici:
asigurd realizarea rolurilor si responsabilitdtilor asumate; coreleaza cu performanta in activitate;
pot fi masurate pe baza unor standarde de performantd; pot fi dezvoltate prin invatare” (S. B.
Parry, 1998, apud V. Chis, 2005, p. 136).

Orice profesie este marcatd de existenta unui sistem de competente generale si specifice,
a caror dobandire si dezvoltare reprezintd un proces continuu; un individ 1si consolideaza, 1si
imbogateste si isi reorganizeaza in permanentd cunostintele si capacitatile odata cu dezvoltarea
experientei profesionale. Se vorbeste, astfel, despre un sistem al competentelor profesionale in
calitate de standard acceptabil in vederea exercitarii unei profesii. Mai mult, responsabilitatea
formarii acestui sistem de competente profesionale intrd in atributiile sistemelor de pregatire
initiald si formare continua din cadrul tuturor profesiilor (V. Chis, 2005).

Paradigma competentei este valorizatd In contemporaneitate, In cadrul diferitelor
sisteme educationale, atat pentru a analiza procesele de predare-invatare-evaluare, cat si in
domeniul pregatirii si perfectiondrii cadrelor didactice, prin intermediul subsistemelor formarii
initiale s1 continue.

In ceea ce ne priveste, adoptim ca definitie de lucru urmdtoarea: competentele sunt
ansambluri integrate/ sisteme de cunostinte, capacitati si abilitati de aplicare, operare si
transfer al achizitiilor, care permit desfasurarea cu succes a unei activititi, rezolvarea
eficientd a unei probleme sau a unei clase de probleme/ situatii.

Sintetic, competentele si trasaturile de personalitatea necesare educatorului sunt cele
care conduc la maiestria pedagogica, la depasirea statutului de profesionist si la atingerea celui
de artist in meseria pe care o practicd; este vorba despre ceea ce literatura pedagogica numeste
educatorul de profesie si educatorul de vocatie, putandu-i-se, astfel, atribui profesiei didactice
statutul de arta sau stiintd. Admitem, totusi, concluzia lui I. Al. Dumitru (2001, p. 439), conform
careia activitatea instructiv-educativa realizatd de profesori este stiinta-aplicata facutia cu

arta.
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Competentele metodologice, de comunicare si relationare, de evaluare, psihosociale,
tehnice si tehnologice, de management al carierei sunt prezentate ca un set de competente
generale in contextul stabilirii standardelor functiei didactice de profesor.

Miron Ionescu (1982, p. 41), afirma ca in cazul aptitudinii pedagogice pot fi identificate
drept componente:

- aptitudinea de a informa — de a transmite cunostintele; aptitudinea de a cunoaste elevul
si clasa, de a face observatii pedagogice;

- aptitudinea de organizator — detinerea unor cunostinte teoretice de psihologie a varstei
scolarului; stdpanirea continuturilor de specialitate: convingerea asupra valorii celor
predate, dorinta de a cunoaste la zi achizitiile domeniului de specialitate; folosirea unor
metode eficiente si a unor mijloace de invatamant adecvate, spiritul de experimentator,
flexibilitatea ITn munca;

- aptitudinea de a forma elevul, aici intrand in discutie: creativitatea; aptitudinea de
examinator; capacitatea de a intra in rolul de model cu care il investeste elevul; justa
cunoastere de sine, obiectivitate, senindtate, echilibru moral, umor, maniera de a
interveni prompt si eficient in conflictele din clasa.”

In Dictionarul praxiologic de pedagogie, Volumul I: A-D (M.-D. Bocos, coord., 2015),
aptitudinea pedagogica este definita ca fiind - Aptitudine profesionala speciald, referitoare la
detinerea unui mod de gandire propriu stiintelor educatiei, a unor cunostinte si metacunostinte
pedagogice (principii de actiune, strategii, modele intelectuale si actionale, metode, tehnici
etc.), priceperi si deprinderi care asigura comportamente pedagogice eficiente §i desfasurarea
cu succes a demersurilor teoretice si practice in domeniul stiintelor educatiei.

In ansamblu, atunci cand vorbim despre dobandirea, modelarea si dezvoltarea
competentelor trebuie sd avem In vedere un proces continuu si gradat; aceasta necesitate se
datoreaza faptului cd ansamblul de cunostinte si capacitati ale unei persoane se afla intr-un
continuu proces de transformare, reorganizare, restructurare si care odatd consolidat genereaza
performanta. La un anumit nivel de dezvoltare si diversificare, competentele se pot organiza si
structura in seturi/ ansambluri integrative mari si semnificative sau In competente-sinteza.

Tinand cont de consideratiile prezentate, Incercdm sd oferim raspunsuri intrebarilor
formulate anterior. Astfel, din perspectiva pragmatica, finalitatea formarii initiale o constituie
formarea competentelor de baza specifice profesiunii didactice, pe cand cea a formarii continue
este reprezentatd de dezvoltarea acestor competente si formarea altora noi, complementare si
de mai mare profunzime. Viitorul cadru didactic trebuie initiat in aceastd profesie cu un
ansamblu de competente initiale, de baza, care vor deveni tot mai complexe pe masura ce

experienta didacticd se acumuleaza si devine tot mai relevantd. Ca atare, pentru a detine un
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nivel ridicat sau maximal de dezvoltare a competentelor, nu este suficient ca viitorul profesor
sd parcurgd un program de formare initiald, deoarece in cazul in care se limiteaza la atat,
reuseste doar sd isi formeze mugurii competentelor. Pentru a face posibild dezvoltarea si
rafinarea competentelor sale, care sa devina din ce in ce mai complexe, el se vede nevoit sa
parcurgd programe de formare continud, sa realizeze conexiuni intre profesia sa si diferite
aspecte ale informalului, sd se autoformeze si autoperfectioneze. Este important de retinut faptul
ca influentele informalului asupra competentelor nu actioneaza conform modelului acumularii
sau al substitutiei, ci dupa cel al complementaritatii, practica si reflectia pedagogicd avand aici
un rol mai mult decat semnificativ. Cu alte cuvinte, formarea personald a cadrelor didactice
constd in dobandirea si dezvoltarea graduald, progresivda de competente, incepand cu
subsistemul formarii lor initiale si termindnd cu cel al formarii lor continue si cu
autoperfectionarea proprie — realizatd indeosebi prin experimentari pedagogice/ didactice
proprii, in contextul practicilor educationale.

Prioritatile formarii profesionale continue sunt cele care justifica elaborarea
standardelor profesionale ale cadrelor didactice. Aceste prioritati sunt multideterminate de
actiunea unor factori, dintre care se pot enumera:

- consolidarea dimensiunii europene in domeniul educatiei si formadrii profesionale
continue a cadrelor didactice;

- orientarea sistemului de dezvoltare profesionald in conformitate cu solicitarile de pe
piata muncii;

- congstientizarea de catre cadrele didactice a nevoii de invatare pe tot parcursul vietii;

- cresterea gradului de responsabilizare In ceea ce priveste dezvoltarea personald a
fiecarui cadru didactic;

- promovarea unui sistem transparent de valori;

- recunoasterea diplomelor si calificarilor profesionale.
In Roménia, prin Ordinul Ministerului Educatiei Nationale nr. 4476 din 2016

(http://www.cdep.ro/pls/legis/legis_pck.htp_act?ida=141606) au fost aprobate standardele

profesionale de formare continua pentru functiile didactice din invatamantul preuniversitar pe
niveluri de invatamant si pe etape de dezvoltare profesionald grade didactice si formare
continud o data la 5 ani.

Sunt mentionate trei categorii mari de competente si anume: competente de specialitate,
competente profesionale si competente transversale.

Conform acestui document, competentele de specialitate sunt definite pentru a descrie

fiecare calificare asigurata de programele de studii universitare, iar competentele profesionale
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trebuie puse 1n serviciul dezvoltarii copiilor, a elevilor si a altor beneficiari ai procesului de
invatamant.

Din aceastd perspectiva, standardele profesionale ale cadrelor didactice se refera in
principal la activitatea didactica, devenind astfel structurate pe urmatoarele domenii prioritare:

1. Proiectarea activitatii educationale;

2. Conducerea si monitorizarea procesului educational;

3. Integrarea si utilizarea TIC 1n educatie;

4. Evaluarea activitdtilor educationale;

5. Cunoasterea consilierea si tratarea diferentiata a elevilor;
6. Managementul clasei/grupei de elevi/copii.

Standardul profesiei didactice descrie drept competente transversale:

7. Dezvoltarea institutionala a scolii si a parteneriatului scoala-comunitate;
8. Managementul carierei si al dezvoltarii personale;
9. Cercetarea educationala aplicativa.

La nivelul culturii cadrelor didactice se manifesta activ cultura profesorilor debutanti.
Aflati la debutul carierei, tinerii profesori au in fatd un drum plin de noutiti, de provocari
profesionale, dar si de aspiratii. In acest moment, ei constati, uneori cu uimire, ci scoala este
vie atat prin prezenta elevilor cu care colaboreaza, cat si prin prezenta colegilor profesori, care
au la randul lor, caracteristici profesionale, provocari, probleme etc. Pentru a raspunde acestor
intrebari, tinerii debutanti au nevoie de ceea ce numim experientd de viatd organizationala, care
le-ar facilita adaptarea din mers si depasirea obstacolelor intalnite. Ori, incd nu dispun de ea; in
acest moment al carierei didactice ei isi creeaza anumite instrumente strategice de supravietuire
in cadrul organizatiei si isi promoveaza propria subculturd organizationala, alegand sa ramana
sau sa plece din sistem.

Debutul unui cadru didactic reprezinta momentul analizei adaptarii tanarului profesor la
viata scolii, al descoperirii nevoilor si reactiilor lui in fata obstacolelor profesionale si a
problemelor de naturd relationala, al surprinderii reactiilor sale la contactul cu scoala si a
masurii 1n care scoala raspunde acestor nevoi stringente, firesti.

In acest sens, o analizd care e necesar a fi intreprinsd o reprezinti cea referitoare la
impactul culturii organizationale asupra insertiei profesionale a cadrului didactic debutant atat
din perspectiva optimizarii gradului de satisfactie, cat si din perspectiva nivelului de
performanta. Este vorba despre o analiza ce se vrea a fi focalizata pe rolul de liant al formarii
profesionale initiale si continue. Astfel, dezvoltarea/ formarea profesionala constituie demersul
prin care se urmareste diversificarea, dezvoltarea si consolidarea competentelor necesare

exercitdrii unei meserii, prin initierea, calificarea/ recalificarea, perfectionarea si/ sau
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specializarea acelor persoane aflate in cautarea unui loc de munca, urmarindu-se (re)integrarea
acestora pe piata fortei de munca.

Integrarea organizationald delimiteaza conceptul de socializare, acesta presupunand pe
langa o intelegere sociala, si o armonie profesionala intre angajat si organizatia in care tanarul
intra. In general, organizatiile isi elaboreaza atat politici de integrare organizationald rapida, cat
si planuri si programe de instruire/ perfectionare. Una dintre cele mai eficiente forme de
instruire care poate asigura integrarea organizationala este mentoratul/ tutela. Ca activitate
organizationald, mentoratul descrie 0 relationare speciald intre o persoana experimentat,
dispusa si avizata sd ofere ajutor unei persoane nou intrata in organizatie, sau unei persoane
care se afla deja in organizatie si accede pe un post nou, sau care are nevoie de suport intr-un
anumit moment al carierei sale

In subcapitolul 11.5. , Mentoratul si problematica sa actuald” este prezentati o
dimensiune complexa a sistemului educational dar care, in sistemul de invatamant romanesc nu
este exploratd suficient. Astfel, am pus in evidentd prevederile legislative cu referire la
activitatea de mentorat, functiile mentoratului, stadiile dezvoltarii relatiei de mentorat
beneficiile si limitele activittii de mentorat.

Mentoratul se Intalneste cu precadere in mediul profesional, acolo unde nevoia de a
acumula experienta capata forme mai precise si presante, dar in sensul cel mai larg este cu atat
mai important in problemele de viata.

Mentoratul, indiferent de domeniul in care se realizeaza, presupune un proces complex,
de creare a unei relatii bazate pe incredere, reciprocitate, conexiune emotionala. In acest
context, este favorizatd transformarea identitdtii profesionale a stagiarului prin suportul,
informatiile practice si modelul oferit de o persoand cu inaltd expertiza.

In Dictionarul praxiologic de pedagogie, Volumul IV: M-O (M.-D. Bocos, coord.,
2018), este definit mentoratul in unitatile de Invatamant preuniversitare ca fiind o ,,activitate
profesionald complexa realizata de cdtre un profesor mentor care presupune, in detaliu, actiunea
specifica de mediere pedagogicd, de indrumare a activitatii, de facilitare a invatarii si dezvoltarii
profesionale, consiliere, sprijin, ghidare, oferire de experiente profesionale benefice, integrare
in (micro)comunitate etc” (p. 102).

Articolul 236, alineatul (1), punctul ¢) din Legea Educatiei Nationale nr. 1/ 2011 face
referire la stagiul practic de un an scolar realizat intr-o unitate de Invatamant, de regula sub
coordonarea unui profesor mentor, adica sub coordonarea unui cadru didactic specializat care
indruma studentii viitori profesori pe parcursul desfagurarii practicii pedagogice sau care

coordoneaza si sprijina debutantii pe parcursul perioadei de stagiatura — (http://legeaz.net/legea-

educatiei-nationale-1-2011/).
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Mentorii de insertie profesionala sau mentorii de stagiatura sunt acea categorie de cadre
didactice cu experientd in domeniul predarii unei anumite specialitati, care 1si desfasoara
activitatea in unitatea scolard in care activeaza stagiarul sau intr-o alta unitate scolara situata
intr-o zona limitrofa. Aceste persoane au parcurs un program de formare pentru a exercita
atributii de mentori de stagiatura si urmaresc dezvoltarea profesionala a profesorilor debutanti
in vederea practicarii profesiei didactice la standarde de calitate (L. Ezechil, (coord.), 2009, L.
Ezechil, (coord.), L. Serbanescu, M. Moldoveanu, G.C. Oproiu, C. Langa, R. Pachef, E. Soare,
I. Stancu, S. Chircu, 2013).

Mentorul de dezvoltare profesionala este o functie didactica prevazuta la articolul 247,
punctul i) din Legea Educatiei Nationale nr. 1/ 2011 cu modificarile si completarile ulterioare

(http://oldsite.edu.ro/index.php/articles/14847) si in sectiunea 2 a Regulamentului de

organizare si functionare a casei corpului didactic aprobat prin OMECTS nr. 5554/ 07.10.2011
privind aprobarea Regulamentului de organizare si functionare a casei corpului didactic

(http://lege5.ro/Gratuit/gi3denrtgy/ordinul-nr-5554-2011-privind-aprobarearegulamentului-

de-organizare-si-functionare-a-casei-corpului-didactic). ,,Mentorul de dezvoltare profesionala

colaboreaza cu Casa Corpului Didactic pentru proiecte si programe de formare continua,
consiliazd si sprijina cadre didactice care au obtinut definitivarea In sistemul de invatdmant,
prin organizarea unor activitati de formare pentru dezvoltare personald si profesionald, in
vederea mentinerii standardelor de competenta pentru cadrele didactice.”

Mentorii de practica pedagogica, cunoscuti de obicei sub denumirea de indrumatori de
practica pedagogicad sunt cadre didactice care au o vastd experientd si care se bucurd de un
prestigiu profesional deosebit in cadrul comunitatii profesionale din care fac parte, contribuind
la procesul formarii initiale a personalului didactic prin monitorizarea si coordonarea directa a
realizarii practicii pedagogice in cadrul unei unitati scolare de invatamant.” (L. Ezechil,
(coord.), M. Bocos, E. Paun, L. Serbanescu, C. Langa, E. Soare, 2013, p. 12).

In ceea ce priveste actorii procesului de mentorat, acestia sunt mentorii si persoanele
mentorizate. In cadrul formarii initiale, mentorul este un profesor expert care se implica in
activitati specifice de indrumare, ghidare, a unor profesori novici, care au nevoie de suport.
Persoanele (studentii care se pregdtesc pentru profesia didactica) implicate In programe de
mentorat, pentru a se dezvolta sub aspect profesional si personal, se numesc persoane
mentorizate.

Desi incd de la inceputul secolului XXI existd preocupdri pentru dezvoltarea unor
programe de mentorat, din pacate pana in prezent, intentiile manifestate nu au fost materializate
in documentele de politicd educationala. Activitatea profesorilor mentori este reglementata prin

OM nr. 5485/ 2011 pentru aprobarea Metodologiei privind constituirea corpului profesorilor
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mentori pentru coordonarea efectuarii stagiului practic in vederea ocuparii unei functii
didactice. Corpul profesorilor mentori, mentionat in articolul 248, alineatul (2) din Legea

Educatiei Nationale nr. 1/ 2011 (http://oldsite.edu.ro/index.php/articles/14847) reprezinta ,,un

grup profesional national constituit la nivelul inspectoratelor scolare judetene/ al municipiului
Bucuresti, in baza unei metodologii elaborate la nivel de minister, in vederea efectudrii stagiilor
de practica pentru ocuparea unei functii didactice”.

Totodata, desi existd standarde ocupationale pentru toate categoriile de profesii de
mentor, pentru mentor de pregatire initiald, mentor pentru practica pedagogica a studentilor si
mentor pentru debutul profesional — mentor de insertie profesionala si inca din anul 2012 este
constituit corpul de mentori conform OM nr. 5485/ 2011 (Monitorul Oficial 739/2011),
activitatea oficiala de mentorat nu este demarata nici in anul 2018.

Conform prevederilor articolului 262, alineatul (4) din Legea nr. 1/ 2011, cadrele
didactice care au calitatea de profesori mentori si fac parte din corpul profesorilor mentori ar fi
trebuit sa beneficieze de reducerea cu doud ore pe sdptamana a normei didactice in anul scolar
in care desfasoara activitate de mentorat. Din nefericire, corpul profesorilor mentori este o
entitate numita in baza legii, dar a cérei activitate nu se regaseste In practica.

In baza legislatiei existente, multi furnizori de formare au valorificat oportunitatea
accesdrii unor fonduri si prin intermediul unor proiecte au conceput, acreditat si livrat programe
de formare pentru profesorii mentori. Din pacate, demersurile acestor furnizori s-au rezumat la
activitatile din cadrul proiectelor, la finalul acestora, inspectoratele scolare nefiind obligate sa
isi asume asigurarea sustenabilitatii proiectelor prin actiuni institutionale oficiale.

In anul 2009, Ministerul Educatiei Nationale si-a propus derularea in parteneriat cu
Universitatea Politehnica din Bucuresti (P1), Centrul de pregatire in informatica, Bucuresti
(P2), Fundatia EUROED lasi (P3), Fundatia Centrul Educatia 2000+ Bucuresti (P4) si Centrul
National de Formare a Personalului din Invatimant (P5) a proiectului — ,,.De la debut la succes
— program national de mentorat de insertie profesionala a cadrelor didactice” - proiect finantat
din Fondul Social European (FSE) si care a avut ca obiectiv general ,,imbunatatirea insertiei
profesionale si cresterea calitatii activitdtii didactice a debutantilor din invdtdmantul
preuniversitar prin dezvoltarea unui sistem national coerent coeziv si sustenabil de asistare n

stagiatura” (http://dppd.upb.ro/De-la-debut-la-succes-Program-national-de-mentorat/).

Urmarind ca rezultat pe termen mediu si lung imbunatatirea sanselor de succes ale
profesorilor debutanti, reducerea ratei de retragere a acestora din sistem, cresterea atractivitatii
carierei didactice, dar si diversificarea programelor de formare continua pentru personalul din

invatdmantul preuniversitar, acest proiect a vizat in conformitate cu Planul National de
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Dezvoltare 2007-2013, dezvoltarea unor competente specifice necesare exercitarii unor noi
functii/roluri didactice (mentor, formator de mentor).

Scopul final al unui program de mentorat nu este cel de evaluare a profesorilor, ci acela
de dezvoltare profesionald a acestora, care sa faciliteze ulterior dezvoltarea profesionald
continua.

In cadrul formarii initiale mentorul, este un profesor expert, care a beneficiat de o
formare speciald, suplimentard care Tmpartaseste profesorilor novici secretele profesiei
didactice. Statutul de mentor presupune un anumit nivel de experienta si mdiestrie didactica
nefiind suficientd performanta didactica de la clasa. Premisele de la care se pleaca pentru
caracterizarea unui bun mentor sunt: pozitia si statutul profesional, autoritatea si respectul
castigat in cadrul comunitatii profesionale, dovedite de-a lungul timpului prin rezultatele
activitatii. De asemenea, mentorul este o persoand interesatd de integrarea si dezvoltarea
profesionalad a unor persoane mai tinere, sincera, dispusa sa aloce din timpul sau, implicandu-
se Intr-o relatie profesionala nu intotdeauna confortabila.

Mentoratul faciliteaza invatarea experientiala, prin valorificarea potentialului creativ,
prin provocare, manipulare, participare, extrapolare, fiind alternativa neimplicarii, dezangajarii,
calea iesirii din impas. Mentoratul se situeaza intre motivatie si calitatea cunostintelor:
persoanele motivate pentru gandirea productiva (fluenta, flexibila, originald) 1si vor cauta sau
isi va alege un mentor.

Mentorizarea se reflecta in calitatea experientei discipolului intr-o asa masurd incat
aceasta modalitate de invatare ,societald” capatd o marca inconfundabila. Dacd nevoia
acumularii de cunostinte se poate satisface si pe alte cdi (cele mai uzitate fiind lectia scolara si
studiul individual), in cadrul mentoratului se formeaza deprinderi care ating planul profund al
dezvoltarii personalitatii.

Debutantul/ persoana mentorizata/ novicele este de regula licentiat al unei universitati
care l-a format intr-o o anumita specialitate didactica sau poate fi un absolvent care a decis sa
aleaga aceasta profesie dupa o anumita perioada de la finalizarea studiilor de profil. Prin urmare,
sistemul national de Tnvatdmant.

Programele de mentorat reprezinta principala modalitate prin care pot fi puse in aplicare
asa- numitele programe numite de insertie. Frecvente sunt situatiile in care acestor termeni,
mentorat si insertie, literatura de specialitate le atribuie intelesuri identice. Considerdm ca
parcurgerea unui astfel de programe poate avea efecte benefice pentru principalii beneficiari,
dar si pentru scoald in general, Intrucat:

- satisfac nevoile de formare continud ale cadrelor didactice debutante;
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- ofera oportunitati de dezvoltare profesionala;

- dezvolta atitudinea pozitiva a debutantilor cu privire la Intreaga activitate didactica;

- creeaza conditiile unei bune integrarii profesionale a debutantilor in unitatea de
invatdmant unde activeazd dar si In comunitatea profesionald din care fac parte,
contribuind la dezvoltarea sentimentului de apartenentd la comunitatea profesionala
specificd;

- oferd suport profesional permanent, reducand astfel problemele cu care se confrunta
profesorii debutanti, contribuind la eficientizarea activitatii acestora;

- contribuie la retentia profesorilor calificati si bine pregatiti in sistemul educational,

- asigurd mentorilor o dezvoltare profesionald continua;

- au efect benefic asupra dezvoltarii scolii ca intreg cat si asupra dezvoltarii elevilor;

- valorifica setul de bune practici care existd la nivelul unitatii de invatamant;

- dezvoltd o preocupare pentru a invata pe tot parcursul vietii;

- institutiile de invatamant devin astfel adevarate comunitati care promoveaza invatarea
permanentd, stimuland activitatile de cooperare;

- promoveaza parteneriate cu alte institutii de Invatamant.

Pentru ca programele de mentorat sa se bucure de succes, este necesar ca intregul climat
al scolii sa fie suportiv pentru formarea si dezvoltarea cadrelor didactice debutante.

Partea a doua a lucrarii, cea experimentald, porneste de la ideile si directiile conturate
in prima parte, cea teoretica.

Demersul nostru investigativ a avut doud componente: o cercetare constatativd si o
cercetare-actiune. Scopul cercetarii constative a fost realizarea unei estimari a nevoilor de
formare ale profesorilor debutanti, nevoi colectate din mai multe surse: profesori debutanti si
directori de unitati de invatamant, rezultate obtinute la examenul national de definitivare in
invatamant si/sau la concursurile de ocupare a posturilor/ catedrelor vacante/ rezervate.

In vederea delimitarii semnificatiilor termenilor cheie din aceasta parte a lucrarii, ne-am
raportat la definitiile acestora in Dictionarul praxiologic de pedagogie, Volumele I: A-D, II: E-
H, I1l: I-L; IV: M-0O, V: P-S, la care am contribuit in calitate de colaborator.

Luand in considerare definitia unei nevoi ca necesitate resimtitd in raport cu alte
persoane, cu evenimente, obiecte etc., care ar trebui sd satisfacad diverse trebuinte ale
persoanelor, in plan psihologic, relational, comunicational, educational, material s.a. putem
defini nevoia de formare (NF) ca fiind ansamblul necesitatilor/ trebuintelor specifice de
invatare, formare si dezvoltare ale educabililor, de asigurare a managementului propriei

dezvoltari si formari.
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Dezvoltarea acestor nevoi este complexad, multideterminata, cu o duratd nelimitata in
timp si cu consecinte semnificative, chiar decisive In realizarea managementului propriei
dezvoltari si formari profesionale si In managementul carierei. Complexitatea si
multideterminismul nevoilor deriva din posibilitatea de aparitie la cele trei niveluri de abordare:
macroeducational, mezoeducational si microeducational.

La nivel macroeducational, nevoile de formare iau forma unor tinte strategice situate la
intersectia dintre punctele slabe/ vulnerabile ale cadrelor didactice pe de o parte si, pe de alta
parte, dintre noile paradigme ale formarii profesionale, noile politici de formare, noile orientari
strategice, presiunile externe si amenintdrile de la macrosistemul educational sau sistemul de
invatamant, ale structurilor specializate in formare, ale comunitatii profesionale.

La nivel mezoeducational, nevoile de formare iau forma unor tinte strategice situate la
intersectia dintre punctele slabe/ vulnerabile ale cadrelor didactice pe de o parte si, pe de alta
parte, dintre finalitatile si politicile de formare ale Inspectoratelor Scolare Judetene, orientarile
strategice, presiunile externe si amenintarile de la mezosistemul educational, ale structurilor
specializate in formare, ale comunitatii profesionale.

La nivel microeducational, nevoile de formare iau forma unor tinte strategice situate la
intersectia dintre punctele slabe/ vulnerabile ale cadrelor didactice pe de o parte si, pe de alta
parte, dintre cerintele, presiunile externe si amenintarile de la microsistemul educational
(nivelul institutiei de invatamant, nivelul clasei).

La nivel individual, nevoile de formare iau forma unor tinte strategice situate la
intersectia dintre punctele slabe/ vulnerabile identificate de cadrele didactice insele pe de o parte
s1, pe de alta parte, dintre exigentele reclamate de sustinerea unor examene, concursuri sau de
activitatea profesionald cotidiana.

Din punctul nostru de vedere, nevoile de formare (NF) reprezintd nevoi de invdtare
ale membrilor unei institutii care pot fi satisfacute prin intermediul unor activitati de formare
si de dezvoltare profesionala.

Scopul cercetarii noastre constatative il reprezinta identificarea nevoilor de formare a
cadrelor didactice aflate la debut de cariera (debutante si a celor netitulare) care predau in
invatamantul preuniversitar din judetele: Maramures si Bistrita-Nasdud. Investigarea s-a
realizat online in anul scolar 2015-2016, prin intermediul unei anchete pe baza de chestionar,
aplicat unui numar de 120 de cadre didactice si 66 de directori de unitati de invatamant din
mediul preuniversitar. Cercetarea realizatd pentru aceasta categorie de grup tinta a vizat:

- identificarea cadrelor didactice care au nevoie de formare in domeniul pregatirii

stiintifice de specialitate;
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- identificarea cadrelor didactice care au nevoie de formare pentru dezvoltarea
competentelor de proiectare didactica;

- identificarea cadrelor didactice care au nevoie de formare privind aplicarea strategiilor
de predare-invatare-evaluare;

- identificarea cadrelor didactice care au nevoie de formare pentru aplicarea strategiilor
de comunicare didactica, pedagogica si educationald si de management al clasei de
elevi.

- sondarea opiniei directorilor institutiilor de invatdmant preuniversitar in legatura cu
nevoile de formare ale profesorilor aflati la debut de cariera.

- sondarea opiniei cadrelor didactice si a directorilor institutiilor de invatamant
preuniversitar in legaturd cu utilitate unui program de formare si a unui program de
mentorat.

In cadrul cercetarii constatative am avut ca obiectiv realizarea unei radiografii a nevoilor
de formare a profesorilor debutanti, aspect evaluat din doud surse/ perspective: profesori
debutanti si directori de unitati de invatamant.

O variabila relevanta in cadrul sondajului efectuat 1l constituie vechimea in Tnvatdmant,
distributia respondentilor functie de aceastd variabila fiind: 46% cu o vechime de sub 2 ani in
invatamant, iar 54% cu vechimea cuprinsa intre 2-5 ani, ambele categorii fiind considerate
cadre didactice la debut de carierd. In ceea ce priveste directorii investigati, in functie de
vechimea in functia de conducere, avem urmatoarea distributie: 65% dintre respondenti au o
vechime de peste 3 ani, iar 35% au vechimea sub 3 ani in functie de conducere.

In functie de gradul didactic detinut in momentul realizarii cercetirii, am constatat ca
64% dintre respondenti erau fard grad didactic, iar 36% erau cu gradul didactic definitiv, ceea
ce confirma faptul ca esantionul selectat este unul de cadre didactice la debut de cariera, fiind
reprezentativ pentru culegerea datelor care interesau acest demers.

Analiza profilului cadrului didactic de succes in viziunea profesorilor debutanti
intervievati ne-a condus la ideea cd, in viziunea respondentilor nostri, cadrul didactic de succes
este acela care este dispus sd sustind progresul elevilor sai, este bine pregatit profesional, preda
intr-o manierd accesibild elevilor si este dornic de formare profesionald. De asemenea,
respondentii nostri considera relevante si aspectele ce se referd la flexibilitatea adaptativa si la
sociabilitatea cadrelor didactice, dar si la modul in care se proiecteaza activitatea didactica.

Ponderi mai reduse s-au inregistrat in ceea ce priveste aspecte precum promovarea
elevilor si obtinerea de rezultate bune la examene si concursuri scolare. Aceasta observatie nu
inseamna neaparat minimalizarea acestor dimensiuni, ci mai degraba, centrarea pe nevoile celui

care invata. Evident, promovabilitatea si obtinerea de rezultate bune la examene si concursuri
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sunt aspecte importante ale educatiei, dar primeazd, in viziunea respondentilor debutanti,
aspectele care accentueaza expectantele elevilor legate de prestatiile profesorilor.
Profilul cadrului didactic de succes in acceptia directorilor intervievati este acela care
include urmatoarele caracteristici:
- disponibilitate pentru sustinerea progresului elevilor sai;
- buna pregatire profesionala;
- predarea intr-o maniera accesibila elevilor;
- proiectarea lectiilor cu mare atentie;
- flexibilitate adaptativa;
- disponibilitate pentru formare profesionala.
De asemenea, scoruri mai modeste au obtinut caracteristici precum:
- elevii lui sa obtind rezultate bune la examene si concursuri scolare;

- sociabilitatea.

este flexibil

este sociabil

predd intr-o manierd accesibild elevilor 89,36
este bine pregatit profesional

este dornic de formare profesionald

sa sustina progresul elevilor

elevii lui sa promoveze

elevii lui s3 obtina rezultate bune la...

sa proiecteze lectiile cu mare atentie

0,00
2000 40,00

60,00 80,00

M directori mdebutanti

Figura nr. 1. Profilul cadrului didactic de succes in viziunea directorilor si a profesorilor

debutanti.
Si in cazul directorilor investigati, s-au constatat ponderi mai reduse legate de

promovabilitatea elevilor. Din nou, subliniem ca avem de a face mai degraba cu centrarea pe

nevoile educationale ale celui care invatad. Promovabilitatea ramane unul dintre aspectele
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importante ale educatiei, Insd, in viziunea directorilor, este una sine qua non pentru activitatea
profesorului, motiv pentru care este mai putin asociat cu profilul profesorului de succes.

In legatura cu valorificarea obiectivelor educationale ca reper in activitatile didactice, s-
a sesizat ca utilizarea obiectivelor ca reper este mai redusd In practica profesorilor debutanti,
astfel in procent cumulat, 67% dintre respondenti recunosc acest punct slab. Si in cazul
directorilor, am ajuns la concluzia ca utilizarea obiectivelor ca reper este perceputa ca fiind mai
redusa in practica profesorilor debutanti, astfel in procent cumulat, 62% dintre respondentii
directori identifica de asemenea, acest aspect ca fiind un punct slab, care poate fi corelat cu
unele dificultati ale profesorilor debutantii sub aspect psihopedagogic.

Un alt aspect urmarit si care este deficitar la profesorii debutanti chestionati, se refera la
adaptarea modului de predare la particularitatile elevilor, asigurandu-se o instruire diferentiata.
Profesorii debutanti nu iau in considerare faptul ca elevii au un ritm de invatare diferit si nu
sunt preocupati in a asigura un parcurs educational personalizat elevilor. Directorii unitétilor de
invatamant, au o perceptie similard asupra acestei probleme; 71% (procent cumulat) dintre
acestia considera ca profesorii debutanti nu abordeaza diferentiat predarea-invatarea-evaluarea.
Observam ca acest aspect este ceva mai acut perceput de catre directori, comparativ cu
profesorii debutanti, care 1-au mentionat in procent cumulat mai mic, respectiv de 67%. Aceste
consideratii evidentiaza nevoia de perfectionare a profesorilor debutanti in ceea ce priveste
abordarea diferentiata a procesului de predare, invétare si evaluare. Abordarea diferentiata nu
este una facild; ea presupune solide cunostinte psiho-pedagogice, abilitati pedagogice, tact
pedagogic si un volum suficient de mare de timp.

Daca ne referim la planificarea unor situatii de invatare care sa dezvolte capacitatea de
gandire si invatare a elevilor, constatam ca 38% dintre respondenti recunosc faptul ca planifica
situatii de invatare antrenante cognitiv, in micad masura. Se seziseazd faptul cd si In opinia
directorilor, dar si a profesorilor debutanti se evidentiaza o perceptie a unor dificultati in ceea
ce priveste realizarea in cadrul formal al clasei a ceea ce se numeste a invata sd inveti (ce vizeaza
invdtarea metacognitiva si invatarea autoreglatd).

O alta dimensiune vizatd de noi a fost capacitatea profesorilor debutanti de a prezenta
materialul de invatat in registre variate (vizual-iconic, auditiv, kinestezic), astfel incat sa
mentind nivelul de interes al elevilor fatda de invatare. 54% dintre respondentii debutanti
recunosc preocuparea lor mai redusa pentru prezentarea lectiilor in maniera variata, iar 58%
dintre directorii investigati considera ca profesorii debutanti manifestd preocupare mai redusa
pentru aceasta problematicd. O alta nota semnificativa a diferentierii predarii-invatarii se refera
la particularitatile celui care invatd, la potentialul lui de invatare, la capacitatea de transfer

declarativ si procedural, la ritmul si rapiditatea invatarii etc. Rezultatele analizei noastre au
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relevat faptul ca 69% din totalul profesorilor debutanti investigati recunosc ca adaptarea
modului de predare la particularitatile elevilor se realizeaza in masura moderatd. De asemenea,
63% din directorii investigati sugereaza ca adaptarea modului de predare la particularitatile
elevilor se realizeaza Tn mica masurd. Trebuie mentionat faptul ca, in contextul invatdmantului
centrat pe elev, predarea-invatarea-evaluarea diferentiatd joaca un rol central, de aceea,
debutantii si directorii investigati identifica acest aspect ca fiind un punct slab in cadrul analizei
de nevoi, ceea ce face necesara integrarea lui in curriculumul programului de formare.

In ceea ce priveste utilizarea modului in care se invati (facil, dificil, in salturi), a
eficientei cu care elevii invatd, ca feedback pentru propria prestatie didactica, precum si
utilizarea concluziilor deprinse in proiectarea ulterioard, dar si in reglarea in ansamblu a
predarii-invatarii-evaluarii, 33% dintre respondenti afirma ca le evalueaza si utilizeaza in mica
misurd. In ceea ce priveste opinia directorilor investigati, 29% dintre acestia considerd ci
profesorii debutanti nu evalueaza sau evalueazd in mica masurd modul si eficienta Tnvatarii
propriilor elevi, iar daca ne gandim si la ponderea cumulata cu raspunsul mediu, putem afirma
ca in opinia directorilor 70% dintre profesorii debutanti utilizeazd rar aceastd strategie de
autoreglare.

Urmatoarea dimensiune investigatd In chestionarul adresat profesorilor debutanti a vizat
coroborarea continuturilor predate cu aspectele Invatate anterior si cu realitatea imediata, Intr-0
viziune didactica holistica, constructivista si transdisciplinara. 54% dintre respondenti declara
faptul ca nu reusesc sa coreleze eficient informatiile anterioare cu cele actuale sau cu cele ale
vietii reale. Un alt element ilustrat de chestionarul aplicat profesorilor debutanti se refera la
reflectia si autoreflectia cadrului didactic referitoare la impactul si eficienta activitdtii didactice
desfasurate. 67% (procent cumulat) dintre cadrele didactice chestionate recunosc ca au
dificultati sau nu 1si exerseaza reflectia privind eficienta predarii si, mai ales, privind impactul
acesteia asupra celor care invati. In mod firesc, profesorul expert are capacititi eficiente de
autoreglare a prestatiei didactice, insa este foarte probabil ca profesorul novice sau debutant sa
aiba dificultati din acest punct de vedere.

In ceea ce priveste frecventa de monitorizare a eficientei predarii, constatim ci 85%
dintre respondentii nostri recunosc cd monitorizeaza in mica masura sau medie masura eficienta
predarii-invatarii. De asemenea, 73% dintre directori considera cd profesorii debutanti nu
monitorizeaza deloc (3%), monitorizeaza in mica masura (20%) sau in medie masura (50%)
eficienta predarii-invatarii (in timp ce profesorii au considerat aceasta in proportie de 85%).

Cele doud aspecte didactice evidentiate sugereaza dificultdti practice intalnite de
profesorii debutanti sub aspectul reglarii si autoreglarii procesului de predare-invatare-evaluare.
Referitor la feedback-ul oferit elevilor, am constatat faptul ca in procent cumulat de 85% (46%

in micd masurd si 39% In masura medie) dintre cei chestionati ofera In micd masura feedback
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eficient si indruma elevii in vederea eficientizarii invatarii. Intrucat in educatia contemporana
a invata elevul sd invete reprezintd un deziderat major, se impune sprijinirea debutantilor in
depasirea dificultatilor pe care le Intdimpina din acest punct de vedere. Studiile din literatura
sugereazd ca modalitatile directe de predare a unor strategii eficient de invatare, cu referiri la
procesele cognitive si metacognitive, pot fi extrem de eficiente, conducand la cresteri
semnificative ale performantelor academice.

Legat de motivarea elevilor sa invete si sd depuna efort pentru a obtine rezultate cat mai
bune, am observat ca un procentaj mare, respectiv 44% dintre cei chestionati au o preocupare
medie pentru aceastad problematica. Modalitétile de motivare a elevilor pentru a obtine rezultate,
pentru a se autodepasi, adecvate particularitatilor elevilor, pot fi utilizate in contextul clasei,
astfel incat elevii sa se implice activ, constient, responsabil si motivat in propria lor formare.

Un procentaj de 46% dintre profesorii debutanti afirma ca utilizeaza in mica masura
metode de disciplinare pozitiva a elevilor, iar doar 31% (procent cumulat) evitd metode de
disciplinare negativa. Pe de alta parte, 59% dintre directorii investigati considera ca profesorii
debutanti utilizeaza In mica masurd metode de disciplinare pozitiva a elevilor, iar 11 % (procent
cumulat) dintre ei opineaza ca se utilizeaza metode de disciplinare negativa in mare masurd sau
tot timpul.

Aceste constatari sugereaza faptul ca, in mare masura, profesorii debutanti au dificultati
in ceea ce priveste managementul clasei de elevi (din perspectiva comportamentului cognitiv si
noncognitiv exersat in timpul activitdtilor de invatare), aspect care poate justifica includerea
unei astfel de problematici in cadrul unui program de interventie articulat, coerent.

Utilitatea unui program de formare continud, a adus in centrul atentiei raspunsuri care
indicd faptul ca un procent cumulat de 95% dintre cei chestionati considerd ca este in mare
masurd util (24%) sau foarte util (71%) sa participe la astfel de cursuri de formare, ceea ce
sugereaza faptul ca profesorii debutanti constientizeaza nevoia de perfectionare continud, de
acumulare de abilitdti si competente relevante pentru rolurile profesionale ale cadrelor didactic,
care sunt manageri in sala de clasa. De asemenea, un procent cumulat extrem de mare, de 99%
din directorii chestionati considera cd este in mare masura util (23%) sau foarte util (76%) sa
participe la astfel de cursuri de formare. Aceastd constatare sugereazd faptul cd si directorii
constientizeaza nevoia de perfectionare continud de dobandire de abilitati si competente
specifice statutului de manager al clasei de elevi pe care il detin profesorii.

In ceea ce priveste gradul de interes pentru anumite teme, problematici privitoare la
perfectionarea continud a profesorilor debutanti, nivelurile cele mai ridicate de interes sunt
pentru: dezvoltarea creativitatii, a gandirii critice si a capacitatii de rezolvare de probleme

(89%), comunicarea didactica eficienta (87%), implementare de noi strategii de invatare (85%),
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metode inovatoare in domeniul didacticii (85%), proiectarea, realizarea si evaluarea procesului
educational (82%), planificarea si proiectarea evaluarii (80%), Invatarea prin proiect (80%),
proiectarea activitatilor de invatare centratd pe elev (79%), elaborarea instrumentelor de

evaluare (79%).
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Figura nr. 2. Utilitatea programelor de formare in viziunea directorilor si a profesorilor

debutanti

Analiza gradului de interes manifestat de respondentii directori pentru diferite teme
stiintifice, a condus la urmatoarele rezultate: metode inovatoare in domeniul didacticii (75%);
planificarea si proiectarea evaluarii (74%), comunicarea didactica eficienta (72%.), elaborarea
instrumentelor de evaluare (68%), proiectarea, realizarea si evaluarea procesului educational
(68%).

Putem observa ca existd o serie de diferente intre aprecierile si optiunile profesorilor
debutanti si ale directorilor, legate de temele de interes privind formarea continua a profesorilor
debutanti. Cu alte cuvinte, directorii investigati construiesc o alta ierarhizare a temelor de
interes pentru anumite teme de perfectionare continua.

Analizand modalitatile de formare profesionala continud pentru care opteaza cadrele
didactice debutante investigate, am constatat ca acestia opteaza pentru activitatile de formare
fata in fata (100%) de toti profesorii investigati. Directorii considera ca cele mai adecvate forme
de organizare a formadrii pentru tinerii profesori sunt asistentele/ interasistentele ( 91%).

Mentoratul este considerat ca in mare masura util sau foarte util de catre 95% dintre

debutanti si de 93% dintre directorii chestionati.
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Figura nr. 3. Utilitatea programelor de mentorat in viziunea directorilor si a profesorilor

debutanti

Analiza calitativa a nevoilor de formare profesionala a cadrelor didactice debutante am
realizat-o si prin metoda focus-grup. Grupul selectat a fost compus din 12 participanti —
profesori debutanti de Matematica (0-5 ani vechime in invatimant) din judetul Bistrita-Nasaud.
Obiectivele intervievarii:

(cunostintele de specialitate/ psihopedagogie).

02 — Evidentierea punctelor slabe in satisfacerea nevoilor de formare in cadrul
subsistemului formarii continue.

O3 — Evidentierea elementelor specifice comportamentului didactic si activitatii
didactice a profesorilor de Matematica debutanti, care necesitd imbunatatiri prin program de
mentorare $i/ sau formare continua.

O4 — Determinarea nivelului de satisfactie profesionald generala a profesorilor de
Matematica debutanti.

Analiza calitativa a rezultatelor discutiilor din cadrul focus-grupului ne-a relevat o serie
de concluzii care au fost luate in considerare atunci cand s-a elaborat programul de interventie.
Astfel, discutiile canalizate in cadrul interviului focalizat evidentiaza o serie de puncte tari si
slabe ale programelor de formare anterioare, care trebuie analizate (iar cele pozitive
valorificate) in cazul programului care va fi elaborat. La puncte tari, au fost mentionate, pe de
o parte, unele teme de interes, dar si calitatea si tematicile abordate de aceste cursuri, pe de alta

parte. Au fost mentionate puncte tari legate de:
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- managementul cursului de formare (accesibilitate, flexibilitate, organizare in grupuri
mici, locatia cursului sau acordarea de credite);

- utilitatea cursului (informare bogata, noutati din domeniu, aplicabilitatea practica, noi
tehnologii de informare si comunicare);

- tematica abordatd (instruirea elevilor cu CES; metode moderne centrate pe elevi,
metode active de predare; modalitati moderne, alternative de evaluare).

La categoria puncte slabe au fost mentionate costurile legate de curs (de transport, dar
si faptul ca unele cursuri sunt cu taxa), lipsa caracterului aplicativ, durata prea scurtd coroborata
cu un volum mare de informatii, lipsa suportului tehnic (uneori nu a fost disponibil un
videoproiector, nu a existat conectare la reteaua internet sau nu au putut fi distribuite materialele
eficient) sau formalismul formatorilor.

Sintalitatea clasei este perceputa diferit de cétre profesorii investigati, sub aspectul
influentei asupra tipurilor de strategii didactice: de la negarea acestei influente si considerarea
strategiilor drept un corpus unitar pentru toate clasele, argumentandu-se prin faptul ca ar putea
dezavantaja anumiti elevi la testele nationale, la accentuarea dificultatii de a preda la asemenea
clase (eterogene) si pana la a accepta ca in functie de sintalitatea clasei este indicat sd apelam
la strategii diferite de predare. Acest aspect este unul caracteristic profesorilor debutanti, care
de regula, au dificultati in ceea ce priveste educatia grupurilor scolare eterogene, a claselor cu
elevi cu potential intelectual si de invatare diferit. Deci, problematica predarii-invatarii-
evaluarii diferentiate ramane, se pare, o tema de actualitate, cu mentiunea necesitatii asigurarii
caracterului practic-aplicativ al abordarilor didactice.

Dificultatile percepute cu care se confrunta profesorii debutanti in proiectarea lectiilor
au vizat corelarea competentelor generale cu cele specifice, identificarea unor activititi de
invatare adecvate, stabilirea unitatilor de invétare si a timpului necesar alocat, detalierea
continuturilor in functie de relevanta lor in realizarea obiectivelor operationale, implicarea
elevilor in realizarea unor proiecte de Invatare personald, respectarea ritmurilor de invatare la
nivelul clasei, stabilirea unor etape aplicative care sd dea sens Invatarii, corelarea invatarii cu
situatii reale de viata, derivarea competentelor specifice din competentele generale.

Un alt aspect didactic, subordonat diferentierii instruirii a fost cel al includerii in
proiectarea si desfasurarea lectiei a unor elemente de adaptare a continuturilor la particularitatile
de varsta si la nevoile educationale ale elevilor. Am constatat ¢ profesorii intervievati in cadrul
focus-grupului se axeaza pe ideea ca la aceasta disciplind nu ar fi recomandate astfel de
demersuri, Intrucat: testele sunt aceleasi pentru toti elevii; trebuie sd se respecte programa; este

disciplind de examene nationale, toti elevii trebuie sd promoveze examenele nationale;
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examenele nationale nu sunt diferentiate. Aceste aspecte si pareri ne reliefeaza nevoia acuta de
reforma in sistemul de educatie, o reforma curriculard profunda centrata pe elev, care:

a) sd permitd o abordare diferentiatd reala in sistemul preuniversitar, dar si la nivelul
evaluarilor nationale care ar trebui sa fie mai flexibile, adaptate pentru diferite categorii
de elevi;

b) sa formeze profesorii in sensul acceptarii si valorificarii diversitatii in grupurile de elevi
(sub aspectul potentialului intelectual si de invatare, al configuratiei motivationale, al
intereselor de cunoastere etc.).

Legat de tipul de invatare predominant in cadrul clasei, rdspunsurile subiectilor au fost
variate (invatare auditiva, vizuala, centratd pe programa, prin rezolvare de probleme), aspect
care ne releva faptul ca profesorii debutanti nu surprind adevarata dimensiune a sintagmei
invatare centrata pe elev.

Parerile despre continuturile programei au variat de la ideea cd programa ar fi prea
incarcatd, ca nu este asiguratd adecvarea continuturilor la varsta elevilor, ca ele nu raspund
cerintelor actuale, pana la opinia cd programa nu contine sugestii adecvate in ceea ce priveste
asigurarea legaturii dintre aspectele invatate si viata reald. Aceasta observatie intareste ideea ca
profesorii debutanti au, in continuare, dificultiti in ceea ce priveste lectura personalizatd si
intelegerea programei.

Legat de adaptarea si transmiterea cunostintelor, respondentii au punctat aspecte legate
de lacunele serioase in sistemul de cunostinte detectate la anumiti elevi, dificultati legate de
adaptarea continuturilor la cerintele diferite ale elevilor, dar si dificultati legate de motivarea si
captarea interesului acestora, unii argumentand ca elevii ar fi mai putin receptivi comparativ cu
comportamentul lor scolar alte discipline. Observam si aici o centrare pe un locus extern situat
la nivelul elevului, fard constientizarea faptului ca si profesorul poate avea un rol important in
aceasta ecuatie.

In ceea ce priveste problematica asiguririi obiectivitatii evalurii, discutiile au fost
foarte interesante, respondentii accentuand ideea corectitudinii §i caracterului unitar al
evaludrii. Este recomandabil ca aceasta sa vizeze o plaja cat mai mare de achizitii care trebuie
verificate prin probele de evaluare. Niciunul dintre subiecti nu s-a referit la problema
diferentierii evaluarii, ci doar ideea utilizarii si combindrii diferitelor forme de evaluare. Si acest
aspect ni se pare diagnostic, si anume diferentierea instruirii fard diferentierea evaludrii nu are
sens.

Referitor la comunicarea didacticd, marea masd a respondentilor s-au focalizat in
interventiile lor in cadrul focus-grupului, asupra unor disfunctionalitati ale comunicarii

didactice, localizate la nivelul receptorului, si anume al elevului (locus extern). Astfel, elevii

31



sunt perceputi prea putin receptivi, dezinteresati, cu alte sfere de interes, nu investesc efort
pentru a invata la Matematica, fara a constientiza propriul rol in contextele scolare. Este dificil
sd li se starneasca interesul, ei par a nu intelege ce li se transmite, nu ofera feedback in timpul
activitatilor, sunt plictisiti, trebuie permanent solicitati de catre cadrul didactic.

Un aspect important legat de programul de formare care va fi elaborat este ca acesta ar
trebui sa accentueze rolul determinant al cadrului didactic ca manager al situatiilor de invatare
in ceea ce priveste captarea, motivarea elevului prin tematica propusa, dar si prin modul de
predare, prin optimismul pedagogic pe care il transmite.

Chestionati despre anumite caracteristici ale activitatilor didactice care sa favorizeze o
pregdtire de calitate a elevilor, respondentii au avut reactii interesante, considerand ca fiind
relevante: caracterul stimulativ, accesibil elevilor, includerea de modele (modelare), analogii
pertinente cu situatii reale de viata, vizarea unor puncte diferite de acces al informatiilor,
adoptarea unor modalitati eficiente de evaluare, oferirea de oportunitati de invatare autoreglata.

In cadrul discutiilor, a fost atinsa si tema dificultatilor intimpinate in timpul activitatilor
didactice. Cele mai frecvente dificultati identificate in cadrul analizei de continut au fost:
implicarea redusa a elevilor 1n cadrul orelor de Matematica, predarea in cazul elevilor cu CES,
lipsa de interes a elevilor, lipsa de exercitiu si a unor deprinderi eficiente de studiu, unde
decelam, de asemenea, un locus extern.

Analiza de continut a dezbaterilor legate de temele pe care ar trebui sa le abordeze
programele de formare, a relevat teme care vizeaza aspecte psihopedagogice: metode
interactive, proiectarea CDS, demersul didactic diferentiat, lucrul cu elevii cu dificultdti de
invatare, stilurile cognitive sau inteligentele multiple, dar si teme legate de managementul clasei
de elevi, armonizarea cu spatiul educational european, latura practic-aplicativa a matematicii.

Referindu-se la caracteristicile programelor de formare, respondentii au gravitat, in
dezbateri ,in jurul unor concepte cum sunt: caracter practic-aplicativ, metode de predare
validate stiintific, orientarea spre exemple de succes si bune practici, flexibilitate.

In ceea ce priveste modalititile adecvate de formare, rezultatele obtinute au fost variate,
de la formarea fata in fata, studiu individual, activitdti metodice, asistente la ore, la modalitéti
moderne ca modulele aplicative, e-learning, blended learning, forumuri online sau tutoriate
online, workshopuri sau webinarii.

In cadrul analizei de nevoi am fost preocupati si de analiza rezultatelor la examenele
pentru obtinerea definitivatului in invatamantul preuniversitar si la concursul national pentru

ocuparea catedrelor vacante/ rezervate in invatamantul preuniversitar.
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Rezultatele au fost nesatisfacatoare in anii pentru care am efectuat analiza, motiv pentru
care, consideram ca ele pot constitui un argument solid pentru nevoia de formare profesionala

a profesorilor de Matematica debutanti.
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Figura nr. 4. Prezentarea in registrul grafic a ponderii rezultatelor la concursul de ocupare a

catedrelor vacante/rezervate in perioada 2012-2015

Mentoratul ar fi putut reprezenta o solutie viabild la aceastd problema insa legislatia
nationald a abandonat aceastd directie. Este evident cad alternativele oferite de sistemul
educational nu sunt eficiente, motiv pentru care am propus in cadrul acestei cercetari, o solutie
care poate conduce la Tmbunatdtiri semnificative, si anume, un program de formare a
profesorilor debutanti derulat prin intermediul Casei Corpului Didactic. Acest program de
formare a fost conceput astfel incat sa raspunda nevoilor identificate in cadrul acestui studiu
constatativ atat sub aspectul bugetului de timp alocat, cat mai ales sub aspectul continuturilor
si metodelor de formare adoptate.

Scopul cercetarii-actiune propuse il reprezinta testarea eficientei unui program de
formare continud structurat (care integreaza: activitdti de formare continud directa,
colaborativa, dialoguri profesionale, interasistente, practicad deliberatd de aplicare la clasa a
celor Tnvatate sub Indrumarea unui mentor) la ameliorarea subsistemului formarii continue a
profesorilor debutanti de Matematicd din judetele Bistrita-Nasaud si Maramures si, implicit, la

imbunatatirea praxisului didactic.

Obiectivele cercetarii
- O1. Identificarea nevoilor de formare a cadrelor didactice debutante din judetele

Bistrita-Nasaud, Maramures.
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- O2. Investigarea si selectarea unui esantion reprezentativ de subiecti — profesori la debut
de cariera dornici sa participe la programe de formare continud in vederea imbunatatirii
procesului de predare-invatare-evaluare.

- O3. Analiza nivelului de competente didactice la care se situeaza cadrele didactice de
specialitate Matematica aflate la debut de cariera din cadrul lotului experimental si de
control.

- OA4. Realizarea unei radiografii a modelului/ modelelor de mentorat adecvate situatiei
particulare Invatamantului roméanesc, in scopul elaborarii strategiilor si instrumentelor,
necesare implementarii unui program eficient de formare adresat profesorilor stagiari.

- 0OS5. Dezvoltarea si implementarea unui program de formare pentru cadrele didactice
debutante, program axat pe activitatea de mentorat, care sa corespunda nevoilor de
formare identificate.

- 06. Analiza si evaluarea impactului programului propus, sub aspectul ameliorarii
practicilor didactice ale profesorilor debutanti.

- 0O7. Analiza si evaluarea schimbarii de atitudine fatd de educatie, atat la nivelul
profesorilor debutanti, cat si la nivelul elevilor acestora.

- 0O8. Formularea de concluzii, recomandari si elaborarea unor materiale, in vederea

scrierii si livrarii de catre Casa Corpului Didactic a unui program de formare continua.

Ipotezele cercetarii. Variabilele cercetarii. Instrumente

Ipoteza generala: Participarea profesorilor de Matematica debutanti la un
program de formare structurat, care cuprinde formare continua directda, colaborativa,
dialoguri profesionale, interasistente, practica deliberata de aplicare la clasa a celor invatate sub
indrumarea unui mentor, va determina schimbéari pozitive semnificative in prestatia

didactica a acestora, precum si a elevilor cu care lucreaza.

Variabila independenta: este factorul experimental manipulat, respectiv, in cazul
nostru, aplicarea programului de formare continud structurat, care cuprinde activitati de formare
continud directd, colaborativa, dialoguri profesionale, interasistente, practicd deliberatd de
aplicare la clasd a celor invatate, program construit In manierd personalizatd pentru cadrele

didactice debutante din judetele vizate.
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N VARIABILELE INSTRUMENTE
r. <
IPOTEZELE CERCETARII DEPENDENTE DE
crt.
ASOCIATE CERCETARE
Daca profesorii de Matematica Fisa de observatie a
debutanti vor parcurge un lectiei mentor
program de formare Fisa de observatie
structurat, care cuprinde metodist
formare continua directa,
colaborativa, dialoguri
. > 1ATOET Performanta
profesionale, interasistente, . .
1. C o . . profesionald evaluata
practica deliberata de aplicare la
5 . extern
clasa a celor invatate sub
indrumarea unui mentor, atunci
performantele acestora
(evaluate extern) vor fi
superioare in posttest
comparativ cu pretestul.
y . . Chestionarul de
Daca profesorii de Matematica o -
. atitudine fata de
debutanti vor parcurge un . .. . .
Perspectivele activitatea didactica
program de formare ) . .
i instructionale Chestionarul
structurat, care cuprinde o 5 .
e e (Atitudinea fata de Perspectivelor
formare continua directa, .. . . .
C e . . activitatea didactica) Instructionale
colaborativa, dialoguri . .. ’ -
. . ; Eficienta strategiilor de | (Adaptare dupa
profesionale, interasistente, L
2. ey B . predare-invatare- Hensche, J., 1989)
practica deliberatd de aplicare la . L .
3 NN evaluare (tipologia si Chestionarul
clasa a celor invatate sub . .. .
. ) .| diversitatea strategiilor | strategiilor de predare
indrumarea unui mentor, atunci . . -
N ) . de predare, invatare si | si invatare (TLSQ) -
se va inregistra o schimbare . . .
. . .. | evaluare utilizate in adaptare dupa
benefica la nivelul conceperii . .
i aplicarii strategiilor de practica) Abrami, P. C., Aslan,
sia e s
} AP .~ . O. si Nicolaidou, .,
predare, invatare si evaluare. 2007
Daca profesorii de Matematica Scala de
debutanti vor parcurge un . Autoevaluare a
’ Consistenta e
program de formare . . Eficacitatii
: sentimentului de .
structurat, care cuprinde . . Profesorilor (forma
e autoeficacitate (privind 3
formare continud directa, anoaiamentul elevilor scurta) - Adaptare
colaborativa, dialoguri 9 . ' | dupd Hoy, M.A.W. si
2 privind strategiile

profesionale, interasistente,
practica deliberatd de aplicare la
clasa a celor invatate sub
indrumarea unui mentor, atunci
se va inregistra o schimbare
benefica a autoeficacitatii

instructionale, privind
managementul clasei)
Nivelul de implicare
profesionala

Tschannen-Moran,
M. (2001)
Chestionarul
implicarii
profesionale
(Kanungo, 1982)
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Nr.

crt.

IPOTEZELE CERCETARII

VARIABILELE
DEPENDENTE
ASOCIATE

INSTRUMENTE
DE
CERCETARE

percepute si a implicarii lor
profesionale.

Daca profesorii de Matematica
debutanti vor parcurge un
program de formare
structurat, care cuprinde
formare continua directa,
colaborativa, dialoguri
profesionale, interasistente,
practica deliberata de aplicare la
clasa a celor invatate sub
indrumarea unui mentor, atunci
se va inregistra o schimbare
benefica sub aspectul calitatii
produselor curriculare
tertiare (planificari
calendaristice, proiectele
unititilor de invitare, proiecte
de lectii, proiecte
personalizate, fise de
evaluare).

Calitatea produselor
curriculare tertiare

Fisa de evaluare a
produselor curriculare

Daca profesorii de Matematica
debutanti vor parcurge un
program de formare
structurat, care cuprinde
formare continua directa,
colaborativa, dialoguri
profesionale, interasistente,
practica deliberatd de aplicare la
clasa a celor invatate sub
indrumarea unui mentor, atunci
se va inregistra o schimbare
benefica, semnificativa din
punct de vedere statistic, sub
aspectul rezultatelor la
examenele de titularizare in
invatamant si de obtinere a
gradelor didactice.

Calitatea rezultatelor la
examenul de
titularizare in
invatamant

Calitatea rezultatelor la
examenele de obtinere
a gradelor didactice

Analiza documentelor
oficiale (rezultatele
examenului de
definitivare si
titularizare)

Daca profesorii de Matematica
debutanti vor parcurge un
program de formare

Nivelul atitudinilor
elevilor fata de
invatarea Matematicii

Chestionarul
strategiilor de
invatare ale elevului
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N VARIABILELE INSTRUMENTE
: IPOTEZELE CERCETARII DEPENDENTE DE
. ASOCIATE CERCETARE
structurat, care cuprinde (SLSQ) - adaptare
formare continua directa, dupa Abrami, P.C., &
colaborativa, dialoguri Aslan, O., 2007)
profesionale, interasistente, Attitudes Toward
practica deliberata de aplicare la Mathematics
clasa a celor invatate sub Inventory (Banks,
indrumarea unui mentor, atunci A.D., 2015)
se va inregistra o schimbare Mathematics and
benefica, la nivelul elevilor, Technology Attitudes
din punct de vedere al Scale (R. Pierce, K.
atitudinilor fata de invitare . Stacey si A.
Bartkatsas, 2007)
Daca profesorii de Matematica | Calitatea comunicarii Scala suportului
debutanti vor parcurge un didactica profesor-elev | social (adaptarea dupa
program de formare la activitatile de C.K. Malecki, s.a.
structurat, care cuprinde Matematica 2000)
formare continua directa, Calitatea comunicarii Chestionar de
colaborativa, dialoguri didactica elev-elev la feedback - elevi
profesionale, interasistente, activitatile de
practica deliberata de aplicare la | Matematica
7. | clasd a celor Invatate sub
indrumarea unui mentor, atunci
se va inregistra o schimbare
benefica, semnificative la
nivelul elevilor in sensul
ameliorarii comunicarii in
relatia elev-profesor si elev-
elev la activitatile de
Matematica.
Daca profesorii de Matematica | Nivelul performantei Analiza documentelor
debutanti vor parcurge un scolara a elevilor la scolare ( a rezultatelor
program de formare disciplina Matematica | scolare la disciplina
structurat, care cuprinde Matematica)
formare continua directa,
8 colaborativa, dialoguri

profesionale, interasistente,
practica deliberatd de aplicare la
clasa a celor invatate sub
indrumarea unui mentor, atunci
se va inregistra o ameliorare
semnificativa a
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VARIABILELE INSTRUMENTE
IPOTEZELE CERCETARII DEPENDENTE DE
ASOCIATE CERCETARE

Nr.

crt.

performantelor scolare a
elevilor la disciplina
Matematica.

Tabelul nr. 1 Corelatia ipoteze, variabile, instrumente

Esantionul de cadre didactice

Esantionul de cadre didactice a fost constituit din cadrele didactice debutante care au
optat pentru participarea la acest curs de formare. Marimea esantionului a fost de 105 cadre
didactice debutante (aflate in primii 5 ani de activitate, din care 45 au alcatuit esantionul
experimental, iar 60 esantionul de control).

Esantionul de elevi

Esantionul de elevi a fost constituit din elevii la care predau cadrele didactice debutante
care au participat la cursul de formare propus. Esantionul de elevi a fost constituit din 283 de
subiecti, elevi ai profesorilor de Matematica la debut de cariera 123 in lotul experimental (elevi
ai profesorilor debutanti participanti la formare) si 160 in lotul de control (elevi ai profesorilor
debutanti care nu au participat la formare).

Esantioanele au fost independente, dar similare sub aspectul structurii si al distributiei
rezultatelor scolare. Pentru a putea realiza analize statistice relevante, ne-am asigurat prin tipul
de selectie a subiectilor cd in etapa preexperimentala cele doud esantioane (experimental si de
control) nu au prezentat diferente semnificative sub aspectul caracteristicilor investigate.

Cercetarea-actiune intreprinsa are patru dimensiuni sau etape:

Etapa constatativa este etapa in care s-a realizat analiza nevoilor de formare la un lot
de 120 de profesori din judetele Bistrita-Nasaud si Maramures si la un lot de 66 de directori de
unitati de invatamant din cele doud judete mentionate. Tot in aceasta etapa, s-a derulat un
interviu focus grup cu un numar de 12 cadre didactice debutante de specialitate Matematica.

In aceasta etapa, s-a avut in vedere elaborarea si aplicarea unui chestionar de analizi a
nevoilor de formare si a unui ghid de interviu focus-grup.

Pe baza interpretdrii datelor obtinute, a fost conceput un program de formare a cadrelor
didactice debutante de specialitate Matematica.

Mentionam cd in aceastd etapd au fost pilotate toate instrumentele care au fost
folosite ulterior in etapele urmdtoare ale cercetarii pe un esantion de 44 de cadre didactice si
68 de elevi din ciclul gimnazial si liceal in vederea estimdrii consistentei interne a

instrumentelor adaptate sau selectate si care au fost utilizate in cercetarea propusa.
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in etapa pretest au fost aplicate toate instrumentele selectate, evaluate sub aspectul
consistentei interne (intrunind conditiile minimale reclamate de cercetdrile in domeniu,
respectiv 0>0.70) la cele doud esantioane — experimental si de control (profesori si elevi).
Aceasta etapd ne-a relevat situatia existenta la momentul debutului cercetarii propuse.

Dupa etapa pretest a urmat etapa de interventie, in care s-a derulat programul de
mentorare a cadrelor didactice debutante de specialitate Matematica, care au aderat la program
in una dintre cele doud variante, In coactiune cu programul de formare sau doar program de
formare.

In etapa posttest au fost reaplicate instrumentele de evaluare, dupa care s-a realizat
analiza datelor obtinute, atat din punct de vedere cantitativ, cat si calitativ.

Prezentarea generala a programului de formare

Pornind de la modelul triarhic al dezvoltarii profesionale a cadrelor didactice (B.G.,
Sheckey si altii, 2007), am dezvoltat un program de formare care sd raspunda exigentelor
reformei educationale actuale. Acest model se fundamenteaza pe trei asumptii legate de
eficienta unui program de formare a profesorilor si anume:

- Un program este eficient daca furnizeaza oportunitati de colaborare s§i practica
deliberata cu feedback;

- Un program de formare este eficient daca ofera oportunitati de dezvoltare a
sentimentului de apartenentad la comunitatea profesionala si a autoeficacitatii cadrelor
didactice ;

- Un program de formare este eficient dacd ofera oportunitati de explorare si
imbunatatire a modelului mintal al profesorului;.

Asadar, obiectivul nostru a fost acela de a propune cadrelor didactice debutante un
program de formare continua care sa rdspunda acestor exigente si pe care, ulterior sa il evaluam,
pentru ca in cele din urma sa interpretam rezultatele din perspective multiple: a formabililor, a
elevilor si a scolii (mentori, metodisti, responsabili comisii metodice, manageri, inspectori). In
conceptia noastra, validarea programului din perspectiva beneficiarului principal — cea a
elevului — este foarte importanta. In acest sens, efectele aparute la nivelul perceptiei elevilor
referitor la calitatea prestatiei didactice a profesorului de Matematica si a rezultatelor scolare
ale acestora, ne vor oferi garantia reusitei programului propus.

Scopul programului este imbundtatirea calificarii cadrelor didactice stagiare si a celor
care nu sunt titulari in sistemul de invatdmant preuniversitar respectiv cresterea eficientei
profesionale a acestor categorii de personal. Prin urmare, in cadrul programului de formare am
vizat dezvoltarea competentelor in domeniile didacticii specialitatii, comunicarii didactice si al

utilizarii resurselor TIC in pregatirea profesionala a cadrelor didactice din Tnvatamantul
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preuniversitar. Ca finalitate mai indepartata, am vizat reusita in cariera didactica, in vederea
abordarii cu succes a concursurilor de ocupare a catedrelor vacante, a examenelor de
definitivare in invatamant si de obtinere a gradelor didactice.

In capitolul V sunt prezentate si interpretate datele obtinute. In vederea asigurarii unei
bune desfasurari a cercetdrilor, am optat pentru o strategie de analiza inferentiald a datelor, prin
utilizarea testului t (Student) pentru esantioane independente in vederea testarii ipotezelor nule
respectiv, specifice. Toate aceste calcule au fost realizate cu ajutorul pachetului statistic SPSS
20, versiune de incercare oferiti de IBM.

Modalitatea de culegere a datelor a fost specificata in sectiunea de metodologie, probele
sau subscalele probelor utilizate au fost aplicate la inceputul si sfarsitul interventiilor, au fost
introduse in programul SPSS si prelucrate conform cerintelor studiului. De asemenea, estimarea
marimii esantionului s-a realizat cu programul gratuit G*Power, iar mdrimea efectului a fost
estimata cu ajutorul programului gratuit PowerStaTim v.1.

Utilizand analiza de putere apriorica in G*Power, am realizat o estimare a marimii
esantionului in functie de marimea efectului si nivelul de putere statistica dorit, mai exact d >
0,80, iar puterea 1- > 0,95. Observam faptul ca marimea esantionului si gradele de libertate
sugerate sunt: N=86, respectiv df=84, cu un grup experimental minimal de 37 de subiecti, iar
cel de control cu 49 de subiecti. Loturile investigate de noi au totalizat 105 subiecti, din care 45
in lotul experimental si 60 1n lotul de control. De asemenea, notdm pragul minim, critic, al
indicelui t > 1,989.

De asemenea, mentionam ca, de fiecare data, am prezentat indicatorii statistici ai celor
doua grupe (experimentald, de control) atat in pretest, cat si in posttest, pentru a evita posibile
interactiuni cu alti factori si pentru a evidentia similaritatea celor doud esantioane pe care se
efectueaza masuratorile.

In lucrare, sunt prezentate trei studii de caz, care reprezintid o abordare calitativa a
problematicii mentoratului. Abordarea calitativa nu permite extrapolari la nivelul populatiei de
cadre didactice insa, este o analiza profunda care evidentiaza aspecte ce nu pot fi surprinse de
abordarile cantitative. Analiza comparativa a celor trei studii de caz a condus la concluzia ca
mentoratul a contribuit semnificativ la obtinerea performantei in cariera didactica pentru pe
toate dimensiunile activitatii de predare-invatare-evaluare.

Daca la inceputul programului participantii aveau dificultdti sub aspectul proiectarii
activitatilor educationale, mai ales in ceea ce priveste identificarea nevoilor de invatare ale
elevilor cu care lucreaza, stabilirea obiectivelor educationale in functie de particularitatile
individuale sau de grup, dupa parcurgerea programului profesorii investigati acorda o atentie

sporitd cunoasterii particularitatilor individuale si de grup ale elevilor si claselor cu care
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lucreaza. Sub aspectul conducerii si monitorizarii procesului de predare-invatare, initial
debutantii aveau dificultiti in ceea ce priveste asigurarea adecvarii strategiilor de instruire
caracteristicilor individuale si de grup ale elevilor, dar in urma parcurgerii programului de
formare acestia si-au imbunatatit capacitatea de adaptare a mesajului didactic, tin cont de
particularitatile individuale ale educabililor, ceea ce are ca rezultat imbunatatirea comunicarii
didactice la nivelul activitatilor de predare-invatare-evaluare. De asemenea, in cadrul acestei
dimensiuni, putem observa ameliordri semnificative sub aspectul interesului pentru modele noi
de conducere si pentru monitorizarea procesului de predare-invatare-evaluare. Prin urmare, a
crescut semnificativ frecventa utilizarii metodelor active de Invatare, metode stimulative care
au devenit foarte apreciate de catre elevi.

Sub aspectul dimensiunii ce vizeazd cunoasterea, consilierea si tratarea diferentiata a
elevilor, a putut fi decelatd o autoevaluare mult mai bund, comparativ cu cea initiala. Astfel,
profesorii debutanti investigati au accentuat aplicarea unor metode si tehnici adaptate nevoilor
individuale de consiliere ale elevilor, depunand eforturi in directia adaptarii curriculare necesare
in unele situatii (elevi cu dificultati de invatare sau elevi cu CES) si tehnici de evaluare adaptate
nevoilor educabililor cu dificultati.

Sub aspectul calitatilor personale, evaluarea externd a fost de la inceput mai favorabila
comparativ cu autoevaluarea profesorului, dar si cu cea mentorului. Aspectele aflate la limita
sau imbunatatit considerabil, spre exemplu flexibilitatea si cunostintele metodice.

In ceea ce priveste planificarea lectiei, observim cd s-au mai ameliorat, in viziunea
metodistului, aspecte cum ar fi: adecvarea la particularitatile grupului de elevi, esalonarea
continuturilor si adecvarea lor la particularitatile individuale si de grup, formele de organizare
a activitatii, dar si diversitatea metodelor utilizate, adaptarea la particularititile elevului, tratarea
diferentiatd a elevilor cu potential mai redus.

Sub aspect metodic, participantii la programul de formare si-au Tmbundtatit aspecte
deficitare, cum ar fi anticiparea dificultdtilor, dar si aspectele care tin de utilizarea unui registru
metodologic mai variat alcatuit din metode didactice centrate pe elev, activizante etc. Se poate
observa si In evaluarea externd, o reorientare a atitudinii didactice spre registrul modern,
constructivist.

In ceea ce priveste desfisurarea lectiei, s-au imbunatitit semnificativ aspecte ca:

- adaptarea mersului activitdtii la situatia concretd ivitd, astfel incat sd se realizeze
obiectivele asumate;

- adaptarea lectiei pentru a raspunde nevoilor elevilor;

- folosirea strategiilor diverse;

- verificarea intelegerii si formularii clare a Intrebarilor;

- oferirea la timp a feedback-ului constructiv privind invatarea si progresul elevilor;
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- organizarea de activitati evaluative de diferite tipuri, care sa raspunda nevoilor elevilor;
- obtinerea feedback-ului pentru propria dezvoltare si in scopul evaluarii;

- exploatarea eficientd a situatiilor neprevazute;

- autoevaluarea activitatii de predare-invatare-evaluare;

- ritmul si incadrarea in timp, tranzitia de la o etapa la alta;

- capacitatea de adaptare, improvizare;

- capacitatea de autoevaluare a prestatiei didactice si capacitatea de a munci in echipa.

Astfel, ca urmare a parcurgerii programului de formare structurat, care cuprinde
formare continud directa, colaborativa, dialoguri profesionale, interasistente, practica deliberata
de aplicare la clasa a celor invatate sub indrumarea unui mentor, cele opt ipoteze specifice au
fost confirmate.

1. Performantele profesorilor (evaluate extern) s-au dovedit a fi superioare in
posttest comparativ cu pretestul (ipoteza 1).

Performantele profesionale a profesorilor debutanti au fost evaluate de catre profesorul
metodist, dar si de profesorul mentor care a realizat mentoratul.

Datele obtinute in cadrul cercetdrii ne permit sd desprindem urmatoarea concluzie:
datorita programului de formare derulat, profesorii din lotul experimental au obtinut aprecieri
semnificativ superioare din partea metodistilor, comparativ cu etapa pretest. Testele statistice
de semnificatie au relevat faptul ca aceste diferente sunt semnificative statistic, ceea ce conduce
la atribuirea acestei diferente programului derulat.

2. S-a inregistrat o schimbare benefica la nivelul conceperii si aplicarii strategiilor
de predare, invitare si evaluare (ipoteza 2).

Aceasta dimensiune, la nivelul practic-aplicativ a fost masuratd cu doud instrumente de
autoevaluare: Chestionarul privind atitudinea fata de activitatea didactica, adaptata pornind de
la perspectiva constructivistd al lui Brooks asupra predarii Invatarii si evaludrii (Brooks, 1993)
si Inventarul Perspectivelor Instructionale (adaptatd dupa J. A. Henshke, 1989). Primul
instrument vizeazd urmatoarele dimensiuni: baza teoretica-filozoficd, continutul programei,
rolul cadrului didactic, strategiile de predare, evaluarea didactica.

Datele noastre, analizate Tn termeni comparativi, au demonstrat faptul ca, in posttest,
debutantii din grupul experimental au o medie net superioard masurdrii din pretest, ceea ce
inseamnd, din punctul nostru de vedere, ca, in urma cursului de formare, profesorii debutanti
si-au reconfigurat baza teoretica si filosofica in ceea ce priveste procesul educational, astfel
incét predomina viziunea de tip constructivist asupra predarii, invatarii si evaluarii.

In ceea ce priveste continutul programei, profesorii debutanti investigati trebuiau si

aleaga intre doua categorii de afirmatii, unele fiind centrate pe continuturi, pe profesor, iar altele
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fiind centrate pe elev (promovau participarea elevilor la elaborarea curriculumului, incurajau
experientele de invatare ale elevilor, sustineau necesitatea ca elevii sa fie pregatiti pentru
realitatea unei lumi diverse, multiculturale).

Daca afirmatiile din prima categorie pun accentul pe invatarea unor deprinderi de baza,
afirmatiile din categoria a doua, ce tin de atitudinea constructivista fatd de procesul de predare,
invatare si evaluare accentueaza necesitatea intelegerii conceptelor importante de cétre elevi.
Datele obtinute in cadrul analizei statistice, ne permit sa afirmam faptul ca, datorita interventiei
realizate, profesori debutanti din lotul experimental conceptualizeaza diferit ideea de programa
sau curriculum. Astfel, In viziunea profesorilor debutanti investigati, curriculumul este un
document, o resursa, in procesul de predare-invatare-evaluare, care trebuie si tind cont de
nevoile elevilor, de particularitatile lor individuale.

In ceea ce priveste ,rolul profesorului”, am constatat ci esantionul experimental
prezintd, in medie, scoruri semnificativ mai mari. Testul t pentru esantioane independente,
releva faptul ca aceste diferente sunt semnificative statistic, pragul fiind mai mic decat 0,05.
Prin urmare, putem sa afirmam cd, in urma programului de formare realizat, profesorii debutanti
din lotul experimental si-au reconfigurat atitudinea fatd de rolul profesorului in procesul de
predare-invatare-evaluare. Sub aspectul strategiilor didactice, de asemenea, am constatat
diferente semnificative statistic, putdnd concluziona faptul ca, datorita efectelor programului de
interventie, s-au produs modificari sub aspectul modalitatilor de implicare a elevilor in
activitate, trecandu-se de la activitdti preponderent frontale, bazate pe munca individuala, la
activitati bazate pe metode moderne, activ-participative (munca in perechi, activitati pe grupe
etc.). De asemenea, profesorul este considerat in urma interventiei, creator de situatii de invatare
experientiald, interactiune si cercetare-investigare prin incurajarea gandirii critice, a dezbaterii
si a autochestionarii.

Cercetarea intreprinsd ne-a condus la concluzia ca, datoritd programului de formare,
profesorii debutanti din lotul experimental au acordat o altd semnificatie, mai complexa si mai
modernd, procesului de evaluare didactica. In aceastd perspectivd noud, evaluarea se imbina
permanent cu predarea si invatarea ca o modalitate eficientd de autoreglare a procesului de
predare, invitare si evaluare. In ceea ce priveste rezultatele interventiei combinate (program de
formare prin mentorat impreund cu parcurgerea cursului de formare), analiza comparativa a
rezultatelor in cele trei situatii, respectiv pretest, participare numai la cursul de formare
continud, participare la cursul de formare continud combinat cu programul de mentorat, ne-a
relevat faptul ca, rezultatele cele mai bune in ceea ce priveste reconfigurarea atitudinii fata de
activitatea didactica, in general, apar in cazul interventiei combinate. Singura situatie, in care

diferentele nu au fost semnificative statistic, este cea cu privire la strategiile de predare,
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explicatia fiind aceea cd matematica este o disciplind mult mai putin pretabila la strategii de

predare activ-participative comparativ cu alte discipline scolare.
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Figura nr.5. Prezentarea comparativa a rezultatelor obtinute de profesorii investigati in cele

trei conditii: pretest, posttest - fard mentorat, posttest - cu mentorat

Un alt instrument utilizat de noi pentru a evalua strategiile, respectiv optica profesorilor
investigati, a fost chestionarul strategiilor de predare-invatare. Astfel, am putut observat
ameliorari cu privire la: obiective (stabilire, identificare, revizuire), strategii (lista de strategii,
monitorizare, adaptare, evaluare); feedback, evaluare, reflectie, autoreglare, atribuire si
cooperare.

in mod similar, au fost constatate ameliorari sub aspectul abordarii predarii, in care, de
asemenea, profesorii au ,,predat” elevilor aspecte legate de: obiective (stabilire, identificare,
revizuire), strategii (realizare de inventare, monitorizare, adaptare, evaluare); feedback,
evaluare si reflectie.

3. S-a inregistrat o schimbare benefica a autoeficacititii percepute si a implicarii
profesionale a profesorilor (ipoteza 3).

Sub aspectul autoeficacitdtii, am constatat, de asemenea, o crestere semnificativa a
scorurilor 1n cazul lotului experimental. De asemenea, profesorii participanti la program devin
mai implicati in activitate, se identifica profesiei, majoritatea intereselor lor graviteaza in jurul
profesiei, in masura semnificativ mai mare comparativ cu profesorii debutanti din lotul de
control.

4. S-ainregistrat o schimbare benefica sub aspectul calitatii produselor curriculare
tertiare elaborate de catre profesorii debutanti: planificari calendaristice, proiectele
unitatilor de invitare, proiecte de lectii, proiecte personalizate, fise de evaluare (ipoteza

4).
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Pornind de la evaluarea realizata de catre mentor si/sau metodist, am realizat comparatii
intragrup, utilizand rezultatele aceluiasi esantion 1n cele doud momente ale interventiei (pretest
si posttest). Rezultatele obtinute au confirmat, in medie, cresterea semnificativa a calitatii
produselor curriculare tertiare, astfel:

- sub aspectul proiectirii curriculare: fundamentarea proiectdrii pe cunostintele
anterioare (elaborarea de teste initiale, formative si sumative, inventarul greselilor
tipice, de P.L.P.-uri, organizarea lucrului in echipd, corelarea strategii-continuturi,
obiective); asigurarea caracterului aplicativ al cunostintelor invatate (dezvoltarea de
deprinderi aplicativ-utilitare, corelarea teorie-practica, structurarea continuturilor
conform potentialului clasei, utilizarea resurselor scolii, asigurarea transdisciplinaritatii,
utilizarea metodelor active, desfasurarea de activitati de cercetare);

- sub aspectul realizarii curriculumului: utilizarea metodelor moderne, autoevaluare si
reglare de proces, adaptarea limbajului la nivelul educabililor (consecventd, limbaj
specific, determinarea comprehensiunii);

- sub aspectul evaluarii: evaluarea continud, formativa, transparenta criteriilor de
evaluare.

5. S-a inregistrat o schimbare benefica, semnificativa din punct de vedere statistic,
sub aspectul rezultatelor la examenele de titularizare in invatamént si de obtinere a
gradelor didactice (ipoteza 5) (confirmata).

Datele initiale (perioada 2012-2015) au condus la observatia imediata cd, n perioada
respectiva nu au fost obtinute note peste 9 la examenul de definitivare, iar in anul 2012 notele
obtinute de candidati nu au trecut de pragul notei 8, ceea ce evidentiaza o situatie care nu se
incadreaza in limitele unei distributii normale (gaussiene — 20% rezultate slabe; 60% rezultate
satisfacatoare si bune; 20% rezultate foarte bune). Exceptie fata de aceasta situatie a constituit
anul 2014, in care 70% profesorii participanti au obtinut note intre 8-9, ceea ce exprima o linie
de tendinta in forma de J.

Analiza statistica a datelor obtinute ne arata ca, in medie, profesorii din grupul mentorat
obtin rezultate semnificativ superioare comparativ cu profesorii debutanti care nu au participat
la programul de mentorare propus. Activitatile de formare prin programul de mentorat, care au
presupus interactiunea permanenta cu profesorul mentor, beneficiind de consiliere, modelare
comportamentald, suport social informational si emotional, iar profesorii debutanti participanti
au reusit sa profite la maximum de acestea, imbunatatindu-si prestatia lor didactica (evaluata
prin activitatile de inspectie la clasa si prin monitorizarea profesorului mentor).

6. S-a inregistrat o schimbare benefica, la nivelul elevilor, din punct de vedere al

atitudinilor fata de invitare (ipoteza 6)
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In cadrul cercetirii, am verificat faptul ca elevii din lotul de experimental utilizeaza, in
medie, mai pregnant, strategiile de Invatare elaborate, comparativ cu elevii din lotul de control.
Astfel, datoritd strategiilor eficiente de gestionare a activitatii didactice de cétre profesorul
debutant, elevii din lotul experimental sunt in medie, mai eficienti in: intelegerea sarcinilor de
lucru, utilizarea strategiilor de evaluare a ceea ce invata, autoreglarea comportamentului de
invatare/ rezolvare de probleme (corectarea actiunilor, modificarea strategiilor de invatare/
rezolvare), prelucrarea feedback-ului (profesorilor, colegilor, membrilor familiei), reflectia
asupra strategiilor utilizate, a eficientei acestora, revizuirea activitatii, evaluarea propriei
prestatii, analiza activitdtii, conexiuni intre timpul alocat si rezultatele obtinute.

Prin urmare, elevii profesorilor debutanti care au participat la programul de formare,
sunt mai eficienti in utilizarea strategiilor cognitive si metacognitive, respectiv, planificare,
monitorizare, evaluare, reflectie, autoreglare cognitiva, comparativ cu elevii profesorilor care
nu au participat la cursul de formare.

In ceea ce priveste atitudinea fatd de Matematica, s-a constatat faptul ci elevii din lotul
experimental au obtinut scoruri superioare elevilor din lotul de control la chestionarul ATMI

(Attitudes Toward Mathematics Inventory).
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Figura nr. 6. Diagrama comparativa cu rezultatele ATMI in pretest si posttest

In figura nr. 6., prezentaim comparativ rezultatele obtinute cu ATMI in posttest de elevii
repartizati in cele doud grupe (experimentala si de control). Observam cu usurinta faptul ca, in
medie, elevii din lotul experimental obtin scoruri superioare elevilor din lotul de control. In
cazul autoeficacitatii legate de capacitatea de a rezolva probleme de Matematica, diferentele au
0 magnitudine mai redusa, dar semnificativa statistic, iar in cazul celorlalte aspecte, diferentele

sunt evidente.
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In cazul autoeficacititii legate de capacitatea de a rezolva probleme de Matematica,
diferentele au o magnitudine mai redusd, dar semnificativa statistic, iar in cazul celorlalte
aspecte, diferentele sunt evidente si puternic semnificative statistic.

Investigarea elevilor cu MTAS (Mathematics and Technology Attitudes Scale) in etapa
posttest, ne releva faptul cd elevii din grupul experimental obtin, In medie, scoruri superioare
elevilor din lotul de control, la toate dimensiunile evaluate cu MTAS. Aceste scoruri
evidentiaza efectul favorabil al programului de formare continua asupra calitatii activitatii
didactice prestate de profesorii debutanti care 1-au urmat si, implicit, asupra atitudinii elevilor
fata de disciplina Matematicd. Astfel, putem spune ca elevii profesorilor debutanti participanti
la programul de formare continud au devenit mai implicati in activitatea de invatare la clasa.

De asemenea, diferente semnificative au fost constatate si in ceea ce priveste, increderea
in capacitatea de a reusi la Matematica, respectiv: increderea in capacitatea de a obtine note
bune, increderea ca poate rezolva probleme dificile de Matematica, sau increderea generala in
ceea ce priveste disciplina Matematica. Astfel, se poate afirma cd programul de formare propus
a determinat prin efectele sale, In principal cresterea calittii activitatii de predare-invatare-
evaluare, o crestere a Increderii elevilor in capacitatea lor de a rezolva, de a performa la
disciplina Matematica.

Dimensiunea cea mai relevantd, din punctul nostru de vedere, este implicarea
emotionald, care vizeazd, mai degraba, aspectul motivational intern si atasamentul fatd de
disciplina Matematica. Astfel, putem afirma ca efectele programului propus au generat
schimbari si la nivelul elevilor, sub aspectul implicarii afective in activitatea de invétare a
matematicii, respectiv: interesul de a invata lucruri noi la Matematicd; satisfactia si placerea de
a Invata matematica si Tnvatarea matematicii ca recompensa (intrinseca).

7. S-a inregistrat 0 schimbare benefica, semnificativa la nivelul elevilor in sensul
ameliorarii comunicarii in relatia elev-profesor si elev-elev la activititile de Matematica
(ipoteza 7).

Investigand suportul social informational (comunicarea profesor-elev) perceput, am
constatat un indice superior in cazul elevilor din lotul experimental, respectiv: deschidere la
intrebdrile elevilor, explicatii pentru aspectele pe care elevii nu le inteleg, ajutor pentru
problemele dificile prin oferirea informatiilor necesare. De asemenea, elevii din lotul
experimental percep in masurd mai mare, comparativ cu elevii din lotul de control, suportul
social emotional, respectiv: incurajarea atunci cand reusesc, comunicarea greselilor intr-o0
manierd acceptatd de elevi. Totodatd, se poate vorbi despre o crestere semnificativd a

.....

elevilor din timpul lor, atunci cand acestia au nevoie.
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Figura nr.7. Prezentarea comparativa a rezultatelor in pretest si posttest in cazul celor doua

dimensiuni legate de comunicare

8. S-a inregistrat o ameliorare semnificativa a performantelor scolare a elevilor la
disciplina Matematica.(ipoteza 8).

Datele obtinute in cadrul cercetdrii ne indicd o crestere semnificativd a mediei
evaludrilor la disciplina Matematicad. Cu alte cuvinte, elevii profesorilor participanti la
programul de formare obtin, in medie, rezultate superioare elevilor din lotul experimental
(elevii profesorilor care nu au participat la formare), ceea ce ne permite sa afirmam ca profesorii
debutanti participanti la formare si-au imbunatatit majoritatea dimensiunilor relevante pentru
activitate de predare-invatare-evaluare, au comunicat mai bine cu elevii, au reusit sa ofere
elevilor situatii de invatare care au valorificat, pe de o parte, potentialul fiecarui elev, iar pe de
alta parte, au reusit sd asigure mai eficient legatura dintre ceea ce invata elevul si activitatea
practica, cotidiand a acestuia, aspecte care s-au reflectat atat la nivel atitudinal, cat si la nivelul
rezultatelor scolare.

Pe langa rezultatele si concluziile cercetarii, in capitolul VI sunt prezentate cateva limite
ale subsistemului national de formare, respectiv recomandari cu potential ameliorativ pentru
subsistemul de formare.

Prin cercetarea pe care am intreprins-0 cu privire la ameliorarea sistemului de formare
continua a cadrelor didactice debutante, pornind de la ideea ca debutul profesional este
definitoriu pentru activitatea ulterioard, am intentionat sd identificam modalitatile prin care
competentele cadrului didactic debutant pot fi dezvoltate mai eficient si durabil. In baza cestei
cercetari, atat prin instrumentele de analiza si apreciere a activitatii cadrelor didactice debutante,
cat si prin rezultatele obtinute in urma implementarii programului de formare structurat, care a

cuprins formare continud directd, colaborativa, dialoguri profesionale, interasistente, practica
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deliberatda de aplicare la clasa a celor invatate sub indrumarea unui mentor, se impune
extinderea si multiplicarea rezultatelor obtinute intr-o directie benefica procesului instructiv-
educativ din sistemul de invatamant preuniversitar.

Formarea continud garanteaza actualizarea si dezvoltarea competentelor personalului
didactic, dobandirea de noi competente, in functie de evolutiile din planul nevoilor de educatie
si de exigentele privind adaptarea competentelor cadrelor didactice la schimbarile din sistemele/
procesele de educatie.

Consideram ca la debutul in cariera didactica, prin participarea profesorilor debutanti la
un program de formare structurat, care cuprinde formare continud directd, colaborativa,
dialoguri profesionale, interasistente, practica deliberatd, de aplicare la clasa a celor invétate
sub Indrumarea unui mentor, se vor produce schimbari pozitive semnificative in prestatia
didactica a acestora si a elevilor cu care lucreaza.

Un astfel de program poate fi dezvoltat si livrat de specialistii din educatie, care, la
randul lor, fac dovada interesului pentru propria lor dezvoltare profesionali. In prezent,
dezvoltarea profesionald continud se poate realiza printr-o paleta largd de programe destinate
mentorilor si formatorilor, programe de exchange, vizite de studiu in organizatii din strainatate
etc. Aceste programe pot fi furnizate de institutii de formare si educatie de stat sau private, in
cadrul unor proiecte finantate de programul Erasmus+ (2014 - 2020), sau in cadrul proiectelor
finantate de Programul Operational Capitalul Uman (2014 - 2020).

Crearea cadrului legislativ adecvat, sustinerea financiara, valorificarea oportunitatilor
oferite de programele mai sus mentionate, implicarea cu responsabilitate a factorilor de decizie
care gestioneaza la toate nivelurile sistemul de educatie, sunt In masura sd contribuie
semnificativ la ameliorarea sistemului de formare continud a cadrelor didactice si, implicit, la

cresterea gradului de profesionalizare a acestora.
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