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Introducere 

Cadrul general al cercetării 

Formarea identității profesionale (PI) în rândul viitorilor profesori aflați în perioada de 

formare (PST) a fost abordată în numeroase studii care datează de la mijlocul anilor 2000.  

Schepens, Aelterman & Vlerick (2009) au examinat formarea identității profesionale sub două 

aspecte: (1) trăsăturile demografice și de personalitate care contribuie la înclinația unei 

persoane de a alege cariera didactică; (2) contribuția experienței și a educației în opțiunea de a 

alege o carieră didactică.  

Tickle (1999) definește identitatea profesională didactică (PTI) ca fiind sentimentul 

unui profesor de apartenență la profesie și de identificare cu aceasta. Conceptul de identitate 

profesională didactică include două componente interconectate: (1) Experiența anterioară și 

atributele personale ale profesorilor, care contribuie la percepția de sine a acestora în viața lor 

profesională; (2) Percepția profesorilor de către mediul înconjurător (Manor-Binyamini, 2001).  

Enunțarea problemei de cercetare 

Societatea israeliană este considerată o societate eterogenă, multietnică și multi-culturală 

(Al-Haj, 2012). Israelul a fost înființat ca stat-națiune al poporului evreu (Boimel, Ze'evi, & 

Totry, 2009; Haider, 2005). Statul Israel îi recunoaște pe arabo-israelieni ca minoritate 

religioasă, culturală și lingvistică, dar nu și ca minoritate națională. Prin urmare, arabii primesc 

statutul de minoritate etnică fără a primi drepturi naționale, funcționând cu succes ca minoritate 

culturală (Ali & Daas, 2018). 

Societatea arabă consideră educația ca fiind una dintre principalele provocări în formarea, 

dezvoltarea, progresul și menținerea moștenirii și a caracterului său unic. Ca urmare, implicarea 

acestei societăți în problemele educaționale este din ce în ce mai pregnantă (Shaviv, Binstein, 

Stone & Fudem, 2013). În ultimul deceniu a avut loc o creștere a nivelului de educație al 

tinerilor arabi, însă se observă încă un decalaj semnificativ între realizările acestora și 

realizările tinerilor evrei (Haj-Yahya & Asaf, 2017; Haj-Yahya, Saif, Kasir & Fargeon, 2021; 

Ali & Daas, 2018).     

În pofida intenției de a promova integrarea studenților arabi în lumea academică, 

realitatea este încă departe de acest obiectiv, deoarece printre obstacolele care împiedică o 

astfel de integrare se numără nivelul de pregătire academică, lacunele în cunoașterea limbii 

ebraice care domină mediul academic și diferențele de context socio-financiar (Krill & 
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Amariya, 2019). Conștientizarea situației actuale a condus la dezvoltarea unor programe unice 

concepute pentru integrarea studenților arabi în instituțiile de învățământ superior din Israel 

(Ullman-Drum, 2021). 

Decalajul de cunoștințe în domeniu 

Numeroase alte studii au analizat contribuția programului de practică la dezvoltarea 

profesorilor aflați în perioada de formare și au comparat diferitele programe disponibile. Există 

un număr redus de studii care se axează pe analiza studenților din societatea arabă care se 

pregătesc să devină profesori în învățământul special din Israel (Anderson & Stillman, 2013; 

Arbiv-Elyashiv & Lederer, 2011; Maskit & Dorfberger, 2018; McElwee, Regan, Baker & 

Weiss, 2018), însă nu am identificat niciun studiu specific care să abordeze variabilele țintă 

propuse în prezenta cercetare doctorală, pe care le vom analiza din perspectiva a două culturi 

la care se raportează profesorii aflați în perioada de formare: dezvoltarea identității profesionale 

a profesorilor, percepția rolului profesorilor și sentimentul de autoeficacitate. 

Cercetarea de față își propune să examineze dezvoltarea identității profesionale, percepția 

rolului și sentimentul de autoeficacitate a profesorilor aflați în perioada de formare, care au 

urmat un stagiu de practică în domeniul educației speciale la un colegiu pedagogic din nordul 

Israelului. Particularitatea prezentului studiu constă în faptul că profesorii aflați în perioada de 

formare, care participă la această cercetare, provin din cele două culturi și etnii principale ale 

societății israeliene: evreii și arabii. Ambele grupuri participă la un curs pedagogic care face 

parte din programul de practică al colegiului. Cursul este predat în limba ebraică, iar stagiul de 

practică se desfășoară în școli evreiești și arabe, în funcție de afilierea etnico-lingvistică și de 

proximitatea rezidențială a fiecărui participant. 

Obiectivele cercetării 

Prezenta cercetare doctorală este structurată pe baza a trei studii, cu obiective specifice, după 

cum urmează:  

Studiul 1: Studiu cantitativ – are ca scop realizarea unei comparații între profesorii, arabi și 

evrei, aflați în perioada de formare; comparație a aspectelor ce țin de dezvoltarea identității lor 

profesionale, percepția asupra rolului de profesor în sistemul de educație specială și 

autoeficacitatea în predare (SET), la începutul și la sfârșitul anului universitar (cu și fără 

participarea la programul de practică în educație specială).  
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Studiul 2: Studiu calitativ – are ca scop analiza impactului pe termen scurt și lung al unui 

program de practică în sistemul de educație specială asupra dezvoltării identității profesionale 

a profesorilor aflați în perioada de formare. 

Studiul 3: Studiu calitativ – are ca scop analiza percepțiilor profesorilor aflați în perioada de 

formare cu privire la dificultățile cu care s-au confruntat, sistemele de sprijin și ajutorul primit 

în timpul formării, precum și contribuția acestor aspecte la dezvoltarea identității lor 

profesionale. 
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CAPITOLUL 1. CONTEXT TEORETIC 

1.1 Înțelegerea diversității culturale  

Cultura se referă, în general, la obiceiurile, modelele de comportament, valorile și 

normele acceptabile ale unui anumit grup de indivizi. Conceptul de cultură este un concept în 

continuă evoluție, care s-a dezvoltat cu ajutorul științelor sociale, variind de la un grup la altul 

și de la o societate la alta. O cultură nu poate supraviețui de sine stătător, existența acesteia 

depinzând de membrii unei anumite societăți (Stanislaus & Ueffing, 2018). 

 

1.2 Dezvoltarea profesională în învățământ  

Dezvoltarea profesională reprezintă dezvoltarea continuă a cunoștințelor și abilităților 

profesionale ale profesorului (Bolam, 2002). Cadrele didactice trebuie să își extindă continuu 

orizontul profesional, să își aprofundeze viziunea asupra proceselor de predare și învățare și să 

dezvolte noi metode și abilități de predare (Darling-Hammond, 2005). Identitatea profesională 

didactică (PIT) face parte integrantă din identitatea individuală a unui profesor (Kozminsky, 

2008). Tickle (1999) definește identitatea profesională didactică ca fiind sentimentul 

profesorului de apartenență la profesie și de identificare cu aceasta. PIT are un impact asupra 

comportamentului, metodei de lucru, modurilor de gândire, convingerilor și afirmațiilor 

profesorului (Altman & Katz, 2001), precum și asupra obligațiilor, satisfacției față de muncă 

(Kelchtermans, 2009), sentimentului de epuizare și în ultimă instanță a eșecului și deciziei de 

a părăsi cariera didactică (Fisherman, 2016).  

Rezultatele studiilor axate pe dezvoltare profesională în cariera didactică indică 

faptul că cei mai importanți factori sunt cantitatea și calitatea interacțiunilor dintre profesorul 

aflat în perioada de formare cu profesorii formatori/mentorii și elevii (McElwee, și colab., 

2018). Profesorii aflați în perioada de formare prezintă un grad înalt de satisfacție legat de 

dezvoltarea lor profesională și de interacțiunea cu principalii lor formatori, profesorii mentori 

și consilierii pedagogici (Maskit, și colab., 2018).  

Rezultatele studiilor privind identitatea profesională indică, de asemenea, că 

programele de intervenție contribuie la dezvoltarea identității profesionale a profesorilor aflați 

în perioada de formare, care se consolidează dacă accentul se pune pe identitatea profesională 

atât în perioada formării, cât și în timpul activității efective la catedră (Fisherman și Weiss, 

2008). Profesorii aflați în perioada de formare sunt orientați spre obiective în ceea ce privește 

activitatea lor didactică și percep perioada de practică ca pe o etapă a studiilor lor și nu ca pe o 

parte a dezvoltării identității lor profesionale ca profesori (Živković, 2018). 
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1.3 Percepția asupra rolului didactic  

Poper și Ronen (1992) definesc percepția rolului ca fiind partea conștientă a minții 

individului care îndeplinește rolul. Potrivit lui Manor-Binyamini (2001), percepția rolului 

include două componente: perceperea rolului ca parte a realității și perceperea rolului ca ideal 

ce trebuie atins. Rezultatele studiilor indică următoarele: Percepția profesorilor aflați în 

perioada de formare asupra rolului lor ca profesori depinde de capacitatea acestora de a-și 

dezvolta setul de competențe și de a pune în aplicare ceea ce au învățat în situații din viața reală 

(Choya, Wonga, Chuan-Gohb, & Lowe, 2014). În cazul profesorilor aflați în perioada de 

formare, percepția primară asupra rolului se schimbă în timpul diferitelor etape ale procesului 

de formare - de la rolul emoțional la cel profesional (Caspi, Hod-Shemer & Or, 2019). 

 

1.4 Autoeficacitatea în predare  

Potrivit lui Bandura (1997), autoeficacitatea este credința unei persoane în capacitatea și 

dorința sa de a experimenta diverse sarcini. Autoeficacitatea profesorilor poate influența 

comportamentul acestora și modul în care fac față unei sarcini, efortul pe care îl vor depune, 

sentimentul legat de respectiva sarcină și perspectiva lor cu privire la succesul cu care își 

îndeplinesc sarcina.   

Rezultatele studiilor indică: Autoeficacitatea în predare (SET) este afectată de diverși 

factori și se dezvoltă în principal în timpul anilor de formare. Astfel de programe au rolul de a 

oferi experiențe care pot promova dezvoltarea autoeficacității în rândul profesorilor aflați în 

perioada de formare (Mahajna, 2014). Există o corelație între sentimentul de autoeficacitate al 

profesorului și starea de bine a elevilor. Se recomandă ca sentimentul de autoeficacitate al 

profesorilor aflați în perioada de formare să fie promovat cu ajutorul experiențelor profesionale 

și practice, care sunt integrate în timpul cursurilor teoretice din perioada de formare (Levy-

Keren, 2018; Ronen, & Weissblit, 2021).  

 

1.5 Societăți evreiești și arabe în Israel 

Societatea israeliană este considerată o societate eterogenă, multietnică și 

multiculturală (Aden, Ashkenazi, & Alperson, 2001). Diferitele grupuri care o compun diferă 

din punct de vedere al apartenenței naționale, religioase, etnice, de clasă și politice (Al-Haj, 

2012). Majoritatea cetățenilor din Israel (~74%) sunt evrei. Există, de asemenea, și minorități, 

dintre care cea mai mare este minoritatea arabă (~21.1%)  (Biroul Central de Statistică, 2022).  

Majoritatea cetățenilor arabi locuiesc în localități omogene de la periferie, care se situează 

pe o treaptă inferioară din punct de vedere al statutului socio-economic (Hadad Haj-Yahya, 
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2016).  Populația sa este foarte diversă în ceea ce privește nevoile, nivelurile socio-economice, 

normele culturale, religiozitatea, nivelul tradițiilor și nivelul de educație superioară (Hadad 

Haj-Yahya, 2016). O parte a societății arabe locuiește în orașe arabe sau în orașe mixte arabo-

evreiești, în timp ce o altă parte a populației locuiește în satele arabe din zona rurală (Shaviv, 

Binstein, Stone & Fudem, 2013).  

Învățământul superior se află în topul priorităților minorității arabe din societatea 

israeliană (Ali & Daas, 2018). Acest aspect se datorează faptului că studiile superioare pot 

promova mobilitatea socială a arabilor (Haj-Yahya, & Arar, 2009), inclusiv accesul lor pe scara 

politică și economică israeliană (Mustafa & Arar, 2009) și le poate îmbunătăți statutul social 

(Ali & Daas, 2018). De-a lungul anilor, s-a înregistrat o creștere a ratei de prezență a cetățenilor 

arabi în instituțiile de învățământ superior (Hadad Haj-Yahya, 2016), în ultimul deceniu această 

rată dublându-se (Consiliul Israelian pentru Învățământ superior, 2020). Este demn de remarcat 

aici faptul că această creștere se referă la numărul de femei arabe și nu la cel al bărbaților (Haj-

Yahya și colab., 2021).  

  

1.6 Programe și modele de formare a profesorilor în Israel 

În Israel, formarea cadrelor didactice are loc în două tipuri de instituții: (1) colegii 

academice de formare a cadrelor didactice; (2) universități. Pornind de la ipoteza că învățarea 

are loc doar din experiență (Maskit, & Mevarech, 2013), programele de studiu în domeniul 

educației speciale din colegiile de învățământ israeliene pun accentul pe integrarea învățării 

teoretice în experiențele de practică în cadrul educației speciale (Shalev & Gilat, 2017).   

În Israel sunt disponibile două modele principale coexistente pentru programele de 

formare a cadrelor didactice. Primul este modelul concurent, cunoscut și sub numele de model 

integrativ. Acesta este conceput pentru cei care se îndreaptă spre cariera didactică ca primă 

carieră. Este vorba de o populație relativ tânără, cu o experiență de viață limitată, în mare parte 

absolvenți de liceu fără studii academice anterioare. Durata studiilor corespunzătoare acestui 

model este de regulă de patru ani, programul integrând studii de specialitate, specifice 

respectivei discipline și studii pedagogice. Modelul prevede o pregătire relativ redusă pe partea 

de disciplină de predare, însă include o experiență practică semnificativă. Al doilea model este 

modelul consecutiv, conceput pentru absolvenții care au finalizat etapa de specializare în 

disciplină în timpul studiilor academice timpurii în vederea obținerii unei diplome de licență 

sau, în unele cazuri, de master. Studenții care frecventează acest model sunt adesea persoane 

mature, cu experiență de viață mai bogată, cu experiență în câmpul muncii, unii dintre aceștia 

fiind, la rândul lor, chiar părinți. În cazul lor, alegerea carierei didactice este o decizie ulterioară 
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și, de cele mai multe ori, o decizie informată. Durata studiilor în cadrul acestui model este 

cuprinsă între unul și doi ani, fără stagiu de practică. Această formare este axată pe domeniul 

pedagogic, cu experiență practică relativ redusă (Zuzovsky & Donitsa-Schmidt, 2017).  

 

1.7 Programul de practică în domeniul educației speciale în Israel 

Programele de formare a cadrelor didactice din Israel și din întreaga lume pun un mare 

accent pe pregătirea practică intensivă a profesorilor aflați în perioada de formare, cu scopul 

de a le asigura pregătirea optimă pentru a gestiona o clasă de elevi cu nevoi diverse, de a le 

îmbunătăți abilitățile de predare și capacitatea de a face legătura între cunoștințele teoretice și 

cele practice pentru a-și dezvolta autoeficacitatea profesională (Gardiner, 2011).  

În timpul stagiului de practică, profesorii aflați în perioada de formare sunt ghidați de un 

instructor pedagogic 1  din partea colegiului și de un profesor formator 2 . Atât instructorul 

pedagogic, cât și profesorul formator au misiunea de a-i ajuta pe profesorii aflați în perioada 

de formare să înțeleagă cerințele lumii didactice, elevii și nevoile acestora. Stagiul de practică 

este completat de un curs de pedagogie 3 , frecventat în cadrul colegiului (Bracha & 

Hoffenbartal, 2021). 

Programul de practică pune accentul pe metodele de evaluare a studenților. Metodele de 

evaluare inovatoare sunt semnificative (Nachshon & Rom, 2018), scopul evaluării de bază fiind 

de a cultiva o învățarea semnificativă. Procesul de evaluare încurajează cursantul să depună 

eforturi semnificative pentru asimilarea materiei, crescând în același timp motivația și 

angajamentul față de procesele de evaluare (Metzer & Rom, 2014). Metodele de evaluare a 

profesorilor aflați în perioada de formare, în urma stagiului de practică, includ un rezumat 

reflexiv (portofoliu), asistarea/inspecția la ore și evaluarea din partea profesorului 

formator (Nachshon & Rom, 2018). 

 

 

  

 

1 Instructorul pedagogic este un membru al echipei academice a colegiului care îndeplinește un rol cheie în procesul de 

pregătire a profesorului aflat în perioada de formare. 

2 Profesorul formator este un cadru didactic cu cel puțin 4 ani de experiență didactică în școala în care se desfășoară stagiul de 

practică al profesorului aflat în perioada de formare. Formatorul asigură un program de formare structurat, concentrându-se 

pe materiile predate și pe alte probleme care decurg din actul de predare propriu-zis. 

3 Cursul de pedagogie prezintă studenților modele și teorii educaționale familiare și inovatoare. 
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CAPITOLUL 2: DESIGN-UL ȘI METODOLOGIA CERCETĂRII 

2.1 O privire de ansamblu asupra design-ului cercetării în funcție de studii 

Studiu Obiectiv Participanți Întrebări de cercetare Instrumente Analiză 

Studiul 1 -  

Studiu 

cantitativ 

 

Realizarea unei 

comparații între 

dezvoltarea 

identității 

profesionale a 

profesorilor, arabi și 

evrei, aflați în 

perioada de formare, 

percepția lor asupra 

rolului de profesor 

în cadrul sistemului 

de educație specială 

și autoeficacitatea în 

predare înainte și 

după participarea 

la stagiul de 

practică. 

 

 

168 de 

profesori 

aflați în 

perioada de 

formare 

pentru 

învățământul 

special: 

103 evrei și 

65 arabi. 

 

(1) Există diferențe în 

ceea ce privește 

variabilele-

independente între 

grupul experimental 

și grupul de control al 

profesorilor aflați în 

perioada de formare, 

la începutul anului 

universitar (primul 

semestru) în funcție 

de sectorul cultural și 

anul de studiu?  

(2) Există diferențe în 

ceea ce privește 

variabilele 

independente în 

rândul profesorilor 

aflați în perioada de 

formare din grupul 

experimental între 

cele două momente 

de timp (începutul 

anului universitar- 

primul semestru, 

sfârșitul anului 

universitar- al doilea 

semestru) și cele 

două sectoare 

culturale?  

(3) Caracteristicile 

demografice ale 

profesorilor aflați în 

perioada de formare 

contribuie 

semnificativ la 

varianța explicată 

(EPV) a variabilelor 

independente la 

fiecare moment? 

Sondaj: 

Chestionare 

Scala 

identității 

profesionale 

pentru 

profesorii de 

educație 

specială (Hao, 

Niu, Li, Yue & 

Liu 2014).  

 

Scala 

identității 

profesionale a 

profesorilor 

(Weiss & 

Fisherman, 

2011). 

  

Scala 

autoeficacității 

profesorului 

(Tschannen-

Moran & Hoy, 

2001). 

 

 

Analiza 

statistică 

cantitativă 

 

Studiul 2  

Studiu 

calitativ 

 

Analiza impactului 

pe termen scurt și 

lung al unui 

program de practică 

în educație specială 

30 de 

profesori în 

formare 

pentru 

Există diferențe între 

perioadele de timp, pe 

termen scurt și pe termen 

lung, în ceea ce privește 

impactul perceput al unui 

Reflecții 

critice ale 

profesorilor 

aflați în 

Analiza 

tematică pe 

teme și 

categorii. 
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asupra dezvoltării 

identității 

profesionale a 

profesorilor aflați în 

perioada de formare. 

 

învățământul 

special: 

15 evrei și 

15 arabi 

 

program de practică în 

educație specială asupra 

dezvoltării identității 

profesionale a 

profesorilor arabi și 

evrei, aflați în perioada 

de formare?  

perioada de 

formare. 

 

Studiu 3  

Studiu 

calitativ 

 

Analiza percepțiilor 

profesorilor aflați în 

perioada de formare 

cu privire la 

dificultățile cu care 

s-au confruntat, 

sistemele de sprijin 

și ajutorul primit în 

timpul formării, 

precum și 

contribuția acestor 

aspecte la 

dezvoltarea 

identității lor 

profesionale. 

 

30 de 

profesori în 

formare din 

învățământul 

special: 

15 evrei și 

15 arabi 

 

Care sunt percepțiile 

profesorilor aflați în 

perioada de formare cu 

privire la dificultățile 

întâmpinate, sistemele de 

sprijin și ajutorul primit 

în timpul stagiului de 

practică, precum și 

contribuția acestuia la 

dezvoltarea identității lor 

profesionale?   

 

 

 Metodă - 

Interviuri 

semi-

structurate, în 

profunzime. 

Instrument - 

Ghid de 

interviu. 

Analiza 

tematică pe 

teme și 

categorii. 

 

 

2.2  Metode și instrumente de cercetare 

Studiile au implicat utilizarea a trei instrumente, după cum urmează: 

2.2.1 Instrumente de cercetare pentru studiul 1: Chestionare valide și fiabile care 

examinează variabilele independente. Metoda utilizată este sondajul, iar instrumentele 

sunt chestionarele. 

2.2.2 Instrumente de cercetare pentru studiul 2: Reflecții critice concepute și compuse în 

scris de către profesorii aflați în perioada de formare, care au participat la studii. 

2.2.3 Instrumente de cercetare pentru studiul 3: Un interviu semi-structurat, în 

profunzime, care a fost dezvoltat pentru acest studiu de către cercetătoare și a fost 

aplicat la sfârșitul programului de practică. Metoda este interviul, iar instrumentul este 

un ghid de interviu.  

 

2.3 Participanții la cercetare 

2.3.1 Participanții la studiul 1 - Participanții la studiul 1 au fost 168 de profesori aflați în 

perioada de formare (7 bărbați și 161 de femei) cu vârste cuprinse între 20 și 53 de ani, atât din 

sectorul evreiesc, cât și din cel arab din Israel. Toți profesorii aflați în perioada de formare au 

urmat studii de licență în educație specială la un colegiu pentru educație din nordul Israelului. 
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Participanții au fost împãrțiți în douã grupuri, în funcție de nivelul studiilor: profesori aflați în 

perioada de formare care au participat la programul de pregătire practică în cadrul cursului de 

educație specială (al doilea an de facultate) și profesori aflați în perioada de formare care nu au 

urmat încă programul de practică (primul an de facultate). 

2.3.2 Participanții la studiul 2 - Participanții la studiul 2 au fost 15 profesori arabi aflați în 

perioada de formare (2 bărbați și 13 femei) și 15 profesori evrei aflați în perioada de formare 

(15 femei) care au urmat programul de formare practică, în cadrul cursului de educație specială 

în anul universitar 2021-2022. Acești participanți au fost studenți în anul al doilea și au fost 

instruiți în cadrul stagiului de practică în domeniul educației speciale doar timp de un an.   

2.3.3 Participanții la studiul 3 - Participanții la studiul 3 au fost 15 profesori arabi aflați în 

perioada de formare (2 bărbați și 13 femei) și 15 profesori evrei aflați în perioada de formare 

(15 femei) care au urmat programul de formare practică în cadrul cursului de educație specială 

în anul universitar 2021-2022, la sfârșitul celui de-al doilea an de studii.    

2.4. Considerații de natură etică 

Cercetarea a fost realizată într-un colegiu de educație din regiunea de nord a Israelului. Pentru 

a putea efectua acest studiu în conformitate cu procedurile în vigoare, propunerea de cercetare 

a fost aprobată de Comitetul de etică a cercetării din colegiul în care s-a desfășurat studiul. În 

plus, cercetătoarea a obținut acordul din partea fiecărui profesor aflat în perioada de formare 

care a participat la cercetare, pentru a colecta date, pentru a analiza chestionarele și reflecțiile 

lor critice și pentru a realiza interviuri semi-structurate în profunzime.  

CAPITOLUL 3. CONTRIBUȚII ORIGINALE ALE CERCETĂRII 

3.1 STUDIUL 1 - Comparații între dezvoltarea identității profesionale, percepția rolului 

de profesor de educație specială și autoeficacitatea în predare a profesorilor arabi și 

evrei, aflați în perioada de formare (Studiu cantitativ). 

 

3.1.1 Rezultatele studiului 1 

(1) Diferențe în dezvoltarea identității profesionale a profesorilor aflați în perioada de 

formare, rolul profesorilor de educație specială și autoeficacitatea lor în predare în 

funcție de sector și anul de studiu la începutul anului universitar (primul semestru) 

• S-au identificat diferențe semnificative între profesorii evrei și arabi, aflați în perioada 

de formare, în subscala "eficacitate profesională" a chestionarului de dezvoltare a 

identității profesionale a profesorilor aflați în perioada de formare, scala totală a 
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chestionarului de percepție a profesorilor aflați în perioada de formare asupra rolului 

profesorilor de educație specială, precum și scala totală și cele trei subscale ale 

chestionarului de autoeficacitate în predare. La toate aceste măsurători, profesorii arabi 

aflați în perioada de formare au obținut scoruri mai mari decât profesorii evrei aflați în 

perioada de formare.  

• S-au identificat diferențe semnificative între profesorii aflați în perioada de formare din 

primul an și cei din al doilea an, în ceea ce privește subscala "încrederea în alegerea 

carierei" a chestionarului de dezvoltare a identității profesionale a profesorilor aflați în 

perioada de formare, scala totală, precum și cele trei subscale ale chestionarului de 

autoeficacitate în predare. La toate aceste măsurători, profesorii în formare din anul al 

doilea au obținut scoruri mai mari decât cei din primul an.   

 

(2) Îmbunătățiri ale percepțiilor profesorilor în formare cu privire la dezvoltarea identității 

profesionale, rolul profesorilor de educație specială și autoeficacitatea lor în predare 

datorită programului de practică 

• S-au identificat principalele efecte semnificative ale sectorului cultural asupra scorului 

total, precum și a subscalelor "încredere în alegerea carierei" și "eficacitate 

profesională" în chestionarul de dezvoltare a identității profesionale a profesorilor aflați 

în perioada de formare, indicând că profesorii în formare arabi au obținut scoruri mai 

mari decât cei evrei. În plus, s-a constatat un efect principal semnificativ al anului de 

studiu pentru subscala "eficacitate profesională" în chestionarul de dezvoltare a 

identității profesionale a profesorilor aflați în perioada de formare, ceea ce indică faptul 

că cei din anul al doilea au obținut scoruri mai mari decât cei din primul an. Un test t 

suplimentar pe eșantioane pereche a indicat că profesorii în formare, atât cei evrei, cât 

și arabi din anul al doilea au obținut scoruri mai mari la subscala "eficacitate 

profesională" la sfârșitul celui de-al doilea an universitar, comparativ cu începutul 

aceluiași an. Contrar acestui rezultat, profesorii evrei aflați în perioada de formare, din 

primul an, au obținut scoruri mai mici la scorul total, precum și la subscalele "încredere 

în alegerea carierei" și "eficacitate profesională" la sfârșitul primului an universitar 

comparativ cu începutul aceluiași an. Trebuie remarcat faptul că nu au fost identificate 

efecte principale și nici interacțiuni pentru percepțiile profesorilor aflați în perioada de 

formare, cu privire la rolul profesorilor de educație specială. 
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• Efectele principale ale sectorului cultural și ale anului de studiu au fost semnificative 

pe scala totală, precum și pe cele trei subscale ale chestionarului de autoeficacitate în 

predare, indicând că profesorii arabi au obținut scoruri mai mari decât cei evrei și că cei 

din anul al doilea au obținut scoruri mai mari decât cei din primul an. Un test t 

suplimentar pe eșantioane pereche a indicat faptul că profesorii aflați în perioada de 

formare, atât evrei, cât și arabi din anul al doilea au obținut scoruri mai mari pe scala 

totală și pe fiecare subscală a chestionarului de autoeficacitate în predare la sfârșitul 

celui de-al doilea an universitar, comparativ cu începutul aceluiași an. 

 

(3) Contribuția caracteristicilor de fond ale profesorilor aflați în perioada de formare la 

varianța explicată a dezvoltării identității profesionale, a autoidentității lor profesionale 

în domeniul educației speciale și a autoeficacității în predare 

• Anul de studiu a contribuit în mod semnificativ la varianța explicată a dezvoltării 

identității profesionale a profesorilor aflați în perioada de formare, a autoidentității lor 

profesionale în domeniul educației speciale și, respectiv, a auroeficacității în predare. 

În plus, anul de studiu al profesorilot aflați în perioada de formare a contribuit 

semnificativ la varianța explicată pentru subscala "încredere în alegerea carierei" și 

"eficacitate profesională", precum și pentru cele trei subscale ale chestionarului 

auroeficacității în predare. Coeficienții β pozitivi au indicat faptul că rata de 

îmbunătățire a acestor măsurători a fost semnificativ mai mare în rândul profesorilor 

aflați în perioada de formare din anul al doilea în comparație cu cei din primul an. 

Sectorul profesorilor aflați în perioada de formare și modelul de studiu au contribuit în 

mod semnificativ la varianța explicată a scalei totale a chestionarului de dezvoltare a 

identității profesionale, precum și la subscala de încredere în alegerea carierei.  

• Coeficienții β pozitivi în ceea ce privește sectorul profesorilor aflați în perioada de 

formare au indicat că rata de îmbunătățire a acestor măsurători a fost semnificativ mai 

mare în rândul profesorilor arabi în comparație cu cei evrei. Coeficienții β negativi 

referitori la modelul de studiu au indicat faptul că rata de îmbunătățire a acestor 

măsurători a fost semnificativ mai mare în rândul profesorilor aflați în perioada de 

formare care au învățat utilizând modelul concurent. Experiența anterioară a 

profesorilor aflați în perioada de formare, în domeniul educației speciale, a contribuit 

semnificativ la rata de îmbunătățire a eficacității lor profesionale. În plus, cursurile 

anterioare în domeniul educației speciale urmate de profesorii în formare au contribuit 
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semnificativ la rata de îmbunătățire a sentimentului față de misiunea lor. În cele din 

urmă, genul și vârsta profesorilor aflați în perioada de formare au contribuit în mod 

semnificativ la varianța explicată a percepțiilor lor privind rolul profesorilor de educație 

specială. Femeile și-au îmbunătățit percepția rolului de profesor de educație specială 

mai mult decât bărbații. Coeficienții β negativi cu privire la vârsta profesorilor aflați în 

perioada de formare au indicat faptul că cei mai tineri au avut tendința de a-și îmbunătăți 

percepțiile privind rolul învățământului special într-o rată mai mare. 

 

3.1.2 Discuții și concluzii 

Dezbaterea rezultatelor studiului 1 va fi realizată în raport cu cele trei întrebări de cercetare 

ale studiului. 

 În ceea ce privește prima întrebare de cercetare, au fost identificate diferențe 

semnificative între profesorii în formare evrei și arabi în subscala "eficacitate profesională" din 

chestionarul de dezvoltare a identității profesionale a profesorilor aflați în perioada de formare, 

în scala totală a chestionarului de percepție a profesorilor aflați în perioada de formare asupra 

rolului profesorilor de educație specială și în scala totală, precum și în cele trei subscale ale 

chestionarului de autoeficacitate în predare.  La toate aceste măsurători, profesorii în formare 

arabi au obținut scoruri mai mari decât cei evrei. O posibilă explicație a diferențelor constatate 

între profesorii în formare arabi și evrei poate fi legată de dezirabilitatea socială. Este plauzibil 

ca profesorii arabi aflați în perioada de formare să fi simțit nevoia de a-și evalua dezvoltarea 

profesională și autoeficacitatea personală în predare la un nivel ridicat, pentru a se prezenta 

într-o lumină mai pozitivă. Această explicație necesită o analiză mai amplă. 

 În ceea ce privește cea de-a doua întrebare de cercetare, conform ipotezei (2a), 

rezultatele studiului indică faptul că atât evreii, cât și arabii din anul al doilea de studii au 

obținut scoruri mai mari la subscala "eficacitate profesională" la momentul măsurării 

dezvoltării profesionale la sfârșitul celui de-al doilea an universitar, comparativ cu începutul 

aceluiași an. Nu a fost identificată nicio îmbunătățire la celelalte două măsurători ale încrederii 

în sine în carieră și ale simțului misiunii.   

 În ceea ce privește autoeficacitatea în predare a profesorilor aflați în perioada de 

formare, în conformitate cu ipoteza 2c, atât evreii, cât și arabii din anul al doilea au obținut 

scoruri mai mari pe scala totală și pe fiecare subscală a chestionarului de autoeficacitate în 

predare la sfârșitul celui de-al doilea an universitar, comparativ cu începutul aceluiași an. 

Aceste rezultate indică faptul că programul de practică urmat de profesorii în formare, doar în 

timpul celui de-al doilea an de studiu, a condus la îmbunătățiri semnificative în ambele 
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sectoare, în principal în ceea ce privește autoeficacitatea în predare a profesorilor aflați în 

perioada de formare (2c) și eficacitatea profesională (2a). 

 Aceste rezultate, care atestă contribuția stagiului de practică la îmbunătățirea 

sentimentului de autoeficacitate în predare, sunt în concordanță cu studiile anterioare din 

literatura de specialitate, care au constatat că programele de formare a cadrelor didactice, 

menite să ofere experiențe practice și profesionale pe parcursul formării profesorilor, contribuie 

la dezvoltarea autoeficacității acestora  )Mahajna, 2014; Levy-Keren, 2018; Ronen & 

Weissblit, 2021). 

În ceea ce privește cea de-a treia întrebare de cercetare, referitoare la contribuția 

variabilelor de context, s-a constatat că anul de studiu a contribuit semnificativ la varianța 

explicată a dezvoltării identității profesionale a profesorilor aflați în perioada de formare, a 

rolului profesorilor de educație specială și, respectiv, a autoeficienței acestora. În plus, anul de 

studiu al profesorilor aflați în perioada de formare a contribuit semnificativ la varianța explicată 

a subscalei "încredere în alegerea carierei" și "eficacitate profesională", precum și a celor trei 

subscale ale chestionarului de autoeficacitate în predare. O explicație plauzibilă pentru acest 

lucru ar putea fi faptul că, în timpul celui de-al doilea an, profesorii aflați în perioada de formare 

urmează mai multe cursuri de educație specială și se supun experienței de practică, toate acestea 

ducând la formalizarea percepțiilor lor cu privire la rolul de profesor de educație specială. În 

mod notabil, rata de îmbunătățire a acestor măsurători a fost semnificativ mai mare în rândul 

profesorilor aflați în perioada de formare din al doilea an în comparație cu cei din primul an. 

Sectorul de activitate al profesorilor aflați în perioada de formare și modelul de studiu 

au contribuit semnificativ la varianța explicată a scalei totale a chestionarului de dezvoltare a 

identității profesionale, precum și a subscalei de încredere în alegerea carierei, Rata de 

îmbunătățire a acestor măsurători a fost semnificativ mai mare în rândul profesorilor în formare 

arabi în comparație cu cei evrei. O explicație plauzibilă pentru rata de îmbunătățire mai mare 

în rândul profesorilor în formare arabi în comparație cu profesorii în formare evrei, poate fi 

faptul că profesorii arabi care au ales să urmeze un colegiu evreiesc în care studiile se fac în 

limba ebraică, o limbă străină pentru ei, sunt foarte motivați să reușească și să avanseze. În 

plus, colegiul investește în continuare în îndrumarea lor, folosind un instructor pedagogic 

vorbitor de limbă arabă, pentru a contribui la realizările și dezvoltarea lor profesională. Cu toate 

acestea, este nevoie de studii suplimentare în alte instituții academice de formare a cadrelor 

didactice, pentru a aprofunda explicația acestui decalaj. 

Rata de îmbunătățire a acestor măsurători a fost semnificativ mai mare în rândul 

profesorilor aflați în perioada de formare care au învățat folosind modelul concurent în 
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comparație cu modelul consecutiv. Modelul consecutiv este conceput pentru cei care urmăresc 

o schimbare de carieră în domeniul educației speciale, iar durata sa este de numai doi ani. 

Modelul concurent include mult mai multe cursuri în domeniul de cunoștințe și are o 

contribuție mai mare la îmbunătățirea măsurătorilor analizate în acest studiu. 

O constatare suplimentară a acestui studiu a indicat faptul că experiența anterioară în 

domeniul educației speciale a contribuit semnificativ la rata de îmbunătățire a eficacității 

profesionale a profesorilor aflați în perioada de formare și faptul că aceștia au urmat sau nu un 

curs de educație specială  a contribuit semnificativ la rata de îmbunătățire a simțului misiunii. 

3.2 STUDIUL 2 - Impactul pe termen scurt și lung al unui program de practică în 

educație specială asupra dezvoltării identității profesionale a profesorilor aflați în 

perioada de formare (studiu calitativ). 

 

3.2.1. Rezultatele studiului 2 

Rezultatele reflecțiilor sunt prezentate în conformitate cu subiectele care au apărut în timpul 

reflecției celor 30 de profesori aflați în perioada de formare, cu privire la experiența lor de 

practică. 

Tabelul 1 prezintă comparația dintre reflecțiile profesorilor aflați în perioada de formare la 

sfârșitul semestrului I (după jumătate de stagiu de practică) și la sfârșitul semestrului al II-lea 

(după un an de practică). 

 

Tabelul 1. Compararea rezultatelor - între reflecțiile din semestrul I și reflecțiile din semestrul 

al II-lea 

Aspecte dezbătute/Nedezbătute Aspecte conexe Aspecte diferite: Semestrul I 

Aspecte diferite: Semestrul II 

Aspect Sfârșitul semestrului I Sfârșitul semestrului al II-lea 

Învățare și perspective personale 

Preocupări și 

provocări inițiale 
• Preocuparea pentru 

caracteristicile elevilor: vârsta și 

tipul de handicap. 

• Prima experiență în învățământul 

special. 

• Lipsa de cunoștințe în ceea ce 

privește materialele didactice și 

metodele de predare în 

învățământul special. 

• Îngrijorare cu privire la relația cu 

profesorul de formare și cu 

elevii. 

Aceste preocupări nu au apărut 

în reflecțiile celor din al II-lea 

semestru. 
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Dezvoltare 

personală 

 

• Sentimentul de satisfacție și de 

apartenență la învățământul 

special. 

• Sentimentul de autoeficacitate. 

• Incluziune, flexibilitate și 

răbdare față de elevii din clasă. 

• Atașament și conexiune cu 

elevii și cu profesia. 

• Un sentiment de împlinire 

și de autoeficacitate. 

Dezvoltare 

profesională în 

domeniul 

educației speciale 

 

• Dezvoltarea unei abordări 

personale și educaționale pentru 

elevii din învățământul special. 

 

• Pregătirea de materiale didactice 

adaptate elevilor. 

 

• Capacitatea de a primi feedback 

și de a învăța din greșeli. 

 

• Familiaritate cu lumea 

elevilor din învățământul 

special. 

• Adoptarea instrumentelor 

și strategiilor din 

învățământul special. 

• Planificarea și predarea 

unor lecții adaptate, de 

succes și experiențiale. 

• Predarea adaptată în 

funcție de varianța elevilor. 

Învățarea de la 

partenerii de rol 

 

• Incluziunea și susținerea de către 

echipa pedagogică din clasă și de 

către instructorul pedagogic. 

 

• Feedback de la profesorul de 

formare și de la instructorul 

pedagogic. 

• Incluziunea și susținerea de 

către echipa pedagogică 

din clasă și de către 

instructorul pedagogic. 

• Comportamentul cadrului 

didactic de formare față de 

elevii din clasă. 

• Parteneriat cu colegii 

profesori aflați în perioada 

de formare, în timpul 

stagiului de practică. 

Crearea unui climat benefic pentru clasă 

Crearea unui 

climat benefic 

pentru clasă 

• Adaptarea metodelor de predare 

la cerințele elevilor. 

• Familiarizarea în detaliu cu 

elevii. 

• Analiza metodelor de lucru ale 

personalului 

• Apelarea la ajutorul partenerilor 

de rol. 

• Adaptarea metodelor de 

predare la elevi. 

• Adaptarea materialelor 

didactice pe niveluri. 

• Formarea unei relații 

benefice cu elevii. 

• Stabilirea unor reguli și 

limite clare. 

• Aplicarea teoriilor învățate 

în facultate. 

Percepția rolului profesorului 

Competențe 

personale 
• Incluziune, răbdare și empatie 

față de elevi. 

• Observarea lumii emoționale a 

elevilor. 

• Incluziune, răbdare și 

empatie față de elevi. 

• Formarea de relații 

interpersonale cu elevii. 

Competențe 

profesionale 
• Cunoașterea și stăpânirea 

materialelor didactice și a 

strategiilor de predare. 

• Adaptarea metodelor de predare 

la abilitățile elevilor. 

• Creșterea motivației și a 

cooperării elevilor. 

• Prezență și capacitate de 

afirmare. 
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• Metode de predare diverse și 

creative. 

Relația cu personalul didactic din clasă și din școală 

O experiență 

plină de 

provocări 

 

• Dificultate în comunicarea cu 

profesorul de formare. 

• Conflicte cu personalul și 

rezolvarea acestora. 

Reflecțiile nu au indicat 

dificultăți similare în timpul 

semestrului al II-lea . 

O experiență 

pozitivă 

semnificativă 

 

• Sprijin semnificativ din partea 

personalului. 

• Un sentiment de apartenență și 

implicare în clasă și în școală. 

• Comportamentul profesorului 

formator în clasă. 

• Sprijin semnificativ din 

partea personalului. 

• Un sentiment de 

apartenență și implicare 

în clasă și în școală. 

 

Relația cu elevii din clasă 

Relația cu elevii 

din clasă 
• O cunoaștere profundă a 

studenților și formarea unei relații 

personale cu aceștia. 

• Percepțiile PST-urilor cu privire la 

trăsăturile elevilor. 

• Familiarizarea în detaliu 

cu elevii și formarea unei 

relații personale cu 

aceștia. 

• Experiența de a-și lua 

rămas bun de la elevi. 

 

3.2.2. Discuții și concluzii 

 În concordanță cu ipoteza noastră, analiza conținutului rezultatelor reflecțiilor scrise de 

către profesorii aflați în perioada de formare la sfârșitul semestrului I și al II-lea , a indicat că 

au fost identificate diferențe între perioada de scurtă și lungă durată în ceea ce privește impactul 

perceput al unui program de practică în educație specială în rândul profesorilor în formare, 

arabi și evrei, asupra dezvoltării identității lor profesionale. În cele ce urmează sunt prezentate 

principalele diferențe identificate: 

1. Preocupări și provocări - subiectul preocupărilor și provocărilor a fost dominant în 

reflecțiile profesorilor în formare la sfârșitul semestrului I, însă acest subiect nu a fost 

menționat în reflecțiile de la sfârșitul semestrului al II-lea, după un an de experiență de 

practică. 

2. Solicitarea de ajutor - subiectul solicitării de ajutor din partea partenerilor de rol a fost 

dominant în reflecțiile profesorilor în formare la sfârșitul semestrului I, însă acest 

subiect nu a fost menționat în reflecțiile de la sfârșitul semestrului al II-lea, după un an 

de experiență de practică. 

3. O experiență plină de provocări - în descrierea relației profesorilor aflați în perioada 

de formare cu clasa și cu personalul școlii, subiectul unei experiențe provocatoare a fost 

menționat în reflecțiile profesorilor în formare la finalul semestrului I, însă acest subiect 
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nu a fost menționat în reflecțiile de la finalul semestrului al II-lea, după un an de 

experiență de practică. 

Rezultatele prezentate mai sus indică faptul că există diferențe între cele două momente 

temporale în ceea ce privește dezvoltarea profesională a profesorilor aflați în perioada de 

formare în timpul experienței lor de practică, și anume că dezvoltarea lor a fost mai 

semnificativă după o perioadă de practică îndelungată, la sfârșitul semestrului al II-lea. 

Conform ipotezei noastre, analiza conținutului reflecțiilor profesorilor aflați în perioada de 

formare a indicat faptul că aceștia au cunoscut o dezvoltare a identității lor profesionale ca 

profesori de educație specială. Principalele explicații pentru acest lucru, așa cum au fost 

identificate în cadrul cercetării, sunt următoarele: 

 Procesele de învățare și perspective personale: la sfârșitul primului semestru, 

profesorii aflați în procesul de formare au descris procesele lor de învățare și perspectivele 

personale în urma stagiului de practică, în principal în ceea ce privește aspectele tehnice, și 

anume, în pregătirea și predarea materialelor didactice. Cu toate acestea, la finalul semestrului 

al II-lea, aceștia s-au referit la alte aspecte, cum ar fi: adoptarea de instrumente și strategii de 

învățare în domeniul educației speciale; predarea de lecții adaptative, de succes și experiențiale; 

și adaptarea metodelor de predare la diferitele niveluri ale elevilor din clasa de practică. În plus, 

la finalul semestrului I, ei s-au referit în principal la capacitatea de a dezvolta o abordare 

educațională personalizată față de elevii din învățământul special, în timp ce la finalul 

semestrului al II-lea, au remarcat aspectul privind importanța cunoașterii lumii interioare a 

elevilor lor. Un alt aspect la care profesorii în formare au făcut referire, în procesele de învățare 

pe parcursul participării la practică, este învățarea de la partenerii de rol.  

În timp ce la finalul semestrului I, aceștia s-au referit la procesele de învățare în urma 

feedback-ului primit de la profesorul formator și de la instructorul pedagogic, la finalul 

semestrului al II-lea, ei s-au concentrat pe comportamentul profesorului formator cu elevii din 

clasă și pe parteneriatul cu colegii profesori aflați în perioada de formare în cadrul stagiului de 

practică, ca sursă de învățare. Aceste rezultate verifică ipoteza noastră și sunt în concordanță 

cu literatura de cercetare, potrivit căreia factorul cheie, în dezvoltarea profesională a 

profesorilor aflați în perioada de formare, este calitatea interacțiunii dintre profesorul formator 

și elevi și importanța facilitării unor experiențe practice reale în timpul stagiului de practică, 

mai benefică decât concentrarea pe aspectele teoretice și tehnice (McElwee și colab., 2018; 

Elyashi-Arbiv și Lederer, 2011 ;Schepens și colab., 2009). 

 Crearea unui mediu benefic în sala de clasă. În reflecțiile lor, profesorii aflați în 

perioada de formare s-au referit, de asemenea, la modalitatea de creare a unui mediu benefic în 
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sala de clasă. La sfârșitul semestrului I, aceștia s-au referit în principal la necesitatea unei 

cunoașteri profunde a elevilor, au descris metodele utilizate de personal în clasă și chiar au 

punctat faptul că au solicitat ajutor din partea profesorului formator și/sau a asistentului, la 

sfârșitul semestrului al II-lea; profesorii aflați în perioada de formare au descris acțiunile pe 

care le-au întreprins pe cont propriu pentru a crea un mediu benefic în sala de clasă. Astfel de 

acțiuni includ adaptarea predării lor la diferitele niveluri din clasă; formarea unei relații sigure 

cu elevii; stabilirea unor reguli și limite clare în timpul lecțiilor și punerea în aplicare a teoriilor 

pe care le-au învățat în facultate, la cursurile de practică.  

Aceste rezultate verifică ipoteza noastră și sunt în concordanță cu literatura de cercetare, 

potrivit căreia profesorii aflați în procesul de formare ar trebui să aibă contact cu copii cu nevoi 

speciale încă din perioada de formare, pentru a le permite să experimenteze în interacțiunile cu 

elevii, colegii, precum și cu personalul administrativ și educațional din școală, punând în 

aplicare în același timp competențele teoretice și academice dobândite în timpul studiilor 

universitare. Scopul stagiului de practică este de a le oferi aceste experiențe autentice care le 

pot îmbunătăți viitoarele abilități ca profesori și pot contribui la progresul dezvoltării lor 

profesionale în domeniul educației speciale mai mult decât studiile pur academice (Schepens 

și colab., 2009; Romi și colab., 2009; Landon-Hay și colab., 2020; Maheady și colab., 2014).  

 Percepția rolului profesorului de educație specială. Profesorii aflați în perioada de 

formare au descris percepția pe care o au despre profesorul de educație specială. În ambele 

semestre, aceștia au considerat că profesorul are competențe personale și profesionale de 

nivel înalt. În ceea ce privește competențele personale, în ambele semestre, profesorii aflați 

în perioada de formare s-au referit la abilitățile de incluziune, răbdare și empatie ale 

profesorului față de elevi. Principala diferență între semestre a fost că, la sfârșitul semestrului 

I, aceștia s-au referit în principal la observarea lumii emoționale a elevilor, în timp ce la sfârșitul 

semestrului al II-lea, s-au referit la importanța creării unei relații personale cu elevii.  

În ceea ce privește competențele profesionale, la finalul semestrului I, profesorii aflați 

în perioada de formare au perceput rolul profesorului din punctul de vedere al acumulării de 

cunoștințe și competențe aferente materialelor didactice și strategiilor de învățare. Cu toate 

acestea, la sfârșitul semestrului al II-lea, aceștia au punctat alte aspecte, cum ar fi prezența și 

asertivitatea profesorului în clasă și capacitatea acestuia de a crește motivația și cooperarea 

elevilor lor. Aceste rezultate verifică ipoteza noastră și sunt în concordanță cu literatura de 

cercetare, potrivit căreia percepțiile profesorilor aflați în perioada de formare, cu privire la rolul 

profesorului, se modifică pe parcursul formării lor și depinde de capacitatea lor de a-și dezvolta 

abilitățile și de a pune în aplicare cunoștințele dobândite în timpul studiilor. Cu cât procesul lor 
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de învățare este mai avansată, cu atât percepția lor asupra rolului profesorului se modifică în 

funcție de dezvoltarea lor profesională și educațională. În faza inițială, profesorii aflați în 

perioada de formare pun un accent mai mare pe factorul emoțional. Pe măsură ce formarea lor 

avansează, ei se concentrează pe alte calități profesionale. Acest lucru este în concordanță cu 

sugestia de a iniția formarea practică a profesorilor cât mai devreme posibil în timpul studiilor 

lor, pentru a le permite să înțeleagă mai bine complexitatea rolului lor și pentru a le permite să-

și contureze o percepție a rolului profesional (Choya și colab., 2014; Caspi și colab., 2019; 

Levy-Keren, 2018; Ronen & Weissblit, 2021; Assadi & Murad, 2017). 

 Relația cu elevii din sala de clasă. Profesorii aflați în perioada de formare au descris 

în continuare relația lor cu elevii din clasa de practică. La sfârșitul ambelor semestre, aceștia 

au descris cunoașterea în esență a studenților și relația personală pe care au format-o cu aceștia. 

Principala diferență între cele două semestre, a fost că la sfârșitul semestrului I, profesorii aflați 

în perioada de formare au descris elevii conform percepției lor, în timp ce la sfârșitul 

semestrului al II-lea, au descris despărțirea de elevi, etapă care a fost foarte semnificativă pentru 

ei. Aceste rezultate indică o dezvoltare mai semnificativă a identității profesionale a 

profesorilor aflați în perioada de formare în urma stagiului de practică la finalul semestrului al 

II-lea, spre deosebire de finalul semestrului I. 

3.3 STUDIUL 3 - Percepțiile profesorilor aflați în perioada de formare privind impactul 

stagiului de practică asupra diferitelor aspecte personale și profesionale (Studiu 

calitativ) 

 

3.3.1. Rezultatele studiului 3 

Rezultatele interviurilor sunt prezentate în conformitate cu subiectele care au fost discutate în 

cadrul interviurilor realizate cu cei 30 de profesori aflați în perioada de formare, cu privire la 

experiența lor de practică. 

Tabelul 2 prezintă categoriile și temele interviurilor cu profesorii aflați în perioada de formare, 

la sfârșitul anului universitar. 
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Tabelul 2. Categorii și teme ale interviurilor profesorilor aflați în perioada de formare, la 

sfârșitul anului universitar. 

(1) Experiența personală a profesorilor aflați în perioada de formare, în cadrul unui 

stagiu de practică la o clasă de educație specială 

Tema 1: O experiență 

semnificativă și pozitivă 

 

Tema 2: O experiență 

provocatoare 

Tema 3: Dificultatea 

stagiului de practică  

• Un sentiment de 

împlinire în urma 

stagiului de practică 

• Sprijin semnificativ din 

partea partenerilor de rol 

• Învățare și dezvoltare 

profesională 

• Un sentiment de 

autoeficacitate 

 

• Cerințele rolului 

• Suplinire 

• Dificultatea de a se 

conecta cu elevii și de a 

se adapta la nevoile lor 

 

• Caracteristicile elevului: 

vârstă, handicap, limbaj, 

comportament, etc. 

• Comunicarea cu 

profesorul de formare 

 

(2) Contribuția stagiului de practică la dezvoltarea profesională 

Tema 1: Dezvoltarea profesională în 

calitate de profesor de educație specială 

Tema 2: Dezvoltarea abilităților de lucru 

în echipă 

• Expunerea la varietatea de dizabilități 

din învățământul special 

• Dezvoltarea sensibilității față de elevi și 

formarea unei legături personale cu 

aceștia 

• Dezvoltarea capacității de planificare a 

lecțiilor și adaptarea la diferitele niveluri 

din clasă 

• Dezvoltarea asertivității și a capacității 

de a face față problemelor disciplinare 

 

• Colaborări între partenerii de rol din 

clasă 

• Îndrumarea de către instructorul 

pedagogic 

• Sprijin și acompaniament din partea 

profesorului de formare 

• Feedback din partea profesorului de 

formare și a instructorului pedagogic 

 

(3) Punctele forte identificate în urma stagiului de practică, în rândul profesorilor 

aflați în perioada de formare 

Tema 1: Trăsături de personalitate Tema 2: Abilități pedagogice 

• Învățare și dezvoltare 

• Empatie, incluziune și răbdare față de 

elevi 

• Sensibilitate la nevoile elevilor 

• Relația personală cu elevul 

 

• Comportamentul în clasă și în activitatea 

de predare 

• Adaptarea lecției la populația de elevi 

• Predare experiențială și creativă 

 

(4) Provocările întâmpinate în timpul stagiului de practică și mecanismele de coping 

ale profesorilor aflați în perioada de formare 

Tema 1: Provocări ce țin de profesorii 

aflați în perioada de formare 

 

Tema 2: Provocări ce țin de elevi 
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• Asertivitate și stabilirea de limite pentru 

elevi 

• Lipsa de competență în diferitele materii 

de predare 

• Adaptarea materialelor didactice la 

abilitățile elevilor 

• Dificultăți atunci când sunt 

supravegheați  în timpul lecțiilor 

• Caracteristicile elevilor: handicap, 

vârstă, limbă 

• Dificultăți comportamentale și 

emoționale complexe 

• Diferențe extreme între nivelul de 

educație al populației școlare din clasă 

Tema 1: Mecanisme de coping și surse de sprijin 

• Parteneri de rol: personalul clasei, instructorul pedagogic și alți profesori aflați în 

perioada de formare (colegi) 

• Colaborarea cu elevii și acceptarea de soluții din partea acestora 

• Predare adaptivă 

• Învățare personală și pregătirea subiectelor de predare 

• Gândire reflexivă 

(5) Percepțiile profesorilor aflați în perioada de formare în ceea ce privește rolul unui 

profesor de educație specială, în urma stagiului de practică 

Tema 1: Roluri pedagogice Tema 2: Roluri unice în 

educația specială 

Tema 3: Roluri de 

personalitate 

• Dedicare în pregătirea 

lecțiilor și cunoașterea 

materialelor învățate 

• Adaptarea conținutului 

la diferitele niveluri din 

clasă 

• Flexibilitate în funcție de 

nevoile elevilor 

• Repetarea semnificativă 

a conținutului 

educațional 

• Familiarizarea cu 

populația de elevi și 

adaptarea aspectelor 

importante  

• Planificarea unui 

program educațional 

personal care să se 

potrivească tuturor  

• Gestionarea dificultăților 

emoționale și a 

situațiilor 

comportamentale 

complexe  

• Menținerea igienei 

elevilor 

• Sensibilitate specială și 

incluziune a elevilor 

• Comunicarea empatică 

cu părinții 

• Formarea unei relații 

personale cu elevii 

• A fi o prezență cu valori 

semnificative 

(6) Instrumente dobândite în timpul practicii de către profesorii aflați în perioada de 

formare, care le pot facilita succesul viitor ca profesori 

Tema 1: Instrumente pedagogice de 

predarea în educația specială  

Tema 2: Instrumente psiho-

pedagogice în educația specială 

• Predare adaptată la populația de elevi cu 

referire la diferitele niveluri 

• Crearea de metode de predare 

experiențiale și diverse 

• Comunicare alternativă în funcție de 

populație (deficiențe de auz, autism, 

etc.) 

• Gestionarea dificultăților emoționale și 

comportamentale complexe 

• Familiaritate cu diferitele nevoi ale 

elevilor  

• Comunicarea cu personalul, părinții și 

elevii  

• Capacitatea de lucru în echipă 

(7) Provocări și perspective viitoare ale profesorilor aflați în perioada de formare 



 

23 

 

Tema 1: Provocări pedagogice Tema 2: Provocări interpersonale 

• Stăpânirea și aplicarea conținuturilor 

educaționale la diferite discipline 

• Adaptarea predării la populația de elevi 

și la diferitele niveluri din clasă 

• Familiarizarea cu populația de elevi și 

cu nevoilor acestora 

• Confruntarea cu problemele de 

comportament 

• Comunicarea cu părinții 

 

(8) Mecanisme de coping la provocările viitoare 

Tema 1: Coping independent Tema 2: Coping colaborativ 

• Adoptarea instrumentelor dobândite în 

timpul stagiului de practică. 

• Participarea la cursuri și programe 

educaționale 

• Cercetarea și învățarea subiectelor 

• Experiență pe teren 

 

• Mecanisme de coping prin colaborări 

• Conversații personale cu elevii 

 

3.3.2. Discuții și concluzii 

Mai jos sunt prezentate discuțiile și concluziile referitoare la întrebările de cercetare din 

Studiul 3, care vizează analiza percepțiilor profesorilor aflați în perioada de formare în ceea ce 

privește dificultățile lor, sistemele de sprijin și ajutorul primit în timpul formării și contribuția 

acestora la dezvoltarea identității lor profesionale.    

 Analiza rezultatelor interviurilor indică faptul că profesorii aflați în perioada de formare 

percep experiența de practică în educația specială ca pe o experiență semnificativă de succes, 

pe de o parte, și o experiență provocatoare, cu dificultăți și provocări, pe de altă parte. Mai 

mult, rezultatele indică faptul că profesorii aflați în perioada de formare consideră foarte 

important sprijinul semnificativ pe care l-au primit din partea partenerilor lor de rol, și anume 

personalul de la clasă și instructorul pedagogic, care a contribuit la dezvoltarea identității lor 

profesionale, în urma participării la stagiul de practică. Aceste rezultate verifică ipoteza noastră 

de mai sus. 

 

3.3.2.1. Contribuția programului de practică la dezvoltarea profesională  

Profesorii aflați în perioada de formare au împărtășit contribuția experienței lor din 

programul de practică la dezvoltarea identității lor profesionale, care a fost exprimată prin două 

componente principale: dezvoltarea ca profesor de educație specială și dezvoltarea 

capacității de lucru în echipă. În ceea ce privește dezvoltarea ca profesor de educație specială, 

profesorii aflați în perioada de formare s-au referit la: expunerea la o varietate de dizabilități 

din învățământul special, dezvoltarea sensibilității față de elevi și formarea unei relații 
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personale cu aceștia, capacitatea de a planifica o lecție și de a o adapta la diferitele niveluri din 

clasă; asertivitatea și capacitatea de a gestiona problemele disciplinare.  

Referitor la dezvoltarea abilității lor de a lucra în echipă, profesorii aflați în perioada de 

formare au menționat: cooperarea între partenerii de rol, îndrumarea, sprijinul și supravegherea 

din partea profesorului formator și a instructorului pedagogic, pe lângă sesiunile de feedback 

cu aceștia la sfârșitul fiecărei lecții. Aceste rezultate susțin contribuția semnificativă a 

programului de practică la dezvoltarea identității profesionale a profesorilor aflați în perioada 

de formare în urma participării lor la programul de practică. Aceste rezultate sunt, de asemenea, 

în concordanță cu literatura de cercetare, potrivit căreia stagiul de practică contribuie la 

dezvoltarea profesională a profesorilor aflați în perioada de formare, deoarece este o experiență 

care le permite acestora să treacă printr-o varietate de interacțiuni cu elevii, colegii și personalul 

administrativ, punând în același timp în aplicare teoriile pe care le-au dobândit în timpul 

studiilor universitare (Landon-Hays și colab., 2020 Maheady, Smith & Jabot 2014; Fisherman 

& Weiss, 2008; Schepens și colab., 2009) . 

În plus, stagiul de practică le permite profesorilor aflați în perioada de formare să se 

familiarizeze cu multe populații de copii cu nevoi speciale, de la copii cu dificultăți de învățare, 

ADHD, tulburări de comportament, tulburări emoționale, autism, paralizie cerebrală până la 

dizabilități intelectuale (Bracha & Hoffenbartal, 2021). Un alt avantaj al stagiului de practică 

este faptul că profesorii aflați în perioada de formare primesc feedback de la alți profesioniști 

din domeniul educației. Feedback-ul este considerat a fi un aspect principal care facilitează 

procesul de învățare al profesorilor aflați în perioada de formare și încurajează dezvoltarea 

profesională a acestora, precum și percepția lor asupra predării (Nevo, 2011; Sperling, 2016). 

 

3.3.2.2 Contribuția experienței de practică la percepția rolului de profesor în educație 

specială  

 Profesorii aflați în perioada de formare au descris percepția lor despre rolul 

profesorului din perspectiva a trei roluri principale: roluri pedagogice, roluri unice în 

educația specială și roluri de personalitate. În percepția lor privind rolurile pedagogice, 

profesorii aflați în perioada de formare s-au referit la: competență, în ceea ce privește 

materialele didactice ale diferitelor discipline; adaptarea predării la diferitele niveluri ale 

elevilor; aplicarea flexibilității în timpul lecției, în funcție de nevoile elevilor. În percepția 

rolurilor unice în educație specială, profesorii aflați în perioada de formare s-au referit, printre 

altele, la: cunoașterea populațiilor speciale; planificarea unor programe educaționale unice 

pentru fiecare elev; gestionarea dificultăților emoționale și a situațiilor comportamentale 
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complexe; menținerea igienei elevilor. În percepția rolurilor de personalitate, profesorii aflați 

în perioada de formare s-au referit la: incluziunea și sensibilitatea deosebită față de elevi; 

formarea unei relații personale cu aceștia, perceperea profesorului ca o figură semnificativă și 

valoroasă; comunicarea cu părinții. Toate aceste aspecte referitoare la rolul profesorului indică 

o dezvoltare atât a identității profesionale, cât și a celei personale a profesorilor aflați în 

perioada de formare, în urma programului de practică. Aceste rezultate se aliniază, de 

asemenea, cu literatura de cercetare, care a constatat că provocarea de a fi profesor de educație 

specială constă în abilitățile unice și trăsăturile specifice care sunt cerute profesorului, precum 

și în utilizarea cunoștințelor și competențelor semnificative pe care trebuie să le dețină în 

diverse domenii (Sindelar și colab., 2014). Percepția profesorilor aflați în perioada de formare 

asupra rolului de profesor depinde de capacitatea și abilitățile lor de a pune în aplicare 

cunoștințele dobândite în timpul studiilor și în timpul experiențelor de practică în sălile de clasă 

(Choya și colab., 2014). 

 

3.3.2.3. Instrumente dobândite în timpul experienței de practică 

 Profesorii aflați în perioada de formare au descris cele două tipuri de instrumente pe 

care le-au dobândit în timpul stagiului de practică: instrumente pedagogice și 

instrumente psiho-pedagogice. Instrumentele pedagogice au inclus: predarea adaptată la 

populație și la diferitele niveluri ale elevilor din clasă; crearea unui model de învățare 

experiențială și diversificată; utilizarea comunicării alternative în funcție de populația de elevi. 

Instrumentele psihopedagogice au inclus: abordarea dificultăților emoționale și 

comportamentale complexe; familiarizarea cu diferitele nevoi ale elevilor; munca în echipă; o 

bună comunicare cu elevii și cu profesorii acestora. Aceste rezultate sunt în concordanță cu 

literatura de cercetare, potrivit căreia stagiul de practică oferă profesorilor în formare 

posibilitatea de a se familiariza cu diverse aspecte ale sistemului educațional, inclusiv cu 

programa școlară, populația de elevi, manualele de studiu, auxiliarele didactice, metodele de 

predare, obiceiurile de lucru, pregătirea unor planuri de clasă eficiente și prezentarea unor 

unități de predare reușite (Assadi & Murad, 2017). Afirmațiile profesorilor în formare cu 

privire la dobândirea acestor instrumente indică progresul dezvoltării identității lor 

profesionale în urma experienței de practică. 

 Mai mult, profesorii aflați în perioada de formare au mai declarat că, în timpul 

experienței de practică, și-au identificat punctele forte atât în ceea ce privește trăsăturile de 

personalitate cât și abilitățile pedagogice. Cu privire la trăsăturile de personalitate, profesorii 

aflați în perioada de formare au făcut referire la: capacitatea lor de învățare și dezvoltare; 
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empatie, incluziune și răbdarea față de elev și formarea de relații personale cu aceștia. În ceea 

ce privește abilitățile pedagogice, profesorii aflați în perioada de formare s-au referit la 

atitudinea lor în clasă și în timpul procesului de predare; adaptarea lecțiilor la populația de elevi 

folosind o predare interesantă, experiențială și creativă, ceea ce a permis auto-reflecția ca parte 

a dezvoltării identității lor profesionale și personale, în urma experienței de practică. Aceste 

puncte forte sunt, de asemenea, susținute de literatura de cercetare (Sindelar și colab., 2014; 

Assadi & Murad, 2017).  

 

3.3.2.4. Dificultăți în timpul programului de practică 
 În afară de experiența pozitivă, profesorii aflați în perioada de formare au descris și 

principalele dificultăți cu care s-au confruntat în timpul programului de practică: dificultăți în 

relația cu elevii din clasa de practică, precum și dificultăți ce țin de ei înșiși, ca profesori în 

formare. În ceea ce privește dificultățile legate de elevi, profesorii în formare s-au referit la: 

caracteristicile elevilor, cum ar fi: vârsta, dizabilitatea, problemele de disciplină, diferitele 

niveluri educaționale din clasă. În ceea ce privește dificultățile legate de ei înșiși, ca profesori 

în formare, aceștia s-au referit la provocările pe care le întâmpină pentru a face față dificultăților 

cauzate de caracteristicile elevilor, menționate mai sus. Aceste dificultăți sunt, de asemenea, 

descrise și în literatura de specialitate, de către Hillel-Lavian (2008), care a analizat dificultățile 

profesorilor aflați în perioada de formare din învățământul special în timpul experienței lor de 

practică. În acest studiu, profesorii în formare au considerat procesul ca fiind provocator și 

dificil. Aceștia au subliniat niveluri ridicate de stres în ceea ce privește activitatea de predare 

propriu-zisă; volum supraîncărcat de muncă la școală; confruntarea cu comportamentele 

dificile ale elevilor din învățământul special și dificultatea de a planifica lecții la clasă care să 

răspundă diferitelor nevoi ale fiecărui elev, în timp ce fac față diferitelor situații din clasă. 

 

3.3.2.5. Mecanismele de coping ale profesorilor aflați în perioada de formare în timpul 

programului de practică 

 Profesorii în formare au descris mecanismele cu ajutorul cărora au făcut față acestor 

dificultăți, concentrându-se în principal pe sprijinul primit din partea partenerilor lor de rol, 

respectiv a profesorului de formare, a asistentului și a instructorului pedagogic. Aceștia au 

descris, de asemenea, un mecanism de coping independent, care a constat în studierea 

domeniilor în care întâmpinau dificultăți și în dezvoltarea unei capacități de gândire reflexivă. 

Profesorii în formare au prevăzut, de asemenea, provocările viitoare cu care ar putea fi nevoiți 

să se confrunte în calitate de profesori, și anume, provocările pedagogice și provocările 
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interpersonale. În ceea ce privește provocările pedagogice, aceștia s-au referit la: calitatea 

materialele didactice ale diferitelor materii, precum și la necesitatea de a adapta metoda de 

predarea în funcție de populația de elevi și de diferitele niveluri din clasă. Unele dintre 

potențialele mecanisme de coping prezentate de profesorii în formare când se confruntă cu 

aceste provocări au fost coping independent și colaborativ. Aceste mecanisme de coping 

sunt, de asemenea, menționate în literatura de cercetare anterioară (Hillel-Lavian, 2008; 

Schepens și colab., 2009). 

 Prin urmare, este evident că profesorii aflați în formare consideră că formarea continuă 

și colaborările au o importanță semnificativă ca mijloc eficient pentru dezvoltarea lor 

profesională viitoare. 

 În concluzie, rezultatele acestui studiu dovedesc contribuția stagiului de practică și 

importanța sprijinului partenerilor de rol pentru dezvoltarea profesională a profesorilor în 

formare. 

CAPITOLUL 4. DISCUȚII ȘI CONCLUZII GENERALE 

Scopul acestei teze de doctorat a fost acela de a analiza dezvoltarea identității 

profesionale, percepția rolului și sentimentul de autoeficacitate a profesorilor aflați în perioada 

de formare care au urmat un stagiu de practică în timpul formării lor în domeniul educației 

speciale la un colegiu pedagogic din nordul Israelului.  Particularitatea studiului actual este că 

profesorii în formare care au participat la studiu provin din cele două culturi și etnii principale 

din societatea israeliană: evrei și arabi. Ambele grupuri participă la un curs pedagogic care 

însoțește programul de practică al Colegiului.  

4.1. Concluzii privind comparația dintre profesorii evrei și arabi aflați în perioada de 

formare (date cantitative) 

În timpul primului și celui de-al doilea an de studii, profesorii în formare arabi au 

obținut scoruri mai mari decât cei evrei în ceea ce privește dezvoltarea identității lor 

profesionale, percepția rolului de profesor de educație specială și sentimentul de 

autoeficacitate. 

S-a constatat că stagiul de practică a contribuit la dezvoltarea identității profesionale a 

profesorilor în formare din ambele sectoare culturale în ceea ce privește eficacitatea 

profesională și sentimentul de autoeficacitate în predare. În plus, nu s-a înregistrat nicio 

schimbare în percepția rolului profesorului de educație specială în urma experienței de practică. 
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Sectorul și modelul de studiu al profesorilor aflați în perioada de formare au contribuit 

în mod semnificativ la varianța explicată a scalei totale a chestionarului de dezvoltare a 

identității profesionale, precum și la subscala de încredere în alegerea carierei. Rata de 

îmbunătățire a acestor variabile a fost semnificativ mai mare în rândul profesorilor în formare 

arabi în comparație cu cei evrei. De asemenea, rata de îmbunătățire a acestor variabile a fost 

semnificativ mai mare în rândul profesorilor în formare care au învățat în cadrul modelului 

concurent în comparație cu modelul consecutiv.  

4.2. Concluzii privind contribuția stagiului de practică la aspectele personale și 

profesionale ale profesorilor în formare din învățământul special (date calitative) 

S-a constatat că stagiul de practică a oferit profesorilor aflați în perioada de formare o 

varietate de experiențe pe parcursul unui an întreg, atât din partea profesorilor calificați pentru 

elevii cu nevoi speciale, în clasa de practică, cât și din partea personalului clasei și al școlii, 

ceea ce le-a permis să experimenteze munca în colaborare atât în clasa de practică, cât și în 

școală.  

De asemenea, a fost identificat faptul că stagiul de practică i-a expus pe profesorii aflați 

în perioada de formare la diverse populații de elevi, pentru a se familiariza mai bine cu aceștia 

și pentru a forma relații semnificative cu ei. Prin intermediul acestei experiențe, profesorii aflați 

în perioada de formare au descoperit competențe și abilități personale și profesionale pe care 

nu știau că le posedă. Mai mult, stagiul de practică i-a echipat pe aceștia cu cunoștințe, precum 

și cu instrumente pedagogice și psihopedagogice, pe lângă instrumentele unice în domeniul 

educației speciale, pe care le pot utiliza în activitatea lor ca viitori profesori.  

4.3. Concluzii privind contribuția stagiului de practică la dezvoltarea mecanismelor de 

coping (date calitative) 

Stagiul de practică a permis profesorilor aflați în perioada de formare să dezvolte 

mecanisme de adaptare pentru a face față dificultăților cu care s-au confruntat cu elevii cu nevoi 

speciale în clasa de practică. Stagiul de practică le-a pus la dispoziție surse de sprijin, cum ar 

fi profesorul de formare, asistentul și instructorul pedagogic, care i-au ajutat să facă față 

dificultăților. În plus, s-a constatat că profesorii în formare consideră, de asemenea, că formarea 

lor ulterioară are o importanță semnificativă, utilizând cursurile și programele de formare 

continuă în domeniul educației speciale, precum și colaborările, ca mijloc eficient pentru 

dezvoltarea lor profesională viitoare. 
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4.4. Implicații teoretice, metodologice și practice  

 Cercetarea actuală completează cunoștințele teoretice privind contribuția stagiului de 

practică la dezvoltarea profesională a profesorilor, extinzând totodată cunoștințele despre 

analiza interculturală a rolului stagiului de practică în educație specială în dezvoltarea 

identitatății profesionale a profesorilor israelieni aflați în perioada de formare, atât în sectorul 

evreiesc, cât și în cel arab din Israel. 

 Cercetarea dovedește, de asemenea, importanța unui program de practică care să facă 

legătura între cunoștințele teoretice predate în timpul formării profesorilor și prima lor 

experiență ca profesori în școli. Rezultatele noastre indică faptul că programul de practică 

promovează dezvoltarea identității profesionale a profesorilor arabi și evrei, aflați în perioada 

de formare, a percepției lor despre rolul profesorilor de educație specială și autoeficacității lor 

în predare.  

 În plus, cercetarea actuală pune în lumină necesitatea de a persista în dezvoltarea 

programului de pregătire practică pentru a răspunde în continuare nevoii profesorilor aflați în 

perioada de formare de a experimenta procesul de predare, în timp ce primesc feedback și 

îndrumare personală din partea profesioniștilor din educație.  

 Rezultatele cercetării pot fi folosite pentru a determina factorii de decizie din cadrul 

programelor de formare în domeniul educației speciale să inițieze programe de practică cât mai 

devreme posibil în primul an de studii. Scopul unui stagiu de practică timpuriu ar fi acela de a 

facilita dezvoltarea profesională a profesorilor în formare și de a le consolida sentimentul de 

autoeficacitate, contribuind în același timp la formarea unei percepții pozitive asupra rolului 

profesorului de educație specială. 

4.5. Limitări și direcții viitoare de cercetare 

Prezenta cercetare doctorală a avut câteva limitări principale: 

1. Cercetarea a fost realizată într-un colegiu academic evreiesc frecventat de profesori aflați 

în perioada de formare atât evrei cât și arabi, care studiază în cadrul programului de educație 

specială. Este nevoie de cercetări suplimentare, în alte instituții academice de formare a 

cadrelor didactice, pentru a analiza dezvoltarea profesională a profesorilor aflați în perioada 

de formare, sentimentul lor de autoeficacitate și percepția lor asupra rolului profesorului de 

educație specială, în urma frecventării cursurilor de practică. 

Pandemia de Covid-19 era încă în plină desfășurare în timpul anului universitar (2021-

2022) în care au fost colectate datele. Primul semestru al anului a inclus carantine și izolare, 

ceea ce i-a determinat pe profesorii în formare să experimenteze predarea și învățarea la 
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distanță. Prin urmare, este important să se desfășoare din nou cercetarea atunci când 

profesorii în formare vor efectua un an de practică fizică în sălile de clasă.  

 Recomandările noastre pentru direcțiile viitoare de cercetare sunt următoarele: 

(1) Este nevoie de cercetări suplimentare în alte instituții academice de formare a cadrelor 

didactice, pentru a realiza o analiză aprofundată a explicațiilor privind diferențele dintre 

profesorii în formare arabi și evrei în ceea ce privește dezvoltarea profesională și 

autoeficacitatea lor. Aceste date pot avea o valoare semnificativă din perspectiva 

comunicării și evaluării programelor de formare practică în societățile multiculturale.  

(2) Este nevoie de cercetări suplimentare în alte instituții academice de formare a cadrelor 

didactice, pentru a realiza o analiză aprofundată a diferențelor dintre modelul consecutiv și 

cel concurent. 
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