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Argument

Tendintele si orientdrile conceptuale ale modernizarii Invatdmantului
superior, concepute in acest ghid corespund cerintelor de orientare
europeand. In acest context, in situatia proreforma din Republica Moldova
demersul pedagogic este acceptat nu doar ca un instrument al
interactiunilor cu caracter didactic, ci ca obiect al preocuparilor privind
dezvoltarea profesionald a studentului-masterand.

Ghidul este conceput ca o lucrare metodologica si este destinat celor
care profeseaza cariera didactica, sa fie in masurad sa cunoasca, sa inteleaga
si sa aplice metodologiile moderne ale educatiei, axate pe teoriile
curriculare, teoriile instruirii, teoriile evaluarii, care conduc spre formarea
competentei pedagogice.

Propunem unele deschideri pentru masteranzi si cadrele didactice
universitare in elucidarea unor tendinte si orientari ale didacticii
universitare moderne, accentele fiind plasate pe axiologia celui educat, spre
invatarea personalizata.

in ghidul Pedagogia invatamantului superior se identifica modalitati de
intensificare si eficientizare a procesului de invatare, pornind de la
obiective cu deschideri spre competente. Continuturile valorificate tin de:
sistemul stiintelor educatiei, competentele masterandului cercetdtor,
curriculum  universitar, — comunicarea  didactica, managementul
educational, tehnologiile educationale, managementul calitatii, care
raspund demersurilor teoretico-practice din cadrul invatamantului superior
prin sistematizarea unor materii care constituie macrostructura suportului
teoretic, cit si celui practic in cele mai importante aspecte ale pedagogiei
invatamantului superior.

Doud categorii de sugestii se impun in acest sens pentru beneficiarii
actualului ghid:

e sugestii de ordin teoretic, vizand cu precadere teoriile ce stau la
baza pedagogiei invatamdntului superior;

e sugestii de ordin metodologic, adresate prioritar masteranzilor
pentru insugirea strategiilor metacognitive ca subiect al invatarii.

Masteranzii vor achizitiona nu numai informatii pretioase despre cum
sd-si construiasca demersul de formare profesionala, dar si cum sa prevind,
sa evite si sa rezolve conflictele inerente procesului formarii profesionale a
pedagogului, in care pedagogia invatdmantului superior are o valoare
aparte ca instrument de proiectare a discursului didactic formativ din
perspectiva curriculara axat pe competente profesionale.

Autorii
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I. Pedagogia si sistemul stiintelor educatiei. Statutul si
obiectul pedagogiei invatamantului superior

Unitati de continut:
1.1. Delimitéri conceptuale ale pedagogiei invatamantului superior
1.2. Sistemul stiintelor pedagogice
1.3. Obiectivele si problematica invatdmantului superior
Activitati de reflectie
Referinte bibliografice
Obiectivele operationale
Dupa studierea acestui capitol, masterandul va fi capabil:
o sa defineasca/sa explice conceptele - cheie;
e sd caracterizeze sistemul stiintelor educatiei;
e sd dezvaluie obiectivele fundamentale ale pedagogiei invatamantului
superior;
e sa argumenteze rolul stiintelor educatiei in formarea personalitatii;
e sd propund idei de modernizare pentru invatimantul superior.

8 Cuvinte-cheie: pedagogie, educatie, instruire, stiintd a educatiei,
stiinte ale educatiei, sistemul stiintelor educatiei, obiectivele
invatamantului superior, problematica invatamantului superior

1.1.Delimitari conceptuale ale pedagogiei invitimantului superior

Pedagogia reprezintd domeniul de activitate profesionald al celor care
activeaza in institutiile de Invatdmant. Totodatd ea prezintd un sistem de
metode, mijloace, forme de organizare a procesului educational, prin care
este sustinut procesul educativ, astfel conturand aspectul practic al stiintei
pedagogice.

Obiectul de studiu al pedagogiei

este procesul pedagogic orientat Pedagogia este stiinta ce contribuie

asupra  formarii  si  dezvoltarii || [a modelarea  personalitatii in
personalititii umane in contextul conformitate cu anumite finalitati,

educatiei [12, p.15]. Imaocé’ir(;ae:)iba;:f[n[g? societate adera in

Ca si orice alta stiinta, pedagogia reflectd obiectul sdu in forme adecvate
fenomenului dat. Statutul de stiinta {i este asigurat de un ansamblu coerent
de cunostinte, legi, principii referitoare la fenomenul educatiei, cu ajutorul
carora sunt explicate fenomenele si procesele educative. Acest ansamblu de
cunostinte reliefeaza aspectul teoretic al stiintei pedagogice.



Pedagogia invatamdntului superior are misiunea de a asigura predarea-
invatarea-evaluarea de calitate pentru a contribui atit la dezvoltarea
personald si profesionald a masteranzilor, cat si la bundstarea societatii
pentru dezvoltarea durabila.

Scopul invagamadntului superior este de a forma masterandul ca
personalitate, la nivel de cunostinte, abilitati, competente, dezvoltandu-i
capacitatea de autoinstruire si autodevenire.

Stiinta pedagogica ofera profesorilor de specialitate reperele metodologice
in baza cérora se organizeaza/realizeaza procesul educational.

Stiinta pedagogica exprima totalitatea cunostintelor despre realitatea
educationald, constituite intr-un sistem de cunostinte care pot fi
demonstrate si evaluate.

Termenul de stiinte ale educatiei a fost lansat de Eduard Claparede in
conditiile elaborarii unui proiect de cercetare care viza extinderea
domeniului de studiu specific pedagogiei. Acest proiect a fost transpus in
practica, prin infiintarea Institutului de Stiinte ale Educatiei, cu sediul la
Geneva de catre Jean-Jacques Rousseau.

Saltul de la stiinfa educatiei la stiintele educatiei, realizat in ani, reflecta
urmatoarele tendinte de evolutie epistemologica:

e tendinta de negare a pedagogiei care traieste un anumit complex de
inferioritate de natur istorica si psihosociala;

o tendinta de afirmare a unor discipline auxiliare ale pedagogiei, care
marcheazd un anumit efort de sistematizare a domeniului la nivelul unor
raporturi intre pedagogia generald si ramurile sale, completate in diferite
domenii de specializare;

e tendinta de dezvoltare la nivelul unui program de formare
interdisciplinara, care legitimeaza abordarile flexibile, specializate chiar in
interiorul catedrelor de pedagogie, in contextul unor juxtapuneri create
uneori artificial, intr-0 aglomeratie de discipline disparate;

e tendinta de extindere a unor mini-stiinge autonome variantele
pedagogice ale stiintelor donatoare: psihologia, sociologia, antropologia etc.
in cadrul caruia pedagogicul dispare ca obiect;

e tendinta de exprimare a pluralismului pedagogic, care angajeaza mai
multe axe disciplinare (psihologia pentru studiul persoanei; psihologia
sociala pentru studiul interrelatiilor si a grupelor; sociologia, pentru studiul
organizatiilor la nivel de sistem etc.), care converg spre un teren unic, care
este educatia [1].

In ultimul timp, tot mai mult este utilizata sintagma stiinfe ale educatiei.
Acest termen, preluat si acceptat de comunitatile academice este, de fapt, un
rezultat al pluralismului pedagogic. Activitatea de bazd in invdtamantul
universitar se realizeaza in cadrul procesului de invatamant.



Stiintele pedagogice/educatiei reprezinta ansamblul disciplinelor
teoretice si practice care studiazd activitatea de formare/dezvoltare
permanentd a personalitatii umane, prin strategii si mijloace de
cercetare specifice.

Procesul de invagamdnt SUPErior reprezintd:

e activitatea educationald (instruire si cercetare) complexd desfisuratd
in mod organizat si sistematic de masteranzi/audienti §i profesor in
universitate;

e activitate gratie careia masteranzii sunt inzestrati cu un sistem de
cunostinte, priceperi, deprinderi, capacitati, competente profesionale,
achizitii intelectuale si motrice, pe baza carora ei dobandesc cunoasterea
stiintificd a realitatii, 1si formeazad conceptia despre lume si activitatea
profesionald, convingerile morale, trasdturile de caracter, precum si
aptitudinile de cunoastere, cercetare si creatie.

La baza sistemului stiintelor educatiei stau domeniile fundamentale, in
special, cele care definesc dimensiunea conceptuala.

Pedagogia generala este disciplina teoreticd ce studiazd problemele
generale ale educatiei: esenta, legile, factorii formarii si dezvoltarii
personalitatii, problemele generale ale procesului didactic si ale procesului
educational in contextul continuturilor curriculare si extracurriculare.

Teoria educatiei are drept obiect de studiu procesul educational realizat
in diverse forme si continuturi.

Categoria educare/educatie se referd la actiunea complexa de formare a
masteranzilor, de dezvoltare a capacitatilor lor intelectuale, de cultivare a
convingerilor morale, civice si estetice ale acestora, de imbogatire a
trasaturilor lor afective, de exersare a conduitei moral-civice a acestora.

Didactica/ teoria instruirii s-a desprins din teoria generala a procesului
educational ca teorie a procesului de invatimant universitar. Ea studiaza
esenta si continutul procesului de invatamant, principiile, metodele,
formele de organizare a procesului educational, precum si sistemul de
invatdmant, organizarea si conducerea lui.

Categoria pedagogica de instruire/instructie se referda la actiunea
complexd de informare a masteranzilor cu cunostinte, de transmitere si
insusire de cunostinte, de imbogatire a experientei cognitive, de largire a
orizontului cultural, stiintific si tehnic, de formare a abilitatilor.

Termenul instructie este utilizat in pedagogie, andragogie si in limbajul
comun cu diverse nuantari:

e instructia generald — reprezintd activitatea de informare a audientilor

cu cunostinte din domeniile culturii, stiintei, tehnicii si de aplicare a lor in

practica;

e instructia profesionald — reprezinta activitatea a cdrui scop este

insusirea unei anumite profesii si specializarea indivizilor; ea se bazeaza

pe insusirea cunostintelor profesionale, pe formarea priceperilor si




competentelor profesionale si pe dezvoltarea interesului §i preocuparilor
legate de profesia respectiva;

e autoinstruirea — reprezintd instruirea realizatd prin efort propriu, in
afara unei institutii §i Tn absenta interventiilor exterioare.

Domeniile stiintelor educatiei: istoria pedagogiei, pedagogia
comparatd, pedagogia prospectiva studiaza fenomenul educational in
toatd amploarea in raport cu trecutul, prezentul, viitorul.

Sistemul stiintelor pedagogice este un sistem deschis, al carui contur
depinde de evolutia fenomenului educational si accentuarea unor noi
aspecte ale devenirii fiintei umane in raport cu sine insasi, cu mediul
natural sau mediul social de viata.

Clasificarea gtiinelor pedagogice/educayiei presupune delimitarea
criteriilor metodologice avansate direct sau indirect de diferiti autori in
cadrul celei de-a treia etapa de evolutie a conceptului, stabilitd conventional.

1.2. Sistemul stiintelor pedagogice

Sistemul  stiintelor  educatiei include, alaturi de disciplinele
pedagogice ,nucleul tare al stiintelor educatiei” filosofia educatiei,
psihologia educatiei, sociologia educatiei, statistica educationala, igiena
scolard, economia educatiei, biopedagogia, ergonomia educatiei,
etnopedagogia etc.

Sistemul stiintelor educatiei studiazd conditiile existentei,
functionarii si evolutiei situatiilor si faptelor educationale.

Deci sistemul stiingelor pedagogice reprezinta ansamblul disciplinelor
pedagogice, care, in baza legitatilor si strategiilor educationale generale,
studiazd in mod adecvat diferitele dimensiuni, stadii sau aspecte
educationale specifice.

Asadar, Gaston Mialaret [8] considera cid stiingele educayiei se pot
imparti in trei mari grupe, dupa cum urmeaza:

1. Stiinte care studiaza conditiile generale si locale ale institutiei scolare,
din care fac parte istoria educayiei, sociologia scolard, demografia scolard,
economia educayiei §i pedagogia comparata.

2. Stiinte care se ocupa de relatia pedagogica si de actul educatiei
propriu-zis. Din aceastd grupd fac parte: stiingele care studiaza conditiile
imediate ale actului educativ (filosofia educatiei, psihologia educayiei,
psihosociologia grupurilor mici, stiingele comunicarii), didacticile speciale
ale diverselor materii scolare, stiinfa metodelor si tehnicilor de predare i
stiinfa evaluarii.

3. Stiinte consacrate reflectiei si evolutiei, in care G. Mialaret include
filosofia educayiei, planificarea educayiei si teoria modelelor.

A.Ferrandez si J. Sarramona propun cinci domenii de studiu, fiecare
incluzand urmatoarele stiinte ale educatiei:




1. stiintele teologice, din care fac parte teologia educaysiei si filosofia
educayiei;
2. stiintele referitoare la determinismele personale si sociale, in care sunt
incluse biologia educayiei, psihologia educariei, sociologia educayiei si
economia educayiei;
3. stiintele ilustrative, cuprinzdnd istoria educagiei §i pedagogia
comparatd;
4. stiintele normative, in care sunt mentionate pedagogia generala si
pedagogia diferenfiata;
5. stiintele aplicative, unde sunt numite orientarea scolara, gestionarea
Invagamdntului si didactica.
Ditrch propune o altd clasificare, care are la bazd patru ramuri ale
pedagogiei:
1. pedagogia generald, in care autorul include antropologia pedagogica,
filosofia educayiei, teoria sistemelor educative si politica educayiei;
2. pedagogiile specializate, cu urmatoarele subramuri: pedagogia
prescolara, pedagogiile scolare, pedagogia familiei, pedagogia sociala §i
pedagogia intreprinderii;
3. pedagogia comparata;
4. pedagogia istorica.
El. Macavei propune alta clasificare a stiintelor educatiei, avand la baza
urmatoarele criterii pedagogice [7, pp.76-77)]:
Tabelul.1.1. Clasificarea stiintelor pedagogice

Domeniul ¢ Pedagogia generala
teoretic o Teoria instruirii
fundamental e Teoria educatiei
(definirea

dimensiunii

conceptuale)
e Istoria pedagogiei
(abo'r(':iavrea | Pedagogia comparata
analiticd in | Pedagogia perspectiva

context

temporal)

Domeniul e Pedagogia varstelor e Pedagogia prescolara
specializat e Pedagogia scolara

e Pedagogia universitara
e Pedagogia  adultului/
andragogia

e Pedagogia speciala e Surdopedagogia

o Tiflopedagogia

e Oligofrenopedagogia
e Pedagogia

9



delicventilor
¢ Pedagogia
devalorizatilor sociali

e Pedagogia sociala

¢ Pedagogia familiei
¢ Pedagogia de gen

e Pedagogia aplicata

¢ Pedagogia industriala
¢ Pedagogia medicala
e Pedagogia militara

e Pedagogia artistica

e Pedagogia sportiva

Domeniul
interdiscipli-
nar

o Filosofia educatiei

¢ Sociologia educatiei

e Pedagogia biologica

¢ Pedagogia culturii

¢ Psihologia pedagogica

e Ergonomia invatamantu-
lui

¢ Pedagogia cibernetica

e Pedagogia informationala

¢ Axiologia pedagogica

e Epistemologia stiintelor
educatiei

e Management educational

e Marketing educational

Domeniul
aplicativ

e Pedagogia creativitatii

¢ Pedagogia timpului liber

¢ Pedagogia mijloacelor de
comunicare

e Pedagogia vocationala

Domeniul
interferentei
filosofice

e Pedagogia progresivista

¢ Pedagogia esentialista

¢ Pedagogia
reconstructionista

e Pedagogia perenialista

¢ Pedagogia
fenomenologica

e Pedagogia pozitivista

e Pedagogia neokantiana

¢ Pedagogia neotomista

e Pedagogia existentiala

e Pedagogia antropozofica
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C. Barzea remarca faptul ca aceste clasificari si altele se referd la
problemele [1]:

1. unitatea unui ,,obiect” revendicat de o multitudine de mini-stiinte
specializate;

2. modul de interdependentd a diverselor participante la uniunea
stiintelor educatiei;

3. oportunitatea filosofiei, a teologiei si a disciplinelor normative printre
stiintele educatiei.

El considerda 1insa ca problema stiingelor educasiei nu este
terminologicd, ci de naturd epistemologica [1, p.143] si ca concomitent cu
aceasta tendinta de multiplicare si specializare, are loc procesul invers de
amplificare si sinteza.

Pedagogia este astdzi in masurd sia abordeze fenomenul educativ,
indiferent de locul in care se produce actiunea educativa.

1.3.0biectivele si problematica invitiméantului superior

Modernizarea invatamantului superior presupune definirea clard a
finalitatilor in concordantd cu schimbdrile structurale. Din aceasta
perspectiva se deduc urmatoarele obiective:

e modernizarea invdtamantului superior actual in asa fel, incat sa
satisfacd necesitatile unei societdti competitive economice cu o cultura
intemeiata pe valorile democratiei pluraliste, active, participative;

e Cresterea capacitatii de cuprindere a invatdmantului superior cu sporirea
calitatii sale in concordanta cu standardele europene si internationale;

o formarea initiala si continud a cadrelor pentru economia nationala;

e dezvoltarea unei personalitati creative si competitive in plan profesional
si social;

e reproducerea/producerea si transmiterea valorilor stiintei, culturii si
educatiei [11, p.7].

Anume realizarea acestor obiective contribuie la asigurarea calitatii n
invatadmant si este centrata pe rezultatele educationale exprimate in termeni
de cunostinte, competente, valori, atitudini, elemente de calitate
profesionala achizitionate, obtinute prin parcurgerea si finalizarea unui
nivel de Invatamant.

In consens cu prevederile Procesului Bologna, invitimantul superior
din Republica Moldova se organizeaza in trei cicluri:

e Ciclul I — studii superioare de licenta, cu durata de 3-4 ani, care
finalizeazd cu sustinerea examenului de licentd si acordarea Diplomei de
licentd, ceea ce-i permite angajarea in campul muncii §i cunostinte, si
competente generale pentru continuarea studiilor in ciclul 1.

e Ciclul Il — studii superioare de masterat, de cercetare profesionald, cu
durata de 2 ani care finalizeaza cu sustinerea tezei de master si acordarea
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Diplomei de master. Diploma de master conferd dreptul de a ocupa posturi
didactico-stiintifice si stiintifice in institutii de invatamant superior sau in
organizatii din sfera stiintei si inovarii si de a-si continua studiile la
doctorat.

e Ciclul Il — studii superioare de doctorat cu durata de 3-4 ani care
finalizeaza cu sustinerea tezei de doctorat si acordarea gradului stiintific de
doctor. Detindtorii Diplomei de doctor pot ocupa posturi in organizatiile
din sfera stiintei i inovarii si in institutiile de Invatdmant superior, in alte
institutii i organizatii.

o Postdoctoratul este o forma a calificarii stiintifice superioare, realizate
individual sau sub indrumarea unui consultant stiintific, in institutiile de
invatamant superior sau in organizatiile din sfera stiintei si inovarii,
abilitate cu activitate de doctorat. Durata postdoctoratului este de 1-2 ani si
se stabileste de organele abilitate. Postdoctoratul se incheie cu sustinerea
publicd a unei teze in cadrul unui consiliu stiintific specializat, aprobat in
mod stabilit si conferirea gradului stiintific de doctor habilitat.
Invatamantul superior se confrunti si cu anumite probleme, dintre care:

descentralizarea Invatdmantului superior;

asigurarea conexiunii inverse: scoala superioara - piata muncii;

libertatea academica si responsabilitatea sociala;

realizarea optima a continuitatii intre treptele sistemului de invatamant;

elaborarea standardelor universitare;

determinarea metodologiei de elaborare a curriculumului universitar;

promovarea programelor si cursurilor inovative;

implementarea sistemului de credite transferabile;

formarea continud a cadrelor didactice;

modernizarea tehnologiilor educationale de formare profesionala;

mobilitatea masteranzilor in cAmpul universitar national si mondial,

reformarea managementului universitar;

evaluarea eficienta a serviciilor academice;

parteneriatul academic si colaborarea internationala;

dotarea materiala si financiara a invatamantului universitar;

eterogenitatea publicului universitar sub aspect profesional;

adaptarea universitatilor la expectantele sociale;

reintegrarea europeand §i mondialda a invagamantului universitar
national.

Prioritdtile invatamdntului superior [11, pp.149-150]:
e racordarea legislatiei nationale la standardele europene;
e asigurarea unui nivel inalt al calitatii prin introducerea unui sistem de
management al calitatii;
e stabilirea clard a indicatorilor de calitate In invatdmantul superior:
calitatea curriculumului, calitatea procesului educational, calitatea
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sistemului de evaluare si acreditare, calitatea managementului, calitatea
finantérii, calitatea resurselor umane, calitatea bazei tehnico-materiale si
didactice;

e asigurarea accesului la Invatdmantul superior de calitate;

e integrarea cercetdrii stiintifice si instruirii In cadrul invatimantului
superior ca o conditie de asigurare a calittii si dezvoltarii sistemului de
invatdmant;

e dezvoltarea mecanismelor de realizare a autonomiei universitare reale
si de responsabilitate sociala si educationald privind calitatea serviciilor
prestate;

e stabilirea relatiilor eficiente dintre sistemul de invatamant superior si
mediul economic si social ca o conditie de dezvoltare a domeniului
educational si a sferei social-economice;

e stabilirea unor mecanisme de colaborare internationald: realizarea
proiectelor comune, realizarea mobilitatii studentilor/masteranzilor si a
cadrelor didactice, stagii de formare continud, conferinte, seminare etc.

e renovarea finantarii invatamantului superior pe bazad de principii:
finantarea prioritard a invatamantului superior, reconsiderarea surselor de
finantare, introducerea finantarii mixte, schimbarea modalitatilor de
finantare: de la finantare pe capitole la finantare globala;

e finantarea  diferentiatd in dependentd de unele criterii:
acreditatd/neacreditata, realizeaza functii stiintifice/nu realizeaza etc.;

e autonomia financiara.

Posibilitdtile de realizare a personalitatii in invatamantul superior sunt
asigurate de realizarea obiectivelor fundamentale, de prioritatile
invatamantului superior, cat si de solutionarea problemelor cu care se
confrunta.

-
0 - \ )
= Activitati de reflectie:

!

Evocare

e Enumerati disciplinele pedagogice care au contribuit la formarea ta
profesionala.

e Aminteste-ti disciplina care ti-a trezit curiozitate pentru acumularea
cunostintelor si enumera factorii ce te-au influentat sd faci studii
pedagogice.

Receptare

o Explicati notiunile: pedagogie, pedagogia invatamdntului superior,

stiintd a educatiei, stiinfe ale educatiei.
o Analizati sistemul stiintelor educatiei, explicand criteriul la care aderati.
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Exprimare
o Indicati probleme ale invatamantului superior cu care va confruntati.
e Explicati diferenta dintre sintagma stiingg a educatiei si stiinge ale
educayiei?
e Caracterizati ciclurile de studii ale finvatamantului superior din
Republica Moldova.
e Comentati rolul disciplinelor studiate in formarea ta profesionala.
e Argumentati rolul sistemului stiintelor educatiei in formarea
personalitatii.
Algoritmizare
e Propuneti un algoritm de studiere a stiintelor educatiei in dezvoltarea
personalitatii.
Transfer
e Discutati subiectul Calitatea invagamdntului superior in Republica
Moldova. Propuneti solutii de ameliorare a problemelor din invatamantul
superior.
e Proiectati noi variante ale modelului studiat.

L

%7/'
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I1. Psihopedagogia activitatii academice a
masterandului

Unititi de continut:
2.1. Personalitatea masterandului cercetétor
2.2. Incadrarea masterandului in activitatile universitare
2.3. Competentele masterandului cercetator
Activitati de reflectie
Referinte bibliografice
Obiectivele operationale
Dupa studierea acestui capitol, masterandul va fi capabil:
o sa defineasca conceptele: ideologism, spiritul critic, spiritul de ordine;
o sd explice instrumentarul achizitiilor si procesarii cunostintelor;
e si caracterizeze competentele masterandului cercetator;
o 53 argumenteze rolul competentelor in formarea personalitatii studentului.

8~ Cuvinte-cheie: personalitate, insusiri de personalitate,
ideologism, spiritul critic, spiritul de ordine, competenta de
cercetare, curs universitar, seminar universitar.

2.1. Personalitatea masterandului cercetator

Una dintre problemele importante ale Invatamantului superior este
studierea si cunoasterea personalitafii masterandului cercetator.
Masterandul continud activitatea la un nivel superior, spre deosebire de
cei angajati sau neangajati in cAmpul muncii. La aceastd etapd de varsta
el se caracterizeazd prin urmitoarele insusiri de personalitate:
accentuarea motivelor congstiente ale comportamentului; orientarea
activitatii §i a vietii, in general, spre un scop; autonomia, perseverenfa;
stapdnirea de sine; initiativa; etc.

Antrenarea masterandului in activitatea de cercetare stiintifica si
stimularea interesului acestora pentru cercetare si dezvoltarea
potentialului creativ sunt astdzi dimensiuni deosebit de importante.
Elementele si partile componente ale unei paradigme stiingifice sunt doar
rareori la dispozitia masterandului ca cercetdtor, in calitate de reguli
constiente si formulate explicit. El le cunoaste, mai degraba, implicit in
relatia sa concretd cu paradigma, el o invati si o asimileaza atunci cand
este introdus in rezolvarea problemelor concrete pe care le pune
paradigma, in cursul studiilor sale sub conducerea unui om de stiinta
experimentat, cu ajutorul acelor metode si convingeri pe care le tine la
indeména paradigma. Prin aceasta el devine membru al unei comunitati
stiintifice si este, totodata, angajat fata de paradigma acestei comunitéti.

Axioma cea mai importantd este cd masterandul poartd in sine
mijloacele propriei dezvoltdri. Dezvoltarea gandirii, a sistemului de
valori este modul de punere 1n lucru a propriilor mijloace de
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transformare, fapt ce permite realizarea progresului in ceea ce priveste
cunoasterea si actiunea [15].

Masterandului-intelectual ii este specifica gandirea conceptuald, iar
termenul de intelectual desemneaza actiunea de a intelege.

Géandirea stiintifici a masterandului este o gindire rationald. Ea se
compune din judecati concrete, concordante cu natura obiectului gandit
sau experimentat si urmareste sa descopere adevarul prin demonstratie.
Ea construieste concepte [5, p. 61]. A gandi este un fapt al ratiunii,
afirmd Cl. Bernard, prin care masterandul incearcd sda patrunda
semnificatia obiectului gandit. Orice gandire se desfasoard in doua etape:
observatia §i experimentul.

Gandirea stiintifici presupune cd masterandul, cu ajutorul ratiunii,
ajunge sa cunoasca, sd inteleaga realitatea lumii, s o interiorizeze si sa
si-0 subordoneze.

Atunci cind termenul stil se asociaza cu termenul stiinfd, se formeaza
un concept nou: stilul stiintific de gandire, care indeplineste un sir de
functii cognitive in baza unei activitati mintale specifice: judecati
descriptive; judecati predictive, legate de acfiuni necesare; judecdfi
evaluative.

Formarea stilului stiintific al studentului se aflda in concordantd cu
inclinatia, cu capacitatile lor, aflandu-se la intersectia dintre capacititi si
personalitate.

M. Kramar in lucrarea Psihologia stilurilor de gdndire si actiune
umand propune patru tipuri stiintifice creatoare de masteranzi, stabiliti de
cercetatorul japonez M. Maruyama:

1. Primul tip se evidentiaza prin cunoasterea regulilor generale, el este
omogenist, universalist, etern, clasificator, secvential, competitiv, unitate
prin similaritate, opozitie, tensiune; actiunile de baza sunt: ordoneaza,
clasifica, categoriseste.

2. Tipul doi se identifica prin faptul cd cunoasterea constd in informatii
specifice fiecarei activitati, el este eterogenist, individualist, izolationist,
temporar, lipsd de ordine, separare, indiferentd, capriciu, subiectivitate;
actiunile de baza sunt: distinge, izoleaza fenomene i le apreciaza.

3. Tipul trei este caracterizat de cunoasterea obtinuta printr-o viziune
polioculara, este eterogenist, interactiv, contextual, simultan, cooperativ,
diversitate, absorbtie, continuitate, stabilitate; actiunile de bazd sunt:
cauta interrelatii, vede simultan, recunoaste diversitatea.

4. Tipul patru este eterogenator, interrelativ, contextuator, generator de
patern, simultan, cogenerativ, relationator; actiunile de bazd sunt:
stabileste interrelatii, vede simultan, genereaza idei [8, p.24].

Ideologemul presupune o stiintd a ideilor, considerate stari de
constiingd sau un sistem mai mult sau mai putin coerent de idei, de
opinii, pe care un masterand il adoptd pentru a-si justifica cercetarea
stiintifica [13].
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Coordonatele unui ideologism stiintific al masteranzilor sunt, in
primul rand, spiritul critic si spiritul de ordine. Spiritul critic primeste si
selecteaza, acceptd sau respinge, iar ordinea aranjeaza §i sistematizeaza,
construieste si desemneaza. Spiritul critic este cel care alege si atribuie
anumite insusiri obiectului, iar ordinea este cea care organizeazd si da
forma si structurd obiectului cunoasterii. In egald masura, spiritul critic
std la baza interogatiei, dupd cum spiritul de ordine std la baza
raspunsului [5].

Spiritul critic reprezintd deci o judecatd decisiva a masterandului, in
ceea ce priveste descoperirea si sustinerea adevarului. Ea este forma
judecdtii care nu admite nici o afirmatie nelegitima. Aceasta forma de
gandire se intemeiazd pe un examen prealabil al faptelor, pentru a
distinge adevarul de fals. In sfera cercetarii stiintifice, spiritul critic
reprezintd interogatia care urmareste sa desparta obiectul in partile sale
componente, prin care se realizeaza o operatie logicd de factura analitica.
Avand caracter analitic, spiritul critic se bazeazd pe demonstrarea
adevarului pe care il descopera si il sustine. Rezultatul spiritului critic
presupune descoperirea valorilor specifice fiecarui obiect al cunoasterii
analizat si o conditie esentiala este formularea clara, precisi, corectd a
ipotezelor [5, p.47].

Spiritul de ordine presupune a face inteligibild realitatea lumii si a
omului, a pune ordine, a aranja realitatea in conformitate cu normele
intelectului. La baza oricarui act de cunoastere sta spiritul de ordine, care
presupune claritatea formala exterioard; organizarea ierarhica interioard a
partilor sau a elementelor constitutive, succesiune regulata a elementelor
componente care decurg unele din altele [ibidem].

Gandirea stiintificd a masterandului cercetator presupune faptul ca
obiectul cunoasterii sale sa fie delimitat clar si sa fie supus observatiei
riguroase a intelectului, obiectul fiind inlocuit de concepte care-l
desemneaza, un efort intelectual in scopul realizdrii unei cunoasteri
profunde a realitatii ce presupune urmatoarele:

=  documentare rapida;

= lecturd/citire aprofundata;

= audiere corecti a cursurilor;

= |uarea notitelor in mod eficient;

= realizarea unor sinteze valoroase.

Luarea notitelor in mod eficient presupune:

Inregistrarea notitelor:
»  abrevieri §i prescurtari;
»  scheme;
>  numerotari;
> marcarea cuvintelor-cheie;
»  evidentierea continutului prin aranjarea in pagina;
»  folosirea culorilor.
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Prelucrarea si organizarea notitelor:

> harti conceptuale in jurul unor termeni-cheie;
> liste structurate —clasificari, scrieri;

»  tabele —sistematizare, imagine de ansamblu;
>  matrice —rubrici distincte;

> diagrame —reprezentari schematice.

O altd formd este Referatul - categorie de text care informeaza
asupra continutului unei carti (referat analitic), a mai multor carti
(referat sintetic) sau a prezentarii unei activitdti si a rezultatelor
acesteia. Etapele elaborarii unui referat sunt:
delimitarea temei;
documentarea;
selectarea surselor de informatie;
parcurgerea materialelor;
notarea aspectelor relevante;
prelucrarea informatiilor;
formularea/reformulare a titlului;
conceperea planului lucrarii;
redactarea referatului;
revizuirea;
tehnoredactarea, prezentarea, publicarea.

Cercetarea stiintifica reprezintd un domeniu important si o componenta
esentiald a sistemului de invatamant superior. Ea se realizeaza in cadrul
catedrelor, laboratoarelor, centrelor, institutiilor de cercetare stiintifica.

Principalele tipuri de cercetare a educatiei [14, p.19]:

a) cercetarea fundamentald versus aplicativd

Cercetarea pedagogica fundamentala contribuie la constituirea
pedagogiei ca stiinta, este teoretica si intens conceptualizatd si presupune
formularea unor teorii, legi si modele care cautd s aducd noi informatii
stiintifice, sd explice sau sa optimizeze fenomenul pedagogic in ansamblul
sau. Cercetarea pedagogica aplicativd, pe de altd parte, urmareste
investigarea empirica prin metode stiintifice a unui domeniu al campului
educational 1n vederea cunoasterii si optimizarii acestuia.

b) Cercetarea transversald, longitudinald, interculturald/transculturald

Aceste tipuri de cercetare pedagogica sunt specifice studiilor
comparative in care sunt comparati fie aceiasi indivizi de-a lungul unei
perioade de timp, fie diferite grupuri la diferite niveluri de varsta sau in
functie de anumite caracteristici, fie are loc compararea unor loturi de
subiecti ce provin din diferite culturi.

€) Cercetarea cantitativa si cercetarea calitativd.

Aceste tipuri de cercetare pedagogicd presupun analiza datelor
amanuntit, sub aspect calitativ si cantitativ, dintr-0 cercetare.

d) Cercetarea constatativa si cercetarea experimentald.

VVVVVVVVYVYVYYVY
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Aceste tipuri de cercetare pedagogica includ desfasurarea
experimentului pedagogic in cele trei etape: de constatare, de formare si de
validare.

Abordand cercetarea pedagogica in raport cu inovatia in invatdmant M.
lonescu si M. Bocos mentioneaza sapte etape mai importante pe care le
presupune un proiect de cercetare experimental:

Delimitarea problemei de cercetat

Proiectarea

Desfasurarea cercetarii (culegerea datelor)

Analiza, prelucrarea si interpretarea datelor obtinute

Elaborarea concluziilor

Valorificarea

Difuziunea noului in practica educativa [7, pp.327-337].
Aceste activitati de inregistrare, de cercetare, de prelucrare sunt
fundamentale studentului/masterandului.

2.2. Incadrarea masterandului in activititile universitare

Actualmente, in cadrul invatamantului modern universitar se pune
accentul pe folosirea unor metode centrate pe invatare si nu pe predare.
Invatarea activi pune accentul pe implicare, gandire si stimularea
studentilor/masteranzilor in asumarea unei mai mari responsabilititi fata de
propriul proces de invatare si fatd de propriul progres. Astazi,
performantele nu se masoarda cantitativ, prin volumul de cunostinte
memorizate si reproduse de studenti, ci prin capacitatile acestora de a
aplica in situatii noi cunostintele si competentele dobandite, prin
capacitatea de a rezolva probleme si de a coopera cu ceilalti, in conditii de
manifestare a tolerantei fata de diversitatea umana, a respectului reciproc, a
solidaritatii si capacitatii de participare responsabila si eficientd in viata
profesionala si publica, in conditiile acceptarii regulilor unei competitii
sociale drepte [9].

O importantd provocare a didacticii universitare, din ultimii ani este
gasirea unor modalitdti de activarea a auditoriului. Situatia clasicd de
predare presupune ca profesorul este figura centrald a prelegerii, detinatorul
exclusiv al informatiei care trece spre student, aflat Tn postura de receptor.

In cadrul unui invatimant academic modern se va incerca schimbarea
perspectivei clasice de a privi triunghiul: profesor - studenti - materiale,
prin acordarea de atribute noi fiecarei componente.

Prelegerea (Ib. lat. lego-ere = a citi, pre = in fata cuiva), insemnand la
origine, a citi in fata unui auditoriu. Este forma de expunere consacrata,
indeosebi 1n invatamantul superior.
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Conform profesorului I. Cerghit [3], prelegerea face parte din grupa
metodelor de comunicare si dobdndire a valorilor socioumane, care
cuprinde doud subgrupe:

a. metode expozitive, dintre care prelegerea scolard si prelegerea

universitara;

b. metode interactiv-interogative, conversative, dialogate (seminarul,

dezbaterile, seminarul-dezbatere, dezbaterea de tipul ,,mesei-rotunde”,

discutia-dialog etc.).

In expunere, cadrul didactic detine pozitia centrald in transmiterea de
informatii, care constid practic In comunicarea pe cale verbald a unui
ansamblu structurat de cunostinte in fata intregului colectiv. Este o metoda
expozitivd, de predare-invitare-evaluare cu caracter frontal, care se
adreseaza, 1n acelasi timp, tuturor studentilor.

Cerintele de eficientd ale metodei:
e continutul expunerii trebuie sa fie bine sistematizat, structurat, sa aiba o
constructie logica, sa se adreseze gandirii si imaginatiei studentilor;
¢ si fie interesanta si atractiva, Insotitd de exemple, de Intrebari retorice sau
neretorice si sa formeze o receptare activd, sa foloseascd mijloacele
comunicarii nonverbale si paraverbale, cu variatii ale intensitatii ritmului si

I. Cerghit [3] propune patru reguli de bazd in aplicarea prelegerii in
procesul de predare—invatare-evaluare:

e adelimita in mod clar tema sau problema ce urmeaza a fi abordata;

e se ia in considerare nivelul de cunostinte si capacitatea de intelegere a

auditoriului;

e sa se explice problemele intr-o manierd ce concordd cu nivelul de

cunoastere si intelegere a celor care asculta;

e sa se tind seama de criteriile valorice, de interesele si de preocuparile

auditoriului.

Este o modalitate de expunere preelaboratd a informatiilor dintr-un
anumit domeniu (idei, teorii, conceptii) prin:

inlantuirea logica de rationamente;

confruntari i argumentari detaliate;

sistematizarea materialului faptic in jurul unei teme sau idei principale;

analize multilaterale si reevaluarea legaturilor complexe dintre obiecte
si fenomene.

Prelegerea foloseste ca tehnici complementare, descrierea §i explicatia,
imbinate cu diferite modalitati demonstrativ-intuitive, logico-matematice,
specifice predarii fiecarei discipline de invatdmant. Utilizarea prelegerii
presupune un anumit nivel al cunostintelor si capacitatilor de receptare din
partea studentilor si o concentrare de durati a atentiei. In functie de
anumite criterii, cum ar fi perioada de predare, specificul disciplinei de
specialitate etc., prelegerea poate fi realizata sub diferite forme: prelegerea
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magistrald, prelegerea dialogldezbatere sau discutie, prelegerea cu
demonstratii §i aplicatii etc.

Pentru a fi eficienta, prelegerea trebuie sa fie sistematica, structurata
logic, cu un continut stiintific-ideatic corespunzator exigentelor tipului de
invatamant in care se desfisoard, cu un limbaj riguros si expresiv, cu
argumentarea convingatoare a ideilor, cu angajarea expresivitatii specifice
limbajului oral, Intr-un stil dinamic si antrenant.

Tabelul 2.1. Avantajele si dezavantajele prelegerii, dupa V. Gutu [4]:

Avantaje Dezavantaje
e predarea unor cunostinte esentiale intr-un | e ofera cunostinte, pe
timp scurt; care studentul nu trebuie

e oferda un model de gindire si expresie | decit sd le memoreze si sd
logicid, de rationament corect, de exprimare | le repete;

clara, sintetica, de structurare a informatiei | o lipsa de activism,
in mod logic, stiintific. imobilitatea studentilor.

Prelegerile sunt relativ eficiente in transmiterea de informatii cand nu
existd suficiente exemplare din textele scrise pe o anumitd tema sau
informatiile sunt in curs de publicare.

Respectarea unor cerinte ale prelegerii [16, p. 56]:

e sa fie bine pregétitd din punct de vedere stiintific, astfel incat continutul
sd fie clar, explicit, cat mai condensat, idei multe in putine propozitii;

» modul de exprimare sa fie adaptat capacitatii de intelegere a studentilor;

o sa fie sprijinitd de material audio-vizual, scheme pe tabla, deci sa imbine
utilizarea mai multor cai de comunicare si a mai multor analizatori;

e sa cuprinda in desfasurarea ei momente de explicare, indicate pe tabla,
plansa, mici dialoguri cu sala pentru feed-back si altele;

e sa Inceapa cu prezentarea succintd a temei si a obiectivelor, urmand apoi
o ierarhizare a ideilor principale ce vor fi tratate;

e se prezintd apoi detailat pe puncte si subpuncte;

o 1n final, se repeta tema, titlul, subiectul care au fost tratate.

Atributele unei prelegeri intensificate sunt: explicare, orientare,
concluzionare, dinamism si entuziasm, folosirea de mijloace audio-vizuale,
diversificare a activitatilor, oferirea de indrumari, comparare §i contraste,
naratiune, talent oratoric, acceptarea opiniilor diferite ale studentilor.

La cele patru reguli de bazd ale prelegerii traditionale, mai addugam
cteva, uUnii confera prelegerii calitatea de metodd centratd pe invafare si
nu pe predare:

introducerea unor teme controversate;

diversificarea surselor, activitatilor si metodelor;

multiperspectivitatea;

transdisciplinaritatea.
Seminariile reunesc grupe de studenti, care impreuna cu cadrul didactic
dezbat teme si probleme legate de obiectul de studiu, constituind un mod
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de a dobandi mai multe aptitudini si sunt ideale in a stimula o abordare
aprofundatd si activdi a continuturilor. Se pune accent pe Invatarea
profunda, activa, dezbaterea, solutionarea problemelor etc.

Dezbaterile realizate in cadrul seminariilor oferda studentului
posibilitatea de a clarifica, imbunatati, aprofunda, consolida si perfectiona
propriile competente. Seminariile  dezvoltd capacitati:  analitice,
intelectuale, organizatorice, de colaborare si comunicare.

Tabelul 2.2. Tipuri de capacitati

Capacititi Capacitati Capacititi  de | Capacititi de

analitice organizatorice | comunicare colaborare

e gandire e pregatirea eformulare de e activitate in grup
critica unui studiu intrebari; e negociere

e interpretare de caz eacceptarea e toleranta

e sinteza e conducerea opiniilor diferite | e ribdare

e identificarea | discutiilor eprezentare de « respectul opiniei
ideilor de materiale
baza celuilalt

Metodele didactice folosite in cadrul seminariilor sunt cele centrate pe
invagare, pe dezvoltarea abilitatilor de cooperare, pe comunicare si
relationare i pe evaluare. Utilizarea strategiilor de invatare duc la rezultate
deosebite. Sunt putini profesori care explica importanta si utilitatea folosirii
acestora in invitare. Intr-o astfel de situatie ar trebui urmirit urmatorul
algoritm:

e sd-i facem studentului cunoscuta strategia de invatare;

e sd prezentam avantajele strategiei;

e s3a prezentdim avantajele strategiei comparative cu alte metode de
invatare deja familiare;

e si accentuam in fata studentului cid existd si posibilitatea utilizarii
strategiilor de Invatare.

Cea mai eficienta invatare este prin cunoasterea capacitétilor proprii. De
mare eficientd este cunoasterea interesului propriu de a invata precum si
cunoasterea interesului de a invata ceea ce trebuie (cresterea motivatiei de a
invata sa inveti este un lucru interesant).

Prioritati si directii de modernizare a metodologiei didactice sunt
urmdtoarele, Insa acestea trebuie particularizate in functie de disciplina de
specialitate:

* Asigurarea caracterului dinamic §i deschis al metodologiei didactice, in
concordanta cu viziunea moderna asupra activitatilor didactice.

* Diversificarea metodologiei didactice, in scopul construirii unor situatii
de invatare diversificate.

* Reconsiderarea metodelor traditionale si valorificarea lor in spirit
modern, in scopul cresterii eficientei activititilor educationale.
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e Accentuarea caracterului formativ al metodelor, a contributiei lor la
modelarea intregii personalitati.

* Accentuarea caracterului activizant al metodelor, a stimularii participarii
lor depline (intelectual, afectiv-motivational si psihomotoriu), in
activitatile educationale.

* Promovarea metodelor active si interactive, care sa-i transforme pe

studenti/masteranzi in coparticipanti in constructia propriei cunoasteri, la

propria instruire si educare.

Imprimarea unui  caracter euristic metodelor, astfel 1incat

studentii/masteranzii si fie antrenati in activitati de cautare, investigare,

cercetare §i sd realizeze o invatare euristicd, prin descoperire §i

problematizare.

Accentuarea caracterului practic-aplicativ al metodelor, valorificarea

metodelor bazate pe actiune practicd, pe relatia nemijlocitd a educatilor

cu obiectele cunoasterii sau cu substitutele acestora.

2.3. Competentele masterandului cercetitor

Activitatea de cercetare stiintifica este un tip specializat de activitate
intelectuala si practica, in care ambele aspecte se coreleaza intre ele. in
acest sens, apare necesitatea formarii culturii unui set de competente
pentru masterandul-cercetator, dintre care:

e Competenta unitatii cunoastere/cercetare;

Competenta de a da forma ideilor;
Competenta prezumtiei;
Competenta cercetarii-actiunii;
Competenta procesuala [5, p.49].

Competenfa unitagii cunoagstere/cercetare. Obiectul cunoasterii
masterandului trebuie sa fie inseparabil de actul cercetarii, formand
impreund o unitate de atitudine si gandire si, de asemenea, 0 unitate de
activitate practicd. Aceasta relatie obiect-cunoastere indica ca existenta
obiectului cunoasterii nu depinde numai de o curiozitate a masterandului-
cercetdtor, Ci are si o anumitd semnificatie. Masterandul trebuie sa
sistematizeze obiectul cercetarii sale stiintifice in sensul pregatirii ca fapt
de cunoastere stiintificd pentru a-l include in sfera sa de gandire.
Activitatea de cercetare stiintificd este o interogatie adresata obiectului
cercetat in vederea cunoasterii lui.

Competenfa de a da forma ideilor. 1deile cand apar trebuie sa
depaseasca orice obstacole si sa inlature neincrederea, indiferenta, refuzul
de a fi acceptate, ele trebuie sa trezeasca spirite. Ideile sunt centrate de
forta spirituald, reorganizdnd cunostintele. Dar o idee nu este numai o
simpla reprezentare, ci si 0 directie catre actiune. Rolul lor este si dea
nastere la actiuni. Orice idee, ca sd poata fi acceptata si apoi sa poatd
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exista, trebuie sa fie transpusa in practica. Ideea se transfera din intelectul
cercetatorului in actele sau faptele produse sau create de acesta, din
materialul ideilor sale. in felul acesta orice act pastreazi in el ideea care
I-a produs. Mai mult chiar, actele sau faptele stiintifice isi datoreaza
existenta si si-o justificd prin aceea ca sunt purtatoarele unor idei pe care
le reprezinta [6, p. 273].

Competenga prezumyiei. Cuvantul ipotezd semnificd, din greacd
»actiunea de a pune de desubt” si desemneazd ceea ce std la bazi,
presupunerea fundamentala. Aceasta se postuleaza la inceputul cercetarii
stiintifice ca fiind ceva adevarat, urmand a fi demonstrat sau dovedit ci
este adevarat. Prezumtia este cea care afirma ceva despre un lucru si
urmeazd sa dovedeascd ceea ce se afirmd, ca atitudine a intelectului
cunoscator.

Competenfa cercetarii — actiunii. Cercetarea-actiune constituie un
obiect metodologic complex, in esenta sa si in opinia lui A. Mucchielli
are urmatoarele caracteristici, [10, p.51]:

e Cercetarea-actiune este 0 cercetare aplicatd la actiunea
masterandului, dar plecand si de la actiunea lui. Prin urmare, demersul
este realizat cu privire la subiect; cu acest subiect; la cererea acestui
subiect si este o cercetare pentru/ in actiune.

o Cercetarea-actiune este o cercetare implicatd, deoarece nu putem si
nu ludm pozitie. Cercetétorul influenteaza cursul evenimentelor observate
din momentul in care arata cd aceste evenimente sunt surse de interes.

o Cercetarea-actiune este o cercetare combinatd, deoarece
masterandul este suveran in mediul sdu in care ocupd un loc legitim si
este el singur un teoretician al vietii sale si al evenimentelor care il
inconjoard. Terenul de experimentare este cel real, in care se Tmbind
cercetatorul ca atare, subiectii implicati si contextul.

e Cercetarea-actiune este o cercetare angajatd, deoarece masterandul-
cercetator se angajeaza intr-0 actiune nu doar observand-o de la distanta,
el are un angajament pentru actiune, asteptand si efectul utilitatii practice.

e Cercetarea-actiune este, in esenta, o cercetare naturalistd, adica se
efectueaza chiar la locul actiunii, cu ajutorul unor procedee
nestanjenitoare, cu subiectii implicati, facdnd apel la metodele de
culegere a datelor, cum sunt interviul, observatia, colectarea de
documente etc. Ea ofera ocazii implicdrii si analizei unei actiuni mai
degraba, decat expunerea unor rezultate. Totodatd permite masteranzilor
sd influenteze, sd determine chiar, conditiile propriilor invatari si, in
colaborare, sa dezvolte solutii.

o Cercetarea-actiune este un comportament concret al masterandului-
cercetator, care poate si se concretizeze pe identificarea, clarificarea si
rezolvarea problemelor cu care se confrunta in procesul propriei formari,
sa reflecteze asupra rezultatelor cercetdrii, sa desfasoare o0 practica
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reflexivd, sa integreze teoria si practica, teoriile fiind considerate sisteme
de valori, idei si convingeri care sunt reprezentate atit in forme
enuntiative, cat si in forma de practici. El se va implica intr-o activitate in
care va actiona strategic, experimentand deliberat in timp ce-si propune
imbunitatirea in practici, va monitoriza actiunea, circumstantele si
consecintele actiunii, va reconstitui retrospectiv o interpretare a actiunii
in context, ca baza pentru actiunea viitoare.

o Cercetarea-actiune prezintd o viziune mai relaxantd asupra metodei
stiintifice si fazei de constituire si aplicare in spirala: planificare, actiune,
observare, reflectie, revizuire, ameliorare.

Stadiile cercetdarii-actiunii sunt:
* identificarea, evaluarea, formularea unei probleme critice din procesul
de formare initiald concreta;
 discutii, negocieri preliminare intre participantii la cercetarea-actiunii,
care finalizeazd cu propunerea unui proiect de cercetare, care sunt
precizate problemele si intentia de solutionare;
* analiza bibliografiei teoretice pentru clarificarea comparativd a
solutiilor propuse de alti cercetatori pentru problemele similare;
* modificarea/redefinirea proiectului initial;
* selectarea procedurilor de cercetare si actiune: administrarea
cercetdrii, responsabilitatile participantilor, alegerea metodelor de actiune
practica, repartizarea sarcinilor etc.;
* stabilirea procedurilor de evaluare ce vor fi aplicate pe toatd perioada
cercetarii;
* implementarea proiectului de cercetare propriu-zis, precizarea
metodelor de colectare a datelor;
* monitorizarea activitatilor, sarcinilor si asigurarea comunicarii
permanente a grupului de cercetatori,
e analiza si interpretarea datelor, evaluarea rezultatelor si a proiectului
de cercetare;
e raportul final de cercetare, in care vor fi mentionate principalele
rezultate, recomandarile, modalitatile de diseminare a rezultatelor pentru
cei interesati, viitoarele directii de actiune [11, p. 127-128].

Cercetarea prin actiuni obiectuale, concrete si prin actiuni mintale,
reflexive, precum si prin interactiunile dintre ele, este una eficienta,
constructivd. Ponderea actionalului extern sau interiorizat devine
principalul factor de reusita. Daca la inceput actiunile se obiectiveaza in
operatii si acte externe, ulterior procesul se transfera pe planul limbajului
extern, al gandirii cu voce tare, ca mai apoi, procesul actional sa se
transpuna pe planul mintal propriu-zis, operatiile realizandu-se ca acte ale
gandirii.

Competenfa procesuala. Procesualitatea angajeazd un complex de
procese cognitive, afective, motivationale, actionale, care genereaza
calitatea in conduita de cercetare a masterandului. Procesualitatea aduce
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coerentd si finalitate actelor de reflectie, participa, in mod esential, la
reusita cercetarii, la organizarea acesteia, la elaborarea cunostintelor noi.

Competenta procesuala a masterandului presupune perspectiva
euristica, care pune accent pe descoperirea stiintifici ca proces, pe
asimilarea acelor procese si mecanisme care stau la baza elaborarii
cunostintelor noi prin eforturi constructive personale. Masterandul se
plaseazd intr-o situatie de descoperire a stiintei, invitind sd-si puna
intrebari, sa identifice probleme, sa enunte ipoteze, sd imagineze strategii,
sa culeaga si sd interpreteze datele etc. Actul cercetarii devine un proces de
apropiere personald a cunostintelor. Aceastd competenta are ca elemente
constitutive capacitatea exploratorie, atitudinea rezolutiva, gandirea
divergentd, potentialul de creativitate, rationamentul inductiv, capacitatea
de generalizare [10].

De asemenea, procesualitatea presupune o formd superioard si
prelucrare constientd a informatiei, un proces intern de transformare,
organizare, stocare si restituire a informatiei pentru a ajunge, in final, la
elaborarea unor structuri cognitive temeinice si operante.

Masterandul trebuie sa-si poatd sa-si gestioneze procesele cognitive de
transformare a informatiei, sa aiba competenta metacognitiei. Prin urmare
activitatea lui se concentreaza pe cognitie, pe constructia de cunostinte si

produsele ei prin procesarea informatiei.
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~ Activitati de reflectie:

Evocare
e Aminteste-{i trasaturile pe care trebuie sa le posede un student/masterand.
e Enumerati calitatile masterandului.
Receptare
e Explicati sensul notiunilor: ideologism stiintific, spirit critic, spirit de
ordine, competenta masterandului.
¢ Enumerati insusirile de personalitate ale masterandului.
o Interpretati conceptul de gandire stiintifica.
Exprimare
e Comparati activitatea de baza a unui student cu activitatea unui
masterand
e Analizati cele patru tipuri de masteranzi— cercetatori.
e Caracterizati competentele masterandului— cercetitor.
e Dezviluiti formele invatarii caracteristice invatamantului superior.
e Comentati relatia dintre spiritul critic si spiritul de ordine
Algoritmizare
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e Elaborati o schema care ar include notiunile: tipuri de masteranzi,
competengele masterandului, trdasdaturile de personalitate, comentand

interdependenta.
Transfer
e Completati tabelul cu caracteristicile:
Invatimantul superior Invatamantul secundar

e Elaborati un proiect de formare a masterandului cercetator.
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D I1I. Pedagogia comunicarii T

Unititi de continut:
3.1. Delimitari conceptuale ale comunicarii didactice
3.2. Forme ale comunicarii didactice
3.3. Managementul comunicérii didactice
3.4. Competenta de comunicare versus competenta comunicativa
Activitati de reflectie
Referinte bibliografice
Obiectivele operationale
Dupa studierea acestui capitol, masterandul va fi capabil:
e sa defineasca conceptele-cheie;
o sa explice functiile comunicarii didactice;
e s caracterizeze formele comunicarii didactice;
e saexplice elementele competentei comunicative;
e sd argumenteze rolul comunicarii didactice 1n activitatea educationala.

8~ Cuvinte-cheie: comunicare didactica, comunicare manageriald,
forme ale comunicarii, elemente ale comunicarii, competenta de
comunicare, competenta comunicativd.

3.1. Delimitari conceptuale ale comunicarii didactice

Comunicarea a fost definitd ca procesul de schimb substantial, energetic
si/ sau informational intre elementul unui sistem sau a mai multor sisteme.
Aceasta definitie este referentiald pentru sistemul educational care
realizeaza atat schimburi intersistemice, intre sistemul educational si alte
sisteme.

Termenul comunicare isi are radicina in limba latina communis,
communico - a face ceva impreund, a pune impreund, a amesteca, a uni.

Roman Jacobson stabileste 6 elemente ale comunicarii [6]:
CANAL
EMITATOR---------- MESAJ---------- RECEPTOR
COD
CONTEXT
Fig.3.1. Elementele comunicarii (dupa Roman Jacobson) [6]

In opinia autorului I. O. Panisoara [9], in literatura de specialitate se
face referinta la numeroase principii ale comunicérii. Specificand
diversitatea acestora, autorul propune, sub forma unui instrument util de
lucru, urmatoarele principii ale comunicarii:

1. Principiul este determinat de faptul ca nu putem sa nu comunicam.
Comunicarea este strict necesara, inevitabild. Chiar si atunci cand ne
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propunem sd nu vorbim cu o persoand, comunicam intr-un fel, fie prin
tacere sau prin comportamentul nostru de evitare.

2. Comunicarea este un proces. Componentele comunicarii existd intr-0
relatie dinamica, prin urmare reactiondm in procesul de comunicare ca un
intreg. (de ex., nu putem reactiona doar la nivelul intelectual cand ne
aflam intr-un conflict, ci ne implicam si la nivel emotional).

3. Comunicarea este un proces circular si continuu. Punctele de inceput
si sfarsit ale unei comunicari nu pot fi definite, ceea ce-o face un proces
circular.

4. Comunicarea presupune o dimensiune a continutului si o dimensiune
a relationarilor. Acelagi continut poate transmite o informatie, o
rugdminte, un ordin. Diverse dificultdti de comunicare pot aparea din
nerespectarea dimensiunilor relationale si de continut.

5. Comunicarea reprezinta un cumul de factori verbali, nonverbali, de
context. Dacd acesti factori sunt in armonie si corespund scopului, atunci
mesajul este corect inteles si comunicarea este eficienta, iar daca nu, apar
diverse bariere de comunicare.

6. Comunicarea este simetricd si complementard. Simetria se dezvolta
atunci cand interlocutorii actioneaza la fel, se spune cd sunt pe aceeasi
lungime de unda, iar complementaritatea este un start pentru comunicare,
facilitand interactiunea.

Comunicarea didactica exprima un transfer complex, multifazial si prin
mai multe canale a informatiei intre doua entitati (indivizi sau grupuri)
ce-si asuma simultan si succesiv rolurile de emitatori si receptori,
semnificand continuturi dezirabile in contextul procesului instructiv-
educativ [5].

Comunicarea didactica este:

e forma a comunicarii pedagogice, prin care se vehiculeaza continuturi
specifice diferitelor discipline de invatdmant, in vederea generdrii unui act
de invatare;

¢ dimensiune explicativa a discursului didactic;

e structurare a comunicarii conform logicii pedagogice, cu scopul de a
facilita intelegerea unui adevar si nu doar simpla lui enuntare;

e selectionare si organizare a continuturilor predate de catre profesor,
acesta ghidandu-se dupa curriculum si manual.

Scopul comunicarii didactice este multiplu:

e transmiterea si asimilarea informatiei;

e rezolvarea de probleme;

e adoptarea unor decizii referitoare la strategiile didactice, tehnici de

invatare, orientare scolara si profesionald;

e evaluarea rezultatelor;

e formarea unor capacitati, convingeri, sentimente si atitudini.

Elementele comunicarii didactice sunt:
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e emiterea mesajului didactic de catre profesor sau de o altd sursd de
informatie, de la o anumita distanta;

e canalul prin care se transmite mesajul;

e receptarea mesajului de catre receptor;

e stocarea si prelucrarea lui in scopul ludrii deciziilor (formularea
raspunsurilor de catre receptor, a corectarilor sau a completarilor de catre
profesor).

Schema oricarei comunicari didactice conform lui C. Cucos cuprinde
[3, p.234]:

e  factorii (personajele/agentii) comunicarii;

e  distanta dintre acestia ;

e  asezarea factorilor;

e  canalul de transmitere a mesajului;

e  cadrul si contextul institutional al comunicarii;

e tipul de cod folosit;

e  situatia enuntiativa;

e  repertoriile active sau latente ale emitatorilor — receptorilor;

e  retroactiunile practicate;

o  factorii de bruiaj.

Comunicarea didactica are o serie de caracteristici:

e dimensiunea explicativd a discursului didactic este pronuntata,
deoarece el vizeaza intelegerea continutului propus, condifie primard si
obligatorie pentru continuarea procesualitatii invatarii;

e structurarea comunicarii didactice conform logicii pedagogice are ca
prima cerinta facilitarea Intelegerii unui adevar si nu simpla lui enuntare;

e rolul activ pe care 1l are profesorul fata de continuturile stiintifice cu
care va opera, acesta va actiona ca un filtru, el va selectiona, organiza si
personaliza continuturile literaturii de specialitate, tinand cont de
curriculum si manual;

e pericolul transferarii autoritdtii de statut asupra continuturilor, sub
forma argumentului autoritatii;

e 0 serie de particularitati de ritm, de forma, de continut;

e personalizarea comunicdrii didactice face ca acelasi cadru
institutional, acelasi continut formal, acelasi potential uman sa fie explorate
si exploatate diferit si cu rezultate diferite, de profesori diferiti.

Functiile comunicarii didactice:

e de informare-formare;

de evaluare si control;

de rezolvare a problemelor individului si ale grupului;
de stimulare si facilitare in rezolvarea sarcinilor;

de favorizare a coeziunii grupului;

de protectie si de valorizare a grupului;
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e de unitate socio-culturali;
e de facilitare a grupului pentru a deveni cadru de referintd pentru
individ [5, p.350].

Ipostaze ale comunicarii didactice. Se identificd un sistem de
comunicare cu doua circuite de baza:
e  circuitul vertical, care stabileste legatura dintre emititor si receptor;
e circuitul orizontal, care reflecta comunicarea dintre aceeasi categorie
de persoane.

Continutul si obiectivele urmadrite prin emiterea mesajului determina
folosirea unor anumite metode:

e in instruire: expunere, conversatie euristica, problematizare etc.

o in educatie. sfat, povata, studiu de caz etc.

Pentru a asigura eficienta emiterii de mesaje, important este tactul
comunicativ, constdnd in utilizarea unui limbaj adecvat, accesibil si
pertinent, nuantat expresiv, menit sa atragd si sd mentind atentia, sa
trezeascda interesul masteranzilor si sa asigure un climat socio-afectiv
agreabil. Limbajul paraverbal, ca si cel nonverbal, contribuie la sustinerea
si Intdrirea mesajului verbal sau, dimpotriva, la subminarea lui.

In ceea ce priveste capacitatea de receptie, prima impresie ar fi ca aceasta
vizeazd doar receptorul. Avand insa in vedere caracterul bilateral al
comunicarii didactice, simultaneitatea si alternanta rolurilor de emitator si
receptor, capacitatea de receptie este tot asa de importantd pentru fiecare
dintre cei doi agenti educationali. Astfel, pentru studenti de prima
importantd este cultivarea anumitor capacititi intelectuale si afectiv-
volitionale, cum ar fi: concentrarea atentiei, actualizarea cunostingelor
proprii pentru a le corela cu cele noi in vederea integrarii acestora din
urmd in sisteme cognitive existente, disponibilitatea de a asculta, interesul
de cunoastere; curiozitatea §i dorinta de comunicare; rabdarea,
consecventa i rezistenta la efort etc., iar pentru calitatea de receptor a
profesorului importante sunt: inteligenta, distributivitatea si, in acelasi
timp, concentrarea atentiei, priceperea §i rdabdarea de a asculta
interventiile studentilor, raspunsurile — uneori coerente si fluente, alteori
greoaie §i confuze, consecventa §i impartialitate in raporturile
comunicative cu studentii, priceperea de a combina feed-back-urile intr-un
model adecvat, care sa permitd continuarea fluxului comunicational, §i,
mai presus de toate, ca suport functional, capacitate empatica. Eficienta
receptarii mesajului depinde, si pentru profesor, si pentru student, de
capacitatea fiecaruia de a percepe si de a asculta si se evidentiazd prin
activismul ascultarii.

Feed-back-ul in comunicarea didactica:

¢ Informeaza emitatorul asupra calitatii emisiei si asupra felului in care a

fost perceput sau inteles mesajul transmis.
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e Oferd informatii prompte cu privire la rezultatele sau efectele
comunicarii didactice, luandu-se imediat masurile necesare pentru cresterea
eficientei acesteia.

3.2. Forme ale comunicarii didactice

Literatura de specialitate distinge o varietate de forme ale comunicarii.
Prezentam o tipologie a formelor comunicarii, propusd de L. lacob,
evidentiate in tabelul 3.1.

Tabelul 3.1. Forme ale comunicarii didactice [5, p.225]

Criterii Forme Precizari
Parteneri | Intrapersonalda | Cu sine, monolog (interior sau verbalizat),
reflexiva
Interpersonald | Intre doud persoane
In grup In cazul unor relatii de tip ,, fata in fata”’

(fiecare vorbeste cu ceilalti si fiecare
asculta ce spune fiecare)

Publica Conferinte, miting ( auditoriul este un
public larg)
De masa Relatia emitator — receptor este indirecta,

mediata (presd audio — vizuald, scrisa,
film, literatura, etc.)

Statutul Verticala Statute inegale ( profesor — student)
interlocu | Orizontala Statute egale (profesor — profesor),
-torilor (student — student)
Codul Verbala Prin cuvinte (cuvantari orale, rostite sau
folosit SCrise)

Paraverbala Se refera la calitatile vocii, pronuntie,

intensitate, timbru, ritmul, debitul vorbirii,
pauzele intentionate, intonatie.

Nonverbala Vizeaza semnale transmise prin posturd,
migcare, gesticd, mimica, Infatisarea
partenerului.

Finalita- | Accidentala Transmiterea intdmplatoare de informatii,
tea actu- care nu sunt vizate expres de emitatori.

lui comu- | Subiectiva Exprima direct (verbal, nonverbal si
nicativ paraverbal) starea afectivd a emitatorului,

in urma acumularii unei tensiuni psihice
(din necesitatea descarcarii).
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Instrumentala | Apare cand se evidentiaza un scop precis
al comunicarii i se doreste obtinerea unui
anumit efect; se poate modifica in functie
de reactia partenerilor (feed-back-ul

produs).
Capacita- | Lateralizata Fara feed-back: comunicare prin filme,
ea auto- | (unidirectiona | radio, etc.

reglarii 1)

Nelateralizata | Cu feed-back concomitent ( generat de
interactiunea emitator — receptor).

Natura Referentiala Vizeaza un anumit adevar (stiintific sau de
continutu alta naturd) care face obiectul expres al
-lui mesajului.

Operational- Vizeaza intelegerea acelui adevir, felul in

metodologica | care trebuie operat, mental sau practic,
pentru ca adevarul transmis sa fie
»descifrat”.

Atitudinala Valorizeaza cele transmise, situatia
comunicdrii §i partenerul.

In comunicarea didactici mesajul trebuic si fie corect, si aiba
relevantd, fortd si intensitate, sa fie persuasiv pentru a induce
comportamentul intentionat, s imbine adecvat comunicarea verbala cu cea
paraverbald si cu cea nonverbala.

Transferul de informatie sub forma de cunostinte, vehicularea de trairi
afective si de motivatii, folosirea metodelor si mijloacelor didactice si
educationale ca suporturi informationale sunt parte componentd a
comunicarii instrumentale specifice procesului educational. De asemenea
in procesul educational si intersistemic au loc toate tipurile de comunicare:
verbala — prin limbajul verbal, nonverbala — prin privire, mimica si gestica
si paraverbald — prin intonatie, ritmul vorbirii, prozodia vorbirii.
Comunicarea verbala este predominant afectiva si atitudinala. Cu cat exista
0 mai bund interactiune intre cele trei forme ale comunicarii, cu atat creste
eficienta comunicarii educationale.

Comunicarea verbald se caracterizeazd prin:
e limbaj oral sau scris;
e mesaj codificat prin cuvinte, sub forma de expunere, discurs, dialog etc.;
e necesitd structurarea logicd a continutului, precizia si claritatea
exprimdrii, adecvarea mesajului la nivelul experientei de cunoastere si
lingvistice a interlocutorilor.

Astfel, comunicarea verbala reprezintd acea forma a comunicarii in care
informatia este transmisd prin intermediul cuvantului, intr-o forma
codificatd. Ea are ca instrument limbajul, utilizat in comunicarea verbala
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simpld, in acte de convingere sau de sugestie. Primele doud evidentiaza
functia cognitiva si comunicativa a limbajului, iar sugestia utilizeaza, mai
ales, functiile expresive si persuasive, prin schimb de informatii
emotionale.

Comunicarea nonverbald se caracterizeazd prin:
e modificd, nuanteazd sau chiar schimba semnificatia comunicarii
verbale;
e se realizeaza prin: gesturi, mimica, pozitia si migcarea corpului etc.
e nuanteazd comunicarea verbala prin elementele ei prozodice si vocale,
cum ar fi: caracteristicile vocii, particularitati de pronuntie, intensitatea
rostirii, ritmul si debitul vorbirii, intonatia, pauza, tacerea etc.;
o utilizate adecvat, aceste elemente confera expresivitate comunicarii
didactice.
e cele mai operante forme ale comunicarii sunt cele in functie de codul
folosit.

Comunicarea nonverbala este folositd pentru a exprima stari psihice,
pentru precizarea si nuantarea ideilor transmise. Comunicarea nonverbala
indeplineste mai multe functii:

e repetarea si intarirea mesajului verbal;

o inlocuirea, substituirea exprimarii verbale, a unei stari de spirit;

e completarea si precizarea relatiei cu interlocutorul (atractie,
indiferentd, respingere);

e acceptarea, ajustarea si disponibilitatea pentru dialog;

e contrazicerea evidenta sau subtila in cazul divergentelor de opinie.

Comunicarea paraverbald este reprezentatd de modul concret in care
vorbim (forta sau volumul, ritmul si fluenta, indlfimea sau tonalitatea vocii,
modul de articulare a cuvintelor). Elementele paraverbale insotesc limbajul,
permitand nuantarea, Intarirea, sublinierea ideilor, a cuvintelor.

Comunicarea profesorului cu discipolii implicd respectarea unor
conditii, exigente multiple. Un profesor — manager si lider eficient trebuie
sd fie nu numai un bun transmitator de informatii, ci si un bun ascultator al
intrebarilor, al opiniilor, al propunerilor, al observatiilor, al concluziilor
subiectilor educationali. El trebuie sa comunice eficient deopotriva cu
agentii educationali.

Atat dascélul, cat si ceilalti trebuie sa respecte cateva reguli pentru o
ascultare eficienta:

e sd Inceteze sd vorbeasca In timpul expunerii;
sa ajute emitatorul sa se simta liber in exprimare;
sa arate oponentului ca doreste sa-l asculte;
sa renunte la gesturi care distrag atentia;
sa se puna in pielea interlocutorului;
sa fie rabdator, tolerant;
sa nu se infurie;
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e sanu fie dur in dispute, critici;
e 53 se impuna ca atotcunoscator;
e 53 punad intrebari la sfarsitul prezentarii.
in cadrul sedintelor cu parintii, cind dascalul-manager trebuie s ia
cuvantul, sa asculte si sd dea ascultare celor prezenti, abilitatea de a
comunica cu acestia se poate ridica la nivel de arta, daca dascalul doreste sa
preintdmpine eventualele conflicte §i sd creeze impresia tuturor ca au fost
ascultati si intelesi.
Modalitatile de depasire a dificultatilor de comunicare pot fi de
asemenea de tipuri diferite:
e cognitive, prin schimbarea cognitiilor, reprezentarilor, ideilor
(modelarea cognitiva);
e comportamentale prin  modificarea comportamentelor deficitare
(modelarea comportamentald);
e educationale, prin invatarea sociala, pe baza de modele.

3.3.  Managementul comunicarii didactice

In calitate de componenti a comunicarii educationale, comunicarea
manageriald prezintd cateva caracteristici esentiale:

e nu se confrundd cu comunicarea didactica, implicatd in procesul de
predare — invatare-evaluare;

e se bazeazd pe relatiile interpersonale profesor - subiect, prezente in
managementul activitatii, din punctul de vedere al vehicularii informatiilor
privind actiuni, situatii, participare etc.;

e ca proces, poate fi valorificata in cadrul interactiunii de tip feed-back,
pentru realizarea reglarii activitatii;

e poate fi privitd §i ca mijloc de influentare a educatilor, pentru a
participa la managementul activitatii;

e realizarea unei comunicari eficiente reprezinta una dintre conditiile de
baza ale asigurarii succesului managerial al profesorului;

e trebuie create conditiile necesare pentru stimularea formarii
competentei comunicative a subiectilor educationali;

e este considerata ca fiind situata la baza functiei de coordonare, dirijare.

Pentru clarificarea conceptului de comunicare manageriald, este
necesara o delimitare clara a acesteia de comunicare didactica.
Tabelul 3.2. Criterii de delimitare a comunicarii didactice i manageriale

CRITERI | Comunicarea didactica Comunicarea manageriala
Obiective sunt obiective cognitive, | au in vedere implicarea
de invatare agentilor educationali in

actiune
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Continuturi | informatii stiintifice | informatii privind desfasu-
prevazute in curriculum | rarea activitatii
scolar
Strategii de predare-invatare- | de influentare, de
evaluare stimulare, participare,
implicare 1n actiuni
Evaluare a rezultatelor scolare, a | a eficientei conducerii
formarii/dezvoltarii activitatii.
personalitatii.

Formele comunicarii interumane sunt valabile si in cazul comunicarii
manageriale. Utilizarea acestora depinde de stilul profesorului, de
caracteristicile situatiei de comunicare, de trasaturile psiho-individuale ale
subiectilor.

3.4. Competenta de comunicare versus competenta comunicativa

Competenta comunicativa este intr-0 anumitd masurd Inndscuta,
intemeiata pe un fel de disponibilitate biopsihica primard, dar, mai ales, se
dobandeste prin exercitii §i experientd, prin efort §i vointd. Formarea
competentei comunicative este importantd deopotrivd pentru cadre
didactice si pentru studenti/masteranzi. Cunostintele, modul de gandire,
vocabularul, competentele si conduitele comunicative sunt dobandite prin
invatamant si imbogatite/perfectionate prin autoinstruire si autoeducatie.

Competenta comunicativa reprezintd un nivel de performanta bazat pe
cunostinte, capacitati, atitudini si un optim motivational care determind
eficienta subiectului intr-o activitate. Ea reprezintd nivelul de performanta
care asigura eficienta transmiterii i receptiondrii mesajului.

Competenta de comunicare se afirma in exercitiul curent al relationarii, ca
demers interactional cu caracter psihosocial marcat de performanta si care
angajeaza, din aceastd cauza, actiuni bine constientizate, rationalizate [4,

p.100].

in alte sursele se defineste astfel: Competenta de comunicare -
Capacitatea de a prezenta propriile intentii, nevoi, interese in procesul de
comunicare, precum si de a percepe interlocutorul, in vederea initierii unui
dialog in procesul de invidtamant [7].

Conceptul de competentd comunicativa reprezinta un nivel de
performantd bazat pe cunostinte, capacititi si atitudini si un optim
motivational care determind eficienta subiectului in activitatea de
comunicare [12].

Prin competenta comunicativi se are in vedere evidentierea
caracteristicilor individuale ale receptorului pentru facilitarea intelegerii
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mesajului. In studiile de specialitate, comunicarea este definita prin apelul
la diferite orientari din planul lingvisticii, evocandu-se componente care
vizeazd competenta si performanta. Prima componenta contine abilitatea
de a aplica reguli gramaticale, de a formula expresii corecte din punct de
vedere gramatical si de a le folosi corect in context adecvat. Se descriu
competentele de comunicare si componentele lor dupa Sophie Moirand:
lingvistica, discursiva, referentiald, socio-culturald.

Competenta comunicativa este o structurd psihica foarte complexa. Ea
cuprinde capacitatea de emitere a mesajului si capacitatea de recepfie a
acestuia. Pentru emitere sunt importante continutul mesajului, modul de
exprimare si metodele de transmitere, tactul comunicational. Astfel,
mesajul, contindnd informatii, idei, Indrumari, recomandari, sfaturi,
convingeri, motivatii etc., poate fi corect sau eronat, clar sau confuz, bun
sau rau.

Stiintele educatiei au definit competenta de comunicare, in primul rand,
prin capacitatea de a activa cunostinte, de a manifesta atitudini, de a le
contextualiza in sfera inter-relationarii.

In conceptia Iui S. Marcus [7], componentele competentei de comunicare
sunt in numar de sase dupa cum urmeaza:

e componenta verbald care integreaza toate componentele limbii
(dimensiunea lingvisticd, o dimensiune textuald si o dimensiune
discursiva);

e componenta cognitiva al cdrei rol este de identificare a operatiilor
intelectuale implicate in producerea si intelegerea limbajului;

e componenta enciclopedica ce impune cunoagterea aspectelor
lingvistice, textuale, discursive specifice unor anumite domenii de
activitate umana: istorie, tehnica etc.;

e componenta ideologica al carei rol este de a dezvolta capacitatea de a
ne situa si de a reactiona la diverse idei, valori, atitudini, principii
vehiculate prin discurs;

e componenta literara opereaza trimiteri literare si pune in valoare
capacitatile de valorificare a creativitatii verbale individuale;

e componenta socio-afectiva dezvolta sentimentele si atitudinile care pot
influenta comportamentul verbal al fiecaruia.

Marin Stoica [11] sintetizeaza caracteristicile competentei de comunicare
a cadrului didactic astfel:

e inteligentd, ca instrument de cunoastere, intelegere, inventie si reusita
in rezolvarea situatiilor educative;

e memorie manifestata in rapiditatea Intiparirii si stocarii informatiei, in
recunoasterea si reproducerea acesteia in mod selectiv;

e capacitate de comunicare: fluenta vorbirii, bogatia vocabularului;
fluenta asociativd, asociatia rapida a ideilor; curgerea logica a ideilor;
vorbirea cu atribute estetice; incarcatura emotionald, mesaj ectosemantic;
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e gandire logicd, sistematizata si divergentd, care ofera posibilitatea
analizei unei probleme din mai multe unghiuri, gasirea celei mai eficiente
solutii de rezolvare;

e spirit de observare dezvoltat, curiozitate stiintifica si initiativa,

e imaginatie constructiva care-i permite sa faca din fiecare curs/seminar
un act de creatie cu deschidere spre problemele vietii/viitoarei profesii;

e atentie concentratd, dar si distributiva In mai multe directii: continutul
comunicarii, forma expunerii, ritmul vorbirii adecvat auditoriului si reactia
acestuia la mesajul didactic prezentat;

o dictie: pronuntare corecta si clard a cuvintelor, accente logice pe ideile
de bazi si scurte pauze psihologice, pentru a sublinia esentialul.

Complexitatea muncii de formare si dezvoltare a competentei
comunicative impune respectarea unor principii didactice generale si
specifice [13]:

e  respectarea principiului accesibilitatii;

e principiul legiturii teoriei cu practica. Insusirea limbajului (oral, scris)
trebuie sd se bazeze pe cunostinte teoretice (notiuni si reguli);

e legatura dintre limbaj si gindire: progresul invatarii limbajului se
realizeaza cOncomitent cu progresul gandirii;

e  invatarea limbajului presupune modele adecvate, corecte ale adultilor;
e  corelatia dintre limbajul oral si cel scris;

e  stimularea si exploatarea perioadei optime de dezvoltare a vorbirii;

. respectarea echilibrului dintre comunicarea orala si cea scrisa;

e formarea si dezvoltarea competentei comunicative printr-un sistem

chibzuit de exercitii.
o
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~ Activitati de reflectie:

Evocare
* Enumerati formele de comunicare didactica.
* Exemplificati situatii in care este necesard comunicarea didactica.
Receptare
e Explicati notiunile: comunicare, comunicare didacticd, competentd de
comunicare, competenfd comunicativda, comunicare manageriald.
¢ Comparati comunicarea verbald cu comunicarea nonverbald si
paraverbala.
Exprimare
e Explicati relatia dintre comunicarea didacticd §i comunicarea
manageriala.
¢ Comentati rolul comunicarii didactice in procesul de invatdmant.
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Algoritmizare
* Alcatuiti o schema a comunicarii didactice.
Transfer
* Propuneti cerinte de respectare pentru o comunicare didactica eficienta.
¢ Simulati o situatie de comunicare didacticd. Evidentiati avantajele si
dezavantajele acestei situatii.

)

—

/.
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B IV. Teoria si metodologia curriculumului

Unititi de continut:
4.1. Conceptul de curriculum
4.1.1. Abordarea comprehensiva in conceptualizarea curriculum-ului
4.1.2. Abordarea integratd a curriculum-ului
4.2. Tipuri de curruculum
4.3.Tehnologia proiectarii curriculum-ului universitar
Activitati de reflectie
Referinte bibliografice
Obiectivele operationale
Dupa studierea acestui capitol, masterandul va fi capabil:
e sa defineasca conceptele-cheig;
e si explice etapele de evolutie ale curriculum-ului;
e sa caracterizeze tipurile de curricula;
e sd comenteze structura curriculum-ului universitar;

8~ Cuvinte-cheie: curriculum, curriculum universitar, tipuri de
curriculum, planul structural, planul procesual, planul produsului,
finalitati  educationale, ideal, scop, obiective educationale,
monodisciplinaritate, pluridisciplinaritate, interdisciplinaritate,
transdisciplinaritate, continut curricular, model curricular, timpul
de invatare, invatare deplind.

4.1. Conceptul de curriculum

In ultimele patru decenii, asistam la o dezvoltare cantitativa si calitativa
a literaturii de specialitate din domeniul curriculum-ului. Publicatiile si
manualele editate In aceastd perioadd contribuie la constructia si
dezvoltarea curriculum-ului in termeni de teorii, continuturi, principii si
metode stiintifice. Aria semantica a termenului se extinde de la cunostinte,
cursuri sau discipline la intreaga experientd de invatare, deci si asupra
modului in care aceasta este planificata si aplicata.

Curriculum-ul este un fenomen si un document al educatiei
contemporane, in acest sens si definirea se cere facutd in contextul
conceptului modern de educatie.

Etimologic, termenul de curriculum provine din latina (sg. curriculum,
pl. curricula) si inseamna 0 scurtad alergare, traseu si sugereaza un set de
semnificatii: viteza, intensitate, transversalitate a unui parcurs
educagional. Concentrate in urmatoarea definitie curriculum-ul este
programul activitafii educafionale in integralitatea §i funcgionalitatea sa,
care se concretizeaza in plan de invdtamdnt, programe gcolare, manuale
scolare, ghiduri metodologice [3, p.76].
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Realizarea de catre M. Ilie, E. Soare a investigatiilor in problematica
istoriei conceptului de curriculum se prezinti pentru inceput in
documentele, mai mult de naturd birocratica ale Universitatii din Leida
(Olanda, 1582), mai tarziu, in anul 1633, la Universitatea din Glasgow
(Scotia). In aceste cazuri, curriculum-ul apare ca rezultat al dorintei
autoritatilor de a-gi impune controlul asupra universitatilor prea autonome,
incluzand norme, reguli si programe de studiu aferente putinelor discipline
predate la acea vreme [21, pp.35-41], acesta fiind primul indiciu despre
interpretarea curriculum-ului universitar.

Dimensiunea istoricd a curriculum-ului are in vedere acceptiunea
initiala de model de proiectare a instruirii, devenitd ulterior paradigma de
abordare a educatiei in societatea moderna si postmodernd. Fundamentarea
istoricd a conceptului de curriculum are in vedere perspectiva evolutiilor
pedagogice si sociale. Prin urmare, curriculumul este definit:

* in sens larg, curriculumul reprezinta ansamblul proceselor educative si
al experientelor de invatare prin care trece elevul pe durata parcursului
scolar (continutul Invatamantului);

* in sens restrans, curriculumul cuprinde ansamblul acelor, documente
scolare de tip reglator in cadrul cirora se consemneaza datele esentiale
privind procesele educative si experientele de invatare pe care scoala le
oferd elevului (concept integrator, abordat intr-o viziune globala ce
valorifica interdependentele dintre obiective, continuturi, metodologie si
strategiile de evaluare) [20, p. 137].

Pedagogul C. Cucos face o incursiune in organizarea definitiilor
curriculum-ului, realizdnd un traseu al evolutiei semantice a conceptului,
marcat de urmatoarele repere referentiale:

* activitate cu caracter competitional — Intrecere sportiva;

* disciplinele studiate intr-o institutie de Invatdmant;

» documente oficiale: planuri, proiecte, programe, cuprinzand disciplinele
de studiu;

* experienta de viatd a acelor instruiti si educati plus organizarea
procesului de asimilare a cunostintelor;

¢ continutul procesului de Invatamant, in sens restrictiv;

* programul integral al activitatii didactico-educative desfasurate intr-0
institutie de invatamant [3, pp.181-182].

In alte definitii, elaborate de S. Cristea, curriculumul pedagogic
reprezinta:

a) ,,proiect superior” (cu referire la dimensiunea generala a educatiei),
organizat pe baza unor principii care evidentiazd importanta prioritard a
obiectivelor asumate si care determind alegerea continuturilor, a
experientelor de invatare, a strategiilor de organizare a invatarii si a
tehnicilor de evaluare a rezultatelor;

b) ,concept fundamental” (cu referire la dimensiunea stabild a
educatiei). Schimbarile periodice la care se adapteaza curriculumul implica
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dimensiunea flexibila (metodologicd) a educatiei. Astfel ,,functia de baza a
curriculumului constd in optimizarea proiectirii pedagogice la nivelul
raporturilor dintre dimensiunea stabila teleologica, substantiala a educatiei,
instruirii §i cea flexibila (metodologicd), adaptabild la un context deschis
[4,p.8].

Aparitia notiunii si a termenului curriculum in sfera educatiei si a
stiintelor educatiei a fost determinatd de reconceptualizarea educatiei si
invatamantului, care s-a produs in sec. al XX-lea, si care reprezintd o
mutatie de principiu a actiunii educationale de pe vehicularea produselor
culturii materiale din afara subiectului educat pe formarea/dezvoltarea
subiectului educat. Sensurile acordate curriculumului de catre conceptorii
acestuia (curriculumul proiectat) si de catre realizatorii lui (curriculumul
realizat) sunt:

o document normativ principal al educatiei si invatamdntului, care
stabileste domeniul in care acestea se realizeaza, sistemul de obiective si
finalitati, valorile contextuale unui tip anume de educatie, mijloacele
actiunii educationale, evaluarea produselor secventionale si finale ale
educatiei [4];

o instrument didactic principal de realizare efectiva a instruirii §i
educatiei (V1. Paslaru, V. Goras-Postica, V1. Gutu).

Se cunosc diferite abordari ale notiunii de curriculum, dintre care:

e Curriculum este viata si programul scolii (Ruggs, 1947);

* Curriculum se refera la studiul esential asigurat de disciplinele de baza

grupate pe arii mari: limba si literatura maternd, matematicd, stiinge exacte,

stiinge socio-umane, istorie, limbi straine (Bestov, 1955);

e Curriculum asigurd planificarea si ghidarea experientelor de invatare in

functie de scopurile formulate printr-o reconstructie sistematica a cunoasterii

pentru formarea si dezvoltarea continua a competentelor individuale si

sociale, in scoala si in afara scolii (Tanner, 1975);

* Curriculum este considerat un concept si un mod de a realiza invatarea.

Caracterul global al curriculum-ului, care implica atit calitatea sa de concept

pedagogic fundamental, cat si deschiderea sa metodologica foarte larga,

valabila chiar la nivelul paradigmatic, poate fi demonstrat prin raportarea

invatarii la instruire si educatie [3, pp. 167-176, 219-230].

Astazi insa nici o definitie nu se bucurd de o acceptare unanima.

in Dicfionarul de pedagogie al lui S. Cristea se incearci o ordonare
istoricdi a semnificatiilor atribuite conceptului de curriculum. Autorul
considera ca pot fi fixate trei etape [3, p.76]:

Etapa traditionalista (sec. al XVll-lea - sf. sec. al XIX-lea) reduce
curriculumul la un set de documente scolare, menit sa asigure planificarea
procesului de instruire. Sunt avute in vedere programele de invatare
oficiale, obligatorii in toate scolile si universitatile, institutionalizate, sub
diferite forme de organizare, la nivelul sistemului de invatamant existent
intr-un anumit context social-istoric determinat.
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In concluzie, curriculum premodern/ traditional are sensul de curs oficial
sau un program de studii oficiale organizat intr-un cadru institutionalizat
specializat in educatie;

Etapa modernd (prima jumatate a sec. al XX-lea) extinde semnificatiile
termenului de curriculum si atrage atentia a doud realitati distincte, dar
complementare:

¢ discipline si teme studiate 1n gcoald;

e experienta de invatare a elevului organizata in scoala.

in conditiile in care experienta de invatare a elevului devine esentiala,
pregatirea profesorului pentru cunoasterea si valorificarea inclinatiilor
naturale ale copilului patrunde in structura curriculumului scolar. John
Dewey lanseaza astfel ideea unui curriculum modern cu sensul de proiect
pedagogic organizat prin corelarea disciplinelor de invatamant cu
experientele de invatare directa si indirecta.

In perioada modernd, curriculum-ul este concentrat pe instructie,
continuturile focalizindu-se pe clasic si umanist. In abordarea curriculum-
ului din aceastd perioada se face trecerea de la continuturi la competente.
Chiar daca inca se pastreazd ideea centrarii pe competente a demersului
educational, insdsi definirea acestui concept capdta conotatii noi [14,
p.39]. Omul total, ca personalitate complexa devine idealul curriculum-ului
postmodern. Ceea ce ar fi de retinut este faptul ca teoria curriculum-ului,
indiferent de perioada in care este abordati, nu este o modd sau o
preocupare pasagerd, ci este o ,,permanentd antropologica la fel ca si
educatia [14, p. 40], ,0 stiintd si o artd a prefigurdrii si realizarii
personalitétii umane” [15, p.44].

Abordarea curriculara a invatamantului exprima o preocupare sporita de
a analiza educatia, pornind de la conceperea cu claritate a intentiilor
educative, a obiectivelor de invitare care vor fi propuse elevilor si in
functie de care urmeaza a se selectiona informatiile si metodele de predare
necesare pentru atingerea acestor finalitati. ,,Abordarea curriculard permite
deci mutarea accentului de la ce? la in ce scop? si cu ce rezultate? se
soldeaza eforturile invatarii” [25, p.255].

Etapa postmodernd (cea de-a doua jumitate a sec. al XX-lea)
curriculum are sensul de proiect pedagogic organizat pe baza unor principii
care evidentiaza importanta prioritard a obiectivelor/competentelor
asumate, care determind alegerea anumitor experiente de invatare, strategii
de organizare a invatarii, mijloace de evaluare.

Curriculum este, In primul rand, Tn esentd un proiect care are valoarea
unui plan de actiune educationala. Acest proiect:

e din punct de vedere functional, indica finalititi de realizat, orienteaza,

organizeaza si conduce procesul de instruire si invatare;

¢ din punct de vedere structural, include finalitati, continuturi, timp de

instruire/invatare, strategii de predare-invatare si strategii de evaluare;
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e din punct de vedere al produsului, se concretizeazd in: plan de
invatamant, programa curriculara, manual si intr-0 varietate de materiale
curriculare auxiliare [15].

Valorificand abordarea comprehensiva in conceptualizarea curriculum-
ului, V1. Gutu [8] defineste curriculum universitar ca un proiect educativ
holistic, elaborat in functie de finalitatile educatiei universitare si de noile
paradigme ale cunoasterii si ale abordarii situatiilor instructionale,
indicand:

* elemente structurale aflate in raport de interdependentd, finalitati de
diferite grade de generalitate, continuturi ale disciplinelor academice, dar si
inter-/ transdisciplinare, modalititi de instruire si evaluare;

* elemente procesuale de proiectare, implementare si evaluare a
valorificarii si céstigarii de experiente de invatare de catre subiecti,
monitorizate, evaluate si reglate de profesorul-manager, ca factor decident
al procesului instructional din cadrul formatiunii de studiu;

e produse ale activitatii de proiectare a curriculum-ului universitar;
planuri de Invatamant, programe ale disciplinelor academice ori ale
modulelor interdisciplinare, manuale universitare, soft-uri educationale.

In literatura pedagogica termenul a iscat ample dispute, multi

considerandu-l un termen pretentios si redundant. Sensul actual al
termenului de curriculum se situeaza pe o pozitie de mijloc:

Curriculumul este intreaga experienta de formare si invafare propusa
prin scoald si prin activitati extrascolare [3].

Evolutia curriculumului pedagogic universitar (CPU) ofera sugestii
pedagogice si fapte care, contribuie la etapa actuald in elaborarea unui
proiect pedagogic pentru formarea a cadrelor didactice, in conformitate cu
cerintele sociale actuale [16].

Curriculumul pedagogic universitar urmareste sa formeze subiecti ai
actului educational care, stapanind valorile stiintifice ale specialitatii
sunt capabili sd dobandeasca noi valori pun capacitatea de a-si dezvolta
propriile achizitii intelectuale in conditii noi de experientd socio-
culurala, profesionald, cognitiva si spirituala.

Curriculumul trebuie inteles ca un demers de proiect complex care
urmareste organizarea si realizarea unui discurs educational global,
avansand cele doua faze ale CPU: 1) proiectiva si 2) operativa.

4.1.1. Abordarea comprehensivi in conceptualizarea curriculum-ului

Curriculum-ul din perspectiva sistemico-holistici se axeazd pe
multitudinea componentelor procesului de invatamant pentru realizarea
finalitatilor educationale care constituie punctul de plecare, ce declanseaza
o adevarata reactie circulard in cadrul curricular [8, p.14]. Procesul de
invatdmant se caracterizeaza prin dinamism i interactiune permanentd si
continud a componentelor constitutive.
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Problematica esentiald a teoriei curriculum-ului o constituie finalitdtile
(sursele de derivare a finalitatilor, criteriile de selectie, metodele de definire
a lor, metodele de clasificare), tipurile de continuturi si criteriile ce stau la
baza organizdrii lor, de timpul de invdtare si de relatiile care se stabilesc
intre aceste trei componente. Aldturi de aceste elemente nucleu ale
curriculumului, sunt avute in vedere, complementar, strategiile didactice si
procesul evaludrii actiunii educative.

Se contureaza, in acest sens, trei planuri de analiza: planul structural,
planul procesual si planul produsului [10].

A) Planul structural evidentiazd componentele curriculum-ului si
relatiile dintre acestea. In literatura de specialitate se descriu citeva modele
structurale ale curriculum-ului.

Modelul triunghiular al curriculum-ului. Potrivit acestui model,
variabilele curiculare sunt: finalitatile educationale (F), continuturile
instruirii (C) si timpul de invatare (T).

T

Disciplina

F C

Fig. 4.1. Modelul triunghiular al curriculum-ului, dupa VI. Gutu
Fiecare dintre cele trei categorii de variabile angajeaza un ansamblu de
probleme.
Variabila finalitati:
principalele categorii de obiective si finalitati;
functiile obiectivelor;
metodologia de clasificare si proiectare a obiectivelor/finalitatilor;
coerenta dintre diferite tipuri de obiective.
Variabila continuturi:
semnificatia si tipologia continuturilor;
sursele si criteriile de selectare a continuturilor;
organizarea continuturilor;
corelarea ,,obiective-continuturi”.
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Variabila timpul de instruire:
e criterii de alocare a timpului;
o timpul efectiv utilizat;
e identificarea si evaluarea timpului individual de invitare.

in contextul analizelor structurale, Dan Potolea [19, pp. 79-80] opteazi
pentru modelul pentagonal al curriculum-lui, cdruia ii acorda ample
comentarii. Din punct de vedere structural, curriculumul apare ca un
program de studiu: finalitatile educatiei, timpul de instruire, confinutul
invagarii, strategii de instruire (predare-invdtare), strategii de evaluare
timpul necesar.

Modelul hexagonal se axeaza pe sase variabile: conceptii (C,),
obiective/finalitati (O/F), continuturi (C), strategii didactice (SD)+cele de
cercetare, strategii de evaluare (SE), timpul alocat pentru instruire (T).
Modelul hexagonal se afld in corespondentd cu teoriile moderne ale
curriculum-ului (Tyler, D Hainaut)

Tendintele actuale sunt orientate spre modernizarea -curriculard
universitard din perspectiva integrarii celor sase componente curriculare.
Structura hexagonald a curriculum-ului are relevantd si pentru decelarea
teritoriului campului investigational al acestuia. Finalitatile/obiectivele,
continuturile, procesele si timpul de instruire reprezintd domenii importante
ale investigatiei curriculare. Prin urmare, conceptorul interesat de
elaborarea unui curriculum universitar poate apela la teoria si metodologia
curriculum-ului, precum si la teoria instruirii i evaluarii in cazul abordarii
strategiilor didactice si de estimare [8, p.16 ]. Curriculum-ul pe discipline
este apropiat modelului hexagonal.

T
OIF C
Curs
SD SE
Cn

Fig.4.2. Modelul hexagonal al curriculum-ului, realizat de V1. Gutu
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B) Planul

procesual

presupune trei

interconexe:

proiectare, implementare, evaluare. Acest plan poate fi prezentat grafic in
felul urmator (vezi fig.4.3):

Cerceta- Proiecta Imple Evalua
re A > re » | mentare re
| 1 "
\ 4 \ 4 \ 4
Teorie si Concep e Factori si * Functii si
metodolo tii conditii tipuri
gie —| Surse e Strategii si * Strategii de
B Modele tehnologii evaluare
* Criterii
\4 \ 4
Practica Elaborare Realizare * Realizare
profesio Moderni- Optimizare * Luare  de
nala zare »| Diversifica i‘EQIZII
* ASIgurarea
C Dezvoltare re feert-hack

Fig.4.3. Procesele curiculare in relatii cu trei perspective de
abordare, dupd VI. Gutu

Procesele de ,,proiectare—implementare—evaluare” pot fi abordate din
perspectiva investigationald, teoretica si practica educationala.

Realizarea/fundamentarea unui concept interactiv si comprehensiv al
curriculum-ului nu poate avea sorti de izbanda farad incorporare in planul
procesual al actiunilor de management curricular la nivelul politicilor
curriculare si disciplinare.

C) Planul produsului (dupa VI. Gutu). Pot fi structurate

urmatoarele categorii de produse curriculare: nivelul politicilor curriculare,
nivelul disciplinar.
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Nivelul politicilor Nivelul disciplinar:

curriculare:
* Conceptia  curriculum- e Curriculum pe discipline
ului universitar * Manual academic
* Curriculum de  bazi: e Curs universitar
cadru de referintd <> | * Ghiduri metodologice
* Plan-cadru de invatamant e Seturi multimedia
» Standarde profesionale * Softuri educationale
* Teste nationale * Proiecte didactice
¢ Cadrul de calificari * Teste formative/sumative

Fig.4.4. Planul produsului (dupa VI. Gutu)

Planul produsului indica rezultatele proiectarii curriculare, care pot fi
diferentiate in principale (planuri de invatimant, programe curriculare,
curriculum, manuale scolare si universitare) si auxiliare curriculare
(ghiduri metodologice, seturi multimedia, soft-uri educationale).

4.1.2. Abordarea integrati a curriculum-ului

La nivelul curriculum-ului, integrarea inseamna stabilirea de relatii
clare de convergenta intre cunostintele, competentele si atitudinile care isi
au bazele in interiorul disciplinelor academice.

in functie de ce anume integrim (cunostinte, deprinderi, competente,
valori, atitudini, metodologii de lucru) si cat de mult integram (insertie,
armonizare, corelare, intersectare, fuziune), putem distinge cateva niveluri
in abordarea integrata a curriculum-ului [8].

I. Monodisciplinaritatea este centrata pe obiectele de studiu
independente, pe specificitatea acestora, promovand suprematia
disciplinelor formale. Elemente de integrare pot sa apard inca de la acest
nivel intradisciplinar, in cel putin doua moduri:

Insertie a unui fragment in structura unei discipline (in continutul unui
obiect de studiu este inserat un fragment care are rolul de a ajuta la
clasificarea unei teme sau care aduce informatii noi despre problema
investigatd).

Armonizare a unor fragmente independente (aparent) din cadrul unui
obiect de studiu pentru a permite mai bund rezolvarea unor probleme,
pentru intelegere a cat mai completd a unui subiect sau pentru dezvoltarea
anumitor competente.

Il. Pluridisciplinaritatea (multidisciplinaritatea) se refera la situatia
in care o tema apartinand unui anumit domeniu este supusa analizei din
perspectiva mai multor discipline, acestea din urmd mentinandu-si
nealterata structura si ramanand independente unele in raport cu celelalte.
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Obiectele de studiu contribuie, fiecare in functie de propriul specific, la
clarificarea temei investigate. La acest nivel vorbim de o corelare a
demersurilor mai multor discipline in vederea clarificérii unei probleme din
cat mai multe unghiuri de vedere.

La acest nivel/in cadrul acestei abordari, procesele de integrare
curriculara se situeaza, in special, la nivelul confinuturilor, al cunostingelor
[8]. De aceea, cele mai frecvente si mai clare demersuri au loc intre
discipline inrudite (care provin, de exemplu, din aceeasi arie curriculard)
sau care devin inrudite datorita temei.

1. Interdisciplinaritatea Daca in cazul pluridisciplinaritatii vorbim
de o ,corelare” a eforturilor si a potentialitatilor diferitelor discipline
pentru a oferi o perspectiva cat mai completd asupra obiectivului investigat,
interdisciplinaritatea presupune o intersectare a diferitelor arii disciplinare.

In abordarea interdisciplinara incep si fie ignorate limitele stricte ale
disciplinelor, cautandu-se teme comune diferitelor obiecte de studiu, care
pot duce la realizarea obiectivelor de invatare de grad mai inalt, a
competentelor transversale, considerate importante pentru succesul in
societatea contemporana. intre acestea se numard si luarea de decizii,
rezolvarea de probleme, insugirea metodelor si tehnicilor de invatare
eficientd, antreprenoriatul, etc.

Principiul organizator nu mai este de reguld continutul, mult prea
ancorat in granitele disciplinare, ci se trece la centrarea pe asa-numitele
competente transversale. Aici, continutul §i procedurile disciplinelor
individuale sunt depasite; de exemplu, luarea de decizii §i rezolvarea de
probleme implicd aceleasi principii, indiferent de discipline.

IV. Transdisciplinaritatea reprezintd gradul cel mai elevat de
integrare a curriculum-ului, mergidnd adesea pana la fuziune. Fuziunea
este, agsadar faza cea mai complexa si mai radicald a integrarii.

Adoptarea de tip trandisciplinar tinde progresiv catre o
,,decompartimentare” completa a obiectelor de studiu implicate. Abordarea
integratd a curriculum-ului specifica transdiscilpinaritatii este centratd pe
,,viata reald”, pe problemele importante, semnificative, asa cum apar ele in
context cotidian si aga cum afecteaza vietile diverselor categorii de oameni.

Continuturile si competentele se integreaza in jurul unor probleme.
Achizitiile invatarii au sens doar prin contributia lor la succesul personal si
social al tinerilor in contexte culturale si sociale concrete.

Ca instrument pentru determinarea cadrului conceptual, este propusa
refeaua transdisciplinara.

Disciplinele formale clasice isi pierd capacitatea de a dicta modul de
derulare a instruirii §i modelul de proiectare curriculard. Cunoasterea pe
care o dobandeste individual este situatd intr-un anumit context social,
economic, politic si cultural.

Cele trei abordari pot fi privite ca stadii ale integrarii curriculum-ului si
ca etape in proiectarea de curriculum integrat. Se merge de la progresiv, de
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la varianta cea mai apropiata de modelul disciplinar (multidisciplinaritatea)
pana la disolutia totala a barierelor disciplinare (transdisciplinaritatea).

Organizarea modulard a continuturilor a aparut ca raspuns la nevoia de
perfectionare, formare sau reorientare profesionala. Proiectarea
continuturilor in moduli didactici ia forma unor seturi de cunostinte,
situatii didactice, activitati, mijloace materiale (D Hainaut) ce pot fi
parcurse de subiect independent de restul sistemului din care face parte.
Modulul se poate intinde, ca duratd, de la cateva ore, la cateva luni, este
adaptat cerintelor si ritmului de studiu al cursantului. Eficienta acestei
organizari este deosebitd din perspectiva educatiei permanente, deoarece
promoveaza demersurile educative de tip integrat si interdisciplinar.

Abordarea  integratd a  disciplinelor  presupune  organizarea
interdisciplinard nu numai a continuturilor, ci a intregii experiente de
predare-invatare (transmiterea si asimilarea lui). Modalitdtile concrete de
integrare a disciplinelor ar putea fi dupa C. Cretu [1]: integrarea in jurul
unui pol stiintific, practic, personal sau social; integrarea in jurul unei
singure discipline, integrarea in jurul umor activititi fundamentale
(creatie, constructie, cercetare); integrarea printr-un ansamblu flexibil de
lectii, fiecare dintre ele fiind conceputa printr-o schemad integrativa de
tipul: notiunile esentiale ale domeniului, metodele de cercetare specifice,
fenomene implicate, variante de optimizare sau de solutionare.

Alaturi de modalitatile de organizare a continuturilor prezentate pot sta
si alte demersuri inovative si eficiente cum sunt: organizarea din
perspectiva informatizarii invatimantului, organizarea diferentiatd i
personalizata, organizarea continuturilor pentru educatia la distanta,
organizarea continuturilor Invatamantului alternativ etc.

4.2. Tipuri de curriculum

Existd mai multe tipuri de curriculum care se referd la specificitatea
practicii educationale si a experientei de Invatare oferite:

Din perspectiva cercetarii fundamentale:
e Curriculum general sau core — curriculum are ca obiectiv oferirea unei
baze de cunostinte pentru toti cursantii pe parcursul diferitelor etape de
pregatire. El cuprinde trunchiul comun de materiei, obligatorii pentru
toti, pand la 80% din totalul disciplinelor;
e Curriculum specializat sau de profil reprezinta seturile de discipline care
tind sa formeze cunostinte si valori specifice, abilitati si competente pe
domenii particulare de studiu (tehnic, artistic, teoretic, sportiv etc.);
e Curriculum subliminal sau ascuns reprezintad totalitatea valorilor si
experientelor de invatare pe care institutia de invatamant le transmite fara
ca acestea si fie cuprinse in programul educativ, respectiv ritualuri,
reguli, principii, conveniente, proceduri, institutia formand o serie de
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conduite si atitudini precum a sti sa organizezi timpul liber, a te apara, a
te face placut, a invita sa ai succes, a-ti afirma opiniile, a alege, a te
revolta, a te face ascultat, a te descurca in viata, a-ti face prieteni etc.;
e Curriculum informal se referd la oportunitatile si experientele de
invatare oferite de institutiile din afara sistemului de invatamant
(organizatii non-guvernamentale, mass-media, muzee, alte institutii
culturale si religioase, comunititi locale, familiale) care transmit valori,
formeaza atitudini si competente fintr-0 manierd complementara
institutiei;

Din perspectiva cercetarii aplicative:
e Curriculum formal desemneazd ansamblul documentelor scolare de
tip reglator, in cadrul carora se consemneaza datele initiale privind
procesele educative si experientele de invatare pe care institutia de
invatamant le oferd cursantilor in functie de etapa de pregatire;
e Curriculum recomandat se referd la oferta pusa la dispozitie de catre
experti si specialisti, din care deriva o serie de valori si cunostinte ce se
propun utilizatorilor;
e Curriculum scris reprezinta acea ipostaza a curriculum-ului explicitat
in diferite documente scolare, care reprezinta produsele curriculare
(planuri de 1invatamant, programe analitice etc.), ca expresie a
e Curriculum exclus reprezinta acele ipostaze ale curriculumului care nu
au fost introduse in materia de predare din anumite ratiuni (cunostinte
perimate moral, ideologizate etc.);
e Curriculum predat cuprinde totalitatea cunostintelor, deprinderilor,
atitudinilor incluse efectiv in predare de catre toti subiectii implicati in
procesul educativ (profesori si elevi);
e Curriculum suport reprezinta toate materialele curriculare aditionale
(culegeri, caiete didactice, ghiduri, mijloace multimedia);
e Curriculum invarat sau realizat desemneaza totalitatea achizitiilor
active sau interiorizate de catre elevi in procesul de predare-invatare, de
fapt, el constituind rezultanta actiunii cumulate a tuturor tipurilor de
curriculum si poate fi evidentiat prin rezultatele evaluarii;
e Curriculum testat este experienta de invatare transpozitionatd in teste,
probe de examinare si alte instrumente de apreciere a progresului scolar,
etalata prin totalitatea instrumentelor de evaluare;
e Curriculum local sau zonal reprezinta oferta educationald de care
beneficiaza doar cursantii dintr-un spatiu geografic determinat, deoarece
se considera ca anumite valori sau cunostinte, prezinta un interes special
(cum ar fi cele etnografice, folclor, istorice, geografice, lingvistice etc.).
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4.3. Tehnologia proiectirii curriculum-ului universitar

Curriculum-ul universitar este un concept-construct, care, prin esenta
sa, in primul rand, este un proiect care [9, p. 23]:
edin punctul de vedere conceptual, stabileste politici curriculare
generale;
e din punctul de vedere functional, indica finalitati de atins, orienteaza
procesul educational;
edin punctul de vedere structural, include competente/obiective,
continuturi, strategii didactice, strategii de evaluare, timp de instruire;
»din punctul de vedere al procesului, se concentreaza in: documente de
politici curriculare, plan de invatdimant, curriculum-ul pe discipline,
cursuri universitare, manuale academice, ghiduri metodologice, proiecte
didactice, softuri educationale, etc.
Curriculum-ul universitar, in viziunea prospectivd, va cuprinde trei
categorii de produse curriculare (dominante, reglatorii) [9, p.23]:
1. — Documente de politici curriculare:

Conceptia curriculum-ului universitar
Curriculum-ul de baza: cadru de referinga
Planul-cadru de invatamant

Standardele educationale/profesionale
Cadrul calificarilor

2. — Documente de tip proiectiv:

e Planuri de invatamdnt
e Curriculum-ul pe discipline (programe analitice), proiecte
didactice si de cercetare

3.  — Documente de tip metodologic:

Cursuri universitare

Manuale academice (inclusiv alternative)
Ghiduri metodologice

Seturi multimedia

Softuri educationale

Teste docimologice

Fig.4.5: Categorii de produse curriculare (dupa VI. Gutu)

Proiectarea curriculum-ului universitar. Curriculum-ul universitar este
ansamblul documentelor oficiale care stabilesc si reglementeaza cadrul de
referintd unitar, la nivelul unei institutii de invatamant superior privind
obiectivele/competentele, continuturile, activitatile de invatare, evaluare,
cercetare in baza carora este organizat procesul de invatdmant in
universitate [10].
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Autonomia universitard conferd fiecdrei institutii de invatamant
superior dreptul si responsabilitatea de a elabora un curriculum adaptat
strategiei proprii in materie de programe de studii. Cu toate acestea,
curricula universitara nu constituie cantitati izolate unele fata de altele, ci
se supun unor norme de compatibilizare care actioneaza pe doua planuri:

e pe plan formal (institutionalizat), curricula universitard sunt
reglementate de catre Ministerul Educatiei, care stabileste anumite
standarde la nivel national ce se refera, in principal, la conceptia generala a
curriculum-ului, la structurarea obiectivelor pe domenii profesionale, la
structurarea disciplinelor (generale, fundamentale, de specialitate,
obligatorii, optionale, la libera alegere), la forme de activitate didactica
(cursuri, seminare, laboratoare, practici de specialitate etc.) si la strategii de
evaluare si asigurare a managementului calitatii;

e pe plan informal, in contextul relatiilor de cooperare, de abilitdti, de
studenti si cadre didactice, curricula universitara sunt compatibilizate prin
acorduri incheiate Intre universitati.

Aceste curricula concepute ca produse, ansambluri sau ca structuri al
curriculum-ului total se definesc ca tipuri structurale de curriculum.

Sub acest aspect, curriculum-ul universitar se divizeaza in:

e Curriculum-ul universitar de baza.

e Curriculum-ul pe discipline:

» curriculum-ul pe discipline propriu-zis (programa curiculara);
» manualul academic;

> ghidul metodologic;

> materialele de evaluare, etc.

Curriculum-u/ universitar de bazd este un termen si un concept prin
care se subliniaza caracterul fundamental al acestuia.

Curriculum-ul de baza desemneaza:

e ansamblul de obiective generale ale sistemului de invatamant si ale
invatimantului superior care constituie fundamentul necesar oricirei
diferentieri curriculare pe filiera specializarii (in diferite profiluri de
formare);

e ansamblul de discipline academice (curriculum-ul—nucleu) pentru
profilul respectiv de formare.

Curriculum-ul universitar de baza cuprinde urmdtoarele elemente:

e conceptul invatdmantului universitar;

e obiectivele generale/competente ale invatdmantului superior;

e obiectivele generale/ competente ale profilului profesional de
formare (drept, economie, psihologie, educatie etc.);
obiectivele generale transdisciplinare (taxonomii);
planurile de invatdmant pentru profilul profesional de formare;
standardele profesionale;
cadrul national al calificarilor (domeniul profesional respectiv).
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Principiile de elaborare a curriculum-ului universitar, la randul lor, se
deduc din sistemul functiilor si al teoriei curriculare. Principiile pot fi
divizate In doud categorii: principii curirculare §i principii de proiectare si
de dezvoltare curriculara.

Din prima categorie fac parte principiile propuse de Ralph Tayler:
e principiul selectarii si al definirii obiectivelor educationale;
e principiul selectarii si al construirii experientelor de Invatare, in functie
de obiectivele stabilite;
e principiul organizarii metodologice a experientelor de invatare pentru
obtinerea unui efect formativ maxim;
e principiul evaludrii rezultatelor prin raportare la obiectivele propuse, in
vederea perfectionarii continue a procesului de invatamant.

Din a doua categorie fac parte urmatoarele principii:
e principiul adecvirii curriculum-ului la contextul sociocultural-economic
si profesional national si mondial,
e principiul deschiderii fatd de evolutiile actuale in cadrul problematicii
curriculare;
e principiul coerentei si al articularii optime a componentelor paradigmei
curriculare pe verticala si pe orizontala,
e principiul integrarii si transdisciplinaritatii;
e principiul pertinentei privind formularea obiectivelor, selectarea
continuturilor, stabilirea tehnologiilor de predare — invatare - evaluare in
contextul profilurilor profesionale;
e principiul continuitatii curiculare intre trepte si niveluri educationale.

Functiile curriculumului universitar de baza:

e asigurd spatiul universitar unic la nivel national;

e regleaza procesul de invatamant la nivel universitar;

e devine indicator al calitatii invatdmantului superior;

e devine sursa proiectarii curriculum-ului si a standardelor pe discipline;

Subcomponentele curriculum-ului educational. Din considerente care
tin de economia expunerii, elementele curriculum-ului universitar pot fi
grupate, n principiu, In subcomponente [10]:

*  subcomponenta ,.conceptii’;

*  subcomponenta ,,obiective” /competente;
*  subcomponenta ,,continuturi’;

*  subcomponenta ,tehnologii pedagogice”;
e subcomponenta ,,evaluare”.
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Evocare

eNumiti finalitdtile educationale pe care le asteptati la finele studierii
acestui continut.

e Aminteste-ti structura curiculumului scolar / universitar.

eScrieti continuturile de baza de la disciplina pe care o predati,
demonstrand principiul concentric al continuturilor.

Receptare

eExplicati sensul termenilor: curriculum, monodisciplinaritate,
pluridisciplinaritate, interdisciplinaritate, transdisciplinaritate, finalitafi
educayionale, ideal educayional, scop educayional, obiective educationale.

eEnumerati tipurile de curricula.

Exprimare

eExplicati etapele de evolutie ale curriculum-ului

o Analizati curriculum din punct de vedere al:

- planului structural;

- planului procesual;

- planului produsului.

eCaracterizati Curriculumul universitar

eComentati criteriile de selectare a continuturilor curriculare.

Algoritmizare

o Alcétuiti o schema a Curriculum-ului universitar.

Transfer

e Argumentati rolul surselor de continut in formarea personalitatii.

ePropuneti surse pentru selectarea continuturilor la disciplina pe care o
predati.

eElaborati un curriculum scolar la disciplina pe care o predati, axandu-va
pe competente.

L
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[ V. Produse curriculare

Unititi de continut:
5.1. Conceptul de produse curriculare:
5.2. Analize ale produselor curriculare
Activitati de reflectie
Referinte bibliografice
Obiectivele operationale:
Dupa studierea acestui capitol, masterandul va fi capabil:
e sidefineascd conceptele - cheie;
e sa caracterizeze produsele curriculare;
e sa argumenteze rolul pieselor curriculare in formarea personalitatii;
e s propund structura unei programe analitice la o disciplina de specialitate.

8— Cuvinte-cheie: produse curriculare, obiectivari primare, obiectivari
secundare, obiectivari terfiare, planul de invatamant, principii,
programa analitica.

5.1. Conceptul de produse curriculare

Produsele curriculare sau piesele curriculare sunt texte scrise/
electronice, care reprezintd componente ale curriculumului: concepyii,
legi, programe nationale de dezvoltare a invatamdntului, decizii
guvernamentale cu privire la invatamdnt si educagie, planuri de
Invdagamdnt, curriculum de bazd, curriculum disciplinei/ cursului/
modulului, manualele, suporturile de curs, ghidurile metodologice,
materialele didactice, culegerile de exercifii, lucrari practice, proiecte
didactice, etc. [7, p.11].

Piesele curriculare au rolul de a norma si imprima procesului de
invatamant un caracter planificat si unitar.

Se identificd mai multe ipostaze ale produselor curriculare [7, p.11]:

e obiectivari primare: plan de invatdmant si programe de studii;

e obiectivari secundare: manuale si metodici;

e obiectivari  terfiare: orar, planificari calendaristice, proiecte
pedagogice.

Din punctul de vedere al produsului, curriculumul se obiectiveazad in
documente si materiale ale invatdmantului: planul de invatamant,
programe, manuale scolare, materiale auxiliare de lucru pentru profesor
sau elevi, pachete de studii, softuri educationale.

57



5.2. Analize ale produselor curriculare

Planul-cadru de invatiméant este un document oficial in care se
structureazd continuturile invatarii pe nivele si profiluri universitare,
stabilind numarul de ore minim $i maxim pentru fiecare disciplina sau arie
curriculara. in acelasi timp, planul-cadru de invatamant include conceptia
pedagogica ce fundamenteaza stiintific procesul instructiv-educativ la nivel
national. Acesta este elaborat de cétre o echipa formata din persoane aflate
la diferite niveluri de decizie.

El este realizat de o institutiec de invdtamant si are ca scop orientarea
proceselor de predare-invatare-evaluare. Planul-cadru de invatamant este
un document obligatoriu si determind urmatoarele elemente:

* disciplinele de studiu, care se vor studia si treptele acestora in ierarhia
anilor de invatamant,;

* numarul de ore incadrate pe saptamdnd, pe an, pentru fiecare disciplina
in parte;

o structura anului scolar: intervalul de timp dedicat procesului de invatare,

a vacantelor, examenelor.

Planul-cadru de invatamant, avand caracter unitar, determind o pregatire
uniforma, in plan educativ a tuturor institutiilor de invatamant. in acest
plan sunt sintetizate moduri de transformare a valorilor culturale in sarcini
educative, ce-si au rostul in diverse discipline scolare, pozitia lor in cadrul
general al disciplinelor.

Amplasarea, ordinea disciplinelor este determinatd de complexitatea
domeniilor, in care opereaza aceste discipline, diferenta de varsta a
elevilor, cerintele actuale ale comunitétii.

Ordinea disciplinelor pe ani, este caracterizatd prin viziuni globale
despre existenta, prin eliminarea golurilor, cauzate prin aplicarea metodelor
clasice de invatamant.

Exista mai multe elemente, prin care se realizeaza planurile-cadru de
invatamant prezente:

1. Plan — cadru in invatamdntul obligatoriu: reprezintd o modalitate de
rezolvare a distribuirii timpului de invatare, In care sunt incadrate activitati
comune tuturor subiectilor si activitdti impartite pe clase/grupe si arii
curriculare.

2. Plan — cadru la liceu: contine o structurare pe profiluri, specializiri, ceea
ce determina crearea unor licee cu profil propriu.

3. Plan —cadru in invatamadntul superior pentru ciclul I, ciclul II, ciclul 111

Exista o serie de principii, care ajuta la crearea planurilor — cadru [5]:

e principiu/ selectiei si a structurilor culturale: acest principiu se
realizeaza in concretizarea, gruparea, clasificarea disciplinelor de studiu;

* principiul functionalitatii: permite conexiunea diferitor discipline si a
domeniilor curriculare, in dependenta de varsta si psihologia lor;
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* principiul coerentei: determind caracterul omogen al anului scolar.
Acest principiu determina cat de bine s-au infiltrat domeniile curriculare in
interiorul procesului educational;

* principiul egalitdtii sanselor: permite drepturi egale fiecaruia in parte,
autoevaluarea potentialului. Acest principiu determind ca Invatdmantul
general sa devind obligatoriu;
la invatamantul obligatoriu la invatdmantul aleatoriu;

* principiul racordarii la social: determina o planificare in asa fel, incat
sa genereze diferite finalitati ale sistemului educational.

Model de plan de invatamant pentru ciclul 11

MINISTERUL EDUCATIEI AL REPUBLICII MOLDOVA
UNIVERSITATEA DE STAT DIN TIRASPOL
PLAN DE iINVATAMANT

APROBAT
Senatul UST,
proces verbal nr.5
din 22.05.12

Facultatea: Fizica, Matematica si Tehnologii Informationale
Domeniul general: Stiinte ale Educatiei

Titlul obtinut: Masterat profesional 14 Stiinte ale educatiei

Denumirea programului de masterat Forma de organizare
Management si comunicare institutionala /nvafamant cu frecventa la zi

Total credite de studiu 120

1. Manager scolar (functie de conducere specifica sistemului educational)
- conducerea unitatii de invatamant; directori §i directori adjuncti din
sistemul de invatamant preuniversitar;

2. Administratori - functionari din administratia locala si centrala
responsabili cu probleme de educatie; functionari de coordonare in
structurile educationale (Scoli speciale, Case de copii, Internate etc.) si
in alte institutii educative (Case de cultura, biblioteci etc.)

3. Consultanti educationali — specialisti in consiliere scolard; comisii de
elaborare a unor materiale, proiecte educationale;

4. Andragogi - traineri, formatori in grupuri de adulti.
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Mediatori - specialisti in probleme de comunicare (grupuri, organizatii,
comunitati etc.).

Manager de proiecte - coordonarea proiectelor educationale si a
comisiei metodice, a grupurilor de lucru din domeniul managementului
educational;

Evaluator - inspector de specialitate, inspector responsabil cu evaluarea
activitatilor; inspector coordonator; comisii de calitate in invatamantul
preuniversitar;

Consilier de imagine publica — asistentd manageriala §i secretariat /
specialisti din invatdmant superior interesati de probleme educationale;
mass-media cu specific educational.

3. Calendarul universitar / orarul procesului de studii

Anul Activitati | Sesiunide | Prac Vacante Sustine
de didactice examene tica rea
studii tezei
de
master
S.1 | Sl lar | Va lar- | Pri Vv
na | ra na | ma a
vara | ra
I 15 15 3 3 - 2 1 11
I 10 - 3 3 10 2 1 0 | lunie
cre-
dite
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Planul de invitimant pe ani de studii

Total ore Numairul de ore Forma | Credi
sdptimana deeva- | te
Cod Denumirea unititii de curs luare
Contact Lucrul P. S.
direct individual
Semestrul |

F.0.01 Metodologia cercetarii 75 225 2,5 2,5 E 10

psihopedagogice
F.0.02 Psihologia sociala 30 120 1 1 E 5
F.0.03 Managementul general 45 105 15 15 E 5
F.0.04 Competente §i competenta 45 105 15 15 E 5

manageriald
F.0.05 Managementul proiectelor 30 120 1 1 E 5
Total 225 675 7,5 7,5 30

Semestrul 11

F.0.07 Managementul conflictelor in 30 120 1 1 E 5

organizatiile educationale
F.0.08 Etnopedagogia 45 105 1,5 15 E 5
F.0.09 Bazele comunicarii si managementul 45 105 15 15 E 5

dezvoltdrii limbajului educational
F.0.10 Psihologia personalitatii 45 105 15 15 E 5
F.0.11 Managementul calitatii 30 120 1 1 E 5
F.0.12 Formarea competentelor profesionale 30 120 1 1 E 5
Total 225 675 7,5 7,5 30
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Semestrul 111

S.Al4 Metodologia 45 105 15 1,5 5
experimentului/Psihodiagnostic
S.A13 Managementul carierii i dezvoltarea 30 120 1 1 5
personala
S.Al4 Mentoratul in situatii speciale (copii 30 120 1 1 5
orfani,proveniti di familii
monoparentale,delicventa
juvenild,copii cu parinti plecati la
munca 1n strdinatate)
S.A.15 Teoria §i practica educatiei adultilor 45 120 1 1 5
S.A.15 Strategii si tehnici de consiliere 45 120 1 1 5
S.A13 Teoria §i practica evaluarii proceselor 30 120 1 1 5
sociale
S.Al7 Practica profesionala
Total 225 675 7,5 7,5 30
Semestrul IV
Teza de master 225 675 30
Total 900 2700 20 20 120
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Ariile curriculare reprezintd grupaje de discipline care au in comun
anumite obiective de formare. Raportul intre ariile curriculare se modifica
in functie de varsta si de specificul ciclurilor curriculare.

Ciclurile curriculare reprezintd periodizari ale scolaritatii, grupand mai
multi ani de studiu, care au in comun anumite finalitati. Plan-cadru de
invatamant stipuleaza constituirea urmatoarelor cicluri curriculare:

Ciclul achizitiilor fundamentale (grupele din gradinitd) care-si propune
acomodarea la cerintele sistemului de invatamant.

Ciclul de dezvoltare (clasele 1-1V) —alfabetizarea, formarea capacitatilor
de bazd necesare pentru continuarea studiilor.

Ciclul de observare si orientare (clasele 1V-1X) — orientarea in vederea
optimizarii optiunii scolare si profesionale ulterioare.

Ciclul de aprofundare /de specializare (clasele X-XII) — aprofundarea
studiului 1n profilul si specializarea aleasd, asigurand, in acelasi timp, o
pregatire generald, prespecializarea in vederea integrarii eficiente in
invatimantul universitar de profil sau pe piata muncii.

Programele analitice reprezintd o sintezd a continuturilor
invatimantului pe ani de studiu sau pe cicluri de invatdmant. Programa
analiticd este echivalentd cu curriculum-ul scris sau oficial.

Structura unei programe analitice de tip traditional (centratd pe o
disciplind de invatdmant) include doud parti: 0 parte de prezentare
generald in care se specificd, competentele disciplinei, obiectivele
educationale, importanta disciplinei in Invatare, principiile fundamentale pe
care se structureaza continutul disciplinei si organizarea lui; in partea a
doua se precizeaza temele si subiectele organizate pe capitole si
subcapitole si numarul de ore alocate lor.

Noile programe analitice realizate pe arii curriculare se deosebesc de
programele traditionale prin: tipul de abordare a continutului domeniului ca
perspectiva si obiective; se precizeaza obiectivele pentru fiecare an de
studiu al ariei respective; sunt sugerate temele optionale la alegerea
profesorului; se fac sugestii privind metodologiile de predare si evaluare, in
functie de standardele nationale de evaluare (se precizeaza nivelul minim,
maxim si mediu de performanta).

Noile programe sunt construite pe principiul flexibilizarii si
descentralizarii curriculare, oferind profesorilor posibilitatea conceperii
unor trasee curriculare diferentiate si personalizate. Concret, alaturi de
curriculumul nucleu sau obligatoriu (65-70%), exista curriculum (35-30%)
care presupune libertatea optiunilor pentru anumite activitati didactice, in
functie de specificul institutiei sau al comunitatii din care face parte
institutia.

Intre programa analiticd si planul-cadru trebuie si existe unitate, in
sensul ca obiectivele, tematica si standardele pe care le pretinde programa
trebuie s corespunda calitativ §i cantitativ normelor precizate in planul de
invatamant.
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Model de programa analitica
Descrierea cursului ,,Pedagogia invitimdntului superior” in cadrul
programului de studii

Denumirea universititii: Universitatea de Stat din Tiraspol

Denumirea programului de studii: Stiinte ale Educatiei

Ciclul: 1l

Denumirea cursului: Pedagogia invatimantului superior

Codul cursului in planul de studii: F.01.0.03

Domeniul stiintific la care se refera cursul: Pedagogie

Catedra responsabili de curs: Pedagogie si Psihologie Generala

Numarul de ore de contact : 38, Numar de credite ECTS: 5

Anul si semestrul in care se predi cursul: anul I, semestrul 1

Titular/Responsabil de curs: dr. ped., conf. univ., Golubitchi Silvia

Cadre didactice implicate: Nicolae Silistraru, prof.univ., dr.hab.

Descriere succintd a coreldrii/integrarii cursului cu/in programul de
studii

Pedagogia universitard constituie un mod nou de a concepe si de a
pune in practicd un parcurs didactic, fiind calea spre cunoastere si
actiune. Este actul mintal teoretic si practic de a actiona, este
instrumentul de lucru ca rezultat al operatiilor prin care se actioneaza.

Invataimantul superior acordd prioritate cunoasterii si  actiunii,
transformarii cunoasterii in actiune si transformarii actiunii in cunoastere,
capabil deci, sd pregateasca masteranzii in asa manierd, incat sa poatd face
fatd problemelor practice cu care se vor confrunta mai tarziu, in viata, In
activitatea lor profesionala, problemelor neprevazute ale viitorului.

Calitatea in invatimantul superior este determinatd de relatiile dintre
cadrul didactic si masterand, aceastd dimensiune fiind apreciatd drept
subiect activ in conceptia mutatiilor in contextul noului model didactic.

Competente dezvoltate in cadrul cursului:

e Competente cognitive: Cunoasterea conceptelor-cheie ale invatamantu-
lui superior, definirea principliilor de baza; identificarea ideilor si parerilor
savantilor-pedagogi;

o Competente de invagare: dezvoltarea competentelor profesionale,
explicarea continuturilor;

o Competente de aplicare: efectuarea shematica a continuturilor;
efectuarea sarcinilor de lucru la fiecare tema;

o Competente de analiza: analiza curriculum-ului scolar, analiza
competentelor specifice disciplinei;

o Competente de comunicare: comunicarea in limba materna cu termeni
specifici disciplinei.

Finalititi de studii realizate la finele cursului:
esa explice importanta sociald si educationald a disciplinei
pedagogia invatamantului superior;
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osd dezviluie fundamentele stiintifice ale metodologiei instruirii in
cadrul universitar: teorii, notiuni, legitati, concepte, principii etc.

esd analizeze proiecte de predare a cursului §i seminarului
universitar;

esd integreze cunostintele teoretice si competentele practice in
domeniul pedagogiei universitare (metodologiei de instruire);

esd analizeze problemele si tendintele care apar in cadrul
invatamantului universitar;

esd evalueze procesul si rezultatul invatdmintului universitar din
punctul de vedere teleologic si axiologic;

osd actioneze eficient 1n echipa si individual, privind proiectarea si
realizarea activitatii didactice in cadrul invatamintului universitar.

Prerechizite:

Studentii trebuie sa cunoasca aspectele generale ale pedagogiei, teoria
educatiei, teoria instruirii, sd explice principiile didactice, sa formuleze
obiective educationale, s numeasca sistemul de competente-cheie, sa
elaboreze o proiectare didactica.

Teme de baza:
» Pedagogia si sistemul stiintelor educatiei. Statutul si obiectul Pedagogiei
invagamdntului universitar
Psihopedagogia activitatii academice a studentului contemporan
Pedagogia comunicdrii. Comunicarea didactica eficienta
Teoria si metodologia curriculum-ului universitar
Produse curriculare
Competenta profesionala. Sistemul competentei profesionale.
Tehnologiile pedagogice 1n cadrul invatamantului universitar
Managementul educational si managementul calitétii in cadrul
invatamantului universitar
» Teoria si metodologia evaludrii in invatdmantul universitar
» Experiente si tendinte europene in formarea cadrelor didactice

VVVVVVYVY

Strategii de predare-invatare:

e Pedagogia dialogului (tipuri de conversatii, tipuri de intrebari, tipuri de
raspunsuri), Invatarea prin cooperare (interactiuni verbale, reflectia si
gandirea colectiva, studentul invata de la altul, valorizeaza schimburile
intelectuale si verbale, mizand pe logica invatarii)

e Pedagogia grupului, metode de activitate independenta, invatare prin
problematizare, invatare prin descoperire cu ajutorul modelelor.

Invitarea bazati pe studiu de caz, invitarea cu ajutorul calculatorului,
utilizarea metodelor si tehnicilor de utilizare a spiritului critic.

Strategii de evaluare:

Termenul "evaluare" desemneazd o serie de operatii prin care se obtin
informatii utile cu privire la nivelul de pregatire a masteranzilor. Scopul
evaludrii este de a construi efectele unei actiuni didactice in cadrul
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obiectivelor proiectate.

Evaluarea initiala se efectueaza la inceputul predarii-invatarii-evaluarii
disciplinei respective in scopul cunoasterii nivelului de pregatire a
masterandului la momentul respectiv;

Evaluarea continua se realizeazd prin verificdri sistematice pe tot
parcursul actului de invatare, a gradului de realizare a obiectivelor
didactice.

Evaluarea sumativa se realizeaza la sfirgitul studierii disciplinei sau a
unor capitole din structura acesteia.

Nota finala se constituie din urmdtoarele componente:

40% din notda constituie rezultatul evaluarii finale, lucrarea finald de
examen, 30 % din notd constituie evaludrile curente desfasurate pe
parcursul semestrului, prin verificari succesive (cel putin 2 evaluiri); 30%
din notd constituie rezultatul evaluarii calitatii lucrului individual al
masterandului pe parcursul semestrului, inclusiv proiectarea unui
curriculum universitar, continuturi realizate In power point, participare la
discutii, activitatea la seminare, etc.

Resurse disponibile:

Bibliografie obligatorie:

1. Bocos M. Didactica disciplinelor pedagogice. Un cadru constructivist,
editia a I1I-a. B.:Editura Paralela 45, 2008

2. Bundiasu C. Seminarul didactic universitar. Seminarul disciplinelor

pedagogice: structuri, continuturi, metodologii. Craiova: Ed.

Universitaria, 2005.

Cerghit I., Radu I. T. Didactica. B., 1994.

4. Cristea S. Curriculum pedagogic. B.: Editura Didactica si Pedagogica,

2006

Cristea S. Dictionar de pedagogie. Ch.: Litera, 2000.

6. Gutu V., Silistraru N., Platon C. Teoria si metodologia curiculum-ului
universitar. Ch., 2003.

7. lonescu M., Bocos M. Tratat de didacticdi modernda. B.: Editura
Paralela 45, 2009

8. Potolea D. (coord.) Pregitireca psihopedagogica. Manual pentru
definitivat si gradul didactic II. Iasi: Polirom, 2008.

9. Silistraru N. (coord.,) Oportunitdti metodologice ale invatamintului
superior, studiu teoretico-practic. Ch., 2010

Optionala:

1. Gutu V. Cadrul de referinta al Curriculumului National. Ch., 2007

2. Jigdu M. Formarea profesionald continuad in Romania. B., 2009

3. Silistraru N. Cercetarea pedagogica. Ghid metodologic. Ch., 2002.

4. Socoliuc N., Cojocaru V. Formarea competentelor pedagogice pentru
cadrele didactice. Ch.:Editura Cartea Moldovei, 2007

5. Tatoiu M. Profesorii si pedagogia. B.: Editura Curtea veche. 2005
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Manualele universitare — concretizeaza continutul precizat in programa
analitica si realizabil in relatia concreta dintre cadrul didactic si masterand.
Document curricular oficial care concretizeazd programa unui obiect de
invatamant pentru o anumita grupa, tratdnd temele pe capitole, subcapitole,
ore de curs etc.

Pentru cadrul didactic, manualul este un instrument de lucru orientativ,
un ghid in proiectarea si realizarea activitatilor didactice. Pentru masteranzi
manualul este un instrument de informare si de lucru.

Functiile pe care le indeplineste manualul:

e functia de informare — se realizeazd prin mijloace didactice sau
grafice specifice;

® functia de formare a capacitatilor si de dobandire a cunostintelor pe
care le vizeaza profesorul — se realizeaza prin modul in care este prezentat
continutul, prin exercitiile pe care manualul respectiv le propune;

® functia de antrenare a capacitatilor cognitive, dar si afective in
experienta de invatare;

® functia de autoinstruire si de mentinere a interesului pentru invatare,
aceastd functie depinde foarte mult de tehnicile de autoevaluare pe care le
foloseste manualul.

Problematica manualelor alternative, presupune din partea cadrului
didactic competente psihopedagogice care sa le permita alegerea celui mai
bun manual in functie de caracteristicile grupei, dar si in functie de
propriile aptitudini si de stilul didactic.

Cerinte pentru elaborarea manualelor:
* stiinfifice: corectitudinea, coerenta, abordarea interdisciplinara a
continuturilor disciplinelor de studiu;
* psihopedagogice: accesibilitatea  limbajului  §i  sistematizarea
continuturilor, promovarea activititilor independente, stimularea
imaginatiei, a gandirii creatoare, a Invatirii prin descoperire, probe de
evaluare si autoevaluare etc.;
* igienico-estetice: lizibilitatea textului, formatul manualului, calitatea
hartiei si a cernelii, ilustratii, colorit, designul copertelor.

Ghid (calauza, indreptar, indrumar, indrumitor, vademecum)
concretizeaza continutul realizabil in relatia concreta dintre cadrul didactic
si masterand.

Functiile pe care le indeplineste ghidul:

o functia de informare — se realizeaza prin activitatile practice;

e functia de formare a capacitatilor si de dobandire a cunostintelor prin
activitati de reflectie;

® functia de antrenare a capacitatilor cognitive, dar si afective in
experienta de invatare;

o functia de autoinstruire spre invatarea personalizata.
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Materialele suport (curriculum de suport) sunt materiale didactice sau
documente elaborate in sprijinul profesorilor/masteranzilor.
e Pentru cadre didactice: ghiduri metodologice, pachete de formare sau
autoformare, liste sau inventare de teme sau sugestii pentru curriculumul
aflat la dispozitia lor.
e Pentru masteranzi: culegeri de texte sau de exercitii, soft educational,

fise de activitate independenta, atlase etc.
0
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\& ~ Activititi de reflectie:

Evocare
¢ Enumerati documentele scolare necesare cadrului didactic.
¢ Numiti produsele curriculare recent aparute.
Receptare
e Explicati sensul notiunilor: produse curriculare, obiectivari primare,
obiectivari secundare, obiectivari terfiare,
e Caracterizati functiile manualului si ghidului universitar.
Exprimare
e Analizati programa analitica la disciplina predata.
e Caracterizati planul-cadru al specialitatii pe care o profesati.
e Dezvaluiti principiile de creare a planului-cadru, a manualului.
Algoritmizare
e Elaborati o schema cu genericul Produse curriculare.
Transfer
e Comparati planul-cadru de invatamant cu planul de invatamant.
e Analizati un manual universitar prin prisma urmatoarelor cerinte: date de
identitate ale manualului, criterii stiinfifice, criterii pedagogice si estetice.
e Elaborati structura unei proiectari de lunga durata.

Bibliografie

1. Cristea S. Dictionar de pedagogie. Ch.-B.: Grupul editorial Litera

international, 2000

Dandara O. (coord.) Pedagogie. Suport de curs. Ch.: CEP USM, 2010

3. Gutu V. Cadrul de referintd al curriculumului national. Ch.: Stiinta,
2007

4. Papuc L., Zbarnea A. Pedagogia invatamantului superior. Suport de
curs masterat. Chisinau: Tifpografia UTM. 2006. 38 p

n
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5. Paun E., Potolea D. Pedagogie. Fundamentari teoretice si demersuri
aplicative. Iasi: Polirom, 2002

6. Paslaru VI., Papuc L., Negurd I., etc. Constructie si dezvoltare
curriculara. Cadru teoretic. Ch., 2005

7.Paslaru VI, Papuc L., Negurd I, etc. Constructie si dezvoltare
curriculard. Ghid metodologic. Ch., 2005

8. Silistraru N. Modele de plan de invdtamant la masterat ISE, in
Oportunititi metodologice ale invatamantului superior, studiu
teoretico-practic. Ch., 2010, p.44-52
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VI. Competenta profesionala. Sistemul
competentei profesionale

Unititi de continut:
6.1. Delimitari conceptuale ale pedagogiei competentelor
6.2. Sistemul competentei profesionale
6.3. Etapele de formare/dezvoltare a competentelor specifice disciplinei
Activitati de reflectie
Referinte bibliografice
Obiectivele operationale
Dupa studierea acestui capitol, masterandul va fi capabil:
o 53 defineasca conceptele - cheie;
o si explice etapele de formare/dezvoltare a competentei profesionale;
e s3 caracterizeze sistemul de competente profesionale;
e si argumenteze rolul competentei profesionale in formarea personalitatii
cadrului didactic.

N\,
8= Cuvinte-cheie:  competentd, = competentd  profesionald,
competenta pedagogicd, tipuri de competente profesionale,
algoritmul de formare a competentei profesionale.

6.1. Delimitari conceptuale ale pedagogiei competentelor

in mediul educational se abordeazi tot mai insistent problematica
formarii competentelor. Ca punct de plecare pentru definirea notiunii de
competenta se vehiculeazd totalitatea cunostintelor, priceperilor,
deprinderilor de care au nevoie toti pentru implinirea si dezvoltarea
personala.

A fi competent inseamna a avea capacitatea de a rezolva o problema, a
adopta o decizie, a desfasura cu eficacitate o anumita activitate.
Competenta = cunoastere + experienta;

Competentd =capacitate a cuiva de a se pronunta asupra unui lucru, pe
temeiul unei cunoasteri adanci a problemei in discutie;
Competent = care este bine informat intr-un anumit domeniu; bun, capabil,
destoinic, dotat, experimentat, incercat, Inzestrat, pregatit, priceput,
valoros, versat, vrednic, harnic.

Ratiuni ale introducerii competentelor:

e pentru stravechea necesitate de apropiere a scolii de viata;

e pentru introducerea unor contexte practice, inedite sau simulate, in
procesul educational;

e pentru a evalua In mod integrat: cunostinte, capacitati si atitudini
manifestate intr-0 Situatie-problema din viata;

e pentru a ne focaliza pe student, cu interesele si potentialul sau, nu pe
continuturi.
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Competentele reprezintd capacitatea de selectie, combinare si
utilizare adecvatd, sub forma unui ansamblu integrat si dinamic, a
cunostintelor, abilitatilor (cognitive, actionale, relationale) si a altor
achizitii (valori si atitudini), in vederea rezolvarii cu succes a unei
anumite categorii de situatii problemd, in diferite contexte si in conditii
de eficacitate si eficientd [9].

deprinderi

A STI SA FACI

_

Fig. 6.1. Elementele competentei

Competenta reprezintd un ansamblu integrat de cunostinte, capacitati,
atitudini exersate adecvat si spontan in diferite situatii, mobilizand,
reorganizand resursele interne §i externe pentru atingerea unui scop/scopuri
in contextul experientei sociale autentice [6].

Competenga este mobilizarea unui ansamblu articulat de resurse in
vederea rezolvarii unei situatii semnificative, care apartine unui
ansamblu de situatii-problema (Xavier Roegiers)

Cercetatorul M. Manolescu [14, p.94] sustine cd competensa este un
potential care trebuie probat/demonstrat in situatii concrete. Pentru a fi
evaluata trebuie sa beneficieze de situatii concrete in care cel ce studiaza va
demonstra ca este capabil sd pund in practicd, sa valorifice ceea ce a
invatat. Situatiile in care acesta dovedeste 0 competenta sunt integrate in
familii de situatii. Fiecarei competente i se asociaza o ,,familie de situatii”.
Acestea sunt situatii echivalente. Situatii echivalente sunt intersanjabile,
adica au aceeasi valoare demonstrativa. E destul ca studentul sa rezolve o
singurd problema din categoria respectiva pentru a concluziona cé el este
capabil s rezolve orice alta problema ineditd din aceeasi categorie.
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Competenta vizeazd conduita fiecaruia in integralitatea sa. Se obtine
prin predare - invatare intens formativd si se evalueazid de asemenea
formativ [14, p.97].

U. Schiopu [20] defineste competenta drept o capacitate remarcabild
profesionald izvordtd din cunostinte si practicd. Competenta confera
randament, precizie, sigurantd si permite rezolvarea de situatii dificile in
directia in care s-a format.

Ea reprezinta capacitatea elevului de a rezolva o anumita situatie, pe
baza unor deprinderi si cunostinte dobandite anterior [1, p.22 ].

Conceptul de competenta vizat de curricula modernizatd din Republica
Moldova se defineste astfel:

Competenta scolara - un ansamblu/sistem integrat de cunostinte,
capacitati, deprinderi si atitudini dobandite de elevi prin invatare si
mobilizate in contexte specifice de realizare, adaptate varstei elevului si
nivelului cognitiv al acestuia, in vederea rezolvarii unor probleme cu care
acesta se poate confrunta in viata reald [7].

Din definitia competentei-cheie si din analiza specificului acestora rezultd
urmatoarele:

e competentele se definesc printr-un sistem de cunostinte — deprinderi /
abilitati — atitudini;

e au un caracter transdisciplinar implicit;

o competentele — cheie reprezintd intr-un fel finalitdtile educationale ale
invagamantului obligatoriu,

e qcestea trebuie sd reprezinte baza educatiei permanente [1, p.22].

Capacitati, Competenta

deprinderi scolara

Fig. 6.2. Elementele competentei scolare
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De asemenea, in privinta terminologiei, trebuie facute anumite precizari
suplimentare.

e Prin ,cunostinte” nu se inteleg numai elemente factuale, ci acest
concept are un inteles mai larg; el este, In general, adaptat intr-o forma
simplificata din termenul englez de knowlledge;

e Curriculum scolar incearca sa realizeze o concretizare a termenului de
cunostinte, unde acestea sunt subsumate conceptului de ,,continuturi”,
subintelegand trei grupuri distincte in cadrul acestora: continuturi factuale;
continuturi conceptuale; continuturi procedurale.

e Termenul de ,abilitati” are o acoperire mai bund dar, la unele
discipline, o relevantd mai mare pare sa o aiba conceptul de ,,deprindere”
[idem].

Competentele nu sunt fixe si codificate, dar flexibile si intr-0
permanentd  evolutie. Competenta se exprimd in performante.
Performantele unui student exprima nivelul la care competentele au fost
dobandite de catre acesta. Deci performanta este expresia competentei,
forma si nivelul ei de manifestare in plan personal.

Competenta nu se masoara, ci se descrie si se apreciaza [14, p.95].

Competenta are urmatoarele caracteristici [4, p.6-7]:

e Competenta este complexd. Orice competentd integreaza cunostinte,
capacitati, deprinderi, abilitati, atitudini intr-un proces bazat pe manifestari.
Competenta constd in mobilizarea ciclica si repetata, in contexte din ce in
ce mai complexe, a unui proces care solicitd simultan toate componentele.

e Competenta este relativa. Spre deosebire de obiective care pot fi
realizate, o competenta nu va fi niciodata atinsa, ea se dezvoltd pe parcurs,
trecand de la un nivel inferior spre unul mai superior. Competentele
implicd nu indicatii certe de activitati care trebuie imediat realizate, ci
impun actionare pe cont propriu. Nivelul dezvoltarii se caracterizeaza prin
diversitatea i complexitatea contextelor in care aceastd competentd poate
sd se manifeste.

*  Competenta este potentiald. Spre deosebire de o performantd care
poate fi masuratd sau constatatd si se referda la trecut sau prezent,
competenta poate fi proiectatd si evaluatd, posibilitatea mobilizarii sale
generand diferite performante 1n viitor, in contextele diferite ale procesului
de invatamant. Competenta se bazeaza pe procesele care permit sa
genereze rezultate.

e (Competenta este exercitata intr-o anumitd situatie. Competenta se
manifestd esential prin capacitatea de a administra cu eficientda o situatie
sau prin modificarea situatiei in care aceastd competentd este utilizata, sau
adaptandu-se insasi la situatia in cauzd; dezvoltarea unei competente se
efectueaza esential in administrarea situatiilor din ce in ce mai diversificate
si complexe, cu ajutorul resurselor din ce in ce mai specializate.
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e Competenta este transferabild. Competenta trebuie sd genereze o
diversitate de performante intr-o diversitate de contexte, o competentd nu
poate sd se reducd la un proiect, la un rezultat sau la o performanta
reproductibila.

* Competenta este congstienta. Competenta este constientd si asociata
necesitatilor si intentiilor, persoana trebuie sd posede capacitatea de a
gestiona competenta pe care o detine.

Caracteristicile de baza ale unei competente, sintetizate dupa Roegiers:

e mobilizarea unui ansamblu de resurse: cunostinte, experiente, scheme,
automatisme, capacitati, savoir - faire de diferite tipuri etc.;

e caracterul finalizat: competenta este, asadar, finalizatd, avand o utilitate
sociald, o functie sociald - expresia fiind folosita, in cea de purtator de
sens pentru masterand;

e relatia cu ansamblu de situatii: mobilizarea are loc in cadrul unei familii
de situatii bine determinatd. Pentru a dezvolta o competentd vor fi
restranse situatiile, concretizandu-se sarcinile propuse;

e caracterul disciplinar vizeaza definirea competentei printr-0 categorie de
situatii corespunzatoare unor probleme specifice legate de disciplina,
provenite si ele direct din exigentele obiectului de studiu;

e evaluabilitatea - competenta poate fi masurata printr-o gama variatd de
indicatori cantitativi si calitativi ai procesului de indeplinire a sarcinii si
de atingere a rezultatului.

Astfel, competentele-cheie cuprind trei aspecte ale vietii [12]:

» implinirea personald si dezvoltarea de-a lungul vietii: competentele-

cheie trebuie sa dea posibilitate cadrelor didactice sa-si urmeze obiectivele

individuale, condusi de interesele si aspiratiile personale, de dorinta de a

continua invatarea pe tot parcursul vietii;

» Ccetatenia activa si incluziunea: competentele-cheie trebuie si le permita

indivizilor sa participe 1n societate in calitate de cetateni activi;

» angajarea indivizilor intr-un loc de munca: capacitatea fiecarei persoane

de a obtine o un post decent pe piata fortei de munca.

O caracteristicd esentiald a acestor competente este cd ele trebuie
adaptate la cadrul social, lingvistic si cultural.

6.2. Sistemul competentei profesionale

Competentele capabile sa legitimeze profesia didactica constituie o
prelucrare constantd a cercetatorilor din domeniul educatiei.
Sistemul de competente include [13]:
e competente cognitive care vizeaza utilizarea teoriei si a conceptelor,
precum si a capacitatilor de cunoastere dobandite tacit si informal prin
experientd;

74



e competente functionale, abilitdti sau capacitati de utilizare a
cunostintelor Intr-o situatie de munca data;

e competente personale, care vizeaza capacitatea adoptarii unei
atitudini si/sau comportament adecvat Intr-o situatie particulara, precum si
abilitati de comunicare, de activitate intr-o echipa etc.

e competenfe etice, care presupun demonstrarea anumitor valori
profesionale si personale.

In functie de contextul formarii profesionale si nevoia de manifestare a
comportamentului specialistului, identificdim competente generale si
specifice. Competentele generale reflectd esenta pregatirii profesionale la
un anumit nivel (licentd, master), intr-un domeniu de formare profesionala.

Conform proiectului Tuning (proiect international in trei etape in care
specialisti din Tnvatdmantul superior din 28 de tari europene au determinat
finalitatile studiilor universitare pe domenii de formare profesionald),
competentele generale pot fi clasificate [17]:

e instrumentale: abilitati cognitive, metodologice, tehnologice si
lingvistice;

e interpersonale: abilitati personale de tipul celor sociale (interactiune
sociald, cooperare etc.);

e sistemice: abilitati si deprinderi ce devin posibile in baza combinatiei
primelor doua tipuri de competente.

Cand vorbim de competente generale, facem referire la elemente
precum capacitatea de analiza si sintezd, cunostinte generale, perceptia
dimensiunii europene si internationale, capacitatea studiului independent,
cooperare $i comunicare, tenacitate, abilitati de conducere, de organizare si
planificare. Cu alte cuvinte, este vorba despre calitati utile in orice situatie,
nu numai in cazuri specifice unui anumit domeniu.

Pe langa competentele generale, fiecare domeniu de studiu urmareste sa
dezvolte competente specifice disciplinei, care reprezintd achizitii si
deprinderi practice intr-un domeniu. Aceste competente specifice sunt
formate de catre cadrele didactice care sunt raspunzatori de disciplina data.
La randul sau fiecare cadru didactic poseda competente pedagogice.

Notiunea de competenta pedagogica tinde sa fie folositd in prezent cu
intelesul de standard profesional minim, adeseori specificat prin lege, la
care trebuie sa se ridice o persoand in exercitarea principalelor sarcini de
lucru ale profesiei didactice, astfel Incét societatea sa fie protejata de riscul
profesarii acestei meserii de cétre oameni insuficient pregatiti [19].

Pe masura acumularii experientei si a dezvoltarii aptitudinii pedagogice,
o persoand dobandeste maiestrie pedagogicd. Maiestria pedagogica se
refera la o treapta superioara de dezvoltare a unei competente pedagogice
initiale $i desemneaza un inalt nivel al competentei, atins prin antrenament,
de naturd sd permita obtinerea cu usurinta a unor realizari la nivel de expert
( W.R. Houston).
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Prin competenta pedagogica se intelege, in sens larg, capacitatea
unui cadru didactic de a se pronunta asupra unei probleme pedagogice,
pe temeiul cunoasterii aprofundate a legitatilor si determinarilor
fenomenelor educative; in sens restrins, se referd la capacitatea unei
persoane de a realiza, la un anumit nivel de performantd, totalitatea
sarcinilor tipice de muncd specifice profesiei didactice [12].

Orice cadru didactic poseda si competente profesionale. Competent in
domeniul pedagogic, este considerat cadrul didactic bine informat,
recunoscut pentru capacitatea de a face ceea ce face asa cum trebuie, de a
emite pareri §i aprecieri in cunostind de cauza, demne de luat in seama.

Competenta profesionala are atributii in domeniile traditiilor si
educatiei din punct de vedere pedagogic, fiindu-i caracteristice
dimensiunile care o completeaza. Ea are la baza un ansamblu de capacitati
cognitive, afective si motivationale, care interactioneaza cu trasiturile de
personalitate ale acestuia, conferindu-i calitatile necesare efectuarii unei
prestatii didactice care sa asigure indeplinirea de cdtre marea majoritate a
educabililor, a obiectivelor proiectate, iar performantele obtinute si se
situeze aproape de nivelul maxim al potentialului intelectual al fiecaruia.

Aceste competente se bazeaza pe capacitatea de a aplica, transfera si
combina cunostinte si deprinderi in situatii si medii de munca diverse,
pentru a realiza activitatile in institutiile de invatamant, la nivelul calitativ
specificat in standard.

Totodata competenta profesionala este o achizitie necesarda unei
profesiuni/grup de profesiuni inrudite, manifestatd si dezvoltatd in cadrul
profesional. Ca si orice alt tip de competentd, aceasta nu reprezintd un
produs finit, ci o valoare personald dinamicd, cu prelungire ulterioara, in
stare sa treaca la un nivel superior de formare.

Componentele competentei profesionale: cunostinte — capacitati -
atitudini, in masurd mai mare decat competentele generale, sunt supuse
erodajului moral si uzual. De aceea, invatdmantul profesional trebuie sa
tinteasca nu numai spre formarea unui set final de competente profesionale,
ci si spre formarea competentei de renovare oportund a competentelor
profesionale. Aceasta caracteristica specifica competentei profesionale se
extinde si asupra competentei de comunicare profesionala.

Analizata din multiple aspecte competenta profesiunii didactice releva
urmatoarele acceptiuni [12, p.61]:

e Dintr-o perspectivdi dominant normativd  socio-aptitudinala,
competenta reprezintd o capacitate complexd, orientatd in conducerea
educabililor in vederea realizarii obiectivelor educative, stabilite prin
studiul relatiilor existente intre comportamentul profesorului, atitudinile
manifestate fatd de educabili si selectate pe termen scurt, mediu si lung
produse 1n conduita lor.

e Din perspectiva insusirilor psihologice, se configureaza teoria
conform céreia competenta psihopedagogica include elemente ale intregii
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structuri de interiorizare ale personalitdtii, afirmandu-se pe mai multe
planuri: planul cognitiei si creativitatii, planul vectorial activator, planul
operational - performantional, planul interpersonal, planul relational
valoric.

e Abordatd din punct de vedere al indicatorilor — variabile ce
configureaza competenta didactica, 1. Neacsu [16] distinge mai multe tipuri
de competente ale profesiunii didactice: competenta profesional-stiinificd,
incluzdnd valorile de continut epistemologic al pregatirii initiale;
competenta organizationald, cuprinzand valorile mediului educational;
competenfa comunicagionald,constand In integrarea valorilor implicate in
schimbul sau transferul mesaje, obiective, sub diferite coduri; competenta
psihosociala, transpusda in comportamentul interpersonal, transpersonal,
interactiv; competenta psihopedagogicd, reunind valorile dominante
necesare in proiectarea curriculard, in accesibilitatea sarcinilor de invatare,
in modelarea situatiilor educationale.

e Din perspectiva reperului referential al modelului formarii initiale
bazat pe competente, competenta profesiunii didactice include: componenta
cognitivd, componenta afectiva, componenta exploratorie, componenta
performantiald, componenta transformationald.

Competenta profesionala a educatorilor din invatamint in conceptia lui 1.
Jinga [11] este definitd ca “un ansamblu de capacitati cognitive, afective,
motivationale si manageriale care interactioneazd cu trasaturile de
personalitate ale educatorului, conferindu-i acestuia calitatile necesare
efectudrii unei prestatii didactice care sa asigure indeplinirea obiectivelor
proiectate de catre marea majoritate a elevilor, iar performantele obtinute
sd se situieze aproape de nivelul maxim al potentialului intelectual al
fiecaruia”.

Competentele profesionale sunt conditionate de aptitudinile pedagogice
ale profesorului si de nivelul culturii profesionale.

Din ele fac parte:

a. Comunicative: relatia profesor - elev din prisma relatiilor de
transmitere si decodificare a mesajului informatiilor.

b. Informationala: campul de cunostinte, actualitatea si actualizarea
acestora.

C. Teleologica: capacitatea de a concepe rezultatele educatiei din punctul
de vedere al unor scopuri nuantate, rational gandite si operationalizate.

d. Instrumentald: de creare a unor performante comportamentale ale
elevilor adecvate scopurilor urmarite printr-un ansamblu de metode si
mijloace pedagogice.

e. Decizionald: alegerea intre cel putin doud variante de actiune a
variantei care este mai optima, mai valoroasa sau mai utila.

f. Apreciativa: evaluare si autoevaluare corecta.
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Integrarea cunostintelor. abilititilor si competentelor

Competente

F  Abtilitad

/ \ 1
A sti (ca actiune)
| cunostinge |
/ A sti (ca informatie) \
v

Dezvoltare profesionala

Fig. 6.3. Dezvoltarea profesionald

Profesiunea didacticd reclama din partea persoanei implicatd in
activitati de tip instructiv-formativ patru categorii de competente
profesionale [10] :

1. competentd stiintifica:

e abilitati cognitive necesare pentru procesarea informatiilor;

o informatii stiintifice selectate, actualizate, exacte;

e capacitati de vehiculare a cunostintelor;

e experienta didactica flexibila;

e capacitatea de recurs la strategii rezolutive variate;

e aptitudini necesare pentru cercetare si experimentare;

o strategii creative;

e operatii mentale flexibile si dinamice;

e capacitate de transfer si aplicare a cunostintelor;

2. competentd psihosociala:

e capacitatea de a stabili fard dificultate relatii interpersonale;

e capacitatea de adaptare la roluri diverse;

e capacitatea de comunicare eficientd atat cu grupul, cat si cu ceilalti;

e abilitati de adecvare a fortei/autorititii la situatiile educationale
concrete (varierea raportului libertate-autoritate, indulgenta-exigenta in
functie de specificul situatiilor aparute);

e entuziasm, intelegere, prietenie;

3. competentd manageriali:

e capacitate de influentare a grupului si a fiecaruia in parte;

e abilitati de planificare §i proiectare;

e capacitate decizional;

e capacitatea de a organiza, monitoriza si coordona activitatea grupului;

e administrarea corecta a sanctiunilor si recompenselor;

e echilibru autoritate — putere - responsabilitate;
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o rezistenta la situatiile de stres;

4.  competentd psihopedagogicd

e capacitate de determinare a gradului de dificultate a unui continut;

e capacitate de a face accesibila informatia transmisa;
fiecaruia;

e creativitate in activitatea instructiv-formativa;

e atitudine stimulativa, energica, creativa,

o tact pedagogic (organizarea congtientd, controlata, a propriului demers
pedagogic si capacitatea de restructurare ,,rapida” a acestuia, in functie de
variabilele nou survenite pe parcursul deruldrii procesului instructiv-
formativ);

e spirit metodic si clarviziune in activitate;

Anume acestea vor contribui la formarea competentelor generale dictate
in permanentd de mediul in care activeaza, presupundnd urmatoarele:

o Competenta psihologica — presupune ca profesorul poseda cunostinte
din domeniul psihologiei personalitdtii; poate lua In cont particularitatile
individual-psihologice ale studentilor in procesul activitdtii instructiv-
cognitive; tinde spre cautarea celor mai eficiente procedee, modalitati si
forme de reglare a conduitei si activitatii; cunoaste si aplicd sisteme de
diagnosticare si corectie a starilor psihologice;

o Nivelul complexitatii curricula realizate se evalueazd conform
tipologiei curiculumul-ui disciplinar; anului de studii, pentru care este
destinat curriculum-ul; gradul de participare personala a cadrului didactic
la elaborarea sau corectia sa; calitatea contingentului de studenti din punct
de vedere a motivatiei si pregatirii la disciplina de studiu; eficienta
insusirii/asimilarii curriculum-ului; gradul de implementare si aprobare a
curricum-ului precum si de nivelul plenitudinii eului de asigurare
instructiv-metodica a curiculumului.

o Nivelul cunostintelor si orizontul general in domeniul obiectual predat
constituie un indice al activismului sau de instruire, caci conform datelor
cercetarilor, potentialul informational-cognitiv, cat si cel de natura practica,
al absolventului institutiei de invatdmant superior se ,,invecheste”, orice
teorie si tehnologie care reiese din ea se incadreaza intr-un timp al istoriei.
Ele vin/apar si dispar ocupand intervalul sau de timp.

e Cultura comunicativa a profesorului Se trateazd drept complex de
cunostinte, priceperi si deprinderi, care asigurd eficienta schimbului
informational, emotional-psihologic cu grupul si care implica priceperea de
a formula gandul, de a-l transmite accesibil, aptitudinea de a produce idei,
prezentarea emotional-imaginard a fenomenului examinat, dirijarea
motivatiei studentilor, logica rationamentelor, tehnica vorbirii, cultura
vorbirii etc.
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o Maiestria metodica a cadrului didactic prevede lucrul metodic:
participarea la organizarea si realizarea seminarului; elaborari metodice;
participarea la elaborarea si perfectionarea curriculei disciplinare;
elaborarea continutului informatiei, evidenta documentatiei; calificarea;
ridicarea maiestriei prin formarea continud; transmiterea realizarilor
metodice si elaborarilor altor colegi.a

o Componenta creativa in activitatea didactica este conceputd ca
potential, proces, product, mediu si psihoterapie, urmarind: tendinta
cadrului didactic de a aplica creativ metodele, mijloacele, formele de
instruire si cercetare, evaluarea didacticd; existenta produselor de creatie a
profesorului in procesul de invatdmant; aplicarea de catre profesor a
realizarilor si elementelor de culturd, arta, tehnologii, in procesul de
invatamant; manifestarea creativitatii in procesul de studiu.

o Performantele colectivului in domeniul instructiv-cognitiv: reusita lor la
disciplina predata la examene; insuccesul la disciplina predata.

o Performantele personale ale cadrului didactic reprezinta autorealizarea
personalititii  profesorului prin posibilitatea instruirii, schimbul
international; efectuarea experimentelor pedagogice; realizarea diferitor
proiecte, care-i permit sd fie cunoscut in societate, sa i se recunoasca ideile
si conceptia in invatamant.

o Activismul in autoperfectionare are mai multe laturi expresive, precum
ar fi: interesul fatd de publicatii noi, experienta colegilor, frecventarea
seminarelor, conferintelor, expozitiilor profesionale, insusirea tehnologiilor
noi, metodelor si formelor de lucru etc.

o Cultura §i tactul pedagogic — nivelul de formare a deprinderilor
comunicarii de afaceri; lexicul general, armonia interrelatiilor cu colegii,
studentii, adminiStratia; posedarea artei oratorice, modalitatii artei de
rezolvare a conflictelor; conduita neconflictuala, respectarea eticii
profesionale.

o Stilul general al activitatii include: unitatea dintre cuvant si fapta,
obligativitatea in relatii; lipsa contrariului in intentii, actiuni, cheltuieli
optime de timp pentru activitdti noi, lipsa dificultatilor in activitate;
aducerea la sfarsit logic a actiunilor, realizarea obiectivelor preconizate.

e Incadrarea in viata institufiei de invdatamdnt prevede activismul in
cadrul senatului, seminariilor pe problemele perfectiondrii si ridicarii
nivelului calitatii procesului de 1invatdmant; participarea la reuniuni
metodice, diverse comisii, manifestarea initiativei in activitati.

o Lucrul stiintific de cercetare si experimentare arata gradul de
participare a cadrelor didactice in perfectionarea procesului de Invatamant
in baza aplicarii potentialului stiintei: efectuarea experimentului formativ
pedagogic; publicarea in analele stiintifice a materialelor cercetarilor
personale; participarea la simpozioane si conferinte stiintifice.
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o Nivelul culturii evaluative include capacitatea de a elabora si a aproba
metode si procedee de evaluare a calitatii §i a managementului calitétii
proceselor si fenomenelor 1n activitatea de instruire.

o Cultura generala a profesorului include in sine componentele:
cunostinte si reprezentari din domeniul stiintei, artei, eticii, curentelor
religioase, problemele generale ale dezvoltirii umanitatii, armonie in
dezvoltarea spirituald si fizica, cultura timpului liber §i odihnad, modul
sdnatos de viata.

Formarea competentelor enumerate ca fenomen caracterizeaza regimul
de lucru al unui sistem de calcul definit prin Impartirea fasciculelor intre
mai multi utilizatori, aflati in interactiune permanentd. Competentele
profesionale reprezintd nivelul de performantd care asigura eficienta
deprinderilor practice.

Mentionam faptul cd profesia didacticd capatd o dimensiune umana
extrem de puternicd, fapt care implicd nu doar cunostinte si competente, ci
si atitudini, valori, etos, intr-un cuvant o constiintd profesionald. Cadrul
didactic nu este doar un agent educayional, care se supune unui sistem de
norme §i investeste 1n ceea ce face, ci conferd semnificatii, traieste
activitatea cu discipolii, cu un indice de interventie personald importanta.
In ultimi instantd, competenta in orice domeniu se probeazi prin cunostinte
temeinice, prin priceperea si abilitatea de a se folosi de ele in desfasurarea
unei anumite activitati si de a obtine rezultate apreciate de cei din jur.
Formarea competentei profesionale reclamate in educatia permanentd
devine dezideratul modern al educatiei.

6.3.Etapele de formare/dezvoltare a competentelor specifice disciplinei

Baza in formarea competentelor o constituie experienta anterioarda a
educabililor. Formarea/ dezvoltarea competentelor este determinatd de:
politica curriculard promovatd in Republica Moldova, de transpunerea
principiilor educatiei, de asigurarea relatiilor de parteneriat etc.

Integrarea invatamantului superior din Republica Moldova in contextul
sistemului educational unic european presupune o corelare minutioasa,
stabilirea unor tangente la nivel formal, legislativ, la nivel conceptual si la
cel al elaborarilor strategiilor de implementare a reperelor metodologice.
Misiunea directiilor strategice este de a facilita formarea unui cadru general
unic, apreciat drept premisa a integrarii.

Pregatirea intr-un domeniu concret de activitate este recunoscutd doar
in baza demonstrarii unor competente, care vor fi in concordantd cu
contextul social-economic si cu promovarea noilor realizdri din domeniul
stiintelor educatiei. Axarea procesului de formare profesionala pe formare
de competente sporeste functionalitatea achizitiilor academice si determina
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institutiile de invatamant superior sa fie mai receptive la cerintele pietei
muncii.

Experienta anterioard trebuie actualizatd la lectii sau in activitatea
extrascolard. Experienta obtinuta la ore, aici si acum. Se poate spune ca
surplusul de cunostinte impiedicdi mai mult decdt insuficienta lor.
Angajatorii solicita specialisti capabili sa actioneze si nu sa explice, iar una
din caracteristicile fundamentale ale competentei este disponibilitatea de a
actiona.

O competenta include o totalitate de orientdri semantice, cunostinte,
priceperi, deprinderi §i experienta de actiune a educabililor in raport cu un
anumit tip de obiecte din lumea inconjuritoare, necesare pentru activitatea
productiva de importantd personald, scolara si sociald, de aceea formarea
oricdrei competente trece prin patru faze [5]:

a) Incompetenta neconstientizatd — sSubiectul nu are 0 anume
competentd, dar nici nu realizeaza ci ar avea nevoie de aceasta. Demersul
educational, intreg sistemul de motivare il va plasa in fata necesitatii de a
invata ceva.

b) Incompetenta constientizatd se zideste pe motivatie si, implicit, este
catalizatorul oricarei invatari. Subiectul 1si di seama ca nu stie ceva, nu
poate face sau exprima ceva si cautda modalitatea de a depasi situatia.

c) Competenta constientizatd este faza imediat urmatoare invatarii, cand
subiectul, in procesul exersarii, reflectiei, 1isi “controleaza”
comportamentele si spusele, raportandu-le la ce a invétat recent.

d) Competenta neconstientizatd se formeaza ca extindere, dupa exersari
suficiente 1n timp, cand cunostintele+abilitatile+tcomportamentele integrate
devin automatisme. Dincolo de acest automatism sta creativitatea si
expresivitatea.

Etapele de formare a unei competente

« Nu poate sa
faca ceva

« intelege c&
are nevoe sa
invate, cauta
o modalitate
de a invdta

* Nu poate sa
faca ceva

* Nu simte
nevoia sa
faca ceva

* A invdtat sa
faca
ceva,poate sa
faca ce si-a
propus

isi dicteazs si
isi impune
algoritmi de
actiune

Ajunge la
automatism in
actiune, nu
mediteaza
indelung
asupra unei
situatii uzuale
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Fig. 6.4. Etapele de formare a competentei

in curriculumul modernizat fiecare disciplini are menirea de a forma un
set de competente specifice [1].

Pentru a forma competentele curriculare vizate este necesar:

e a identifica cunostinte functionale necesare in cauza,

e a le completa cu abilitatile ce pot fi exersate in baza lor si a determina
atitudinile ce vor forma comportamentul dorit.

La fiecare dintre aceste componente e necesar a selecta tehnicile ce
faciliteaza formarea lor. Ulterior, a realiza transferul lor la diferite situatii
de integrare simulate sau autentice:

o situatiile simulate presupun rezolvarea de probleme in plan teoretic
(exercitii didactice, teme ipotetice);

o situatiile autentice presupun aplicatii practice reale, sub forma de
creatii intelectuale (materiale confectionate, cercetari in comunitate,
proiecte, modele etc.), care pun in evidentd potentialul creativ al
subiectului, valorificandu-1 la maximum.

Obiectivele sunt intrarile in sistemul si procesul educational — income,
input. Competentele sunt iesirile — outcome, output. Obiectivele nu dispar,
pe ele se construiesc, se formeaza si se evalueazd competentele.

CONCLUZII:
ALGORITMUL FORMARII COMPETENTELOR

Cunostinte Functionalitate
Constientizare Aplicabilitate

Comportament/Atitudine =

COMPETENTA

Fig. 6.5. Algoritmul de formare a competentei

Competentele specifice se definesc pe obiect de studiu si se formeaza
pe durata unui an scolar; ele sunt deduse din competentele generale, fiind
etape in dobandirea acestora [5].

V1.Gutu [9] propune urmatoarele sase secvente vizand structurarea
operatiilor mentale: perceptie, interiorizare primard, construire de
structuri mentale, transpunere in limbaj, acomodare internd, adaptare
externd. Categoriilor de secvente prezentate anterior le corespund categorii
de competente organizate in jurul catorva verbe definitorii, i anume:
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1. Receptarea, care poate fi concretizatd prin urmatoarele concepte
operationale: identificarea de termeni, relatii, procese; observarea unor
fenomene, procese; perceperea unor relatii, conexiuni; nominalizarea unor
concepte, relatii, procese; culegerea de date din surse variate; definirea
unor concepte.

2. Prelucrarea primara (a datelor), care poate fi concretizatd prin
urmatoarele concepte operationale: compararea unor date, stabilirea unor
relatii; calcularea unor rezultate partiale; clasificari de date; reprezentarea
unor date; sortarea-discriminarea; investigarea, explorarea; experimentarea.

3. Algoritmizarea, care poate fi concretizatd prin urmatoarele concepte
operationale: reducerea la o schema sau model; anticiparea unor rezultate;
reprezentarea datelor; remarcarea unor invarianti; rezolvarea de probleme
prin modelare si algoritmizare.

4. Exprimarea, care poate fi concretizata prin urmitoarele concepte
operationale: descrierea unor stari, sisteme, procese, fenomene; generarea
de idei, concepte, solutii; argumentarea unor enunturi; demonstrarea.

5. Prelucrarea secundara (a rezultatelor), care poate fi concretizata
prin urmatoarele concepte operationale: compararea unor rezultate, date de
iesire, concluzii; calcularea, evaluarea unor rezultate; interpretarca
rezultatelor; analiza de situatii; elaborarea de strategii; relationari intre
diferite tipuri de reprezentari, intre reprezentare si obiect.

6. Transferul, care poate fi concretizat prin urmatoarele concepte
operationale: aplicarea; generalizarea si particularizarea; integrarea;
verificarea; optimizarea; transpunerea; negocierea; realizarea de conexiuni
complexe; adaptarea si adecvarea la context.

Sarcini specifice etapelor cadrului ERRE care faciliteaza formarea
competentelor [5] - evocare, realizarea sensului, reflectie, extindere —
etape ale unui cadru de invatare si gandire, care creeaza contextul necesar,
faciliteaza formarea competentei.

Prezentam 6 pasi care faciliteazd metodologic formarea competentelor:

Evocarea, pe drept cuvant, poate fi consideratd prima etapa in formarea
competentelor. Sarcinile care vor facilita acest proces vor fi cele de tipul
Implicd-te!

Aplicarea acestui tip de sarcini permite ca studentii sd realizeze
urmatoarele:

e constientizarea nivelului de dezvoltare, informare in raport cu sarcina
propusa;

e identificarea experientei proprii;

e exteriorizarea cunostintelor, abilitatilor, atitudinilor la subiect;

o crearea conditiilor prealabile pentru formarea/dezvoltarea competentei.

Toate acestea reprezintd schema cognitiva initiald, un anumit nivel de
dezvoltare a competentei.

La realizarea sensului se propun sarcini de tipul:

1. Informeazd-te! (lecturd, ascultare activa)
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2. Proceseaza informatia! (reproducerea, traducerea, interpretarea,
aplicarea, analiza materialului nou). Aplicand acest tip de sarcini, se pot
obtine urmatoarele rezultate:

e Se completeazd, se modifici schema cognitivi a subiectului
educational.

e Se asigurd prelucrarea si intelegerea ei de catre elev.

e Se mentine implicarea prin sarcini care faciliteazd contactul cu
informatia noua si procesarea ei.

La reflectie elevilor li se propun sarcini de tipul:

1. Comunica si decide! (in unele situatii, in functie de sarcina didactica,
acest pas este aplicabil si la etapa de realizare a sensului).
2. Apreciazi!

Aplicandu-le, se ating urmatoarele rezultate:

e Mentinerea implicarii prin schimb sanatos de idei.

e Formarea si exprimarea atitudinilor.

o Restructurarea durabild a schemelor cognitive initiale.

¢ Conditionarea schimbarilor comportamentale.

o Constituirea unui sistem de cunostinte, abilitati si atitudini cu referire la
subiectul studiat.

La extindere se propun sarcini de tipul Actioneazi! Ele faciliteaza
obtinerea urmatoarelor rezultate:

o Elevii realizeaza un transfer de cunoastere.

e Aplica cele insusite la ore in situatii de integrare simulate.

e Aplica cele insusite in situatii de integrare autentica.

e Faciliteazd mobilizarea resurselor interne si externe la rezolvarea de
probleme simulate sau autentice.

e isi dezvolta competente, care devin pe parcurs modele
comportamentale obisnuite, firesti.

85



0

m
X &
7 B
~

& Activitati de reflectie:
Selectati o tema din disciplina predata

b

F\l

3
&

Determinati 0 competenta pe care doriti sa o formati/dezvoltati. Formulati
sarcini de tipul:
Implica-te

Informeaza-te

Proceseaza informatia

Comunica si decide

Apreciaza

Actioneaza

86



=

Bibliografie

1. Ardelean A., Mandrut O. (coord.) Didactica formarii competentelor.
Arad, 2012

2. Botnari V. Competentele profesionale: interpretari din perspectiva
solicitarilor moderne. Revista de Psihologie Scolara. Oradea: Editura
Universitatii. Volumul 3, Nr.6, 2010, p.7-16.

3. Botnari V. Instruirea problematizatd in contextul forméarii competentei
profesionale. Simpozion national cu participare internationald
Kreatikon Creativitate — formare - performanga, Editia a VIII-a din 9
aprilie, Tasi.: Editura ,,Spiru Haret”, 2011, p. 69-73. ISSN 2068-1372.

4. Cartaleanu T., Cosovan O., Goras-Postica V. Formare de competente
prin strategii didactice interactive. Ch., 2008

5. Cartaleanu T., Cosovan O. Limba si literatura roména. Ghid de
implementare a curriculumului modernizat pentru treapta liceala. Ch.:
Editura Cartier, 2010.

6. Chis V. Pedagogia contemporana, pedagogia pentru competente. Cluj-
Napoca: Editura Casa Cartii de Stiinta, 2005

7. Curriculum National. Clasele I-1V. Ch., 2010

8. Gherghinescu R. Conceptul de competentd didactica. B.:Editura All,
1999

9. Gutu V. Proiectarea didactica in invatdmantul superior. Ch., 2007

10.Diaconu M. Competentele profesiei didactice. In  Standarde
profesionale pentru profesia didactica. Sibiu: Editura POLSIB, 2002.

11.Jinga |. Pedagogie. Bucuresti: Editura All, 1998.

12.Jonnaert Ph. Curriculum si competente: un cadru operational, traducere
din limba franceza de Tulia Mateiu. Cluj-Napoca: Editura ASCR, 2010

13. Marcus S. Competenta didactica. B.: Editura All, 1999

14. Manolescu M. Teoria si metodologia evaludrii. B.Editura Universitara,
2010

15. Mitrofan N. Aptitudinea pedagogica. B.: Editura Academiei, 1988

16.Neacsu |. Pregatirea psihopedagogicd. Manual pentru definitivat si
gradul didactic Il. Iasi: Editura Polirom, 2008

17.Potolea D., Neacsu I. etc. (coord.) Pregatirea psihopedagogica. Manual
pentru definitivat si gradul didactic Il. lasi: Polirom, 2008.

18.Silistraru N., Golubitchi S. Impactul competentelor pedagogice in
formarea cadrului didatic. In: Interactiunea metodelor in invatimintul
superior. Ghid metodologic. Ch., 2011, pp.21-34

19. Stroe M. Competenta didactica. B.: Editura All, 1999

20. Schiopu U. (coord.). Dictionar enciclopedic de psihologie. B.: Editura
Babel, 1997.

87



VII. Tehnologii educationale in cadrul
invatamantului superior

Unititi de continut:
7.1. Delimitari conceptuale despre tehnologia educationald universitara
7.2. Tipologia strategiilor didactice
7.3. Proiectari ale prelegerii universitare
7.4. Proiectari ale seminarului universitar
7.5. Oportunitati ale didacticii specialitatii
Obiectivele operationale:
Dupa studierea acestui capitol, masterandul va fi capabil:
o si defineasca conceptele - cheie;
o s3 clasifice tehnologiile didactice;
o si explice deosebirea dintre tehnologia didactica si strategia didactica;
e sd proiecteze o prelegere universitard/seminar universitar;
o sa argumenteze rolul tehnologiei didactice in activitatea de predare-invatare-
evaluare.

8~ Cuvinte-cheie:  tehnologie  didactica,  strategie  didacticd,
metodologie didactica, metoda didactica, procedeu didactic, forma de
organizare, tehnica didactica, mijloace didactice, forma de instruire,
forme de organizare, modalititi de organizare, curs universitar,
prelegere, seminar.

7.1. Delimitari conceptuale despre tehnologia educationala
universitara

Termenul tehnologie pentru prima data a fost introdus in anul 1722 la
Universitatea Gottingen (Germania) de catre profesorul 1. Bekmann in
scopul de a desemna arta, de a 1nsusi o meserie care include formarea
deprinderilor profesionale [13, p.15].

Etimologia cuvantului ,tehnologie” e greacd si constd din 2 cuvinte
wtehne”, ,,1000s”. Primul semnifica in traducere ,,ad litteram” — mdiestrie,
arta, al doilea — stiinfa, invatamdnt.

Existd un numar imens de definitii publicate ale tehnologiei. Astfel,
Dictionarul explicativ al limbii romdne contine urmatoarele definiii:

1. Stiintd a metodelor si mijloacelor de prelucrare a materiilor prime, a
materialelor si a datelor.

2. Ansamblul proceselor, metodelor, operatiilor etc. utilizate in scopul
obtinerii unui anumit produs.
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Tehnologiile sunt, de regula, rezultatul activitatilor de cercetare-
dezvoltare care urmaresc sd utilizeze in practica inventiile, inovatiile si, in
general, descoperirile, pentru crearea de produse sau servicii.

Astfel, 0 analizd a definitiilor existente si a fenomenului insusi
demonstreaza ci tehnologia are trei componente: structurald, mentald §i
materiala [13]. Cunostintele corespund componentei mentale, iar aplicatiile
constituie proiectia materiala acestor cunostinte. Componenta structurala
corespunde metodelor si procedurilor specificate pentru reprezentarea unei
tehnologii concrete.

Incercirile de a introduce tehnologia in activitatea didactici nu s-au
intrerupt pe parcursul secolului al XX-lea. Initial tehnologia in invatamant
includea toate procedeele de informatizare (magnetofon, televizor,
computer). Treptat, tehnologiile Incep sd includa, in afard de mijloacele
tehnice §i instrumente ,,invizibile”, adica si alte mijloace suplimentare.

Dupa parerea cercetatorilor N.Bucun, V1.Gutu, S.Mustetd, Gh.Rudic,
tehnologia poate avea trei ipostaze:

Tehnologiile pedagogice in sens larg cuprind:

e Obiective transdisciplinare;

e metode si procedee de formare a proceselor de percepere, memorare i
gandire;

e sistemul de evaluare.

In aceasta ordine de idei, tehnologia pedagogica este privita din punctul
de vedere al abordarii teoretice.

Tehnologiile didactice cuprind:

e obiectivele pe arii curiculare, forme, metode si procedee de formare a
cunostintelor, capacitatilor si aptitudinilor;
o teste de evaluare a dezvoltarii personalititii elevilor (interdisciplinare).
Tehnologiile didactice apar ca prim nivel de concretizare a modelului
teoretic sau al tehnologiilor pedagogice in sens larg;
Tehnologiile de instruire (concret metodice) cuprind:
e obiective ale disciplinei, obiective specifice pe clase, obiective
operationale;
o forme, mijloace, metode si procedee specifice pentru disciplina data;
e materiale si teste de cunostinte la disciplina concreta.

In legitura cu implementarea in procesul de invatimant a mijloacelor
tehnice in anii 40-50 a inceput pe larg utilizarea termenului tehnologia
invatamdntului, care 1in urmatorii ani, 50-60, in urma influentei
investigatiilor in metodica utilizarii diverselor mijloace tehnice incepe sa se
numeascd tehnologie pedagogica. Pe la mijlocul anilor 60 abordarea
tehnologica a fost luatd in discutie in presa de peste hotare si la conferinte
internationale. S-au evidentiat doud tendinte, una dintre care continua
realizarea abordarii tehnologice cu implementarea mijloacelor tehnice. in
prisma celei de-a doua tendinte incepe sa se dezvolte abordarea tehnologica
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spre constituirea procesului de invatdmant si apare un termen nou
,,tehnologii didactice”.

Uimeste cantitatea imbinarilor termenului tehnologie cu diverse concepte
didactice:  tehnologiile  invatamantului,  tehnologiile  pedagogice,
tehnologiile educationale, tehnologiile moderne, tehnologiile traditionale.

Tehnologia didactica reprezintd ansamblul tehnicilor si cunostintelor
practice pentru a organiza, a testa §i a asigura functionalitatea institutiei
scolare la nivel de sistem [9].

Prin tehnologie didactica intelegem transformarea si generalizarea
abstractda a didacticii si metodicii de predare in activitatea practica
(proceduri, operatii) [12].

Tehnologia didactica este o metoda sistemica de elaborare, aplicare si
determinare a intregului proces de predare si asimilare a cunostintelor,
tinand cont de resursele tehnice si umane in interactiunea lor, care urmaresc
scopul de a optimiza formele de instruire [5].

Initial multi pedagogi nu ficeau distinctie dintre tehnologia
invatimantului, tehnologia didactica si tehnologia pedagogica. Termenul
tehnologie pedagogica se utiliza numai pentru invatare, insasi tehnologia se
intelegea ca invatare cu ajutorul mijloacelor tehnice.

Tehnologia pedagogica reprezintd ansamblul prevederilor
pedagogice, ce determind combinarea metodelor, procedeelor si
modalitatilor de instruire si este instrumentarul metodologic de realizare
a procesului de invatamant.

Tehnologia pedagogicd, de obicei, este numita orientarea pedagogiei
europene §i americane, care are drept scop perfectionarea eficace a
procesului educativ, o realizare garantatd a rezultatelor planificate a
instruirii [8].

Astfel tehnologia pedagogica ar trebui sa insemne stiinta despre arta
pedagogici sau stiinta despre maiestria pedagogici. in prezent conceptul
tehnologie pedagogica poate fi vast examinata, ca domeniu al pedagogiei si
ca o tehnologie educationala concreta [13].

Cum am mentionat, aparitia ideii procesului tehnologiilor pedagogice
este, in primul rand, legatd de implementarea realizarii procesului tehnico —
stiintific n diferite domenii ale activitatii teoretice i practice.

Tehnologia pedagogica coreleazd i imbind ansamblul de metode,
procedee, strategii, mijloace de invatamant, forme de organizare a
proceselor de invatdmant intr-un concept pedagogic optim, relevand
caracterul sistemic al componentelor actiunii didactice [8, p.63].

in interiorul tehnologiei pedagogice se contureaza doui subdiviziuni:
¢ metodologia activitatii didactice cu ansamblul de metode si procedee;
e mijloacele de 1invatamant (aparatele de proiectie, filmele, radioul,
aparatele audiovizuale si calculatorul).

Tehnologia pedagogica este reciproc coordonata de maiestria
pedagogicd. Posedarea cu perfectiec a tehnologiilor pedagogice este
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maiestrie, dar maiestria pedagogicd este nivelul superior de posesie al
tehnologiei pedagogice, desi ea nu se limiteazd doar la componentul
operational. In mediul pedagogilor s-a fixat o parere ci miiestria
pedagogica este strict individuald, de aceea ea nu poate fi transmisa.

In prezent tehnologia pedagogicd este inteleasa ca un sistem consecutiv
de activitati ale pedagogului care interactioneazad consecutiv, Indreptate
spre rezolvarea problemelor pedagogice sau ca o implementare in practica
a procesului pedagogic proiectat din timp.

Tehnologia de instruire este partea componenta a sistemului pedagogic.

Prezentam cele mai importante caracteristici ale tehnologiilor [13]:

e tehnologia se elaboreaza cu un anumit scop pedagogic, la baza ei sta o
pozitie metodologicd, filosofica concretda a autorului. Astfel se pot
distinge tehnologia procesului de transmitere a cunostintelor si tehnologia
dezvoltarii personalitatii;

e sirul tehnologic al activitdtii pedagogice, operatii, comunicéri se
contureaza strict in conformitate cu orientarile, care au forme concrete ale
rezultatului asteptat/scontat;

o tehnologia prevede o activitate interactiva dintre student si profesor pe
bazd contractuala cu considerarea principiilor individualizarii i
comunicarea dialogata;

e elementele tehnologiei pedagogice trebuie pe de o parte sd fie
reproduse de orice profesor, pe de altd parte sa garanteze realizarea
rezultatelor planificate de toti;

e parte organica a tehnologiei pedagogice sunt procedurile diagnostice
care contin criterii si instrumentarul de masurare a rezultatelor activitatii;

e tehnologia pedagogicd spre deosebire de metodicd presupune
elaborarea continuturilor si modalitatilor organizarii activitatii insesi a
elevilor, ea necesita elaborarea obiectivelor diagnostice si control
obiectiv al calitatii procesului pedagogic dirijjat spre dezvoltarea
personalitatii integre a discipolilor;

e tehnologia ca notiune include totalitatea procedeelor aplicate intr-0
anumita munca, maiestrie, arta.

Tehnologia invatamantului este didactica aplicatd. Ea realizeaza
procesul ideal de invatare, conditii concrete ale practicii pedagogice,
reflectd activitatea reala a predarii / invatarii.

Tehnologia invatamdntului este teoria utilizarii procedeelor,
mijloacelor si metodelor de Invatare si activitatii didactice

D. Patrascu [13] considera, ca tehnologia educationala exprima tactica
asigurarii eficientii unei strategii a invatdmantului; stabileste contactul
(relatiile) intre subdomeniile curriculare; conglomerat interdisciplinar, care
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asigura interactiunea tuturor componentelor procesului educational in
scopul asigurarii succesului, realizat pe o cale optima ce poate fi evaluat.

Tehnologiile educationale (predarii — invatirii — formarii - evaludrii)
sunt de asemenea valori, ele reprezentand ansambluri de instrumente ale
activitatii umane de cunoastere si formare, modele, metode, tehnici,
procedee, forme etc. Prin aplicarea tehnologiilor educationale sunt
vehiculate continuturile educationale, sunt pusi in activitate subiectii
educationali si profesorii, sunt realizate obiectivele educationale, sunt
evaluate achizitiile scolare. Acestea sunt valori-instrumente, valori
profesionale, spre deosebire de valorile imanente, implicite materiilor de
predare-invatare, care sunt comune, in general, oamenilor.

7.2. Tipologia strategiilor didactice

Strategia didactica vizeaza operatia de proiectare-invatare, prin
parcurgerea careia studentul/masterandul asimileazd continutul de idei
sistematizat, in obiectele de studiu, isi formeaza sistemul de abilitati
previzut de programele scolare [8].

Strategiile didactice se clasifica dupa mai multe criterii [5]:

» Dupa domeniul continuturilor instructionale adiacente: Strategii
cognitive, strategii psihomotrice, strategii afectiv-atitudinale, strategii
mixte.

» Dupa operatiile cognitive predominante, demersul gdndirii: strategii
inductive (pe traiectul de la concret la abstract), strategii deductive (de la
abstract la concret), strategii analogice, strategii transductive (prin apelul
la rationamente mai sofisticate, de naturd metaforica, eseistica, jocuri de
limbaj), strategii ipotetice, bazate pe constructia de ipoteze, pe
problematizare; centrate pe gindirea convergentd sau divergenta, strategii
analitice, care pun accent pe examinarea unui obiect, fenomen, proces, in
cele mai mici unitati, pentru a-1 explica si interpreta teoretic si a stabili
relatiile dintre elementele componente, strategii integrative sau de sinteza,
ce Tmbind gandirea cu actiunea, studiul teoretic cu activitatea practica,
strategii descriptive, centrate pe organizarea si clasificarea sau enumerarea
datelor, pe generalizarea prin modele taxonomice, strategii interpretative,
strategii lucide, strategii mixte.

» Dupa gradul de structurare a sarcinilor de instruire: strategii
algoritmice, prescriptive sau directive; din aceastd categorie fac parte
strategiile: algoritmice propriu-zise; bazate pe principiul programarii;
computerizate; semialgoritmice; strategii semiprescrise, nealgoritmice (cu
registre largi privind libertatea de interventie, schimbarea traiectelor etc.);
strategii euristice (ce incurajeaza cautarea, explorarea, descoperirea pe cont
propriu, prin incercare §i eroare etc.); ele se pot baza pe Invatarea prin:
descoperire, rezolvare de situatii-problemd, observarea investigatiilor,
elaborarea de proiecte, conversatie euristica, interactivd (prin cooperare),
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inductiv-experimentald etc.; strategii mixte, combinatorii, in cadrul carora
un tip aparte il constituie strategiile creative, care nu sunt formulate in mod
explicit, elevii avand posibilitatea sd meargd pe trasee inedite; ele pun
accentul pe promovarea gandirii productive a elevilor, 1dsand cAmp deschis
manifestarii spontaneititii, originalitatii si gdndirii divergente.

» Dupa principalele clase de obiective educationale vizate [16]: strategii
care au ca obiectiv pedagogic prioritar stapdnirea materiei, in termeni de
cunostinte si capacitati (strategia conversatiei euristice, strategia prelegerii
problematizate, strategia demonstratiei, strategia cercetarii experimentale,
strategia algoritmizarii etc.); strategii care au ca obiectiv prioritar transferul
functional al cunostintelor si  capacitatilor dobandite (strategia
problematizarii, strategia modelarii etc.); strategii care au ca obiectiv
pedagogic prioritar exprimarea personalitatii elevului (Strategia jocului
didactic, strategia lucrarilor practice, strategia asaltului de idei, strategia
dezbaterii problematizate).

» Dupd actiunea predominantd in cadrul activitatii de predare—
invdtare-evaluare: strategia didactica bazatd prioritar pe actiunea de
comunicare, strategia didacticd bazatd prioritar pe actiunea de cercetare,
strategia didactica bazatd prioritar pe actiunea practicd, strategia didactica
bazatd prioritar pe actiunea de programare speciala.

» Dupa implicarea creatoare/noncreatoare a profesorului in activitatea
didactica: strategii bazate pe obignuintd, automatism, rutinare; strategii
bazate pe complexe de deprinderi; strategii novatoare; strategii imitative.

» Dupa modul de grupare a elevilor: strategii frontale, strategii de

grup, strategii de microgrup; strategii de lucru in perechi; strategii
individuale, strategii mixte.
» Dupa factorul de impuls al invagarii: strategii externe, pentru care
stimularea invatarii vine din exterior, este impusd sau exercitatd de
profesor; strategii interne, de ,,self-management”, de ,,autoconducere” a
invatarii.

Schimbarile actuale de politica educationala au impus modificari si la
nivelul strategiilor didactice, al procesului de predare-invatare-evaluare,
atat in didactica generald, cat si in didacticile particulare. in tabelul 7.1.
sunt prezentate, in antiteza, caracteristici generale ale strategiilor didactice
actuale, moderne fatd de cele traditionale [3]:

Tabelul 7.1. Caracteristici ale strategiilor didactice traditionale si moderne

(3]
Criterii Strategii didactice
Orientare traditionald, Orientare moderna
Rolul Urmareste prelegerea, Exprima puncte de vedere
studentu | explicatia profesorului, proprii
lui expunerea
Incearca sa retina si sa Realizeaza un schimb de idei
reproduca ideile auzite cu ceilalti
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Acceptd In mod pasiv
ideile transmise

Argumenteaza, pune si isi
pune intrebari cu scopul de a
intelege, de a realiza sensul
unor idei

Lucreaza izolat

Coopereaza in rezolvarea
problemelor si a sarcinilor de
lucru/lucreaza individual

Roulul Expune, tine prelegeri Faciliteaza si modereaza
profeoru invatarea
lui Impune puncte de vedere | Ajuta elevii sa inteleaga si sa
explice
punctele de vedere proprii
Se considera si se Este partener de invatare
manifestd in permanenta
ca un parinte
Modul Predominant prin Predominant prin formare de
de memorare si reproducere | competente si deprinderi
realizare | de cunostinte, prin apel practice active
a doar la exemple
invatarii | ,,clasice”, validate
Competitie intre studenti, | Invitare prin cooperare
cu scopul de ierarhizare
Evalua- | Masurarea si aprecierea Masurarea si aprecierea
rea cunostintelor (ce stie competentelor (ce poate sa

studentul)

faca studentul cu ceea ce stie)

Accent pe aspectul
cantitativ (cat de multa
informatie detine
studentul)

Accent pe elementele de ordin
calitativ (valori, atitudini)

Vizeaza clasificarea

,,Statica” a studentilor

Vizeaza progresul de nvitare
la fiecare student

Metodologia instruirii reprezintad teoria si practica metodelor si
procedeelor didactice, stiinta care studiaza natura, definirea, statutul,
functiile, clasificarea si cerintele de valorificare a acestora, pe baza unei
conceptii unitare despre actul predarii si invatarii. Asadar, metodologia

instruirii vizeaza, in principal, urmatoarele aspecte:

e modul in care se transmit, se asimileaza si se aprofundeaza cunostintele;
e modul in care se formeaza si dezvolta abilitatile intelectuale si practice;
e controlul dobandirii cunostintelor si al formarii abilitatilor intelectuale si
practice, respectiv stabilirea nivelului de insusire a cunostintelor si a

gradului de dezvoltare a abilitatilor;
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morale.

Metoda didactica de predare-invatare-evalure

Originea termenului, aflata in grecescul ,methodos” (,,metha”- spre;
,,odos”- cale, drum), ii conferd sensul de drum de urmat in vederea
atingerii unui anumit scop. La inceputul sec. al XVIII-lea, termenul de
metoda este raportat la procesul de instruire, la procesul de conducere a
activitatii de instruire, la procedurile de invatamant [3].

In sec. al XIX-lea, problema metodelor este legata de disciplinele

scolare, obiectivele si rezultatele invatarii. In aceastd ipostazi, metodele
obtin un statut teoretic in structura stiintelor pedagogice si psihologice.

Metoda de invatamdnt reprezinta o modalitate de actiune, un
instrument cu ajutorul caruia studentii, sub indrumarea cadrului
didactic sau in mod independent, isi insusesc si aprofundeaza
cunostinte, 1isi formeaza si dezvolta priceperi si deprinderi
intelectuale si practice, aptitudini, atitudini etc.

Astfel, situatiile de invatare Se pot apropia si chiar identifica cu cele de
cercetare stiintifica, de descoperire a adevarului gratie propriilor eforturi
ale studentilor.

Dupa cum indica numerosi savanti, problema metodelor intotdeauna este
legata de metodologie, de actiune. In acest sens, ,,actiunea este abordati ca
metodad”, ,,operatie”, ca o parte a actiunii sau ca procedeu. Din punctul de
vedere pragmatic, dupa cum indica acestia, fiecare actiune poseda o tehnica
proprie si include in sine mijloace specifice de realizare. Cu alte cuvinte,
prin metoda poate fi inteles un ,,purtitor” care insumeazia urmatoarele
criterii:
¢ punctul de referintd (initial—obiective si rezultate asteptate);

e punctul final (obiective realizate si rezultate atinse);
e subiectul actiunii;
e obiectul asupra caruia este orientata actiunea.

Functiile metodelor:
e functia cognitiva - de organizare si dirijare a cunoasterii;
e functia instrumentald (operationald) - de intermediar dintre elev si
materia de studiat, Intre obiective si rezultate;
e functia normativa - ce indica ,,cum” sa procedeze, cum sd predea si cum
sd invete incat sd se obtind cele mai bune rezultate; stipaneste actiunea
instructiva, o dirijeaza, o corecteaza,
o functia motivationala - de stimulare a curiozitatii, de trezire a interesului;
o functia formativ-educativa - de exersare a dezvoltarii proceselor psihice si
motorii, formarea deprinderilor atitudinilor, opiniilor.

Este, deci, posibil sd se regrupeze activitatile si metodele de invatare
dupd urmatoarele cinci categorii de metode: afirmative, interogative, de
descoperire, active si de creativitate [3].
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e Metodele afirmative constau in transmiterea cunostintelor si abilitatilor
de cétre un profesor catre cei care invata. Exemplu: conferinta, expunerea,
demonstratia etc.

e Metodele interogative sunt caracterizate prin decupaje de informatii
urmate de intrebiri care permit subiectilor si intuiasca raspunsurile. In
cursul activitatilor repetate studentul este astfel chemat si dobandeasca
cunostinte sau sa-si modifice comportamentele intr-o maniera progresiva.

e Metodele de descoperire presupun depistarea cunostintelor si abilitatilor
de catre studenti. Acest demers acorda posibilitatea de a face incercari si
erori si de a gisi mai multe solutii. Descoperirea dirijata, studiul
independent sunt exemple ce ilustreaza aceasta categorie.

e Metodele active se caracterizeaza prin urmatoarele: angajarea personald
a celui care invatd in activitate; motivatia intrinsecd; participarea la un
grup; autoevaluarea indivizilor sau a grupurilor; schimbarea rolului
profesorului care devine un catalizator.

e Metodele de creativitate presupun principiile metodelor active, dar sunt
dirijate catre trezirea si stimularea energiei creatoare.

7.3. Proiectari ale prelegerii universitare

Toate activitatile socio-umane, deci si cele didactice, pentru a fi
realizate la nivelele superioare de calitate, performanta si eficientd implica,
necesitatea, in mod necesar, organizarea si proiectarea lor [12]. Astfel,
procesul de Invatamant universitar are caracter organizat si se realizeaza in
cadrul anumitor forme.

in limbajul pedagogic vorbit sau scris, apar adesea suprapuneri partiale
sau chiar totale ale unor sintagme (cu formulari uneori incomplete), cum ar
fi:
forme de organizare;
forme de organizare a activitatii;
forme de organizare a activitatii instructiv-educative;
forme de organizare a activitatii studentilor/audientilor;
forme de organizare a procesului de invatamant .
Existd unele divergente, termenul ,,forme” fiind asimilat / inlocuit cu
altii, cum sunt ,moduri”, ,modalitati”, ,,metode” etc. Pentru a asigura
rigoriozitatea analizelor, explicatiilor si dezvoltarilor, vom recurge la
sintagmele:
e modalitati de organizare a procesului (activitatii) instructiv-educativ;
o modalitati de organizare a activitatii studentilor.

Integrarea ultimelor sintagme constituie formele de organizare a
activitatii didactice.

Formele de organizare a activitatii didactice reprezinta modalitatile
specifice de proiectare a procesului de invatamant la nivelul dimensiunii
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sale operationale, realizabile in diferite contexte conform obiectivelor
pedagogice.

Forma de instruire reprezintd modalitati de organizare a componentelor
procesului instructiv.

Formele de organizare a procesului (activitdtii) instructiv-educativ
reprezintd structura organizatoricd, respectiv cadrul organizatoric de
desfagsurare a activititii educationale formale si informale, ansamblul
modalitatilor specifice si operationale de derulare a acestui proces.

Formele de organizare a activitatii studentilor reprezintd modalitatile
specifice de proiectare si realizare a interactiunilor profesor-student, de
instruire §i promovare a anumitor tipuri de colaborare intre acestia, in
conformitate cu finalititile educationale urmarite.

Daca procesul de invatdmant constituie o expresie a raportului dintre
continut si forma, atunci formele de organizare a activitatii trebuie sa fie
adaptate continutului.

Un continut stiintific al invatamantului, care impune o activitate de
invatare productiva, impune in acelasi timp, realizarea lui prin forme de
organizare, care sa dea posibilitate studentilor sd-si mobilizeze si sa-si
exercite capacitatile intelectuale, creativitatea, inventivitatea.

In formele de invatimant se realizeaza interactiunea armonica a predarii
— Invatarii — evaluarii.

Principalele coordonate in jurul cérora se concentreaza componentele
formelor de activitate didactica sunt: profesorul — studentul; student -
student

Tipologia formelor de activitate didacticd presupune avansarea unor
criterii specifice:

o tipul obiectivelor educationale;

e ponderea metodelor de Invatdmant;

e raportul teorie /practica;

e ponderea actiunii frontale, in grup si individuale.

Clasificarea formelor, ce urmeaza are un caracter conventional, deoarece
unele dintre forme pot fi prezente in diferite clase.

Tabelul 7.2. Forme de instruire in invitamantul universitar [2]

In invatdmantul universitar se inregistreaza forme

In dependentd de particularititile | In  dependentd de modul ~ dirijarii
organizarii  invatamdntului la | activitatii cognitive a studentilor:
macronivel: o Cursul / prelegerea

e Cu frecventa la zi e Proseminariile

e Fara frecventa e Seminariile

e Cu frecventa la =zi-fard | e Seminarii speciale
frecventa (serald) e Colocvii

. Fxternat e Lucrari de laborator

¢ Invatamantul la distanta e Activititi practice (speciale)

97




e Documentar (prin
corespondentd)

o Activitatea de sine statatoare

o Activitatea stiintifica de cercetare

e Practica (de producere, pedagogica,
manageriald, de licenta etc.)

In  dependenta de numdrul
studentilor implicati in instruire:
e Individuala
e De grup / colectiva
e Frontald

In dependenti de locul unde se
desfasoara instruirea.

e Universitard / scolard (grupa,
cursul / prelegerea, proseminariile,
seminariile, seminarii speciale,
colocvii, lucrari de laborator, activitati
practice (speciale), activitatea de sine
stititoare, activitatea stiintifica de
cercetare, practica ( de producere, pe-
dagogica, manageriala, de licenta etc.)

o Extrauniversitare / conexe [lucrul
pentru acasa, activitatea stiintifica de
cercetare, practica (de producere,
pedagogica, manageriala, de licenta
etc.), excursia, cercurile etc.]

[n dependenta de imperativitatea,
importanta §i necesitate:
3 De baza (principale)
. Auxiliare

In dependentd de corpul si efectivul de
studenti:

e Constante —grupa, prelegerea etc.

e Variabile — lucru in echipe, grupe

In dependentd de obiectivele
educationale si activitatii de
invdtare:

¢ Instruire teoretica

o Instruire practica

In dependenti de aria de aplicare:
e Forme concrete si comune
e Universale
¢ Polifunctionale
e Specifice

In dependentd de factorul de
timp:

An universitar - semestru
Ora academica, ora de curs
Lectii perechi

Lectia fara sunet

In dependenti de criteriul curricular:
e  Curriculare
e  Extracurriculare

In  dependenti de metodele
preponderente :
e Forme unde domind metoda
comunicarii
e Forme unde domind metoda
de cercetare, de experimentare
e Forme unde domind metoda
practica / aplicativa

In dependentdi de forma educatiei:
e Formale
e Neformale
e Informale (cu valente educative)
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Dintre formele de organizare cel mai frecvent este cursul universitar si
seminarul universitar.

Cursul universitar
Curs: 1) Expunere, predare a unei materii de studiu sub forma unui ciclu de
lectii sau de prelegeri; ord sau totalitatea orelor de program destinate
acestei expuneri;

2) Ciclu de lectii tiparite, dactilografiate In volum (si servind ca

manual).

Din franceza Cours. prelegere: curs, lectie tinutd intr-o scoala de grad
superior; conferinta publicd; prelectie (DEX).

Prin evolutia pe care a Iinregistrat-0 de-a lungul timpului, prin
contributiile teoreticienilor si ale practicienilor instruirii, cursul /prelegerea
universitara este consideratd forma de bazd (principald) a activitatii
instructiv-educative in invagamadntul superior, avdind la baza criteriul
activitatii frontale de predare-invdtare i realizat la orele academice [2].

Scopul cursului consta in formarea bazei de orientare pentru ca
studentii /audientii sa insuseasca materia de studiu ulterioara.

In mediul universitar cursul/prelegerea se considerd a fi un ,,punct
fierbinte”, care exista Intre proiect si realizare.

Definitia analitica. Cursul se asocia initial cu lectura, iar ulterior cu
predarea dupa modelul magistrocentrist, contestat in epoca moderna din
mai multe perspective (educatia noud, scoala activd, pedagogie pe grupe
etc.). Ca urmare, pedagogia modernd accepta cursul:

e ca ,fragment orar” consacrat pentru parcurgerea materiei pe secvente
unitare;

e ca text inclus in manual pe care audientul urmeaza sa-l parcurga intr-un
timp.

Definitia sintetica prezinta cursul ca unitate relativa de continut si
tematica inclusa in manual sau in alte documente, realizabila ca activitate
didactica organizatd de profesor cu grupa academica de studenti intr-0 ora
de predare — invatare - evaluare.

Actualmente mai existi opinii negative referitor la curs / prelegere. In
aceste opinii gasim argumente si adevaruri, asupra carora trebuie sa
cugetam. Printre deficientele cursului / prelegerii putem mentiona:

Prelegerea deprinde de audienti de a sesiza pasiv opiniile altora,
frdaneaza gandirea independenta si dezbate atractia spre activitdtile de sine
statatoare. La prelegeri apelam daca nu-s manuale, sau atunci cdind ele
sunt insuficiente la numar. Unii audienfi dovedesc sa inteleaga, altii —
numai scriu mecanic cele spuse de profesor.

Prioritatile cursului / prelegerii [15]:

e comunicarea activd a profesorului cu auditoriu, creatie colectiva,
interactiune emotionala;
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e prelegerea este o modalitate economa de obtinere a cunostintelor,
datoritd faptului cd un profesor instruieste concomitent un grup numeros de
audienti;
e prelegerea dezvoltd activitatea de gandire, daca ea este pe inteles si este
ascultatd cu atentie, de aceea sarcina profesorului constd in dezvoltarea
atentiei studentilor, sd puna n miscare gandirea studentilor concomitent cu
géandirea sa;
e crecaza premise favorabile pentru instruirea reciproca activitate
colectiva, competitivitate, educatie si dezvoltare a audientilor
Cursul / prelegerea indeplineste urmatoarele functii:
e informativa: explica faptele necesare;
e de stimulare: trezeste interesul fatd de tema;
e educativa si formativa: apreciaza fenomenele, dezvolta gandirea;
e de orientare: in problema, literatura;
e dezvoltativa: orienteaza spre formarea notiunilor de baza ale stiintei;
e de convingere: pune accentul (se bazeaza) pe demonstrari;
o de sistematizare §i de structurare a tuturor cunostintelor le disciplina
de studiu.
Tipologia cursurilor:
e Dupa scopurile generale se disting cursuri: instructive, de agitare,
educative, de iluminare, dezvoltative.
o Dupa nivelul stiintific se disting cursuri: academice si de popularizare.
e In conformitate cu scopul urmarit, se disting:
- cursul introductiv: orientarea generald in problematica cursului;
- cursul tematic curent: prezentarea selectiva si structurala a temelor
planificate;
- cursul de sinteza: sistematizarea si generalizarea problemelor
esentiale ale disciplinei;
- Cursul de inifiere, cursul recapitulativ, prelegere-consultatie.
e In conformitate cu raportul teorie /practicd se disting:

- cursul teoretic: se aplica la toate disciplinele;

- cursul practic — aplicativ: se aplica la disciplinele tehnice, medicale,
psihologice, artistice;

-cursul sandwici (modular-aplicativ); alterneaza etapele de
comunicare teoretici cu cea de activitate practic;

e Dupa ponderea metodelor didactice, se disting:

- cursul prelegere clasica;

- cursul dezbatere;

- cursul mixt prelegere — dezbatere;

- curs problematizat;

- prelegere-conferinta;

- cursuri / prelegeri nonstandarde.
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Cursul constituie forma cea mai des intalnita in cadrul invataimantului
universitar. Pentru a eficientiza activitatea didactica desfagurata prin curs,
trebuie sa se Indeplineasca urmatoarele conditii:

e Incadrarea temei cursului in tematica cadru, pentru a asigura unitatea de
predare - invatare - evaluare;

e proiectarea taxonomica a obiectivelor educationale;

e asigurarea consistentei, continuitatii i coerentei logice a continutului
disciplinei;

o stabilirea corelatiilor intre cursurile fundamentale si cele de specialitate,
intre teorie §i practica:

o deschiderea spre multidisciplinaritate;

e cunoasterea studiului actual si de perspectiva al cercetdrii stiintifice in
domeniul respectiv;

e Ccrearea ambiantei de comunicare profesor - student;

e stimularea interesului i motivatiei de invatare.

Generalizand continutul conditiilor caracterizate, putem formula patru
reguli de baza privind realizarea efectiva a unui curs universitar:

o definirea clard a subiectelor sau a problemei care urmeaza a fi abordata;

e luarea in consideratic a nivelului de cunostinte si competente de
intelegere ale studentilor;

e stabilirea coerentei dintre obiective — continuturi — tehnologii -
evaluare;

e luarea in consideratie a criteriilor valorice, intereselor si preocuparilor
studentilor.

Suporturi de curs

Exista cel putin cinci tipuri de suporturi:

Note schematice: rezumat de o pagind a cursului si din céteva
referinte cheie adnotate.

Suporturi interactive: note si diagrame - cadru pe care studentii le
completeaza in timpul cursului.

Informatii esentiale: diagrame, referinte, citate, statistici, etc.
Suporturi complete (conspecte): transcrierile cursului.

Exercitii si probleme : se scriu pe hartie ; pot fi aplicate pe durata
cursului.

Ceringe fata de curs [9]:
dimensiune etica a cursului si a predarii;
caracterul stiintific si informativ (nivelul stiintific contemporan);
demonstrativitate i argumentare;
prezenta  faptelor, fundamentelor, documentelor, exemplelor
demonstrative stiintifice evidente, clare, convingatoare;
e activizarea gandirii audientilor, prezenta, punerea intrebarilor pentru
cugetare;
e structurd clard si logica in expunerea consecutiva a subiectelor;
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e prelucrare metodologicd, evidentierea ideilor principale, accentuarea
concluziilor, recapitularea lor sub diverse forme;
o explicarea printr-un limbaj accesibil i concis;
e aplicarea dupd necesitati a mijloacelor didactice si tehnice de instruire.
Cerintele enuntate se pun in baza criteriilor de evaluare a calitatii
cursului. in contextul acestor reguli, se proiecteazi cursul universitar.
Cadrul de bazd al cursului este cel in care se claboreaza obiectiile si
structura acestuia. Se atrage atentie la continuturile cursurilor precedente si
se face integrarea acestora. Profesorul pregateste notite personale cu privire
la predare, in care se vor specifica in detalii continutul cursului, metodele i
activitatile didactice planificate pentru a realiza participarea: cursul 1n grup,
folosirea materialelor instructive, distribuirea in timp. Cheia procesului dat,
continutul si metodele cursului se ghideazd de obiectivele lectiei. Daca
obiectivele au fost elaborate adecvat in proiectul didactic, atunci profesorul
poate planifica un curs in asa fel, incat sa fie indeplinite aceste obiective.
Tabelul 7.3. Etapele si procedeele cursului
Procedee si mijloacele
profesorului
Inceperea cursului cu o
replica, fapt neordinar, o
observatie umoristica

Etape Obiective

1. Introducere A capta atentia
audientilor, a trezi
interesul audientilor

opiniei
personale, a
abordarilor,
modalitatilor de
solutionare

comparativ abordari
si pozitii personale,
cat si pozitiile altor
opinii

2.Punerea A actualizarea, a | Apel la interesele si
prezentarea analiza nevoile audientilor, sprijin
problemei, contradictiile, pe fapte, documente,
temei problemele autoritati, analiza punctelor
particulare, a | de vedere inradacinate.
formula problema
generala
3.Divizarea A enumera si | Fundamentarea logicii
problemei in | evidentia concis | solutionarii problemei,
subprobleme, problemele, construirea schemei
sarcini, intrebari | sarcinile, generale de rezolvare a
subiectele; esenta | problemei, ideile,
lor ipotezele, modalititile de
solutionare, rezultatele
posibile, consecintele.
4.Expunerea A demonstra | Rationamente

demonstrative, argumente,
aplicarea analizei critice,
comparatia, contrapunerea.

5.Generalizarein

A concentra atentia

Aprobarea, a ceea ce
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cheiere audientilor asupra | integreaza ideea de baza,
principalului §i a | gandul, aplicarea

rezuma cele expuse | argumentelor forte.
Demonstrarea perspective-
lor dezvoltarii
evenimentelor

Structura prelegerii centrate pe lector [2]:

Pregatirea (lectorul si audientii reamintesc idei, fapte, experiente trecute).

Prezentarea (lectorul si audientii prezinta fapte, experiente, idei noi).

Compararea (lectorul si cursantii compara faptele, experientele, ideile

anterioare cu cele noi).

Generalizarea (lectorul si cursantii extind ideile asupra unui domeniu

intreg, sau asupra unei arii de fapte, fenomene, experiente).

Aplicatia (lectorul si cursantii prezintd zona de aplicatie a ideilor in

diferite domenii).

Structura prelegerii centrate pe audient [2]:

Pregatire (audientii prezintd o gama de fapte, experiente, idei).

Problematizarea | (cursantii cu ajutorul lectorului contureaza noile
probleme ce se nasc din faptele, experientele, ideile enumerate).

Rezolvare (audientii cu ajutorul lectorului rezolva problemele puse).

Comparare (audientii compara diferite cazuri in rezolvarea problemelor).

Generalizare (audientii si lectorul extind sfere problemelor si solutiilor).

Aplicatie (audientii aplica ideile si schemele de rezolvare la noile
probleme pentru a determina sfera de aplicatie).

Problematizarea II (lectorul releva contradictiile, elementele ramase
neclarificate si care urmeaza a fi clarificate in prelegerile urmatoare).

Prezentam in continuare un model de proiectare didacticd a cursului
universitar. Modelul are un caracter de recomandare. Profesorii pot
modifica acest proiect in conformitate cu experientele si viziunile didactice
proprii. Totusi unele si aceleasi principii pot fi relevate pentru cadrele
didactice universitare.

Proiectul didactic (model ) al cursului universitar [2]:

e Tema (titlul) cursului. Alegerea temei va fi motivata.

e Subiectele cursului.

o Obiectivele cursului. Obiectivele se proiecteaza in conformitate cu
taxonomia obiectivelor. Se elaboreaza obiectivele concrete, prin care se
indicd clar ce urmeaza sa faca studentii: Ex.: Studentii urmeaza sa: (la
nivel de cunoagtere) - identifice principiile...; reproduca definitia...; (la
nivel de aplicare) - clasifice metodele ...; argumenteze situatia...; deduca
tendingele...; (la nivel de integrare) - realizeze independent...; rezolve
situatia de problemd...;expund parerea proprie.
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e Continutul se va realiza prin: (de ex.) prelegere si discutie,
planificarea

e —Xore.

e Numarul de audienti — lucrului de sine statitor si a lucrului in grup,
Insarcinari, asalt de idei.

e Buget de timp rezervat Y persoane.

o Bibliografie: X - ?

e Introducere. Se folosesc anumite materiale vizuale, exemple, alt
material real in scopul motivarii studentilor. Se planifica actiunile concrete
de motivare a studentilor. Se scriu intrebarile care vor fi puse, pentru a
implica studentii in activitate in cadrul cursului. Se comunica studentilor
cum se incadreaza acest curs in sistemul altor cursuri prevazute de
curriculum.

eDesfasurarea cursului. Cursul se desfigoard de la idei simple — la cele
complicate. Planificarea modalitatilor de implicare a studentilor in
activitatea didactica. Planificarea tipului de notite ce le vor face studentii.
Utilizarea materialelor care se distribuie studentilor pe durata cursului.
Utilizarea materialelor vizuale pentru a spori interesul fata de curs.
Realizarea legaturii dintre cursul si aplicarile practice ale cunostintelor
asimilate. Structura sarcinilor didactice pentru studenti. Planificarea
utilizarii timpului.

e Concluziile cursului. Planificarea modalititilor de realizare a
concluziilor. Proiectarea intrebarilor (sarcinilor), pentru a verifica daca
obiectivele cursului au fost atinse. Informarea studentilor despre modul in
care se va desfasura urmatorul curs sau seminar.

7.4. Proiectari ale seminarului universitar

Alaturi de prelegere si lucrdrile aplicative, seminarul reprezintd o
activitate didactica fundamentala in procesul instructiv-educativ. Alaturi de
alte forme de activitate, seminarul asigura realizarea procesului instructiv-
educativ 1n cadrul invatamantului superior.

Termenul ,,seminar” provine de la latinescul ,, seminarium” —pepiniera
si tine de functiile de ,,insdmantare “ a cunostintelor, transmise de la
profesor la masterand si ,,incoltirea” in constinta masterandului capabili de
a gandi de sine stitator, de a aprofunda cunostintele si a crea proprii
intelegeri.

Notiunea de seminar a fost adoptatd, in special, in epoca moderna
pentru a denumi unele scoli destinate pregatirii specifice a cadrelor
didactice: semunarium praecepotorum.

Actualmente seminarul universitar, ca si cursul universitar este forma
de baza a activitatii didactice In invatamantul superior. Dacd in cadrul
cursului universitar accentul cade pe comunicarea / acumularea
cunostintelor, atunci in cadrul seminarului, accentul cade pe aprofundarea,
sistematizarea cunostintelor si pe formarea de competente cognitive si
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aplicative, pe formarea de atitudini integrative. Astfel seminarul devine un
mijloc de dezvoltare la studenti a culturii gandirii.

Scopul principal al seminarului este asigurarea posibilitatilor
pentru masteranzi de a Insusi priceperile si deprinderile de aplicare a
cunostintelor teoretice conform particularitatilor domeniului studiat.

In cadrul seminarului se realizeazd urmdtoarele sarcini pedagogice [14]:

e dezvoltarea gandirii teoretice profesionale;

e motivarea cognitiva;

e aplicarea cunostintelor profesionale in conditii instructive:

o Insusirea limbajului stiintific al stiintei respective;

o deprinderile de operare cu formulari, notiuni, definitii;

o formarea priceperilor si deprinderilor de formulare si solutionare a
problemelor intelectuale, de contrazicere, de a apara punctul sdu de vedere.

In afara de aceste sarcini in cadrul seminarului profesorul solutioneazd
si astfel de sarcini particulare: repetarea i consolidarea cunostintelor;
evaluarea; comunicarea pedagogica.

Daca se doreste valorificarea Intregului potential formativ al
seminarului, atunci este indicat sa se urmareascd triada: cunostinte
functionale — capacitafi aplicative — comportamente constructive.

Triada in cauza formeaza modelul competentei. Deci seminarul isi
propune si se raporteze la standardele de competentd, prin urmétoarele
obiective [5]:

a) raportat la masteranzi:

formarea stilului muncii independente;

clarificarea datelor si problemelor de studiat;

aprofundarea si completarea datelor si problemelor de studiat;

aplicarea cunostintelor in practica;

stimularea cercetarii proprii;

familiarizarea cu tehnologia muncii stiintifice;

crearea unei atitudini pozitive fata de disciplina stiintifica respectiva.

b)  din perspectiva profesorului:

completarea informatiei de la curs;

ajutarea masteranzilor in exersarea unor comportamente specifice;

verificarea curentd a insusirii datelor si problemelor de studiat;

asigurarea unui permanent feed-back.

Functiile seminarului didactic universitar [2].

1)  Functia orientativi. In cadrul activititii seminarului, masteranzii
sunt orientafi §i integrati in universul epistemologic si metodologic al
stiintei de studiu transpuse didactic 1n disciplina academica, iau cunostinta
de exigentele disciplinei de studiu, de tematica si principalele referinte
bibliografice, de metodele si tehnicile specifice invatarii sau studiului
domeniului respectiv. Indeplinirea functiei orientative sti la baza formarii
si dezvoltarii instrumentelor proprii de cunoastere, de studiere a
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domeniului, fiind realizatd in seminarii introductive, ale caror obiective
sunt axate pe aceste sarcini, dar desdvarsitd prin intreaga activitate
seminariald si prin studiul individual.

2)  Functia formativ-educativa. Paradigma formativului aduce unele
restructurari in instruire §i invatare, constdnd in esentd, in accentul
preponderent pus pe procesul cunoagterii spre a fi insusite si aplicate de
citre masteranzi. E. Joita [9, p.32] consemneazd o serie de aspecte ale
proceselor cognitive dezirabile in demersul constructivist al cunoasgterii:

o sensibilitatea la probleme, spiritul de observatie, calitati perceptive;

e Stabilitatea si claritatea reprezentarilor;

o calitati si operatii ale gandirii;

e rezolvare de probleme;

o intelegere prin sesizare de relatii;

e construirea de argumente;

o formularea de solutii variate, de judecati si rationamente corecte logic;

o calitati ale memoriei, ale imaginatiei, ale limbajului, ale proceselor pe
care se sprijind cunoasterea.

Ioan Neacsu [10] utilizeaza termenul de formativitate polivalenta, care
se refera la abilitati, priceperi, scheme operationale, structuri actionale i
atitudinale, capacitati operatorii de stabilire a cauzalitatii, de stabilire a
relatiilor de comunicare, de adaptare la dinamica schimbarilor mediilor si
profilurilor de activitate, invatare continua, de auto/perfectionare.
3)  Functia informativa. Dezbaterile pe marginea raportului informativ-
formativ sunt numeroase in cadrul comunitatii pedagogice. Chiar daca se
accepta de catre majoritatea specialistilor ca ponderea s-a deplasat in
favoarea formativului, oricum participantii la activitatea Seminarului
asimileaza individual sau in grup fundamentele disciplinei de studiu,
sistemul conceptual, structurile metodologice, aparatul critic, metodele de
interactiune si transferul interdisciplinar.
4)  Functia formativ-metodologica. Seminarul universitar asigura in
conditii controlabile si eficiente trecerea de la paradigmele relativ simple
ale cunoagterii la paradigmele stiintifice de mai mare complexitate.
5)  Functia comunicativ-socializatoare. Seminarul permite exersarea si
dezvoltarea capacitatilor de utilizare eficientd a limbajelor naturale si
artificiale, a capacitatilor euristice, creative, de socializare si integrare in
cadrul grupului de studiu, de manifestare si aplicare a potentialului
competitiv §i cooperator, de cercetare a unor aspecte teoretice si practice a
domeniului de studiu, fiind elementul fundamental in asimilarea valorilor
culturii.
6)  Functia operationald, aplicativ-productivd exprimd orientarea
activitatii seminarelor catre exemplaritatea relatiei de realizare a
competentei profesionale prin unitatea dialectica a relatiilor dintre teorie si
practica.
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7)  Functia axiologica. Valentele formativ-educative ale seminarului
universitar, multitudinea relatiilor interactionale din cadrul activitatilor
constituie elementele ce configureazd un set de valori educationale,
precum: aspiratia spre progres si perfectiune, toleranta, spiritul de Intr-
ajutorare, cooperare, competitie, respectul vietii, al drepturilor omului,
demnitate, onestitate, inventivitate, perseverentd, constiinciozitate, spirit
critic, spirit democratic, mobilitate actionald, impartialitate, competentd
profesionald, autonomie intelectuala.

8)  Functia evaluativa si conexiune inversd. Dintre toate formele de
organizare a activitatii didactice universitare, seminarul ofera cadrul
propice realizarii evaludrii formative. Prin specificul demersului
instructional centrat pe masterand, prin volumul de timp atestat acestei
strategii de evaluare menitd sd aducd un pronostic si un diagnostic al
performantelor masteranzilor, dar, mai ales de reglare operativa a
procesului de instruire in invatare, in vederea realizdrii obiectivelor
prefigurate.

Cl. Bunaiasu clasificd seminariile universitare in felul urmator [2]:

Nr. | Criterii | Subcriterii Tipuri de seminarii
crt. | de baza
1. e de cunoastere |e introductiv-orientativ;
o de intelegere |e informativ;
Obiecti | o de aplicare e reproductiv;
vele | o de analizi e de aprofundare conceptual-
activitd | o de sinteza metodologica;
U‘ e deevaluare | de exprimare a opiniilor

personale 1n legatura cu
problematica dezbatuta;
aplicativ;

productiv;
analitic-comparativ;
sistematizator;

de cercetare si creatie;
hermeneutic;

evaluativ propriu-zis;
autoevaluativ/interevaluare;

monotematic;
pluritematic;
monodisciplinar;
multidisciplinar;
intregat;

activitate modulara;

2. Conti- e tematica

nutul e modul de
vehicu- | organizare  a
lat continutului

3. Strate- e metode,

expozitiv;
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gia tehnici si |e euristic;
didacti- | procedee e dezbatere (cu variante);
ca e modul de |e problematizat;
organizare @ |e bazat pe studiul de caz;
masteranzilor e bazat pe exercitiu;
o relatii e axat pe jocul de rol;
interactionale in |, demonstrativ:
cadrul grupei de |, pazat pe metoda de stimulare
maste.ra.r-]ZI a creativitatii individuale si de
. dECIZ!I grup;
instructionale | otimylarea proiectelor:
¢ de investigare,
e descoperire;
® mMmixt;
o frontal;
e pe grupe mici (omogene,
eterogene);
e individual;
e alternativ;
o de colaborare;
o de competitie,
e alternativ;
e de corectare a problemelor -
abatere;
e de ameliorare
e aproblemelor de optimizare;
e de prevenire a problemelor
e problemelor potentiale;
4, Stilul o stilul o directiv;
condu- educational e semidirectiv;
cerii e autodirectiv;
5. Relatia egradul  de | dependent de prelegere;
cu autonomie fatd | complementar;
prelege | de prelegere e independent
rea

Alta clasificare in conformitate cu scopul urmarit, se disting urmatoarele:
e seminarul introductiv-orientativ si proseminarul: de initiere in tematica
si problematica cursului, de formare a competentelor de informare si

documentare.

o seminarul de reluare si aprofundare: a anumitelor probleme aprobate in

cadrul cursului de realizare a corelatiilor intra/inter/si transdisciplinare;
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o seminarul de dezvoltare a tematicii cursului;

o seminarul de cercetare si creatie;

e seminarul aplicativ de dezvoltare a sarcinilor si a problemelor;

e seminarul-training de formare si de dezvoltare a unor competente
cognitive si aplicative;

e seminarul integrativ: imbinarea cercetdrii cu training, formarii
competentelor cu practica profesionald;

e seminarul de evaluare: testare, verificari orale;

In conformitate cu ponderea metodelor, se disting:

e seminarul — dezbatere;

e seminarul pe baza referatelor;

o seminarul pe baza exercitiului: rezolvare de probleme/exercitii, analiza
textelor;

o seminarul pe baza cercetarii;

e seminarul pe baza jocului didactic;
e seminarul brainstorming - ului.

In conformitate cu tematica, se disting:
e seminarul monotematic;

e seminarul pluritematic.

in conformitate cu abordarea disciplinaritatii, se disting:
seminarul monodisciplinar;
seminarul interdisciplinar;
seminarul pluridisciplinar;
seminarul multidisciplinar.

in dependenti de organizarea colectivului de audienti, distingem:
e seminarul frontal;
e seminarul grupal;
e seminarul independent, individual.
Dupa gradul de organizare a activitatii, distingem:
e seminarul dirijat;
e seminarul semidirijat;
¢ seminarul autodirijat.
Dupa metode, distingem:
e seminar pe baza dezbaterilor;
o seminar pe baza exercitiului (rezolvari de probleme si exercitii,
analiza pe text).

Pedagogia universitard contemporana se bazeaza pe cateva cerinte
esentiale ce pot constitui puncte de referintd in proiectarea si desfagurarea
unui seminar eficient.

In opinia cercetitorului N.Silistraru [14], pentru a fi eficienta,
activitatea didacticd desfasuratd prin seminar trebuie sd indeplineasca
urmatoarele conditii:
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formularea taxonomica a obiectivelor de invatare;
selectarea subiectelor si a problemelor importante;
antrenarea masteranzilor in Tnvatare activa,
schimbul liber de opinii;
deschiderea spre aplicabilitatea practica a cunostintelor teoretice;
corespunderea obiectivelor, continuturilor si metodelor de invatare;
realizarea relatiilor intra si interdisciplinare ;

e rezolvarea exercitiilor si problemelor variante, actuale din perspectiva
formarii cognitive si profesionale;

e cvaluarea formativa a activitatii masteranzilor.
In opinia lui I. Vali conditiile de eficientizare a seminarului sunt [15]:

e captarea interesului masteranzilor;

congtientiza;

o folosirea metodelor activ-participative si de stimulare a creativitatii;

e recurgerea la jocuri de intercunoastere;

o stimularea invatarii prin initiativa;

e dezvoltarea comunicarii optimale si inlaturarea barierelor in
comunicare;

o stabilirea raportului optim intre cooperare si competitie;

e incurajarea conduitei democratice.

Seminarul se aplica in organizarea activitatii didactice a unui grup de
studenti cuprinsd, de obicei, intre 20-25. in cadrul seminarului, studentii
impreund cu profesorul dezbat temele si problemele ce tin de obiectul de
studii. Dezbaterile se considera esentiale pentru un studiu eficient. Acestea
ofera studentului posibilitatea de a testa, de a clarifica, de a imbunatati, de a
dezvolta propriile componente si atitudini. Dezbaterile oferd intr-adevar un
mijloc de a dobandi o gama mai larga de cunostinte si competente decat ar
putea sd ofere altd modalitate de predare. Asadar seminarul reprezintd o
modalitate eficientd de a stimula o invatare activa a subiectului educational.

Organizarea activitatii didactice in grupuri mici poate fi consideratd cea
mai eficienta din urmatoarele considerente:

1. Poate asigura un cadru social sigur in care pana si studentii mai putini
activi se simt capabili sa aducd o contributie proprie in rezolvarea
problemelor inaintate.

2. i incurajeazi pe studenti:

e sa contribuie prin ideile, parerile si relatarile lor la evaluarea si
acceptarea acestora;

e sa clarifice, sa aprofundeze si sa dezvolte afirmatiile lor pentru a
raspunde la intrebari si a satisface criteriile colegilor lor;

e sa dezvolte capacitatile de exprimare si de comunicare eficientd;

e si dezvolte abilitatile de a accepta si a propune solutii si de a contribui
la un consens de idei;
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e 34 coopereze in cadrul activitatii respective.

3. i incurajeaza pe studenti si-si asume responsabilitatea pentru propria
invatare si sa ia hotdréri in ceea ce priveste propriul progres.

Proiectul didactic al seminarului (1)

I.  Tema seminarului (tema se alege in conformitate cu subiectul
cursului predat);

Il.  Tipul seminarului: ex. Introductiv;

I1l. Obiectivele seminarului (se proiecteazi conform modelului
taxonomic).

IV. Introducere:

e se comunica studentilor obiective seminarului;

e Sc determind formele principale de 1invatare: in grupuri mici,
individual, in perechi;

e sc fnainteaza sarcinile concrete si se aplica modalitatile de rezolvare a
acestora.

V. Desfasurarea seminarului:

o studentii si noteaza sarcinile legate de subiectul seminarului;

o studentii discuta si pregatesc raspunsurile;

e studentii prezintd raspunsurile cu argumentdri i completari
respective;

e profesorul generalizeaza raspunsurile prezentate §i propune
urmatoarea sarcina,

e  studentii rezolva sarcina urmaitoare.

VI. Concluziile seminarului:

e  profesorul evalueaza rezultatele seminarului: prin teste, intrebarile
productive, rezolvare de probleme;

e  studentii sunt implicati in formularea concluziilor.

7.5. Oportunitati ale didacticii speciaitatii

Eficacitatea organizarii procesului de predare — Invatare - evaluare 1n
perspectiva teoriei tehnologiei educationale consta in orientarea didactica-
pedagogica spre construirea solutiilor legate de ceea ce se preda si cum se
preda, ceea ce se invatd §i cum se invatd, recomandarea strategiilor de
predare, Invatare, evaluare.

Tehnologia didactica / pedagogica / educationald, atribuie procesului un
caracter sistemic, integrativ, cu rigoare logica si stiintifica. Conceperea si
realizarea activitatii didactice inseamna folosirea metodologiei didactice
corespunzatoare de predare — invatare - evaluare, structurarea riguroasa a
formelor de organizare a instruirii, utilizarea mijloacelor de invatamant.

Tehnologia didacticd reprezinta sistemul teoretico - actional executiv de
realizare a predarii-invatarii concrete si eficiente prin intermediul
metodelor, mijloacelor si formelor de activitate didactica (dupa I. Bontas).
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Tehnologia didactica este ansamblul de forme, metode, mijloace,
tehnici si relatii cu ajutorul cérora se vehiculeaza continuturi in vederea
atingerii obiectivelor (dupa 1.Jinga).

Metodologia didacticd este partea componenta a tehnologiei didactice
si reprezintd conceperea asambldrii metodelor §i procedeelor care
directioneaza procesul de instruire (E. Macavei).

Metodologia didacticd constituie stiinta care studiaza natura, functiile,
locul si clasificarea metodelor utilizate in organizarea procesului de
instruire si invitare (N. Oprescu).

Metodologia didacticd desemneaza teoria si ansamblul metodelor si
procedeelor utilizate in procesul de invatamant (l. Jinga).

Strategiile didactice reprezinta un grup de doud sau mai multe metode
si procedee integrate intr-o structurd operationald, angajatd la nivelul de
predare — invitare - evaluare, pentru realizarea obiectivelor pedagogice
generale, specifice §i concrete ale acesteia, la parametrii de calitate
superioara (Sorin Cristea).

Strategia didactica rezuma o dubla optiune pedagogica: o optiune
asumata ,,pentru un anumit mod de combinare a metodelor, procedeelor,
mijloacelor de invdtamant, formelor de organizare a invatirii”’; o optiune
angajata ,,pentru un anumit mod de abordare a invatarii prin problematizare
euristica, algoritmizare, cercetare experimentald etc.” (loan Cerghit).

Strategia didacticd urmareste optimizarea actului de instruire prin
alegerea metodelor de invagamdnt de pe pozigiile principiilor
invatamdntului (Babanski).

Criteriile de combinare si de corelare a metodelor in cadrul unei
strategii didactice vizeaza:

e modul de prezentare si argumentare a cunostintelor intr-o variantd
euristica sau algoritmica;

e modul de dirijare a invatarii pe o cale necesard pentru rezolvarea de
probleme sau de situatii-problema;

e modul de activizare diferentiald a invdgarii in conditii de organizare
frontald, pe grupe sau individuala.

Metoda didactica reprezinta o actiune care vizeaza eficientizarea invatarii
in termenii unor rezultate imediate evidente la nivelul unei anumite
activitati de predare — invatare - evaluare.

Strategia didactica reprezintd un model de actiune cu valoare normativa,
angajata pe termene scurt, mediu si lung, care integreaza in structura sa de
functionare pedagogica: metodele, stilurile educationale, resursele de
optimizare a activitatii.

Metodele de invitare sunt modalitati practice de utilizare a mijloacelor
didactice de organizare si desfdsurare a activitatii instructiv-educative (N.
Oprescu).
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Metoda didacticd - actiune cu functie autoreglatoare, proiectata
conform unui program care anticipeaza o suitd de operatii ce trebuie
indeplinite in vederea atingerii unui rezultat determinat (G. de Landcheer).

Metoda de invagamant este modalitatea de concepere si programare a
actiunii didactice, subordonatd scopurilor si obiectivelor de instruire, calea
de acces spre o instruire eficienta (E. Macovei).

Metodele didactice reprezinta actiunile subordonate realizarii scopurilor
activitatii de instruire prin avansarea unor cai de Invatare eficientd din
perspectiva elevului. (S. Cristea)

Procedeele didactice reprezintd operatiile care sprijina eficientizarea
metodelor alese de profesor in diferite situatii concrete (S. Cristea).

Procedeul didactic este o tehnicd limitatd de actiune, un detaliu al
metodei (N. Oprescu).

Procedeele didactice reprezintd componente ale metodei care tin de
executia actiunii, ele servesc drept instrumente ale metodei (1. Jinga).

Valentele formative ale metodelor interactive:

¢ permit axarea procesului educational pe elev;

e permit organizarea diferentiatd a activitatii didactice;

o faciliteaza invatarea reciproca;

e asigurd legea efectului (ceea ce place tinde sa se repete).

Strategia didactica se realizeaza in cadrul formei de organizare a
procesului de invatamant.

Formele de instruire reprezintd microstructuri pedagogice care reunesc
intr-o unitate functionald totalitatea actiunilor si mijloacelor implicate in
procesul de instruire (N. Silistraru).

Formele de organizare constituie cadrul in care se realizeaza relatia
profesor-student, in vederea realizirii obiectivelor.

Cursul universitar este forma de baza a activitatii didactice, unitatea
didactica de desfasurare a activitatii frontale de predare-invatare.

Dupa scopul urmarit distingem: cursul introductiv, cursul sintezd,
cursul tematic curent.

Dupa raportul teorie-practica: cursul teoretic, cursul practic-aplicativ,
cursul modular integrative.

Dupé ponderea metodelor didactice distingem cursul-prelegere (cursul
magistral), cursul-dezbatere, cursul mixt, prelegere-dezbatere.

Seminarul universitar este forma de activitate didactica ce completeaza
si aprofundeaza cunostintele transmise prin curs sau dobandite prin studiu
individual.

Dupa scopul urmarit distingem: seminarul introductiv; seminarul de
reluare §i aprofundare a unor probleme abordate la curs; seminarul de
sistematizare; seminarul de completare a tematicii cursului; seminarul
aplicativ, de rezolvare a exercitiilor si problemelor; seminarul integrativ;
seminarul de evaluare.

113



Dupa ponderea metodelor distingem: seminarul pe baza dezbaterilor;

seminarul pe baza referatelor; seminarul pe baza exercitiului.
3 { o
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Evocare

"
~ Activitati de reflectie:

e Enumerati cele mai frecvente forme de organizare a procesului de
invatamant in universitate.

o Exemplificati situatii in care este absolut necesar aplicarea tehnologiei
pedagogice.
Receptare

e Explicati termenii: tehnologie pedagogica, tehnologie educationald,
strategie didactica, seminar universitar, curs universitar.

e Comparati cursul universitar cu seminarul universitar.
Exprimare

e Explicati relatia dintre cursul universitar si seminarul universitar.

e Stabiliti rolul formelor de organizare a procesul de invatamant in
dezvoltarea personalitatii.
Algoritmizare

e Alcatuiti o schema a tehnologiei didactice, explicand relatia dintre
componentele ei.

Transfer

e Propuneti o structurd a seminarului universitar, axdndu-va pe o tema

concreta.
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B VIII. Managementul educational T

Unitati de continut:
8.1. Delimitari conceptuale despre managementul educational
8.2. Functiile manageriale ale directorului
8.3. Managerul scolar
8.4. Niveluri ale conducerii invatamantului
Obiectivele preconiztate
Dupa studierea acestui capitol, masterandul va fi capabil:
o sidefineascd conceptele - cheie;
e sa caracterizeze functiile managementului educational;
e sd comenteze principiile managementului educational;
e sia argumenteze rolul managementului educational in activitatea
educationala.

8— Cuvinte-cheie: management educational, functii ale managementului
educational, principii ale managementului  educational, roluri
manageriale. stiluri manageriale. competente manageriale.

8.1. Delimitari conceptuale despre managementul educational

in Republica Moldova problematica managementului educational se
plaseaza tot mai insistent in vizorul investigatiilor stiintifice, incepand cu
anii 1990 si ia amploare catre 1996.

Una dintre primele lucrari autohtone in managementul educational, care
abordeaza problema la nivelul invataméntului preuniversitar este elaborata
de D. Patrascu., dupd care cercetitorul continud abordarea problematicii
managementului pedagogic prin prisma activitdtii organizational-
pedagogice a managerului scolar, conturand si esentializand specificul
activitatii managerului din sistemul de Invatdmant, sustine V. Andritchi [1,
p.27].

Managementul educational (pedagogic) este activitatea psihosociala de
conducere superioard a unui sistem de invatamant. Aceastd activitate
trebuie sa abordeze eficient: problemele globale, functionalitatea sociald
de ansamblu a sistemului de invatamant, valorificarea optima a resurselor
sistemului de invatamant, problemele strategice, inovarea continud a
sistemului de invatamant [7].

Elaborarea conceptului de management pedagogic presupune
respectarea a doud conditii metodologice: prelucrarea informatiei de la alte
stiinte socio-umane care analizeazd activitatea de management;
managementul scolar este un cadru de lucru didactic care pune in functiune
programul managerial, conduce personalul didactic si administrativ in
scopul sustinerii eficientei procesului instructiv-educativ.

116



S. Cristea afirmd cd managementul educational reprezintd, pe de o
parte, o metodologie de abordare globald, optima, strategica a activitatii
de educatie, iar, pe de alta parte, un model de conducere a unitatii de baza
a sistemului de invatamant, aplicabil la nivelul organizatiei scolare [7].

In opinia lui VI Paslaru managementul educational corespunde
principiilor fundamentale ale educatiei moderne.

Obiectul de studiu al managementului educational ca stiintd
reprezintd totalitatea relatiilor manageriale ce apar In procesul
activitatii Intre manageri, specialisti, personal administrativ [4].

Sorin Cristea evidentiaza urmatoarele principii ale managementului
educational [6]:

e principiul conducerii globale, optime si strategice a sistemului si
procesului de invdgamdnt - acesta asigura subordonarea functionald si
structurald a imperativelor administrative, reproductive, executive, care
abordeaza doar problemele curente sau individuale, oportuniste sau
adaptive ale sistemului si procesului de invatamant;

e principiul conducerii eficiente a sistemului si procesului de
invatamant prin actiuni de informare — evaluare - comunicare manageriala,
care vizeazd perfectionarea continud a politicilor educationale la nivel
global, teritorial, local,

e principiul conducerii superioare a sistemului si procesului de
invatamant vizeaza interdependenta functiilor si a structurilor asumate la
nivel social. Respectarea sa asigurd atit proiectarea corectd a structurilor
institutionale, cat si selectarea corecta a managerilor;

e principiul conducerii complexe a sistemului si procesului de
invatamant, vizeaza interdependenta functiilor si a structurilor manageriale
asumate la nivel social. El exprima caracterul unitar al conducerii
manageriale, care stimuleaza permanent raporturile de interdependenta si
de complementaritate pedagogica dintre:

1. functiile si structurile manageriale de planificare-organizare;
orientare-indrumare; reglare-autoreglare ale sistemului si procesului de
invatamant;

2. actiunile manageriale de informare — evaluare - comunicare a deciziei
in legatura cu starea sistemului §i a procesului de invatamant.

Managementului educational reprezinta o treapta metodologicd necesara
pentru realizarea corectd, eficientd a activitatii de formare si dezvoltare a
personalitatii umane, la nivelul sistemului de invatamant.

Cercetitoarea V. Cojocaru [4] enumara 7 principii pe care ar trebui sa se
orienteze dificilul proces in sistemul de invatdmant:

1. Principiul respectului — fara o autentica pretuire a elevului, a cadrelor
didactice, a spiritului legii, a valorii muncii, a managementului de la nivelul
supraordonat sau subordonat nu se poate proiecta si finaliza un act de
management reusit.
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2. Pe cand principiul autonomiei manageriale, al relativei independente,
in luarea si aplicarea deciziilor se combind util cu principiul unitatii
manageriale, al plasdrii fiecarui act managerial din perspectiva unui
management democratic, al unei macrostructuri in care ne includem si de
care trebuie si tinem cont.

3. Principiul unitagii manageriale, se refera la institutiile de invatimant
care dispun de o macrostructura bine organizata.

4. Principiul responsabilitatii — consta in implicarea fiecdrui cadru
didactic cu functie de manager la aprobarea actelor si luarea deciziilor care
vizeaza oamenii, elevii in devenire, colegii, etc.

5. Principiul descentralizarii, in baza caruia, in functie de conditiile
reale, se poate lua o hotarare pe loc, fard a cere permisiuneca si farda a
astepta interventii de la alti factori decizionali. Aceasta este ceea ce
conduce la un profil moral, autentic si totodatd asigura respectarea
principiului autoritatii.

6. Principiul inigiativei capacitatea de a lua decizii din propria initiativa.

7. Principiul functiilor managementului educagional se abordeaza prin
respectarea functiilor de catre managerii scolari.

8.2. Functiile manageriale ale directorului

Se deosebesc urmaitoarele functii ale procesului managerial [4]:
planificarea, organizarea, comanda, coordonarea, controlul.

Planificarea stabileste locul institutiei de invdtimant. Ea include
organigrama fiecarei institutii de invatamant. Prin ea managerul fisi
reprezintd activitatea. Se stabileste un plan managerial si se decide ce se
face, cum se va face si cine o va face. Planificarea decide: obiectivele
stabilite, strategiile optime, resursele necesare, mecanismul de control,
planul de activitate etc. in elaborarea planului anual se deosebesc doud
etape:

e analiza efectudrii tuturor compartimentelor programului educativ si
instructiv;
e analiza dificultatilor intalnite de colaboratori.

Organizarea asigura in mod metodic, ordonat, chibzuit si disciplinat
fortele si mijloacele umane, materiale si financiare pentru obtinerea
eficientei educative in invatdmant. Aceastd functie presupune organizarea
tuturor activitdtilor educative, scolare, extrascolare, prescolare si
extraprescolare, organizarea activitatilor stiintifice.

Astfel scopul organizarii este sa creeze o structura, care sa indeplineasca
sarcinile propuse si sa cuprinda relatiile ierarhice necesare.
Organizarea implica:
e determinarea activitatilor necesare indeplinirii obiectivelor stabilite;
e gruparea activitatilor intr-o anumita structura logica;
e repartizarea grupurilor de activitate pe functii, compartimente, cadre.
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Scopul structurii organizatorice este de a permite obtinerea de catre
personalul institutiei a cAt mai multe performante.
in concluzie organizarea:
o distribuie munca si responsabilitatile in institutie;
o divizeaza activitatile pe unitati si repartizarea lor;
e decide privind structura diferitelor pozitii; functii de naturd
organizatorica;
e motiveaza personalul pentru a-1 antrena in realizarea obiectivelor;
o aplicarea diferitor stiluri manageriale;
e promovarea calitatii;
e gisirea modalitatilor de antrenare a educatului in procese decizionale.

Comanda Dupa ce a fost proiectat planul anual si s-au trasat
obiectivele, se proiecteaza structura organizatorica si este definitivat
personalul, institutia trebuie sd-si inceapa activitatea. Aceastd misiune fi
revine functiei de comandd ce presupune transmiterea sarcinilor si
convingerea membrilor institutiei de a fi cat mai performanti in strategia
aleasa pentru realizarea obiectivelor.

Astfel, toti managerii trebuie sa fie constienti ca cele mai mari
probleme le abordeaza personalul; dorintele si atitudinile lor,
comportamentul individual sau de grup, trebuie sa fie luate in consideratie
pentru ca colaboratorii sd poatd fi indrumati si ajutati s execute cat mai
bine sarcinile.

Comanda manageriald implica motivare, un anumit stil de conlucrare cu
cei angajati.

Coordonarea permite armonizarea intereselor individuale sau de grup
in scopurile institutiei de invatamant. Astfel aceastd functie se referd la
aducerea la acelagi numitor a interpretarilor respective, plasandu-le in
directia realizarii obiectivelor de baza ale institutiei.

Controlul consta in verificarea conformitétii indeplinirii a planului in
functie de instructiunile principale si obiectivele stabilite. Controlul are
rolul de a evidentia erorile care au aparut pentru a le rectifica si a preveni
aparitia lor. Se realizeaza de la managerul superior la managerul adjunct,
adica verificarea planului de lucru.

in final, managerul trebuie si verifice daci performanta actuald
corespunde celei planificate. Acest fapt este realizat prin functia de control
si reclama trei elemente:
e stabilirea standardului informatiei;
e informatia care indica diferentele dintre nivelul de performanta atins si
cel planificat;
e actiunea pentru a corecta abaterile care apar.

Scopul controlului este sda mentind institutia In vederea realizarii
obiectivelor stabilite.
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Pedagogul Sorin Cristea evidentiazd urmatoarele functii ale
managementului educatiei [6]:

e Functia de planificare-organizare — ce presupune corelarea tuturor
categoriilor de resurse, Incepadnd cu cele umane si finisdnd cu cele
materiale. Se preteazd planificarea activitatii cu scop prospectiv si
organizarea activitatii prin crearea de structuri si instrumente decizionale.

e Functia de orientare-indrumare a procesului educational se refera la
dimensiunea operationala a sistemului de invatamant, proiectata si realizata
la nivelul activititii didactice. Ea urmareste evaluarea calitatii procesului
instructiv-educativ. Debuteaza cu stabilirea obiectivelor concrete ale
evaluarii si se finalizeaza cu controlul.

e Functia de reglare-autoreglare a sistemului si a procesului de
invatdimant vizeazd pe de o parte, perfectionarea continud a cadrelor
didactice — realizatd prin actiunile metodice proiectate la nivel macro si
microstructural, iar pe de alta parte la cercetarea activititii pedagogice
realizatd prin inovatii proiectate special pentru optimizarea continud a
activitatii didactice.

8.3. Managerul scolar

In ziua de azi, managerul este mai mult decit un conducitor.
Responsabilitatile lui tin de arta si stiinta de a organiza, de a pune in
functiune, de a optimiza si de a interveni in activitatea unei institutii cu
impact social major si cu un colectiv mai extins sau mai restrans.

Datorita contextului social—cultural-politic, statutul si rolul managerului
scolar a devenit unul tot mai complex. Managerul trebuie sa beneficieze de
o instruire potrivita, trebuie sa-si asume rolul de conducator, deoarece de la
el se asteapta decizii, organizare buna, optimizare a procesului instructiv-
educativ. Performantele elevilor, precum si performantele metodologice si
profesionale ale cadrelor didactice sunt influentate de activitatea globala a
managerului scolar.

Capacitatea de a conduce este datd de triunghiul format din competente,
autoritate si responsabilitatea manageriala [5]. Diferenta de statut si rol
intre un profesor si director este una extrem de importanta, deoarece saltul
de la o functie la alta presupune o oarecare pregitire. In general, s-a constat
ca cei mai buni profesori devin cei mai buni directori, dar pentru a fi un
bun director e nevoie de ceva mai mult decat o buna activitate la clasa. A
conduce o clasa de elevi poate fi o performanta, dar nu una suficient de
mare pentru a conduce o institutie. E nevoie de o calificare speciala
dobandita si prin participarea la cursuri speciale de management.

Managerul este un individ care asigura desfdsurarea procesului de
management, indeplinind functii manageriale si de executie. El
diferd prin pozitia si autoritatea oficiala de care dispune [7].
Trasaturile caracteristice managerului scolar [7]:
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e are o dubla profesionalizare;

e dispune de autoritate i raspundere;

e influenteazd comportamentul salariatilor;

¢ dispune de cunostinte necesare eficientizarii relatiei cu salariatii;

e suportd solicitarile si stresul functiei de conducere, etc.

Managerul desfagoara o activitate specifica domeniului care corespunde
profilului organizatiei si pozitiei ierarhice pe care o ocupa, avand
caracteristici psihologice impuse de personalitatea sa. Astfel, managerul
poate fi un model pentru unii salariati, adopta un stil propriu de conducere,
dezvoltd o anumita culturd manageriala etc.

Activitatea de management presupune leadership, fiind mai complexa
decat caracteristicile personale ale liderului, cunostintele acestuia, climatul
din organizatie si mediul de afaceri.

Leadershipul exprima [5]:

e abilitatea unui individ de a-i determina pe altii sd participe intr-0
anumita directie;

e un proces de orientare a unor indivizi prin mijloace de comunicare §i
convingere;

e un complex de elemente care vizeaza increderea in persoanele antrenate
intr-o anumita directie, misiunea sistemului analizat, decizia colectiva si
motivarea resurselor umane.

Puterea pe care o exercita liderul poate fi:

e legitima, consfintita de pozitia oficiald pe care o ocupa in organizatie;

e de recompensare, determinata de capacitatea liderului de a rasplati
salariatii potrivit contributiei lor la derularea activitatii;

e coercitiva, bazatd pe folosirea unor elemente motivationale extrinseci
negative, tip constrangere;

e a exemplului personal, atunci cand liderul reuseste sa genereze incredere
in randul salariatilor;

¢ informationald, cand exista controlul asupra detinerii §i furnizirii unei
informatii;

¢ profesionala, asistatd de abilitatile fizice si intelectuale pe care le pune in
valoare 1n procesul muncii.

Stilul de conducere desemneaza modalitatea concretd de exercitare a
rolului de manager [12]. Stilul de conducere are un rol deosebit intr-0
organizatie, cel putin din urmatoarele considerente:

e influenteaza relatiile interpersonale dintre manager si salariati;

o are posibilitatea extinderii prin imitare la alte niveluri ierarhice;

e influenteaza climatul organizational;

e determind metodele de management ce vor fi folosite.

In practica manageriala se cunosc mai multe stiluri de conducere:

a) autoritar care impune centralizarea autoritatii si dicteaza salariatilor
decizii la adoptarea carora nu au contribuit;
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b) democratic care se bazeaza pe increderea managerului in subalternii
pe care ii implicd in adoptarea deciziilor;

c) liber care se bazeazi pe lipsa de implicare a managerului in
derularea activitatilor, care functioneaza aproape automat, in sistem de
autoreglare si influentare reciproca.

Stilurile de conducere sunt influentate de factori: fizici, biologici,
psihologici, psihosociali. Se pot deosebi diferite tipuri de manageri in
cadrul organizatiei scolare: managerul institutiei, directorul adjunct,
managerul clasei etc.

Managerul institugiei. Directorul nu este doar un manager
administrativ, ci el este coordonatorul intregii activitati din unitatea scolara,
atat in sens administrativ, financiar-contabil, cat si in sensul instructiv-
educativ. El se subordoneazi Directici Generale de Invatimant,
Ministerului Educatiei, iar intr-o anumitd masura si autoritatilor locale.
Pentru a stabili competentele unui manager trebuie a i se defini un status
(pozitia unui manager in cadrul sistemului de invatdmant §i a institutiei
scolare) §i un rol (felul cum se comportd un manager scolar, precum si
asteptarile pe care le au de la el cei care-i sunt subordonati sau cei la care se
subordoneaza).

Un director are, in calitatea lui de manager, de indeplinit mai multe
roluri: de reprezentant al statului, de reprezentant al comunitatii educative,
presedinte al Consiliului profesoral si al Consiliului de Administratie din
unitatea de invagamdnt, de a stabili, in conformitate cu Planul managerial
scopul si obiectivele didactice; in plan financiar este ordonator de credite;
decident, in contextul in care a conduce inseamna obligatoriu a lua decizii;
de organizator in spatiul scolar pe care il administreaza; mediator, fiind
obligat s negocieze in rezolvarea unor situatii care pot fi si conflictuale.
Un alt rol al managerului scolar este cel de evaluator al activitatii pe care o
desfasoara cadrele didactice si elevii. Principalele atributii ale managerului
(director) sunt respectarea functiilor managementului [12].

Cel mai important lucru pentru un director este ca actul sau managerial
sa fie incununat de succes. Pentru ca acest lucru si se realizeze este
necesarad indeplinirea unor motivatii, cum ar fi: propunerea unor obiective
rationale; abordarea problemelor in ansamblul lor; identificarea
resurselor §i a variantelor de solutionare a unor probleme; luarea
rationala a deciziilor, alegerea variantelor organizatorice directe si
economice;, recunoasterea propriilor limite §i greseli precum §i
identificarea solutionarii acestora [10]. Desigur e necesar si 0 comunicare
permanentd cu toti partenerii educationali, precum s§i posedarea unui stil
managerial adecvat.

Fiecare manager are propria sa personalitate, se manifestd ntr-un
anume stil §i e capabil de un anumit nivel de eficienta. Stilul de conducere
trebuie sa fie in acord cu personalitatea managerului, sa fie diferentiata in
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subalternilor. Un manager poate fi mai autoritar, altul poate fi mai
participativ. Performantele pe care le pot realiza managerii tin de nivelul
lor de pregatire manageriald, de capacitatile lor de efort si de
disponibilitatea intregii lor personalitati fatd de problemele concrete din
comunitatea care asteapta de la el decizii corecte, sprijin in caz de nevoie,
succes 1n activitate.

Stilul managerial este ecuatia personald pe care managerul o pune in joc
in aplicarea principiilor, in prezentarea obiectivelor, in luarea deciziilor, in
prevenirea si rezolvarea conflictelor.

Competentele managerului [15]:

e competente necesare 1n proiectarea activititii de conducere:
cunoagterea problemelor unitdatii scolare; adoptarea principiilor si
metodelor de management la specificul scolii; utilizarea eficientd a
resurselor umane §i materiale;

e competente 1n elaborarea deciziilor: aplicarea tehnicii elaborarii
deciziilor; comunicarea, aplicarea si evaluarea deciziilor, cooperarea cu
factorii implicati in conducere; prevenirea gi evitarea deciziilor incorecte;

e competente necesare controlului si Indrumarii: stabilirea prioritatilor;
programarea operatiunilor, a asistentilor la lectii; cooperarea cu sefii de
catedra si de comisii metodice; realizarea competentd a indrumarii;

e competente profesionale: performante psihopedagogice si metodice;
performante manageriale (aptitudini); capacitatea de inovare si de
adaptare la sisteme noi;

o trasaturi de personalitate si calitati morale: temperament echilibrat,
fermitate, hotardre; responsabilitate sociald, spirit de dreptate, tact in
relatiile cu personalul din subordine; comportament civilizat, amabilitate,
generozitate, incredere in oameni etc.

Directorul coordonator asigura transpunerea in practica a liniei de
politicd educationala elaborata la nivelul central si teritorial. El se preocupa
de [1]:

e aplicarea normelor legislative incluse in textele oficiale;

o de valorificarea rationala a resurselor pedagogice reale si potentiale;
stabilirea organigramei de functionare optima;

e animarea §i consilierea psihopedagogica si sociala a colectivului;

e asumarea optiunilor speciale in domeniul resurselor umane;

e perfectionarea deciziilor din perspectiva efectelor lor.

Obiectivul principal al directorului este priceperea si experienta in
domeniul invatamantului. El trebuie sda dovedeascd maximum de interes
pentru domeniul managerului scolar si de cunostinte despre acesta pentru a
stabili si realiza obiective strategice pe termen lung si operationale (tactice
si administrative).

Portofoliul managerului
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1. Documente personale:

-CV,;

- Contract managerial;

- Fisa postului;

- Fisa de autoevaluare;

2. Documentele unitatii scolare:

- Cartea de identitate a unitatii scolare 2013;

- Organigrama scolii 2013-2014;

- Raport privind starea invatamantului 2012-2013;
- Raport de evaluare;

- Ultima inspectie tematica/ evaluarea externa probata prin documente;
3. Documente manageriale:

- Plan de dezvoltare institutionala 2014;

- Plan managerial al liceului 2013- 2012;

- Plan de munca pe sem I, an scolar 2013-2014;

- Plan de promovare a imaginii scolii;

4. Parteneriate:

- Exemple de buna practica;

5. Biblioteca manageriala;

6. Biblioteca juridica;

7. Organizarea mapei (estetica mapei, originalitatea mapei).

Directorul adjunct, responsabil cu activitatea de perfectionare si de
cercetare didacticd, urmareste perfectionarea proiectelor pedagogice,
flexibilizarea mesajelor pedagogice si institutionalizarea experimentelor
ameliorative [7, p.93].

Directorul adjunct, responsabil cu orientarea §i indrumarea
metodologicd a procesului de invatamant isi Indreaptd activitatea in
institutionalizarea instrumentelor de evaluare, exersarea acestora in conditii
de rigoare specifice normelor de inspectie scolara, evaluarea progreselor
profesorilor si a calitatii raporturilor dintre profesori si elevi, profesori si
comunitatea educationala locald, perfectionarea dialogului si comunicarii
cu cel evaluat si valorificarea rezultatelor in directia formarii continue a
profesorilor.

Directorul adjunct responsabil cu problemele administrative urmareste
planificarea si organizarea eficienta a resurselor pedagogice existente.

Directorul scolii coordoneaza activitatea directorilor adjuncti si se
preocupa de ponderea factorilor care influenteaza calitatea procesului de
invatamant.

Profesorul, managerul clasei de elevi

Profesorul, ca persoana care indruma, educd, invatd pe cineva este o
entitate foarte speciala ce poate fi definitd prin abordarea competentelor
specifice, dintre care:
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o Competenta  stiintifica  (abilititi necesare pentru  manipularea
cunostintelor, informatie stiintificd selectivd, veridicd, actualizata,
precisd);

e Competenta psihosociala optimizarea relatiilor interumane prin si din
activitatea educativa;

e Competenta manageriald gestionarea situatiilor specifice;

e Competenta psihopedagogica — factorii necesari pentru constructia
diferitelor componente ale personalitatii elevului [13, p.73].

O prima directie a dezvoltarii culturii emotionale a profesorului, sustine
M. Borozan, este formarea la pedagogi a convingerii despre misiunea
profesorului constructivist — de creator/constructor/explorator al propriei
pertsonalitati, al personalitatii educatilor, a mediului de interactiune si a
carierei profesionale, rezultate din esenta profesieisi carierei profesorului
constructivist [3, p.59]

Profesorul conduce direct si autonom foarte multe activitati, fie la nivelul
microgrupului de elevi, fie la nivelul claselor, fie la nivelul scolii. El se afla
intr-un continuu raport partenerial cu elevii din perspectiva educationala,
formativa si trebuie sa-si asume un set de responsabilitati, avand atributii
sporite la nivelul unei clase.

Rolurile pe care le imbratiseaza profesorul, in calitate de conducator, sunt
multiple. Potrivit lui L. D' Hainaut rolurile pe care profesorul le poate
activa si utiliza in diferite stadii si forme ale procesului didactic ar fi
urmatoarele: receptor §i emitator al diferitelor mesaje, participant in
activitatile specifice; realizator, proiectant, organizator, responsabil al
unor actiuni de decizie in selectia obiectivelor, continuturilor, strategiilor,
resurselor; de sursa de informare, model de comportament, purtator de
valori; de consiliere, ghidare; de apdrare, protectie.

In raport cu toate aceste roluri, profesorul e factorul cel mai interactiv la
nivelul clasei, aflindu-se in contact nemijlocit cu elevii. in timpul predarii
lectiei el utilizeaza o anumita strategie, reusind sa mentina clasa de elevi
intr-o situatie interactiva, fiecare elev in parte si toti impreuna fiind
parteneri, intr-un proces condus delicat si discret de catre seful de catedra.
Niciodata un profesor nu intrd la ora exclusiv pentru a transmite informatii,
ci totdeauna, chiar prin ceea ce transmite profesorul este preocupat constant
de dezvoltarea si formarea personalitatii elevilor. Atent fiind, profesorul
intervine 1n situatii In care elevul 1l solicitd, sfatuind, indrumand sau
sanctionand. El trebuie sa se bucure mereu si constant de atributul
obiectivitatii, atent fiind ca in procesul evaludrii sa nu discrimineze si sa nu
fie subiectiv. Din punct de vedere moral el este un reper, iar ca profesor
specialist, impune prin ceea ce stie.
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8.4. Niveluri ale conducerii invatimantului

Invatamantul, din perspectiva conducerii lui, are o anumita structura sau
niveluri de etajare. Putem vorbi, asadar de un sistem institutional al
conducerii Invatamantului, intre elementele acestuia existand, potrivit lui I.
Jinga [9] legaturi de subordonare si /sau de conlucrare in raport de
atriburiile funcrionale stabilite prin lege si prin alte acte normative.

Principiul care std la baza sistemului institutional al conducerii
invatamantului este acela al imbinarii conducerii unitare a invagamantului
cu autonomia locald si institutionala. Vorbind despre rostul conducerii
invatamantului 1. Jinga crede ca acesta are drept scop realizarea
functionarii corespunzatoare a intregului sistem, atat in ansamblul sdu, cat
si la nivelul fiecarui element, adoptandu-l si racordandu-l necontenit la
cerintele dezvoltarii economice, stiintifice si culturale ale societatii,
dezvéluind si Inlaturand la timp neajunsurile, obstacolele care apar in
procesul realizarii obiectivelor propuse.

Sistemul de invatamant este condus pe trei niveluri distincte, dar nu
separate intre ele. Acestea sunt:

e managementul strategic, exercitat la nivel national;

e managementul tactic, la nivel teritorial si al universitatilor;

e managementul operativ, specific institutiilor de invatamant de la
gradinita si facultati.

Intre acestea exista atat legaturi de conducere, cit si de subordonare, in
raport cu atributiile si cu finalitatile fiecaruia.

Managementul strategic se realizeaza la nivel national, gratie activitatii
unor institugii cum sunt: Parlamentul, Guvernul si Ministerul Educatiei.
Legea care stabileste atribugiile Ministerului Educatiei este Legea
Invatamantului [12].

La nivel national se stabilesc orientarile, obiectivele si directiile
intregului invatamant, in legatura directa cu finalitatea educatiei, dar si cu
obiectivele strategice ale Guvernului si cerintele de dezvoltare economico-
sociald a tarii. Managementul strategic nu se schimba dupa conjuncturi sau
modificari sezoniere. El se defineste prin stabilitate, coerenta si
reglementéri stricte. Managementul strategic implementeaza in invatamant
politicile si strategiile de guvernare.

Managementul tactic. Acesta se realizeaza la nivel teritorial, precum si
al universitatilor. Institutiile care reglementeaza si asigurd functionarea
procesului didactic in plan teritorial sunt directiile de invadtamant.
Atributiile acestora sunt stipulate in Legea Invatamantului, precum si in
alte acte normative cum ar fi: Statutul Personalului Didactic, Regulamentul
de Organizare si Functionare.

Metode manageriale sunt [15]:

e metode de informare si elaborare a deciziilor. in acest scop,

managerul scolar utilizeazd metoda observatiei, studiul documentelor
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scolare, asistente la lectii, referate, analize, dezbateri, dari de seama,
seminare etc.;

e metode de activizare in scopul participarii personalului didactic la
procesul managerial: explicatia, convorbirea, convingerea, observatia
criticd §i autocritica, exemplul, sugestia, indemnul, lauda, aprobarea,
dezaprobarea etc. ;

e metode de stimulare a inigiativei si a creativitaii: brainstorming-ul,
dezbaterea libera, analogia, fuzionarea mai multor idei etc.;

e metode operative se refera la conducerea prin obiective precise, la
procesele administrative si bugetare. Valorificarea experientei de
conducere exercitata la diferenta nivelului sistemului si ale procedurii de
invatare, in calitate de profesor, de specialist, profesor-diriginte, profesor-
metodist, profesor-consilier, profesor - cercetdtor, profesor - director,
profesor - inspector etc.

Conducerea manageriald a sistemului invatamantului solicitd prezenta
cadrului didactic, care este sustinuta social, din punct de vedere epistemic
si etic. Epistemic (ce tine de cunoastere) - cadrul didactic are calitatea de
factor de decizie, implicat in proiectarea si realizarea unui ciclu managerial
complet, bazat pe informare, evaluare si comunicare a rezolvarii. Etic -
prezenta cadrului didactic in functie de conducere este determinata de
experienta acumulata de acesta in cadrul programului de invatamant.

Cadrele didactice reprezintd o resursi manageriald inepuizabila
valorificata la scara sociald a sistemului i programului de invatamant.

Practica managementului pedagogic solicita valorificarea experientei de
conducere, exercitatd de cadrele didactice la diferite niveluri ale sistemului:

e cducator, invatator, profesor - conduce activitati didactice la nivelul
unui colectiv;

¢ profesor-diriginte - conduce activitati educative la nivelul clasei;

o profesor-logoped - conduce procese de dezvoltare a limbajului
copiilor;

o profesor-metodist - conduce activitatea metodica;

o profesor-director - conduce activitati de diferite tipuri, proiectate si
realizate la nivel national;

o profesor-cercetator;

o profesor-demnitar al comisii de specialitate - conducere globald a
sistemului de invatamant conform liniei de politicd educationala elaborata
si sustinuta la nivel macrostructural.

Activitatea didactica implica emotionalitatea specifica fiind, in esenta, o
muncd emotionald ce necesitd gestionarea eficace a energiei emotionale,
autoinducerea in conduita deontologicd a unor trdiri emotionale
constructive si mentinerea unei prezente afective ce ar produce o stare de
spirit favorizantd comunicarii pedagogice [3, p.160].

Tehnica elaborarii deciziei are urmdtoarele etape:
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stabilirea problemei de rezolvat;
culegerea informatiei;
analiza informatiei;
elaborarea deciziei;
comunicarea deciziei;
aplicarea deciziei;
evaluarea eficientei acesteia.
Fiecare dintre noi este manager intr-o anumita situatie, ceea ce rezulta
cd toti suntem manageri.

&
: B

Activititi de reflectie:

Evocare

¢ Aminteste-ti ce inseamnad managementul educational.

o Exemplificati situatii in care se realizeaza activitatea de management
educational.

Receptare

¢ Explicati termenii: management educayional, manager scolar .

Exprimare

e Comentati functiile managementului educational.

o Caracterizati nivelurile sistemului de invatamant.

Algoritmizare

o Alcatuiti o organigrama a procesului de Invatamant.

Transfer

e Propuneti solutii pentru conducerea eficientdi a institutiei de
invatamant in care activati.
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IX. Managementul calitatii in invataméantul
superior

Unitati de continut:
9.1. Conceptul de management al calitatii
9.2. Calitatea in Invatdmantul superior
9.3. Modele de management al calitatii in invatamantul superior
9.4. Sistemul de Management al Calitatii
Obiectivele operationale
Dupa studierea acestui capitol, masterandul va fi capabil:
o si defineasca conceptele - cheie;
e sd caracterizeze calitatea in Invatamantul superior;
e si comenteze modelele de management al calitatii in Invatdmantul
superior;
e sa argumenteze rolul sistemului de management al calitatii In activitatea
educationala.

8 Cuvinte-cheie: management al calitatii, modele de management al
calitatii, sistemul de management al calitatii.

9.1. Conceptul de management al calitatii

Stiinta managementului calitdtii s-a format in conditiile revolutiei
tehnico-stiintifice, atunci cand pentru solutionarea problemelor multiple ale
calitdtii nu puteau fi valabile metodele traditionale, sporadice, actiunile
intdmplatoare. Obiectul ei de cercetare sunt legititile managementului
calitatii ca fenomene tehnice si social-economice. Ea studiazd diferite
aspecte ale calitatii: tehnice, organizatorice, economice, social- psihologice
[7, p.116].

Managementul calitatii inseamnd evaluarea reald a potentialului si

imbunatatirea performantei, nu crearea unei impresii bune in contextul
mediului extern al organizatiei.
Managementul calitatii este un ansamblu de activitafi, parte
componentd a unui management de calitate, orientate de a tine sub
control o institutie de invagamadnt superior din perspectiva strategiei
calitatii [2].

Este binevenita opinia lui V. 1. Belobraghincare defineste
managementul calitatii ca proces orientat si coordonat de actiuni asupra
obiectelor, mijloacelor, sistemelor si complexelor de sisteme, colectivelor
si salariatilor, care asigurd obtinerea calitatii Tnalte si a stabilitatii relative
sociale [ apud V. Crudu, 7, p.117].

Imbindnd aceste doud abordiri, propunem urmitoarea definitie a
calitatii institutiei de Invatimant superior—competenta de a satisface
anumite necesitdti/cerinte curente si viitoare ale clientilor directi si
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indirecti de servicii educationale si stiintifice, precum i prevederile
standardelor de calitate [2].
Teoria managementului calitatii in domeniul invatimantului trebuie
aplicata din perspectiva:
e interactiunii metodologiei, tehnologiei si tipologiei managementului
calitatii;
e interactiunii componentilor teoretici fundamentali al teoriei generale a
managementului calitatii.

9.2. Calitatea in invatamantul superior

Calitatea devine cea mai buna directie de investire a mijloacelor pentru
a amplifica pozitia intreprinderilor si organizatiilor, inclusiv a institutiilor
de invatdmant, atdt pe piata internd, cat si cea internationalda, ceea ce
explica cresterea, fara precedent, a atentiei asupra problemelor legate de ea
in toatd lumea. Conceptul de ,calitate” obtine un continut nou,
managementul calitatii devine un proces de sistem, iar managementul, din
punct de vedere al calitatii, capata un caracter global.

Calitatea reprezinta totalitatea trasaturilor si caracteristicilor de valoare a
unui produs sau serviciu care determind capacitatea acestuia de a satisface
nevoile afirmate sau implicite ale clientilor [2].

Calitatea unei universitdti este masura in care produsele si activitatea ei
satisfac cerintele si asteptarile clientilor si partenerilor ei interni §i externi.

Scopul invatamdntului superior este de a schimba studentul ca
personalitate, ca nivel de cunostinte, abilitati, competente, dezvoltandu-i
capacitatea de autoinstruire.

Institutia de invagamdnt superior are datoria de a asigura predarea —
invatarea - evaluarea de calitate pentru a contribui la dezvoltarea
personald si profesionald a studentilor, la bunastarea societatii si
dezvoltarea sa durabila [8].

Calitatea procesului educational nu se poate aprecia numai prin calculul
unor indicatori cantitativi, de genul: nr. de studenti/cadru universitar,
capacitatea sdlilor de lecturd, a laboratoarelor, a bibliotecilor etc., existand
in acest domeniu o serie de indicatori specifici, printre care se pot enumera:
competenta academicd si psihopedagogica a cadrelor universitare,
capacitatea de a satisface nevoile si cererea sociala, aspectele morale ale
activitatii universitatii; satisfactia studentilor, responsabilitatea culturald,
etica si sociala a universitatii; conditiile de angajare si de lucru oferite
personalului; mobilitatea academica etc. [2].

1. Calitatea rezultatului serviciilor educationale se manifesta prin
calitatea universitatii, care este determinata, pe de o parte, de calitatea
mediului educational, iar pe de altd parte, de calitatea managementului
cunogtintelor conform programelor de invafamdnt. Pe langa aceasta,
calitatea programelor de invatamant si atributele acesteia: interne
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(oportunitati de angajare si de crestere profesionald) si externe (rating-ul,
prestigiul universitatii, recunoasterea ei sociald), au o valoare pentru
clientul serviciilor educationale.

2. Calitatea managementului cunostintelor conform programelor de
invagamant, in primul rand, are valoare pentru universitate. Ea stabileste
conditiile de formare si de asigurare a calitatii programelor de invatamant
ale universitatii. Calitatea universitatii depinde de mai multi factori, vezi

Calitatea
educatiei ca
conformita-

te

figura 9.1.
Cerintele pietei (stan-
dard de competenta
profesionald)
Calitatea rezultatului
serviciilor educationale
si stiintifice ale
Valoare universitatii
pentru 7'y
consumator

Calitatea serviciilor
educationale si stiinti-
fice ale universitatii

Valoare
pentru

universitate
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Calitatea programelor
de invatamant ale
universitatii

Calitatea managemen-
tului cunostintelor
conform programelor
de invatamant ale
universitatii

4

Standardele privind

Calitatea mediului

calitatea: internationale
sau de stat; ale
universitatii (la cererea
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educational si a ofertei
educationale
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Calitatea universitatii
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Fig.
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In prezent, principalele tari occidentale si-au dezvoltat sisteme de
management al calitdtii pentru invatdmantul superior, In conformitate cu
standarde si reglementari care au fost elaborate in concordanta cu traditia
invatamantului superior si cu cultura institutionald existentd la nivelul
institutiilor de invatdmant superior.

9.3.Modele de management al calitatii in invatidméantul superior

Invatamantul superior din secolul XXI difera printr-0 varietate de
trasaturi si necesitd anumite modificari in continutul §i organizarea
invatimantului. Unul dintre factorii obiectivi, care stimuleazd schimbarile
in sistemul de invatdmant superior, este fluxul de informatii ce creste rapid.
Aceasta crestere are loc intr-un astfel de ritm cd, vechile metode de
comunicare si sistemul educational propriu-zis nu mai pot face fata
acesteia. Schimbarile, care, totodata, sunt observate in activitatea institutiei
de invatamant superior, pot avea manifestari multiple, inclusiv noile
tehnologii educationale, metode de predare, mijloace de asigurare tehnica a
organizatiei, gestionarea si intretinerea procesului de Invatamant etc., ceea
ce necesitd de la sistemul de management al institutiei de invatamant
superior o flexibilitate i mobilitate inalta.

Calitatea in invatamant, calitatea actului educational devine tot mai
mult o preocupare care implica forte si informatii dintre cele mai diverse.
Deoarece calitatea, mai ales in invatdmantul superior, este reglementata
legal, este necesara elaborarea unei metodologii de lucru care s indice si
sa sprijine gasirea de solutii la probleme de orice naturd. Existd cateva
modele.

Modelul Fundatiei Europene pentru Managementul Calitatii (EFQOM)

Modelul EFQM se bazeaza pe principiul conform caruia rezultatele
excelente privind: performantele, clientii, personalul si societatea se obtin
prin leadership, implicind politici si strategie, personal, parteneriate,
resurse si procese. Prin inovare si instruire se asigurd dezvoltarea si
consolidarea ,,Factorilor determinanti” ai ,,Rezultatelor”.

Fig. 9.2. Modelul european (EFOM) al excelentei
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Malcolm Baldridge Award este o distinctie de calitate in SUA, care a
avut ca exemplu premiul japonez Deming s§i care este acordata
organizatiilor care fac eforturi deosebite si au succes in domeniul calitatii.
Ea este acordata intreprinderilor de productie, de servicii si intreprinderilor
mici.

Ca si conceptie, dupa cum se poate vedea din figura de mai jos, valorile
si conceptele centrale sunt organizate in sapte categorii, elementele care se
examineazd fiind In mare parte asemanatoare cu cele ale Premiului
European Pentru Calitate.
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Fig. 9.3. Modelul american al excelentei
9.4.Sistemul de Management al Calitatii

Orice institutie de invatimant superior este responsabila, in mod
autonom, de dezvoltarea unei culturi a calitatii, adica a unor politici, tehnici
si practici consecvent aplicate si temeinic documentate pentru obtinerea
acelor rezultate/performante care sunt concordante cu obiectivele fixate.

Pentru a presta servicii de calitate institutia de invagamant superior
trebuie sd fie preocupatd de dezvoltarea unei filosofii de management axata
pe Managementul Calitagii Totale - un mod de conducere a unei
organizatii, centrat pe calitate, bazat pe participarea tuturor membrilor
acesteia §i care vizeazd un succes pe termen lung prin satisfacerea
clientului, precum si avantaje pentru tofi membrii organizatiei §i pentru
societate [13].
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Acesta se poate realiza doar prin elaborarea §i implementarea unui Sistem
de Management al Calitatii. SMC in organizatie are ca scop integrarea
tuturor elementelor care influenteaza calitatea produselor si serviciilor
oferite de institufia de invatamdnt superior. Sistemul trebuie si fie deschis,
deoarece, in caz contrariu, poate aparea efectul entropiei. Sistemul de
management al calitdtii se constituie din ansamblul de structuri
organizatorice, responsabilitdti, proceduri, instructiuni, procese si resurse
care au drept scop implementarea conducerii calitatii. Noi ne bazdm pe
modelul propus de Standardul 1SO 9001:2008 pentru a construi un SMC
adaptat pentru a fi implementarea in institutia de invatamant superior.

Imbunitatirea continui a
sistemului de management al

calitatii
Clienti Cl_ien‘;i
(si alte Responsabilita (si alte
érti B PR > tea par‘;l
_p managementului interesate)
Interesa-
te)
Managemen- M:?ts.ur:alre3 satisfactie
tul resurselor analizd si & L
imbunatatire
Elemen Elemente
de intrar de iesir¢
Realiza
cerinte »|produsul _|Prod >
us

Fig. 9.4. Modelul 1ISO
9000:2008

Standardul de referintd utilizat pentru certificarea Sistemului de
management al calitatii al organizatiilor este ISO 9001:2008. Cerintele sale
sunt structurate pe 5 capitole si sunt prezentate in continuare intr-o forma
prescurtatd si adaptatd pentru institutia de invatamant superior.
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Activitatile desfasurate in diferite institutii de invatamant superior pentru
realizarea calitatii sunt diferite intre ele si ca urmare, nu exista un sistem de
management al calitatii unic. Un astfel de sistem trebuie dezvoltat pentru
fiecare caz in parte avand insa, ca elemente comune [13]:

e determindrile rezultate din specificul organizatiei, clienti si cerintele
privind calitatea produselor;

e conducerea de catre managementul de varf al organizatiei,

e SMC trebuie sa se bazeze mai degraba pe prevenirea erorilor si nu pe
simpla detectare si corectare a acestora; se minimizeazd in acest fel
costurile globale si cresc performantele economice; SMC trebuie
perfectionat continuu in functie de schimbarile organizatorice, modificarea
reglementarilor, imbunétatirea referentialelor, schimbarea tehnologiilor;

e SMC trebuie sa asigure satisfacerea clientului si realizarea de lucrari de
calitate la timp, de prima data si in mod continuu.

In activitatea de asigurare a calitatii tinem cont ci in orice activitate
umana cel mai important este efectul obtinut in urma desfasurarii acesteia,
sustindnd ideea desadvarsirii de sine a muncii i a mijloacelor de munca,
permanenta autoperfectionare a muncii care nu inceteaza nici in tehnica cea
mai moderna.
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Fig. 9.5. Paradigma Managementului Calitatii (dr.hab S. Baciu)
9.5.Structuri organizationale pentru Asigurarea Calitatii
Asigurarea calitatii in institutia de invatdmant superior presupune

modificari in structura institutiei si crearea de subdiviziuni capabile sa
realizeze eficient aceasta misiune. Poate fi creatd urmatoarea structura:

Senat

Rector

Reprezentantul
managementului p/u
asigurarea calitatii

Consiliul calitatii

Departament de
Management al
Calitatii

Consiliul facultatii

Decan

| Comitetul de
asigurare al calitatii

Prodecan p/u
asigurarea calitatii

Sef catedra /
departament

Responsabil cu
asigurarea calitatii pe
catedra /departament

Fig. 9.6. Structura sistemul calitatii in institutia de invatamdnt superior
Consiliul Calitatii
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Pentru coordonarea asigurarii calitatii in institufia de invatamdnt
superior la nivelul Senatului se constituie Consiliul Calitatii care are un rol
consultativ in fundamentarea deciziilor cu privire la politica si obiectivele
institugiei de invatamant superior referitoare la calitate. Consiliul este
format din sapte membri si este coordonat de catre Rector, in calitate de
presedinte.

Membrii Consiliului Calitatii sunt personalitati de valoare care s-
au remarcat prin obtinerea de performante profesionale.

Se vor include in Consiliul Calitatii si studenti cu rezultate foarte bune
in Invatare, care va avea urmatoarele atributii [2]:

a) coordoneaza aplicarea documentatiei sistemului de management al
calitatii (manualul calitatii, procedurile si instructiunile interne, schemele
proceselor, formularele de control si inregistrari) elaborate conform
cerintelor standardului ISO 9001:2008 ,,Sisteme de management al calitatii.
Cerinte”;

b) coordoneaza aplicarea procedurilor de evaluare si de asigurare a
calitatii, aprobate de catre Rector in institutia de invatamant superior;

c) elaboreaza anual un ,Raport de evaluare internd” privind calitatea
serviciilor educationale si de cercetare din institutia de invatamant superior
care este prezentat in fata Senatului. Acest raport este adus la cunostinta
clientilor si celorlalte parti interesate, prin afigsare sau prin publicare;

d) elaboreaza propuneri de imbunatatire a calitatii serviciilor
educationale si de cercetare stiintifica;

e) raspunde de implementarea hotararilor Senatului cu privire la
asigurarea calitatii serviciilor educationale si de cercetare stiintifica;

f)coopereaza cu organele abilitate care asigura evaluarea externd a
calitatii serviciilor educationale si de cercetare stiintifica.

Departamentul de Management al Calitatii

Pentru a implementa politicii si obiectivele referitoare la calitate in
institutia de invatamant superior se formeaza Departamentul Management
al Calitatii, care va avea urmatoarele atributii:

a) elaborarea procedurilor si regulamentelor interne aferente fiecarui
proces /subproces, stabilirea parametrilor de control a proceselor si a
necesitatilor de inregistrare si monitorizare a acestor parametri (formulare
de control si inregistrare) si, la final, elaborarea Manualului sistemului de
management al calitatii;

b) elaboreazd si  inainteazd propuneri privind perfectionarea
documentatiei sistemului de management al calitatii (manualul calitatii,
procedurile si instructiunile interne, schemele proceselor, formularele de
control si inregistrari) elaborate conform cerintelor standardului ISO
9001:2008 ,,Sisteme de management al calitatii. Cerinte”;

c) elaboreaza planuri strategice pe termen de cinci ani §i planuri anuale
operationale privind masurile de imbunatatire a calitatii;
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d) aplica in mod consecvent metodologia de asigurare a calitdtii in
educatie;

e) coordoneaza si sustine logistic activitatile Comitetelor Facultatilor
pentru Asigurarea Calitatii;

f) implicd toti membrii comunitdtii universitare in activitatile de
asigurare a calitatii;

g) elaboreaza anual, la sfarsitul fiecarui an universitar, un raport privind
starea calitatii procesului de instruire si educare, a cercetdrii in baza caruia
se Intocmeste raportul de evaluare interna;

h) elaboreazd propria baza de date si informatii privind calitatea
serviciilor educationale furnizate;

i) coopereazd activ cu institutiile care au atributii reglementate cu
privire la asigurarea calitatii in educatie din tard §i cu agentii sau alte
institutii similare din strainatate;

j) elaboreaza anual, la sfarsitul fiecarui an universitar, un raport de audit
privind conformitatea sistemului de management al calitdtii in
corespundere cu cerintele standardului ISO 9001:2008.

Principalele proceduri vor descrie urmétoarele procese:
responsabilitatea managementului;
controlul documentelor si datelor;
procesul de producere/prestare servicii si planurile calitatii;
controlul aprovizionarii;
satisfactia clientilor;
controlul produsului/serviciului neconform;
auditul intern;
evaluarea §i pregatirea profesionald a angajatilor;

e actiuni corective si preventive, si altele.

Comitetul Facultdtii pentru Asigurarea Calitatii

in fiecare facultate, Consiliul facultitii va numi un Comitet al Facultatii
pentru Asigurarea Calitatii, condus de decan. Comitetul va fi compus din
cadre didactice performante (obligatoriu cate un membru de la fiecare
subdiviziune) si studenti cu rezultate deosebite. Activitatea Comitetelor este
asistata logistic de catre Departamentul de Management al Calitatii. Comitetul
Facultatii pentru Asigurarea Calitatii va avea urmatoarele atributii [3]:

a) elaboreaza planuri anuale privind masurile de imbunatétire a calitatii;

b) aplica planurile de asigurare a calitatii aprobate de Consiliul facultatii;
¢) dezvolta o cultura institutionald a calitatii in care implica toti membrii
comunitatii academice din facultate;

d) elaboreazd anual un raport privind starea calitatii predarii, invatarii si
cercetarii in facultate, si o trimite spre informare Senatului, dupa
dezbaterea in Consiliu facultatii si dupa informarea tuturor membrilor
comunitatii academice din facultate;
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e) evalueaza calitatea activitatii fiecarui cadru didactic, la intervale de
maximum cinci ani, In coordonare cu Departamentul Management al
Calitatii;

f) elaboreaza propria bazd de date si informatii privind calitatea invatarii,
predarii si cercetarii la specializarile oferite.

Activitatile acestor structuri institutionale trebuie sd asigure calitatea
serviciilor educationale centrate pe rezultatele invatarii, rezultate exprimate
in termeni de cunostinte, competente profesionale, valori si atitudini, care
se obtin prin parcurgerea unui nivel de invatamant, respectiv a unui
program de studiu. Realizarea acestui deziderat prin:

a) calitatea sistemului educational din institutia de invatamant superior
care este demonstrata de eficienta educationald, care constd in mobilizarea
de resurse interne si externe cu scopul de a determina studentii sa obtind
rezultate cat mai bune in invatare, relevante pentru lumea viitoarelor lor
ocupatii si compatibile cu lumea valorilor unei societati democratice bazata
pe cunoastere;

b) calitatea serviciilor furnizorilor interni de educatie, reprezentati de
facultati si departamente/catedre, care este demonstratd de capacitatea de
organizare internd, de infrastructura disponibila si de practicile de afirmare
a unitatii, respectivelor subdiviziuni care invatd permanent pentru a
indeplini obiectivele educationale ce le sunt specifice;

c) calitatea procesului de instruire si de educare a studentilor care este
demonstratd de rezultatele invatarii, pe baza aplicarii metodologiei de
dezvoltare a curriculumului, a metodelor de predare si invatare, a evaluarii,
examinarii si certificarii [7].

Studentii trebuie implicati activ 1n asigurarea calitatii serviciilor
educationale in rol de clienti interni §i externi ai institutiei de Tnvatamant
superio;.
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Activitati de reflectie:

Evocare

e Enumerati agentii educationali care asigura sistemul de calitate al
institutiei de invatamant superior.

Receptare

e Explicati notiunile:calitate, calitatea institufiei, sistemul calitatii de
management.

o Analizati sistemul calitatii in institutia de Invatdmant superior, referindu-
vé la componentele de baza.

Exprimare

e Comentati Modelul 1SO 9000:2008
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e Argumentati rolul managementului calitatii in dezvoltarea profesionald a
masterandului.

Algoritmizare

e Elaborati un model al managementului calitatii in institutia de invatamant
in care activati/studiati.

Transfer

e Propuneti solutii de ameliorare a managementului calitatii  din
invataimantul superior.

Av-»\,
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X. Evaluarea in contextul invatamantului
superior

Unititi de continut:
10.1. Termeni operationali ai conceptului de evaluare
10.2. Tipurile de evaluare 1n invatamantul superior
10.3. Metode de evaluare in Invatamantul superior
10.4. Evaluarea competentelor

Obiectivele operationale
Dupa studierea acestui capitol, masterandul va fi capabil:
e si defineasca conceptele — cheie;
e s3 utilizeze conceptele — cheie in diverse situatii de instruire;
o sa explice functiile evaluarii;
e s compare evaluarea traditionala cu evaluarea moderna,;
e sd caracterizeze tipurile de evaluare conform domeniilor;
e sa comenteze metodele de evaluare;
e sd argumenteze rolul evaludrii in procesul instructiv-educativ.

8= Cuvinte-cheie: evaluare, functii ale evaluarii, tipuri de
evaluare, activitate evaluativa, docimologie, strategii de evaluare,
evaluarea competentelor.

10.1. Termeni operationali ai conceptului de evaluare

Analiza coordonatelor evolutive care au marcat trecerea de la
docimologie la teoria evaludrii a reprezentat tranzitia de la examinare si notare la
intelegerea evaluarii ca activitate complexa de formulare de judecati de valoare
despre procesul si produsul invatarii, integrata organic in procesul didactic.
Noua teorie a evaluarii pune accent pe [12, p.19]:

e probleme de valoare si pe emiterea judecitii de valoare;

e functia educativa a evaluarii;

o are functie de feed-back, retroactiune;

e este parte integrantd a procesului pedagogic;

e are rol de interventie formativa, in sens de dezvoltare sau perfectionare a
procesului de instruire;

e are in principal functii de ameliorare si de optimizare a predarii si invatarii.
Tabelul 10.1. Conceptele evaluarii (selectate de dr. conf., M. Marin)
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Docimologie — stiinta despre | Docimantica - tehnica | Doxologie — studierea rolului
evaluare. desfasurarii probelor. evaluarii.

Standarde de performanta — norme | Indicatori de performanta — | Descriptori de performanta —
evaluative la nivel | sisteme de referintd deduse din | enunturi normativ-valorice care

macroeducational, cerinte globale

standarde,

in  raport

cu

circumscriu activitati si

ale educatiei 1n termeni de | discipline si tipuri de activitati. | performante probate de elevi.
competente.

Ce poate fi evaluat

Cunostintele acumulate | Capacitatile de operare si | Dezvoltarea capacitatilor | Conduite si trasaturi

si integrate

aplicare a cunostintelor

intelectuale. Progresul

de personalitate

Instrumentarul de evaluare

Standard Obiectiv de | Matrice de | Item Barem analitic Grila de notare
de evaluare | evaluare specificatii

In raport cu procesul de instruire

Test | Pretest | Retest | Posttest

In raport cu forma de evaluare

Oral | Scris | Practic

In raport cu obiectivul procedurii de evaluare

Test de | Test de discriminare Test | Test de | Test de | Test de | Test cu | Test cu
invatare de randament | redare prelucrare | limita de | limita de
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viteza creativa intindere | intindere
in spatiu | in timp

Domenii ale evaluarii

Evaluarea Evaluarea institutiei | Evaluarea Evaluarea profesorilor | Evaluarea
sistemului curriculumului elevilor
Paradigmele docimologice

Evaluarea Evaluarea criteriala Evaluarea Evaluarea formatoare
comparativa corectiva

Dupa momentul evaluarii

Evaluarea initiali | Evaluarea formativa / continud | Evaluarea sumativa / finald

Dupa domeniul psihocomportamental

Cognitiv | Psihomotor | Socioafectiv

Dupa situatia de evaluare

Evaluarea in circumstante naturale | Evaluarea specifici | Evaluarea autentica

Dupa functia dominanta

Evaluarea constatativa | Evaluarea predictiva

Dupa statutul subiectului care evalueaza

Evaluarea internd | Evaluarea externa Autoevaluarea | Evaluarea reciproca
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¢ Evaluarea-analiza informatiei provenite din produsele formabililor.

o Standardul in evaluare un element al sistemului, legat coerent de
obiectivele operationale + continuturi §i generator al obiectivelor de
evaluare.

o Obiectivul de evaluare - o veriga in lantul operatiunilor de organizare a
oricarei forme de control in procesul educational. Este un obiectiv formulat
special pentru desfasurarea evaluarii si prevede o descriere calitativd si
cantitativa a operatiilor intelectuale pretinse drept dovadd de atingere a
obiectivelor cursului per ansamblu sau a obiectivelor unui eveniment
didactic (lucrare de laborator, seminar etc.). Obiectivul de evaluare este
derivat din standardele disciplinei, concretizat prin operatii intelectuale
certe, solicitate in raport cu subiectul studiat.

¢ Strategia de evaluare - ordonarea metodelor utilizate, organizarea
formelor de evaluare.

o Evaluarea informald - evaluare in care obiectivele nu sunt riguros
stabilite, iar contextul este nestandardizat.

o Evaluarea formalizata - evaluare care presupune urmarirea unor
obiective riguroase si se desfagoara intr-un context standardizat.

o Evaluarea autentica - rezolvarea de probleme in contexte reale;
valorificarea legaturii dintre experientele concrete de viatd si ceea ce se
invata.

e Metoda de evaluare - calea prin care i se ofera formabilului
posibilitatea de a-si demonstra cunostintele.

e Instrumentul - parte a metodei, prin care se concretizeaza optiunea
profesorului pentru testarea performantelor.

e Proba - orice instrument de evaluare proiectat, administrat si corectat
de profesor.

e Specificatia - 0 descriere a testului (sau a unei baterii de teste), care
specifica exact ce anume se cere a fi indeplinit. Specificatiile se scriu de
obicei 1nainte de test, dar pot suferi modificari pe parcursul credrii testului,
in functie de nevoile practice.

o Testul - probd; materialul cu ajutorul caruia se efectueaza aceasta proba.

e Itemul - sarcina de lucru + formatul acesteia + raspunsul asteptat.

e Formatul - maniera in care se organizeaza materialul intr-un test.

e Premisa - enuntul cerintei.

e Optiunile - variante din care formabilul trebuie sa aleagad raspunsul
corect.

o Cheia - solutie / raspuns corect.

o Distractorul - solutie / raspuns gresit. Poate fi puternic sau slab.

o Verbul de comanda - verb care indicd operatia intelectuald solicitata
pentru rezolvarea itemului.
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¢ Bateria de teste - un set de teste pentru evaluarea diferitelor abilitati,
permitand o estimare globala a nivelului elevului.

o Referenyialurile de evaluare se pot constitui din mai multe elemente:

v’ Referenfialuri de activitafi (descrierea fizicd a sarcinilor invatarii, a
activitatilor concrete);

V' Referenfialuri de competente (descrierea componentelor psihologice
care stau la temelia conduitelor expresive — abilitati, atitudini etc.);

v’ Referentialuri de formare (obiectivele, continuturile, metodele si
mijloacele).

o Standardele de performantd — normele evaluative care sintetizeaza
cerintele generale ale educatiei, redate in termeni de competente generale,
dar decelabile la nivelul proceselor si produselor educationale;

o Indicatorii de performantd — sisteme referentiale mai concrete, deduse
din standardele de performanta, coextensive capacititilor si subcapacitatilor
specifice unor discipline sau tipuri de activitati educationale;

o Descriptorii de performantd — o suitd de enunturi normativ-valorice
care circumscriu activititi si performante probate de elevi. Descriptorii
corespund competentelor pe care elevii trebuie sia le demonstreze dupa
anumite secvente de invatare. Descriptorii de performangd- Criterii unitare
de apreciere a performantelor.

Ion T. Radu considera ca actiunea de evaluare face parte din ansamblul
teoriei educayiei sau mai exact teoria evaluarii — ca sistem de concepyii,
principii, tehnici referitoare la mdsurarea §i aprecierea rezultatelor
scolare si a procesului didactic [13].

Evaluarea inseamna a confrunta un ansamblu de informatii cu un
ansamblu de criterii, avand ca scop luarea unei decizii.

loan Bontas [2] sustine: evaluarea este actul didactic complex,
subordonat intregului proces de Invagamant, care asigurd evidenfierea
cantitatii cunogtintelor dobdndite si valoarea (nivelul, performantele si
eficienta) acestora la un moment dat, oferind solutii de perfectionare a
actului de predare-invatare.

Toan Cerghit afirmd a evalua inseamnd a enunta o judecata de

valoare, dupd criterii precis stabilite, cu privire la o entitate
determinatda, in scopul adoptarii unei decizii referitoare la
ameliorarea sau viitorul acestei entitati [3].
Dintre multiplele aspecte ale Invatdmantului, ea reprezinta un ansamblu
de activitati in functie de anumite intentii, care transpun datele imediate,
raportdndu-le la o serie de functii i scopuri bine determinate. Scopul
evaluarii nu este de a obtine anumite date, de a oferi unele informatii care
permit adoptarea celor mai pertinente (dupd anumite criterii) decizii
educationale, ci de a perfectiona procesul educativ.

Un proces corect de evaluare trebuie sé fie obiectiv, sa reflecte procesul
de invatare al etapei evaluate si sa ofere date pentru o analiza a procesului
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de invitare precedent precum si elemente de ghidare a etapei urmatoare. In
cadrul procesului de invatimant, evaluarea trebuie si fie un instrument in
procesul de invatare i nu un scop in sine. Se face pornind de la
continuturi si obiective, de la aspectul formativ si informativ al pregatirii
studentilor si presupune determinarea masurii de realizare a obiectivelor
instructionale.

Evaluarea de orice fel nu trebuie sa pedepseasca, ci sa stimuleze pentru
etapa urmatoare a invatarii. Cel care Invatd trebuie sa inteleagd ca
evaluarea are scopul de a-l informa obiectiv asupra a ceea ce mai are de
invatat si nu trebuie asociatd cu esecul, sanctiunea sau controlul, ci cu
posibilitatea de reflectare asupra rezultatelor, cu formarea unei imagini cat
mai corecte despre sine, nu numai cu lipsurile pe care le are, dar, mai ales,
cu calitatile pe care le poate valorifica si dezvolta de aici Incolo.

Orice cadru didactic ar trebui sia-si proiecteze evaluarea o datid cu
proiectarea continutului si sd prezinte ce se asteaptd de la studenti, ce
progrese vor trebui sd faca: o proba care este precedatd de prezentarea
obiectivelor de evaluare se va dovedi mult mai eficientd decét una la care
studentul nu stie la ce sa se astepte.

Aceasta trebuie proiectatd cu scopul judecarii stadiului de dezvoltare a
achizitiilor individului, fiind o parte componenta a procesului de invatare,
chiar daca este realizata de altcineva decat cel care este implicat n procesul
de predare — invatare.

I. Dersidan sustine ca evaluarea didactica are astfel rolul de a

masura progresul studentilor, de a intari motivatia invagarii, a

obisnui studentul cu autoaprecierea, a regla activitatea profesorului

si a studentilor, a masura felul in care este receptata informatia de

catre studenti [10, p.362].

Analiza procesului de evaluare face posibild evidentierea, in fiecare act
de evaluare, a urmatoarelor elemente:

- subiectul evaluarii, evaluatorul (cel ce evalueaza);

- obiectul evaluarii: Ce evaluam?

e cunostinte, atitudini, aptitudini, deprinderi;

e daca stiu, daca stiu sa facd, dacd stiu cum s faca sau daca stiu cum vor
aplica n viata reala ceea ce stiu;

e realizarea obiectivelor legate de un anumit continut;

e performantele celui evaluat;

e Obiectivele propuse de catre profesor;

e obiectivele pe care si le-au propus cei evaluati;

e curriculum scolar;

e metodele folosite;

e Organizarea procesului de invatare;

e serviciile pe care le ofera institutia in care se desfasoara procesul;

e rezultatele (produsul) sau procesul in sine; etc.
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- baza evaluarii (criteriul de evaluare);

- scopul evaluarii (de ce evaluam?)

pentru imbunatatirea performantelor instrumentelor de evaluare;
pentru imbunatatirea performantelor celor evaluati;

pentru imbunatatirea metodelor, mijloacelor si strategiilor de evaluare;
pentru realizarea de selectii;

pentru corectarea performantelor;

pentru autocontrolul propriilor capacitati de predare;

pentru identificarea deficientelor sau disfunctionalitatilor la nivelul
organizarii unei unitati educationale;

e pentru optimizarea continuturilor;

- instrumentul de evaluare (cu ce evaludam,).

Nu este vorba numai de a stabili o judecatd despre randamentul
fiecaruia, ci de a institui actiuni precise pentru a adapta necontenit
strategiile educative la particularitatile situatiei didactice, la cele ale
studentilor, la conditiile economice si institutionale existente etc.

Totodata evaluarea este un proces de obtinere a informatiilor despre
student, profesor, program sau sistem educational in ansamblu, cu ajutorul
unor instrumente de evaluare, in scopul elaborarii unor judecati de valoare
care sunt raportate la criteriile propuse asupra acestor informatii in vederea
elaborarii unor aprecieri pe baza carora se vor lua o serie de decizii (privind
continutul, metodele, strategiile, demersul sau produsul etc.).

Pe scurt, prin procesul de evaluare ne pronuntam asupra starii unui fapt
sau proces la un anumit moment, din perspectiva informatiilor pe care le
selectdm cu ajutorul unui instrument, ce ne permite sa masurdm in raport
cu 0 anumitd norma.

Din alt punct de vedere evaluarea - acfiunea de masurare, apreciere i
adoptare a deciziilor ce vizeaza rezultatele invatarii, adica constituie o
actiune complexa care presupune realizarea mai multor operatii [9, p.153]:

o Masurarea fenomenelor pe care le vizeaza evaluarea;
o Interpretarea si aprecierea datelor obtinute;
o Adoptarea deciziilor ameliorative.

Masurarea - demers evaluativ cantitativ, care consta in atribuirea de
simboluri (cifre, litere, calificative) unor elemente care constituie obiectul
masurarii (subiecti, caracteristici, insusiri). Obiectul masurdrii trebuie
definit in mod clar prin comportamente sau caracteristici observabile.

Exactitatea masurarii este in functie de:

o calitatea instrumentelor utilizate (probe, teste etc.);

e gradul de adecvare a acestora in raport cu specificul fenomenelor
masurate;

e capacitatea evaluatorului de a exprima cu ajutorul numerelor ceea ce
este caracteristic fenomenelor vizate.
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Aprecierea presupune raportarea datelor obtinute prin masurare la un
set de criterii sau de norme, in vederea emiterii unor judecati asupra valorii
rezultatelor si a elaborarii concluziilor. Se estimeaza calitativ rezultatele
madsurate prin aprecieri (de genul foarte bine, bine etc.), laude, observatii
critice. Calitatea aprecierii este dependentd, in mare masurd, de experienta
si trasaturile personalitdtii evaluatorului, de gradul de pregatire
docimologica a acestuia.

Decizia reprezintd concluziile desprinse din interpretarea datelor
evaluarii rezultatelor, mai ales, din diagnosticarea activitatii care a produs
rezultatele constatate, precum si masurile preconizate pentru inldturarea
neajunsurilor, in general, pentru Imbunatatirea activitatii In etapa
urmatoare.

in desfasurarea procesului evaluativ, masurarea si aprecierea capati
semnificatii si coerenta in functie de metoda utilizata in sustinerea acestui
demers. In contextul metodologic ales pentru un anumit tip de evaluare,
instrumentul 1n sine devine partea operationala relationald cu sarcina de
lucru prin intermediul careia studentul demonstreaza abilitati si capacitati
specifice situatiei de invatare sau de evaluare.

Uneori, evaluarea este raportatd numai la una dintre aceste operatii, mai
cu seamd, la aprecierea rezultatelor si rolul decisiv ii revine valorilor.
Dintre acestea pot fi diferentiate urmatoarele categorii:

¢ valori importante pentru evaluator (alegerea modalitatilor de invatare,
asocierea rezultatelor invatarii cu indicatori cantitativi si calitativi,
evaluativ);

o valori care sunt importante pentru cel evaluat (recunoasterea efortului
pe care cel evaluat il investeste in pregatire, identificarea pozitiei pe care o
ocupa intr-o ierarhie, modalitatile prin care rezultatele procesului evaluativ
reflecta aspiratiile celui evaluat);

o valorile care sunt importante in raport cu procesul evaludrii (ideea de
obiectivitate a evaluarii, capacitatea de discriminare a diferitelor tipuri de
rezultate, acuratetea masurdrii performantelor, surprinderea valorii
adaugate);

e valori care sunt importante pentru societate atdt pe termen lung, cdt si
pe termen scurt, obtinerea unor informatii despre modul in care au fost
valorificate investitiile ficute in educatie, despre calitatea pregatirii
absolventilor de pe diferite trepte ale sistemului de Invatamant, posibilitatea
folosirii rezultatelor evaluarii ca indicator al selectarii studentilor pentru o
noud treapta sau pentru integrarea lor pe piata muncii).

Instrumentul de evaluare este cel care pune in valoare atit obiectivele
de evaluare, cat si demersul initiat pentru a atinge scopul propus, uneori
reusind chiar o schimbare a modului de abordare a practicii evaluative
curente sau a celei de examen.
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Un rol important in desfasurarea evaluarii il au principiile evaluarii,
dintre care mentionam [14]:

¢ Este o activitate centrala a unui proces eficient de instruire §i invatare;

¢ Nu poate fi separata de instruire si invatare;

# Trebuie sa aiba obiective clar definite, metode si tehnici eficiente si
moderne, metode de investigare si comunicare a rezultatelor pentru
fiecare student;

¢ Sa demonstreze realizarea obiectivelor curriculare;

¢ Sa ajute profesorii sa realizeze o diagnoza a progresului studentilor, sa
proprii;

¢ Sa orienteze studentii 1n alegerea celei mai bune céi de afirmare;

# Sa ajute profesorii sd-si evalueze propria activitate;

+ Sa furnizeze feed-back permanent.

Evaluarea indeplineste funcyii sociale si pedagogice [12, p.45]:

1. Analiza rezultatelor ofera societatii posibilitatea sa se pronunte asupra
invatamantului ca subsistem, sd confirme sau sd infirme acumularea de
catre cei instruiti a cunostintelor si abilitatilor necesare unei activitati
social-utile.

2. Din punct de vedere pedagogic evaluarea ofera informatii referitoare la
relatiile dintre componentele interne ale procesului educational, in special,
a celor dintre profesor si student.

Din perspectiva profesorului evaluarea este necesara la inceputul
activitatii, pe parcursul programului si la finalul acestuia. Ea permite
cadrului didactic sa:

e sa culeagd informatii cu privire la mdsura in care au fost realizate

obiectivele stabilite;

e sd-si explice activitatea realizata si asteptarile pedagogice;

e cunoasterea procedurilor si a actiunilor realizate, dar si a punctelor

critice;

e permite identificarea cauzelor eventualelor blocaje, ale dificultatilor

intAmpinate de subiecti.

Din perspectiva subiectului:

e evaluarea orienteaza si dirijeaza activitatea de invatare;

e evidentiaza ce trebuie invatat si cum trebuie invatat, formand un stil de

invatare;

e oferd posibilitatea de a cunoaste gradul de indeplinire a sarcinilor, de

realizare a obiectivelor activitatii;

eare efecte pozitive asupra insusirii temeinice a cunostintelor,

priceperilor, deprinderilor;

e produce efecte globale pozitive;

e contribuie la formarea capacitatii si atitudinii de autoevaluare [14, p.68-

70].
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Cunoscand performantele studentilor putem aprecia daca activititile
proiectate si-au atins scopul.
Tabelul 10.2. Functiile evaluarii (dupa V Chis.)[4]

Funciile Pentru profesor Pentru student

evaluarii

Constatativa Indicator de bazia al | Aprecierea nivelului de
gradului de optimizare a | pregatire atins si
predarii si invatarii raportarea rezultatelor la

cerintele profesorului

Diagnosticd Evidentierea si | Interpretarea rezultatelor
interpretarea lacunelor | in
existente in pregatirea | termenii capacitatilor
subiectilor; identificarea | proprii
cauzelor si optimizarea
autoevaludrii
Prognostica Anticiparea progresiei | Evaluarea sanselor i
studentilor; reconsiderarea | optimizarea stilului de
strategiilor didactice munci, dozarea efortului
Motivafionala Organizarea in functie de | Stimularea sau

performantele subiectilor | diminuarea efortului in
functie de dinamica
rezultatelor

Specificarea prin intermediul obiectivelor operationale. Un astfel de
model pune accentul pe evidentierea unor tinte ale lectiei expuse de catre
cadrul didactic la inceputul predarii. Explicitarea acestor obiective
orienteaza intreg travaliul de invatare. Obiectivul, enuntat la inceputul unei
secvente de predare, se transforma, in final, intr-un reper al calitatii
invatarii. Functia privilegiata de acest model este cea formativ-pedagogica.

Specificarea prin invocarea competentelor. Competenta se referd la
acea conduitd dezirabila la care trebuie sd ajungd studentii in urma
integrarii lor intr-un dispozitiv de formare. Ea se ,,deseneaza” oarecum
abstract, teoretic, fiind o proiectie a maturilor, o aspiratie la care trebuie sa
se ajunga. Este un ,,pachet” de Insusiri ce alcatuiesc o conduita care nu este
incd, dar se spera ca va fi. Se ipostaziaza la nivelul acestui model o functie
proiectiva si predictiva.

Specificarea prin performange. A performa, inseamnd a concretiza
atributele unei competente. Performanta este o competentd concretizata,
intruchipata, devenitd act. Se-ntelege cd o competentd intrece valoric o
performantd vizibild. Dar aceasta din urma este reald. Prin raportare la
competentd vom constata ceea ce studentii trebuiau sa faca; prin raportare
la performanta aflam ceea ce studentii au facut cu adevarat. Evaluarea prin
relationarea la performante privilegiaza functia constatativa si diagnostica.
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10.2. Tipuri de evaluare in inviatiméantul superior

Clasificarea tipurilor de evaluare are la baza criterii de compozitie:
Dupa domeniu:

e cvaluarea in domeniul psihomotor (capacitati, aptitudini, deprinderi);

e evaluarea in domeniul socio-afectiv (atitudini);

e cvaluarea in domeniul cognitiv (cunostinte).

Dupa obiectul evaluarii:

e cvaluarea procesului de invatare (atdt a achizitiilor, cat si a procesului
in sine);

e cvaluarea performantelor (realizate individual, In grup sau de catre
grup);

e evaluarea a ceea ce s-a invatat.

Dupa accentul pus pe proces sau pe sisten:

e evaluarea de proces — se refera la performantele studentilor;

e evaluarea de sistem — accentul se pune pe sistemul in care se desfasoara
procesul (participantii la proces, institutii, organizarea sistemului).

Dupa etapa in care se face evaluarea:

e evaluare initiala (realizata la inceputul procesului de predare-invatare);

e cvaluare continua (realizata in timpul acestui proces);

e cvaluarea finald (realizata dupd o secventd de timp bine precizata
(semestru, sfarsit sau inceput de ciclu scolar etc.).

Dupa cum evaluarea certifica sau nu calitatea celui care este
evaluat:

e evaluare sumativa — arata nivelul la care a ajuns un anumit student la un
moment dat. Este o judecatd definitivd care certificd sau sanctioneaza
calitatea celui evaluat, care se produce ,la termen”, fiind o evaluare finala
si se bazeaza pe informatii obtinute in urma unui test, examen ori cumuland
datele obtinute in timpul evaluarii continue;

e evaluare formativa — nu certificd o etapa, ci permite ameliorarea
rezultatelor, revenirea asupra celor invatate pentru a le corecta si a facilita
trecerea spre o altd etapd; este orientatd spre un ajutor imediat si incearca sa
coreleze caracteristicile studentului (inclusiv nevoile, interesele) cu
caracteristicile continuturilor de invatat. Se desfasoard cu regularitate si
este utilizatd in luarea deciziilor, privind activitatea continua.

Dupa cum se apeleaza la o normd sau la un criteriu:

e evaluarea normativa — apeleazd la o normd; furnizeaza pozifia
individului fatd de altul intr-un grup (de exemplu, ce poate sa faca
studentul x in comparatie cu studentul y in realizarea sarcinii date ?);

e evaluarea criteriald — apeleazd la un criteriu; se face judecand
performanta unui individ in functie de gradul de realizare a criteriului
stabilit, Tn functie de obiective (de exemplu ce a realizat x sau y din sarcina
data, fata de ,,pragul de reusita”).
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Dupa perspectiva temporala din care se face:
e cvaluare diagnostica (stabileste starea de fapt, identificindu-se cauzele);
e cvaluare pronostica (identifica potentialul subiectului raportat la viitor).
Dupa caracterul standardizat al instrumentelor:
e cvaluare formald — realizatd prin instrumente standardizate asociate sau
cu teste psihologice;
e cvaluare informala — realizatd prin instrumente nestandardizate,
alternative, proiectate de catre profesor;
Dupa caracteristicile tehnice ale probelor:
e evaluare convergenta — probe care presupun raspunsuri multiple, inchise,
la alegere;
e cvaluare divergentd — probe cu raspunsuri deschise, construite, farad limite
fixe.
Dupa modul in care rezultatele pot fi sau nu masurate:
e evaluare cantitativd — la care rezultatele sunt cuantificabile in functie de
un punctaj;
e cvaluare calitativd — la care rezultatele nu pot fi masurate prin
cuantificare.

Evaluarea este realizata intotdeauna cu un anumit scop. Diversitatea
situatiilor educative, precum si spectrul larg de obiective presupun
aplicarea unor variate strategii de evaluare, in unele cazuri apare
necesitatea de a compara performantele studentilor; in altele - de a
determina nivelul achizitiilor in raport cu un obiectiv fixat. Exista situatii in
care se impune identificarea abilitatii studentilor de a executa actiuni
necesare pentru rezolvarea unei probleme specifice; in alte situatii se
urmareste obtinerea unor informatii generale despre performante in
contextul dezvoltarii preconizate si al devierilor posibile.

Prezentdm in continuare analizd comparativd a celor trei strategii de
evaluare, urmarind criteriile: scopul, principiul temporalitafii, obiectul,
functiile, modalitatile de realizare, avantajele, dezavantajele si notarea:

> Scopul urmarit:

e  Evaluarea inifiala:
o identificd nivelul achizitiilor initiale ale studentilor in termeni de
cunostinte, competente si abilitati, in scopul asigurarii premiselor atingerii
obiectivelor propuse pentru etapa imediat urmatoare;
o ,.este indispensabild pentru a stabili daca subiectii dispun de pregatirea
necesara crearii de premise favorabile unei noi invatari”’[3].

e  FEvaluarea formativa:

o urmareste daca obiectivele concrete propuse au fost atinse §i permite
continuarea demersului pedagogic spre obiective mai complexe; ,,Unicul
scop al evaludrii formative este si identifice situatiile in care intimpina
subiectul o dificultate, in ce consta aceasta si sa-1 informeze”, atat pe el, cat
si pe profesor.
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e  FEvaluarea sumativa:
o stabileste gradul in care au fost atinse finalititile generale propuse (fie
dobéndirea unei atitudini sau a unei capacitéti), comparandu-i pe subiecti
intre ei (interpretare normativa), ori comparand performantele manifestate
de fiecare cu performantele asteptate (interpretarea criteriald).
»  Principiul temporalitafii:
e Evaluarea initiala:
o se efectucaza la inceputul unui program de instruire (ciclu de
invatimant, an scolar, semestru, inceputul unui capitol si chiar al unei
lectii).
e FEvaluarea formativa:
o axatd pe proces i internd, se face pe parcursul invatarii;
o frecventa, la sfarsitul fiecarei unitati de studiu.
e  FEvaluarea sumativa:
o este finala si de regula externd, avand loc dupa invatare;
o regrupeaza mai multe unitati de studiu, face bilantul.
» Obiectul evaludrii:
e Evaluarea inifiala:

o este interesata de ,acele cunostinte si capacitati care reprezintd
premise pentru asimilarea noilor continuturi si formarea altor competente”
[13], premise ,cognitive si atitudinale” capacitati, interese, motivatii,
necesare integrarii in activitatea urmatoare.

e  Evaluarea formativa.

o vizeaza cunostintele, competentele si metodologiile in raport cu o
norma prestabilitd, dar si cu o sarcind mai complexa de invatari ulterioare
despre care elevul isi face o reprezentare” [13];

o se extinde si asupra procesului realizat.

e  FEvaluarea sumativa:

o ,se concentreazd, mai ales, asupra elementelor de permanenta ale

dobandite de subiecti intr-o perioada mai lunga de instruire”.
» Functii indeplinite:

e Evaluarea initiala: functie diagnostica; functie prognostica.

e Evaluarea formativa: ,functie de constatare a rezultatelor si de
sprijinire continua a elevilor” [13]; functie de feed-back; functie de
corectare a greselilor si ameliorare si reglare a procesului; functie
motivationala.

e Evaluarea sumativa: functie de constatare si verificare a rezultatelor;
functie de clasificare; functia de comunicare a rezultatelor; functie de
certificare a nivelului de cunostinte si abilitati; functie de selectie; functie
de orientare scolara si profesionala.

» Modalitdti de realizare:
e Evaluarea inifiala: harta conceptuald; investigatia; chestionarul; testele.
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e Evaluarea formativa: observare curenta a comportamentului educatului;
fise de lucru; examindri orale; tehnica 3-2-1; metode R.A.l.; probe de
autoevaluare.

e Evaluarea sumativa: examene; portofoliul; proiectul.

» Avantajele:
e  Evaluarea inifiala:

o ofera cadrului didactic, cat si studentului posibilitatea de a avea o
reprezentare cat mai exactd a situatiei existente (potentialul de invatare al
studentilor, lacunele ce trebuiesc completate si remediate) si a formula
cerintele urmatoare;

o pe baza informatiilor evaludrii initiale se planificdi demersul
pedagogic imediat urmator si eventual al unor programe de recuperare.

e  FEvaluarea formativa:

o permite fiecdruia sa-si remedieze erorile si lacunele imediat dupa
aparitia ei si Tnainte de declangarea unui proces cumulativ;

o ofera un feed-back rapid, regland din mers procesul;

o este orientata spre ajutorul pedagogic imediat;

o ofera posibilitatea tratarii diferentiate [3];

o dezvolta capacitatea de autoevaluare;

o reduce timpul destinat actelor evaluative ample, sporindu-l pe cel
destinat invatarii;

o sesizeaza punctele critice 1n invatare.

e FEvaluarea sumativa:

orezultatele constatate pot fi folosite pentru preintimpinarea greselilor la
alte serii de cursanti;

opermite aprecieri cu privire la prestatia profesorilor, a calitatii
proceselor de instruire, a programelor de studii;

oofera o recunoastere sociala a meritelor.

» Dezavantajele:
e  Evaluarea inifiala:

o nu permite o apreciere globala a performantelor si nici realizarea unei
ierarhii;

o Nu-si propune si nici nu poate sa determine cauzele existentei
lacunelor in sistemul cognitiv al studentului.

e Evaluarea formativa:
o ,aplicarea acestei strategii de evaluare, foarte pretentioasa, necesita o
organizare riguroasa a predarii, competenta in precizarea obiectivelor, in
stabilirea sarcinilor, in alegerea tehnicilor de evaluare” [3];
o ,recursul la evaluarea formativa este testul unei pedagogii a rigorii, a
luciditatii si a eficientei” [13].

e FEvaluarea sumativa:
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o nu ofera suficiente informatii sistematice si complete despre masura in
care studentii si-au insusit continutul predat si nici dacd unul dintre ei
stipaneste toate continuturile esentiale predate;
o are efecte reduse pentru ameliorarea/reglarea si remedierea lacunelor,
efectele resimtindu-se dupd o perioadd mai indelungatd, de regula, pentru
seriile viitoare;
o deplaseaza motivatia studentilor catre obtinerea unui rang mai inalt in
ierarhia grupului, pundnd accent pe competitie;
o nu favorizeaza dezvoltarea capacitatii de autoevaluare;
o nu oferd o radiografie a dificultatilor in invatare;
o genereaza stres, teama, anxietate.
» Din punct de vedere al notarii:

e Evaluarea initiala:
o nu-si propune aprecierea performantelor globale si nici ierarhizarea lor.

e  FEvaluarea formativa:
o ,,Acest tip de evaluare nu se exprimd in note §i cu atdt mai pufin in
scoruri.” (I. T. Radu);
o nu realizeaza ierarhii si clasificari intre studenti;
o ofera premise pentru notare.

e FEvaluarea sumativa:
oevaluarea sumativa se traduce printr-un scor. Prin scor desemnim
rezultatele obiective obtinute in urma unui test sau a oricarei alte forme de
evaluare prin adunare sau scadere de puncte dupa reguli fixe;
oconstatd performantele si clasifica (ierarhizeaza) studentii in functie de
acestea.

10.3. Metode de evaluare in invatamantul superior

Numeroase discutii s-au purtat de-a lungul timpului si continua sa se
poarte si astdzi in legatura cu gradul de obiectivitate si de precizie a
metodelor de evaluare.

Sunt numeroase argumente ,,pro” si ,,contra” utilizarii exclusive a uneia
sau alteia dintre metodele cunoscute. in realitate, imbinarea lor constituie
solutia cea mai potrivita.

Criteriul cel mai frecvent folosit in clasificarea metodelor este cel
cronologic. In functie de acesta metodele de evaluare se clasifica [12]:

1. Metode traditionale de evaluare: evaluarea orald; evaluarea scrisd;
evaluarea prin probe practice; testul docimologic.

2. Metode alternative de evaluare: observarea sistematicd a
comportamentului  subiectului; portofoliul; investigasia; proiectul;
autoevaluarea.

v" Metoda de evaluare orala. Este una dintre cele mai raspandite si
se poate aplica individual sau pe grupe. Principalul avantaj al acestei
metode il constituie posibilitatea dialogului profesor-student, in cadrul
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caruia profesorul isi poate da seama nu doar ,,ce stie” studentul, ci si cum
gandeste el, cum se exprimd, cum face fatd unor situatii problematice
diferite de cele Intdlnite pe parcursul instruirii. Cu prilejul examindrii orale,
profesorul 1i poate cere studentului si-si motiveze raspunsul la o anumita
intrebare si sd-1 argumenteze, dupa cum tot el il poate ajuta cu intrebari
suplimentare atunci cand se afla in impas.

Ca sa-i fie mai usor, profesorul poate avea in fatd, pe durata examindrii, 0
fisa de evaluare orala.

v' Metoda de evaluare scrisa. Este utilizatd sub diferite forme:
extemporal, teza, test, lucrare scrisd, chestionar, eseu, referat, tema
executata acasa, etc.

Prin aceastd metodd se asigurd uniformitatea subiectelor pentru
studentii supusi evaludrii, ca si posibilitatea de a examina un numar mai
mare de studenti in aceeasi unitate de timp.

Ca si in cazul evaludrii orale, pentru evaluarea scrisd, este necesar sa se
stabileasca unele criterii de apreciere.

La cerintele de continut, ar trebui sa se tind cont de volumul si
corectitudinea cunost intelor, de rigoarea demonstratiilor (acolo unde este
cazul).

Important este intotdeauna sa nu se omitd cunostintele esentiale din
materia supusa verificarii (examinarii).

Prezentarea continutului sa se facad sistematic si concis, intr-un limbaj
inteligibil (riguros din punct de vedere stiintific si corect din punct de
vedere gramatical).

Forma lucrarii presupune si o anumitd organizare a continutului, unele
sublinieri, realizarea unor scheme, tabele si grafice, pentru a pune in
valoare unele idei principalele si a-i permite corectorului sa urmareasca,
mai ugor, aceste idei. Cand se recurge la citate, este necesar sa se indice si
sursa.

V' Metoda de evaluare practica. Le permite profesorilor sa constate la
ce nivel si-au format si dezvoltat studentii anumite deprinderi practice,
capacitatea de ,,a face” (nu doar de ,,a sti”’). Si aceastd metoda se realizeaza
printr-o mare varietate de forme, in functie de specificul obiectului de
studiu la lucrarile din laboratoare si ateliere unde studentii pot face dovada
capacitatii de a utiliza cunostinte asimilate prin diverse tehnici de lucru:
montari §i demontdri, executari de piese sau lucrari, efectuarea unor
experiente etc.

Testul docimologic [15]. Testul docimologic reprezintd un instrument
de evaluare complex format dintr-un ansamblu de sarcini de lucru (probe
sau intrebari — numite itemi), ce permit masurarea si aprecierea nivelului de
pregatire, precum si a nivelului de formare si dezvoltare a unor capacitati i
competente de diverse naturi.

Avantaje:
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e obiectivitate sporitda (datoritd coreldrii intrinseci intre obiectivele

didactice, continuturile invatarii si itemii testului);

e rigurozitate in masurarea achizitiilor agentului educational si 1in

aprecierea modului de rezolvare a itemilor/ probelor continute in test;

e vizeazd Iintreaga personalitate, nu doar componenta cognitiva/

intelectiva;

e dezvoltd capacitatea de autoevaluare, in masura, in care acestia pot

verifica singuri corectitudinea modului de rezolvare a itemilor;

e ofera, prin rezultatul lor, posibilitatea adoptarii de decizii, oportune si in

timp util, destinate ameliorarii actului didactic.

Dezavantaje:

e se¢ claboreaza greu, efortul pentru realizarea lor fiind relativ mare
datorita complexitatii itemilor si cuantificarii diferentiate a acestora (punctaje
maxim si minim);

e consuma timp;

¢ inhiba subiectii emotivi (sensibili).

Etapele elaborarii unui test docimologic sunt:

o stabilirea obiectivelor urmarite;

o stabilirea materiei (teme, capitole, etc.) din care se va sustine testarea;

o elaborarea itemilor (intrebari 1inchise/deschise; itemi obiectivi/
semiobiectivi /subiectivi cu variantele aferente) si a etaloanelor de
corectare (rezolvarile vizate);

e cuantificarea testului (atribuirea punctajelor: maxim specific si minim
acceptat; echivalarea in note/calificative);

e organizarea testului (prezentarea instructiunilor de lucru, precizarea
timpului de executie, asigurarea conditiilor de aplicare a testului);

e aplicarea testului;

o notarea rezultatelor obtinute (transformarea punctajului obtinut, in urma
testarii, in nota).

Structura testului docimologic. Orice test docimologic este compus din
urmatoarele parti:

e Obiectivele didactice stabilite in corelatie cu continuturile de
invatamant;

e confinuturile itemilor;

e rezolvarile itemilor si modul de acordare a punctajelor;

e performanta maximd specifica (PMS), care reprezinta nivelul
comportamental maxim ce poate fi atins;

e performanta minima admisa (PMA), care desemneaza dobandirea
de catre subiect a cunostintelor necesare pentru trecerea in etapa
urmatoare de instruire.

Tipologia itemilor testului docimologic. in lucririle de specialitate,
itemii sunt clasificati in functie de doua criterii:
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I. Dupa tipul de comportament solicitat pentru producerea raspunsului,
pot fi diferentiate urmatorii tipuri de temi:

1. itemi “inchisi” (precodificati) care solicita selectarea unui raspuns
dintr-un numar de variante, oferite (intrebari cu raspuns binar, cu alegere
multipla, intrebari pereche, intrebari de ordonare, intrebari cu raspuns scurt
etc.);

2. itemi “deschigi”— care solicita construirea, producerea unui raspuns,
fara a fi oferite variante de raspunsuri (itemi de tip eseu; rezolvare de
probleme, itemi de argumentare, itemi de interpretare).

Il. Dupa gradul de obiectivitate asigurat in notare, se disting trei
categorii de itemi:

1. itemi obiectivi: cu alegere duala, multipla, pereche;

2. itemi semiobiectivi: raspuns scurt, de completare, intrebari structurate;

3. itemi subiectivi: eseu structurat, eseu nestructurat, rezolvare de

probleme.

Fiecare dintre acesti tipuri de itemi au caracteristici specifice, care
contexte evaluative.

Intr-0 exprimare esentiala, E. Planchard identificdi urmitoarele
manifestari de comportament implicate in evaluarea prin testare didactica:
a. evocarea — redarea unor notiuni, date, evenimente etc.;

b. discriminarea — alegerea dintr-o serie de enunturi corecte si false a
raspunsurilor corecte;

c. alegerea multipla — identificarea raspunsului adecvat dintr-o serie de
alternative sugerate;

d. alegerea raspunsului optim — este tot o alegere multipla, in care se
solicita optiunea pentru raspunsul potrivit, ales dintr-o serie de variante
foarte apropiate ca sens sau forma;

e. asociatia sau adaptarea — giasirea relatiei logice dintre doud evenimente
(obiecte, personaje, fenomene), pe care le selectioneaza dintr-un ansamblu
oarecare;

f. clasificarea — activitatea de organizare a unui grup de elemente prezente
la intamplare;

g. interpretarea unor fapte, fenomene, rezultate;

h. rezolvarea de probleme;

i. crearea/ construirea unui raspuns personal.

Metodele alternative gi complementare de evaluare. Multe dintre ele,
cum este cazul eseului, referatului, fisei de evaluare, chestionarului,
proiectului si disertatiei/lucrarii de diploma, pot fi incluse in categoria
metodelor de evaluare scrisa.

@ Observarea poate fi folositd si ca metoda de evaluare, cu conditia sa
respecte aceleasi cerinte psihopedagogice, ca si in cazul unei cercetéri
(investigatii) pe o tema datd: si aiba obiective clare; si se efectueze
sistemic, pe o perioada mai indelungatd (semestru sau an scolar); s se
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inregistreze operativ, intr-o fisd specialda sau intr-un caiet, rezultatele
observarii.

Obiectul observarii il constituie: activitatea subiectilor, comportamentul
lor, produsele unor activitati realizate in conformitate cu cerintele
curriculum-ului  scolar. Rezultatele observarii vor fi comparate cu
rezultatele la invatatura, in urma unor analize calitative si cantitative
(matematice si statistice).

Observarea va fi folositd, mai ales, pentru sesizarea cat mai exacta a
cauzelor care determina obtinerea unor rezultate slabe la invatatura la
anumiti subiecti si oscilatiile (variatiile) prea mari in pregitirea altora, dar
si pentru a evita erorile de apreciere prin atribuirea unor note (fie prea mari,
fie prea mici) sub impresia momentului, a unor evaluari conjuncturale.

In mod deosebit, prin observarea sistematici a comportamentului si
activitatii subiectilor, se evitd, atit supraestimarea unor elevi ca urmare a
impresiei bune create despre ei, cat si subestimarea celor despre care exista
o0 impresie proasta.

In toate cazurile insd, valoarea observarii depinde de rigoarea cu care
este facuta si de competenta evaluatorului.

@ Referatul (folosit ca bazd de discutie in legdturd cu o temd datd
fiind menit sd contribuie la formarea sau dezvoltarea deprinderilor de
muncd independentd), este si 0 posibild proba de evaluare a gradului in care
studentii si-au Insusit un anumit continut, cum ar fi o tema sau o problema
mai complexa dintr-o tema.

El este intocmit fie pe baza unei bibliografii minimale, recomandate de
profesor, fie pe baza unei investigatii prealabile, in acest din urma caz,
referatul sintetizdnd rezultatele investigatiei, efectuate cu ajutorul unor
metode specifice (observarea, convorbirea, ancheta etc.).

Cand referatul se Intocmeste in urma studierii anumitor surse de
informare, el trebuie sa cuprinda atat opiniile autorilor studiati in problema
analizata, cat si propriile opinii ale autorului.

Nu va fi considerat satisfacdtor referatul care va rezuma sau va
reproduce anumite lucrdri studiate, cu speranta ca profesorul, fie nu
cunoaste sursele, fie nu sesizeaza plagiatul. Referatul are, de regula trei-
patru pagini si este folosit doar ca element de portofoliu sau pentru
acordarea unei note partiale in cadrul evaludrii efectuate pe parcursul
instruirii. Deoarece el se elaboreaza independent, subiectul putind
beneficia de sprijinul altor persoane, se recomanda sustinerea referatului in
cadrul grupei, prilej cu care autorului i se pot adresa diverse intrebari din
partea profesorului si a colegilor.

Raspunsurile la aceste intrebari sunt, de regula, edificatoare in ceea ce
priveste contributia autorului la elaborarea unui referat, mai ales, cand
intrebarile 1l obliga la sustinerea argumentata a unor idei si afirmatii.

@ Eseul, preluat din literaturd (unde este folosit pentru a exprima liber
si cdt mai incitant, anumite opinii, sentimente si atitudini, referitoare la
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diverse aspecte ale vietii oamenilor, Intr-un numar de pagini cat mai mic),
poate fi folosit §i ca metoda de evaluare.

Problematica eseului in invatamant este foarte diversd putind fi
abordata atat cu mijloace literare, cat si cu mijloace stiintifice, Intr-un
spatiu care, de reguld, nu depiseste doua-trei pagini. Rostul eseului, ca
metoda de evaluare, este acela de a-i da studentului posibilitatea de a se
exprima liber, de a-si formula nestingherit opiniile fatd de un anumit
subiect.

El este o alternativa la testul grild, bazat pe itemi stereotipi, cu alegere
duald sau multipla, care tind sd monopolizeze evaludrile sumative in ultimii
ani.

Si eseul 1nsd, ca si referatul, poate oferi informatii limitate despre
nivelul de pregétire al unui student, informatiile lui urmand a fi corelate cu
informatiile obtinute cu ajutorul altor metode de evaluare.

Oricum, eseul se bucurad de o largd apreciere in randul studentilor si,
atunci cind este bine folosit, le ofera evaluatorilor informatii foarte
interesante, cel putin In ceea ce priveste capacitatea de gandire a
subiectilor, imaginatia lor, spiritul critic, puterea de argumentare a unor
idei personale si altele asemenea, ce nu pot fi ,,masurate”, la fel de precis,
cu alte metode de evaluare.

@ Fisa de evaluare este un formular de dimensiunea unei coli de hartie
A4 sau A5 (in functie de numarul si complexitatea sarcinilor de indeplinit),
pe care sunt formulate diverse exercitii si probleme ce urmeazd a fi
rezolvate, de regula dupa predarea de catre profesor a unei secvente de
continut si invatarea acesteia.

in aceste conditii, fisa de evaluare se foloseste, mai ales, pentru obtinerea
feed-back-ului de catre profesor, pe baza ciruia el poate face precizari si
completari, noi exemplificari etc., in legatura cu continutul predat. Nu este,
deci, obligatoriu ca subiectii sa fie notati, fisa de evaluare avand, in felul
acesta, un pronuntat caracter de lucru, de optimizare a invatarii, ceea ce o §i
deosebeste de testul de evaluare care se foloseste, prioritar, pentru
aprecierea si notarea lor.

Fisa de evaluare mai poate fi folositd §i pentru inregistrarea rezultatelor
observirii sistematice a comportamentului si activitatii elevilor/studentilor,
in aceasta situatie evaluarea avand un rol sumativ.

@  Chestionarul, folosit pe scara larga in anchetele de teren de catre
sociologi, precum si ca metodd de cercetare psihopedagogicd, poate fi
folosit si ca instrument de evaluare, mai ales, atunci cand profesorul
doreste sd obtina informatii despre felul in care elevii percep disciplina
predata sau stilul lui de predare si de evaluare.

Cu ajutorul chestionarului se pot obtine informatii despre optiunile
subiectilor si atitudinea lor fatd de disciplina sau fatd de anumite probleme
cuprinse in programa si manual, ceea ce inseamnd ca, pe aceastd cale,

163



putem obtine informatii si despre nivelul lor de motivatie la o anumita
disciplina.

Nu este insd mai putin adevarat ca, prin intermediul chestionarului, se
pot obtine si informatii referitoare la pregatirea subiectilor, cu toate ci, in
practica, sunt preferate alte metode si instrumente ce permit obtinerea unor
informatii mai relevante (testul, de exemplu, fiind bazate o mare varietate
de itemi, asigura o apreciere mult mai riguroasa decat chestionarul).

Cand doreste 1nsa o informare operativa cu privire la stapanirea de catre
subiecti a unor probleme esentiale, dintr-o temd sau dintr-un capitol,
profesorul poate recurge la chestionar. Pe baza raspunsurilor primite, el
poate face nu doar aprecieri privind gradul de insusire a unor cunostinte, ci
si precizdri, completdri, dezvoltari etc., care sd conduca la o mai buna
cunoastere a unei anumite parti din materia parcursa.

@ Jnvestigatia (in sensul de cercetare, descoperire) se foloseste, de
regula, ca metoda de invitare, pentru a-i deprinde pe subiecti sd gindeasca
si sa actioneze independent, atat individual, cat si in echipa.

La inceputul semestrului, profesorul stabileste lista de teme pe care
studentii urmeaza sa le abordeze cu ajutorul investigatiei, perioada
investigatiei, modul de lucru, de prezentare si de valorificare a rezultatelor.

Investigatia se poate realiza individual sau colectiv. Este de preferat ca
rezultatele sa fie analizate, pentru ca profesorul sa poata formula observatii,
aprecieri si concluzii. Pe baza analizei activitatii subiectilor si a rezultatelor
obtinute de ei in cadrul investigatiei, profesorul poate acorda note,
valorificand, in felul acesta, functia evaluativa a investigatiei.

@  Proiectul are, de asemenea, un dublu rol: el poate fi folosit cu
elevii din clasele mari de liceu si cu studentii pentru invatarea unor teme
mai complexe, care se preteazd la abordari pluridisciplinare,
interdisciplinare si transdisciplinare sau ca metoda de evaluare sumativa.
Cu ajutorul lui studentii, pot face dovada ca au capacitatea de a investiga
un subiect dat, cu metode si instrumente diferite, folosind cunostinte din
diverse domenii. Uneori, proiectul este folosit ca probd de evaluare la
absolvirea unui liceu industrial sau cu profil artistic, precum si la absolvirea
unei facultati din domeniile tehnicii, artei, arhitecturii etc.

Ca si 1n cazul investigatiei, profesorul stabileste lista temelor de proiect,
a tehnicilor de lucru (individual sau colectiv).

Studentii trebuie sa fie orientati si indrumati si (eventual) sprijiniti de
profesor in colectarea datelor necesare (potrivit temei alese sau repartizate),
iar pe parcursul realizarii proiectului sa beneficieze de consultatii i de
evaluari partiale.

Etapele realizarii unui proiect [12, p.195]:

1. Alegerea temei.

2. Planificarea activitatii:

o stabilirea obiectivelor proiectului;
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o formarea grupelor;

e alegerea subiectului in cadrul temei proiectului de cétre fiecare
grup/ subiect;

¢ Distribuirea responsabilitatilor in cadrul grupului;

e Identificarea surselor de informare: cercetarea propriu-zisa,
realizarea materialelor, prezentarea rezultatelor cercetarii sau a materialelor
create, evaluarea: cercetari de ansamblu, modul de lucru,produsul realizat.

Tipuri de proiecte: proiecte disciplinare, proiecte cu caracter socio-
cultural.

La aceste evaluari, ca si la evaluarea finala, profesorul opereaza cu
anumite criterii, referitoare, atat la proces (documentarea, utilizarea datelor
si a informatiilor in formularea concluziilor etc.), cat si la produs (structura
proiectului, concordanta dintre continut si tema, capacitatea de analiza si
sinteza, relevanta concluziilor, caracterul inedit al rezultatelor etc.). Aceste
criterii se recomanda sa fie cunoscute si de elevi/studenti.

@ Portofoliul, este o metodd de evaluare, folositd pentru lucrul
independent al subiectilor, care constituie un fel de carte de viziti a lor.

Adrian Stoica o include intre metodele ,,complementare” de evaluare,
ce ,se referd la evaluarea performantelor elevilor prin sarcini de lucru
complexe[14].

In aceastd perspectivd, Adrian Stoica [14] include in portofoliu diverse
rezultate ale activitatii desfasurate de studenti pe parcursul instruirii,
inregistrate fie cu ajutorul metodelor considerate ,traditionale”, fie cu
ajutorul celor numite ,,complementare”.

Sa nu uitdm cd elementele portofoliului sunt lucrari executate de
indrumarea altor persoane sau prelua de la acestea lucrari gata facute.

Portofoliul cuprinde:

® lista confinutului acestuia, (sumarul, care include titlul fiecarei
lucrari/fige,etc. si numarul paginii la care se gaseste);

® argumentul care explicd ce lucrdri sunt incluse in portofoliu, de ce
este importantd fiecare si cum se articuleazad intre ele intr-0 viziune de
ansamblu a elevului/studentului cu privire la subiectul respectiv;

® [ucrarile pe care le face subiectul individual sau in grup;
rezumate;
eseuri;
articole, referate, comunicari;

proiecte si experimente;
temele de zi de zi;

[}
[}
[}
o fige individuale de studiu;
[}
[ ]
e probleme rezolvate;
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® rapoarte scrise — de realizare a proiectelor;
® teste si lucrari semestriale;
e chestionare de atitudini;

® inregistrari, fotografii care reflectd activitatea desfagurata de
elev/student individual sau impreuna cu colegii séi;

® observatii pe baza unor ghiduri de observatii;

e reflectiile proprii asupra a ceea ce lucreaza;

® autoevaluari scrise de subiect sau de membrii grupului;
e interviuri de evaluare;

® alte materiale, harti cognitive, contributii la activitate, care reflecta
participarea subiectului/grupului la derularea si solutionarea temei date;

® viitoare obiective pornind de la realizdrile curente ale subiectului
/grupului, pe baza intereselor si a progreselor inregistrate;

® comentarii suplimentare si evaluari ale profesorului, ale altor grupuri
de invatare si/sau ale altor parti interesate, de exemplu parintii;

Exista mai multe tipuri de portofolii: portofolii de celebrare, portofolii de
dezvoltare, portofolii de competenta.

Portofolii de celebrare. Pentru clasele primare, unde se introduce ideea
portofoliului, forma cea mai potrivitd o imbraca cele de celebrare. Acestea
nu au intentia de evaluare propriu-zisd, decdt in sens foarte larg,
demonstreaza participarea elevilor la invéatare, la realizarea portofoliului,
insa deschid interesul pentru realizarea unor astfel de colectii.

Portofoliile de dezvoltare invita efectiv la evaluare, intrucit au ca scop
studiul dezvoltarii unei competente. Ele sunt cu atdt mai eficiente, cu cat
specifica mai precis competenta vizata.

Portofoliile de competentd. Pentru acceptarea in diverse programe
speciale sau extracurriculare deseori este nevoie de demonstrarea gradului
de pregitire pentru a face parte dintr-un astfel de grup de studiu (exemplu:
pentru copiii supradotati). In acest caz, cele mai eficiente sunt portofoliile
de competentd. Acest tip de portofoliu demonstreaza mult mai curat nivelul
de dezvoltare al unei abilititi decat orice test de admitere.

Portofoliul se compune in mod normal din materiale obligatorii i
optionale, selectate de subiect si/sau de profesor si care fac referire la
diverse obiective si strategii cognitive. Asa cum afirmad profesorul Ioan
Cerghit [3], portofoliul cuprinde ,,0 selectie dintre cele mai bune lucrari
sau realizari personale ale subiectului, cele care il reprezinta si care pun
in evidenta progresele sale; care permit aprecierea aptitudinilor,
talentelor, pasiunilor, contributiilor personale. Alcatuirea portofoliului
este 0 ocazie unicd pentru elev de a se autoevalua, de a-si descoperi
valoarea competentelor si eventualele greseli. In alfi termeni, portofoliul
este un instrument care Imbind invdtarea cu evaluarea continud,
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progresiva i multilaterald a procesului de activitate si a produsului final.
Acesta sporeste motivatia invagarii’.

Portofoliile mai pot fi clasificate in:
e portofoliu de prezentare sau introductiv (cuprinde o selectie a celor mai
importante lucrari);

e portofoliu de progres sau de lucru ;

e portofoliul de evaluare (cuprinde: obiective, strategii, instrumente de
evaluare, tabele de rezultate, etc.).

Caracteristicile evaluarii cu ajutorul portofoliului Evaluarea cu ajutorul
portofoliului trebuie sa se bazeze pe un sistem de informatii cuprinzand
date si indicatori care sd permitd urmarirea evolutiei fiecaruia in parte.

O functie pe care o preia portofoliul este aceea de investigare a
majoritatii ,,produselor” studentului, care, de obicei, ramin neinvestigate
in actul evaluativ. Prin complexitatea si bogatia informatiei pe care o poate
furniza, portofoliul reprezintd o parte integrantd a unei evaludri sumative
semestriale/anuale si, de ce nu, o evaluare externd la final de ciclu de
instruire.

@ Disertatia este folositd sub aceastd denumire sau sub denumirea de
lucrare de absolvire, de licenta sau de diploma, la incheierea unei scoli sau
a unei facultati. Ea este o lucrare stiintificd mai ampla, sustinuta public, in
fata unei comisii de examen. Pe parcursul realizarii, autorul beneficiaza de
indrumarea unui profesor, specialist in domeniul din care a fost aleasd tema
lucrarii. Ea se foloseste si ca proba finald 1n obtinerea titlului de doctor in
stiinte sau, sub forma de discurs.

2» Un aspect al reusitei care trebuie avut in vedere si care este mai
dificil de evaluat il constituie capacitatea subiectului de a utiliza
cunostintele, aptitudinea mai degraba pe plan practic, decit pe plan
teoretic.

2= Altd problemd este aceea a aptitudinilor personale si sociale:
predispozitia subiectului de a comunica cu altii, inclinatia spre cooperare,
spiritul de initiativa, increderea in sine, capacitatea de a lucra singur, fara
supraveghere. Practic, asemenea calitati nu intrd in preocuparile comisiilor
de examen.

2> Al treilea aspect priveste motivatia subiectului si autoangajarea,
puterea de a accepta esecul fard a-i dramatiza urmarile, perseverenta,
convingerea ca trebuie sa invete fard a se lasa descurajat de dificultatile
intdmpinate.

Evaluarea cu ajutorul calculatorului. Noile tehnologii ale informarii gi
comunicarii (N.T.I.C), cu largi aplicatii in toate domeniile, au patruns — €
adevarat, destul de greu — si in invatamant. Spre deosebire de metodele de
evaluare traditionale, evaluarea cu ajutorul calculatorului este debarasata de
orice elemente de subiectivism, ca si de emotiile care-i Insotesc pe cei mai

167



multi dintre studenti la verificarile curente si la examene. Ea economiseste
timpul si efortul evaluatorilor care, astfel, pot fi utilizate in alte domenii.
10.4. Evaluarea competentelor

Actualmente procesului de evaluare i se atribuie o gama variatd de
interpretari, care prevede urmatoarele:

e extinderea evaludrii de la verificarea si aprecierea rezultatelor —
obiectivul traditional — la evaluarea procesului, evaluarea nu numai a
studentilor, dar si a continutului, a metodelor, a obiectivelor, a situatiei de
invatare, a evaluarii;

e luarea In calcul nu numai a achizitiilor cognitive, dar si conduita,
personalitatea studentilor, atitudinile etc.;

o diversificarea tehnicilor de evaluare §i marirea gradului de adecvare a
acestora la situatii didactice ;

o deschiderea evaludrii spre mai multe perspective (competentele
mediul social);

e necesitatea intdririi §i sanctiondrii rezultatelor evaluarii cit mai
operativ; de la diagnosticare la ameliorare, inclusiv prin integrarea
eforturilor si a exploatarii dispozitiilor psihice ale studentilor;

e centrarea evaludrii asupra rezultatelor pozitive si nesanctionarea in
permanentd a celor negative;

o transformarea studentului intr-un partener autentic al cadrului didactic
in evaluare prin autoevaluare, interevaluare §i evaluare controlata.

Evaluarile perfect obiective continud sa reprezinte o aspiratie perpetua a
evaluatorilor de pretutindeni. in ultimele decenii pedagogia prin obiective a
cedat tot mai mult locul pedagogiei bazata pe competente. Trecerea aceasta
s-a realizat progresiv, Insotind trecerea de la psihologia comportamentista
la psihologia cognitiva. Aceasta tranzitie a provocat schimbarea ,,obiectului
evaluarii”.

Comportamentele observabile si masurabile ca obiect de evaluare
specific pedagogiei prin obiective au cedat locul competentelor formative
prin invagare [12, p.88]. Procesul evaluativ nu mai trebuie focalizat pe
performante cum era caracteristic pedagogiei prin obiective, ci pe
activitatile mentale ale celui care invatd si care sustin obtinerea
performantelor.

A evalua o competenta Inseamna, n primul rand, a determina in
detaliu ansamblul componentelor sale care permit ca ea sa fie
inteleasa de citre evaluator. Ea nu este un punct de sosire, ci un
punct de plecare de la care trebuie reorganizate activitatile de
evaluare si situatiile de Tnvatare [12, p.99].

Sistemul de referinte stabilit pentru evaluarea competentelor include
urmdtoarele patru componente de baza: 1. Standardele de evaluare; 2.
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Criteriile de referintd; 3. Indicatorii de performantd; 4. Descriptorii de
performanta.
Schematic, acest sistem se prezinta in tabelul 10.3.:
Tabelul 10.3. Componentele de evaluare a competentei
Standarde educationale /de performanta / de competente
care sunt specifice fiecarei discipline

l

Criterii de referinta / de evaluare
specifice disciplinei si produsului-competentd evaluata

Indicatori de performanta
care concretizeaza criteriul si indica ce elemente concrete de
competenta trebuie apreciate in produsul evaluat

Descriptori de performantd,
care descriu modalitatea de apreciere a fiecarui indicator si
nivelurile de competenta posibile de atins

Standardele educationale / de performanta constituie reperele de baza
in proiectarea si realizarea procesului educational integrat axat pe
formarea-evaluarea competentelor. Ele sunt stabilite pe discipline si
reprezintd normele necesare de atins in procesul invatarii-evaludrii printr-0
disciplind sau alta, de aceea trebuie sa fie clar formulate, relevante pentru
subiect si societate si sa fie transparente, adicd sd fie cunoscute de toti
subiectii educatiei.

Criteriile de referinta sau de evaluare reprezintd cel de-al doilea
element al referentialului de evaluare. Relativ stabile, criteriile se prezinta
sub forma unor referenti necesar de avut in vedere la evaluarea unui
produs-competenta, ele avand un caracter specific disciplinar. De exemplu,
pentru a evalua produsul realizat in cadrul disciplinei X, profesorul-
evaluator se va raporta la anumite criterii, pe care studentul trebuie sa le
cunoasca din timp si sa le respecte si sa le indeplineasca.

Indicatorii de performanta sunt reperele concrete ale masurarii-
aprecierii unei competente scolare, situandu-se la interfata descriptorilor de
performantd, Indicatorul de performantd aratd sau indicd prezenta sau
absenta unor elemente concrete de competentd 1n produsul realizat de
subiect si oferd o baza reala pentru acordarea unei note. De exemplu, unul
dintre criteriile de referinta aplicate in masurarea-aprecierea unor produse
scolare, cum sunt biletul, cartea postald, invitatia, cererea, scrisoarea, CV-
ul, si care sunt produse reprezentative pentru competenta scolard
redactarea de texte functionale (formatd si evaluatd in cadrul disciplinei
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Limba i literatura roméana) este corectitudinea scrisului. Acest criteriu
poate fi decompozat in urmatorii indicatori concreti de performanta:
prezenta sau absenta greselilor ortografice; greselilor gramaticale;
greselilor de punctuatie etc.

Descriptorii de performanta constituie niste enunturi simple care
descriu  modalitatea de apreciere a fiecarui indicator de
competentd/performantd prezent in produsul-rezultat. Rolul si rostul lor in
actiunea de evaluare este de a pune la indemana evaluatorului, dar si a celui
evaluat, reperele concrete ale masurarii-aprecierii §i ,,de a permite o
evaluare, care sd pund in evidentd ceea ce trebuic si stie si sa faca

studentul, pentru a obtine o anumita nota sau un anumit calificativ”.
0
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Activititi de reflectie:
Evocare

o Aminteste-ti termenii de evaluare, probad de evaluare.

o Exemplifica situatii in care se realizeaza evaluarea.

Receptare

e Explicati termenii: docimologie, obiectiv de evaluare, standard de
evaluare, metode alternative de evaluare.

o Comparati evaluarea formativa cu evaluarea sumativa.

Exprimare

e Explicati relatia dintre evaluarea initiala, evaluarea formativa si
evaluarea sumativa.

e Caracterizati functiile evaluarii.

o Comentati metodele de evaluare folosite In invatamantul superior.

Algoritmizare

o Alcatuiti o schema a evaluarii.

e Elaborati un test de evaluare la disciplina pe care o predati, prezentand
si matricea de specificatii.

Transfer

e Propuneti criterii pentru evaluarea metodei Portofoliul utilizatd in
evaluare.
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XI. Experiente si tendinte europene in formarea
cadrelor didactice

Unititi de continut:
11.1. Delimitari conceptuale si roluri ale cadrelor didactice
11.2. Complexitatea profesiei didactice
11.3. Formarea culturii profesionale a pedagogului constructivist
Activitati de reflectie
Referinte bibliografice
Obiectivele operationale
Dupa studierea acestui capitol, masterandul va fi capabil:
o si defineasca conceptele - cheie;
e si caracterizeze componentele profesiei didactice;
e si dezvaluie rolurile cadrului didactic;
o sd argumenteze rolul cadrelor didactice in formarea personalitatii;
e s propuna idei de modernizare a profesiei cadrului didactic.

8= Cuvinte-cheie: cadru didactic, roluri ale cadrului didactic,
pregatire initiald, formare continud, functii ale cadrului didactic.

11.1. Delimitiri conceptuale si roluri ale cadrelor didactice

Sistemele educationale sunt confruntate cu provocari generale de
numeroase transformari culturale, sociale, economice, tehnologice,
globalizarea vietii politice, noi sisteme de valori. Toate dimensiunile vietii
individuale si sociale depind de nivelul, structura si calitatea actului
educational.

Profesorul G. Vaideanu [24], dezvoltand ideea adaptarii invatdmantului
la exigentele stiintei si ale societatii contemporane, printr-o mare mobilitate
si adaptabilitate a structurilor, formelor de organizare a invatarii, a
metodelor si  mijloacelor de invatimant, considera formarea si
perfectionarea cadrului didactic ca cea mai eficienta, rationala si economica
strategie, pentru ca o modernizare a invatamantului trebuie sa inceapa cu
invatamantul insusi.

Pentru formarea cadrelor didactice ,,nucleul” care trebuie examinat este
comportamentul pedagogic. Formarea cadrelor didactice de cea mai buna
calitate a devenit un laitmotiv a politicilor educationale la nivelul tuturor
tarilor europene [17, p.129]. Sectorul educational poate furniza raspunsuri
si solutii pentru toate provocarile societdtii, datoritd impactului asupra
tuturor sferelor activitatii umane. A asimila stiinta predarii, a activitatii
educationale este tocmai ceea ce confera identitatea profesionala celui care
se pregiteste pentru o carierd didactica.
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Ca finalitate este proiectatd formarea studentului cu ,,profil social”,
model format din caracteristicile si aplicatiile rolurilor cadrelor didactice
universitare.

Analizdnd si sintetizand studiile privind natura profesionalismului
cadrului didactic, e oportun de a identifica din referentialul competentelor
pedagogice acele wvalori care exprimd principiile si dimensiunile
determinate in cadrul curriculumului universitar. Inspirdndu-ne din
normele, conceptele si ideile cu caracter general, care determina modul de
a percepe si a aborda profesia cadrului didactic, ne-am bazat pe sistemul de
reprezentari despre principalele roluri-functii ale cadrului didactic,
elaborate de G. W. Allport [2], A. Peretti [21], I. Negura, L. Papuc, V.
Paslaru [19], politicilor de modernizare a invatamantului superior din
Republica Moldova din perspectiva aderarii la Procesul de la Bologna.

La nivel politic si social, ar trebui mentionate urmatoarele fenomene cu
impact asupra invatamantului, asupra cadrelor didactice, in special:

e internationalizarea si globalizarea tuturor aspectelor vietii;

e integrarea europeand si o mobilitate accentuata a cetatenilor la nivelul
Uniunii Europene, cu consecinte in planul multiculturalismului si
rasismului;

e schimbari de wvalori, deplasare de la solidaritate la autonomie si
individualism;

o schimbari ale structurilor familiare la nivelul cuplurilor;

e schimbari in structura muncii, a profesiilor;

e marirea timpului liber [17, p.130].

Cand vorbim despre profesie, avem in vedere, mai ales, nivelul
cunostintelor puse in practicd, care confera activitatilor un anumit prestigiu
prin caracterul intelectual accentuat al acestora, prin natura elevata a
cunostintelor si capacitatilor pe care le incuba.

Preludnd standardele prezentate la Consiliul National pentru pregatirea
profesorilor, vom enumera principiile-nucleu pe care trebuie sa se
fundamenteze procesul de stabilire a standardelor specifice, care isi
desfagoara activitatea la diferite niveluri de scolaritate:

e cadrul didactic este un bun cunoscétor al domeniului si al didacticii
disciplinei pe care o preda;

e cadrul didactic cunoaste subiectul si il asista in propria dezvoltare;

e cadrul didactic este membru activ al comunitatii;

e cadrul didactic are o atitudine reflexiva;

e cadrul didactic este promotor al unui sistem de valori in concordanta
cu idealul educational.

Rolurile profesionale ale cadrului didactic se refera, in special, la
caracteristicile care sunt usor de identificat ca fiind esentiale pentru
activitatea de predare eficientd. Aceste roluri sunt menite s pregiteascd
cadrele didactice pentru provocdrile, cererile si obligatiile de predare,
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avand la baza un ansamblu de valori, credinte si abilitati/capacitati pentru
deciziile si actiunile ce le fac profesorii In munca lor de zi cu zi si
faciliteaza procesul de invatare.

G. W. Allport mentioneaza un rol este un mod structurat de participare
la viata sociala §i reprezintd ceea ce societatea asteapta de la un individ
care ocupd o pozitie data intr-un grup [2, p. 188], in opinia L. E. Hartley si
R. L. Hartley, rolul este un model organizat al asteptarilor referitoare la
sarcini, comportari, atitudini, valori §i relatii reciproce care trebuie sa fie
mentinute de catre persoanele, ce ocupd pozitii specifice ca membri i
indeplinesc functii definibile intr-un grup [apud 21, p. 144].

Prezentarea schematicd a rolurilor cadrului didactic modern de catre A.
Peretti [14], se concentreaza pe cinci dimensiuni principale de activitate
persoand resursd, responsabil de relatii, cercetator, tehnician si evaluator,
fiecare dintre acestea purtdind in sine atribute distincte, subscriind
competente specifice pentru fiecare.

EXPERT ... _..pr ORGANIZATOR
PERSOANA RESURSA RESPONSABIL RELATII
.............. ¥ Y
METODOLOG 4~ et A ANIMATOR
ROLURILE
CADRULUI
DIDACTIC
EXPERIMENTATOR ‘ ROOw v REALIZATOR
............ PN
CERCETATOR TEHNICIAN
CLINICIAN & v A
EVALUATOR UTILIZATOR

A CONSULTANT

CONTROLOR

Fig. 11.1. Rolurile carului didactic modern dupd A. de Peretti

Cadrul didactic prin rolurile sale trebuie sa actioneze ca un fundament
pentru stimularea invatirii subiectilor pe parcursul intregii vieti, aceste
competente fiind necesare, in special, pentru implinirea si dezvoltarea
personald, pentru incluziunea sociala, cetdtenia activa si ocuparea fortei de
muncd. Pentru ca activitatea cadrului didactic sa conducid la un
management mai eficient al parcursului educational al fiecdruia, este
absolut necesar ca rolurile sd provoace dezvoltarea competentei de
comunicare, crearea unui mediu de invatare, de cooperare etc.

in acest context termenul de ,competentd” se referd la obtinerea ,,unui
grad de integrare intre capacitati si obiectivele sociale mai largi de care are
nevoie fiecare persoana”. Studiul Eurydice considera competentele-cheie
vitale pentru participarea cu succes la viata sociald. Acestea trebuie sa
conducd la un management mai eficient al parcursului educational al
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fiecarui individ, comunicarea si relatiile sociale si interpersonale si reflecte
trecerea accentului de la predare la invatare.

Aceste realitati si perspective sociale au determinat necesitatea formularii
finalitatilor educatiei in termeni concreti si pragmatici din perspectiva
nevoilor reale de formare a personalitatii celui educat. Se refera, in primul
rand, la formarea la studenti a unui sistem de competente necesare pentru
formarea pedagogicd de calitate, avand la bazd un curriculum pedagogic
universitar proiectat, la fel, de calitate, urmarind corelatia principii —
dimensiuni de dezvoltare si stabilirea corelatiei criterii-indicatori de
evaluare. Aceste relatii-coordinate au menirea sa asigure optimizarea
integrarii sociale si profesionale a studentului-pedagog.

Dezvoltarea profesionala a cadrului didactic din R. Moldova incepe de
la formarea initiala, de la un profesor debutant la un profesor eficient
pentru toate timpurile si formarea continud pe parcursul activitatii [12].

Competentele dezvoltate in procesul de formare initiala sunt completate
in activitatea didacticd, incepand cariera profesionald cu diferite nivele de
invatare si de experientd. Rolurile moderne ale cadrului didactic cuprind
mai multe functii si un ansamblu de comportamente prin care se realizeaza
la un nivel inalt atat promovarea dezvoltarii sociale si emotionale a elevilor
(factorul socioafectiv), cat si a dezvoltarii lor intelectuald (factorul
cognitiv); utilizarea adecvatd a metodelor, mijloacelor si materialelor de
catre profesor (factorul metodico-material); relatiile profesorului cu adultii
in interiorul si 1n afara scolii (factorul de cooperare); dezvoltarea
profesorului insusi si a scolii (factorul de dezvoltare) etc.

Analiza si sinteza comportamentelor, atitudinilor, valorilor,
competentelor identificate in sursele pedagogice nu epuizeaza sfera
domeniului, ele fiind expresia unei optiuni In raport cu contextul
invatamantului actual si pot fi specificate in functie de anumite variabile.

Prezentdm in continuare o sinteza a rolurilor, care vin in ajutorul
profesorului pentru conturarea unui ,,profil social”, sporind capacitatea
acestuia de a interveni eficient in situatii de reglementare a
comportamentului educatilor.

Tabelul 11.1. Exprimari ale rolurilor cadrului didactic in context social -

actual
Rolul cadrului
didactic Caracteristici
Comunicare Profesorii au o prezentd care creeaza, influenteaza
eficienta pozitiv asupra comportamentului subiectilor. Ei pot

articula gandurile si ideile lor in functie de context
didactic si particularitate de varsta.

Colaborare Profesorii  trebuie sa demonstreze = competente
interpersonale prin crearea de oportunitafi pentru a
comunica §i Tmpartasi cunostinte, idei si experiente cu
colegii sau parintii ca parteneri in procesul de invatare.
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Etica

Profesorii respectd drepturile altora, actiondnd cu
consecventd si impartialitate. Ei au o 1intelegere a
principiilor democratice si demonstreaza acest lucru prin
decizii corecte.

Pozitivism

Profesorii sunt constructivi in interactiunea lor cu alfii,
dau dovada de flexibilitate in mediul de lucru in
continud schimbare si sunt dispusi sa ia in considerare
critica pentru a implementa schimbarea.

Reflexiv

Profesorii se bazeazad pe cunostintele lor profesionale
pentru a planifica actiuni, stabilesc obiective de
imbunatatire a practicilor de 1invatare. Ei sunt
profesionisti si folosesc oportunitatile de invétare
profesionald in scopul de a examina critic tendintele
emergente educationale, demonstreaza eficientd in
analiza experientei profesionale si demonstreaza ludri de
decizii corecte.

Inovator

Profesorii sunt deschigsi la rezolvarea creativa a
problemelor, sunt dispusi sa-si asume riscuri in scopul
de a gasi Intreprinzator solutii noi la problemele
educationale, sunt inventivi atunci cand este
oportunitatea de a participa la dezvoltarea de programe
educationale.

Inclusiv

Profesorii trateaza subiectii cu grija si sensibilitate, prin
identificarea si abordarea educationala la nevoile fizice,
emotionale, sociale si culturale ale lor. Cadrele didactice
sunt abile in a recunoaste si a raspunde la barierele care
inhiba rezultatele subiectilor.

Dedicare

Profesorii sunt dedicati pentru educarea tinerilor si
actioneaza in interesul lor. Ei se bucura de a raspunde
provocarilor cu care se confruntd in educarea altora si
sunt inspirati s nu faca diferente. Profesorii sunt
dedicati pentru dezvoltarea educationalda, personala,
sociald, morala si culturala a studentilor si urmaresc sa-i
invete cum sa devina persoane care invata de-a lungul
vietii §i Sunt membri activi ai societatii lor.

Functiile profesionale de bazda pot fi indeplinite de cadrele
didactice prin intermediul asumarii unor roluri profesionale.

Prezenta competentei profesionale a cadrului didactic si gradul lor de
dezvoltare conditioneazd masura in care acesta isi poate asuma diverse
roluri profesionale: tehnician, practician reflexiv, actor, transformator al

continutului

curricular, agent al schimbarii sociale, furnizor de

informatie, model de comportament, creator de situatii de invatare,
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evaluator, terapeut, etc., indeplinind anumite functii caracterizate prin
comunicare eficientd, colaborare, dedicare, pozitivism, etc. [11].

Invitimantul, ca domeniu al activititii sociale, este influentat,
actualmente, de factori, evenimente, procese ce pot fi atribuite atit
mediului intern, cat si celui extern: cererea ca sistemul educational sa vina
in intdmpinarea unei natiuni In contextul globalizarii; acordarea unei
autonomii mai mari scolilor In contextul unor standarde nationale;
utilizarea tehnologiilor avansate de informare §i comunicare in educatie;
plasarea accentului pe Invatare independentd, rezolvare de probleme,
creativitate si educatic permanentd; implicarea activa a périntilor si a
comunitatii locale 1n viata scolii etc. Aceastd dimensiune provoacd atat
profesorii, cat si societatea la 0 dezbatere asupra viitorului pedagogic, care
se va axa pe formarea la elevi a unor competente integratoare, necesare
diversitatii de situatii sociale noi.

O societate deschisd si in schimbare solicitd profesorilor un rol
substantial modificat, cu roluri de cooperant, comunicativ, cetdtean activ
etc. Perioada de schimbari rapide in societate determind profesorii in
procesul de dezvoltare profesionald, in primul rand, sa-si fixeze obiective
din punct de vedere etic si sa participe activ la diferite niveluri ale
procesului democratic (cetdtean activ). Profesorii trebuie sa poata gestiona
cu succes grupuri multiculturale si sd observe nevoi speciale, sa dezvolte
motivatia subiectilor si sa propuna activitati de invatare adecvate, s creeze
medii de invatare si sd sustind dezvoltarea educatilor. La fel, profesorul
trebuie sa fie capabil de a implica parintii, colegii $i comunitatea in punerea
in aplicare a programelor nationale, in gasirea de solutii la problemele
sociale, acesta fiind un rol nou pentru profesor, pana acum fiind in mare
parte pregatiti sa actioneze singur.

Profesorii trebuie sa fie gata sd actioneze in analiza situatiei si
solutionarea problemelor care decurg. Prin urmare, ei trebuie sa fie
familiarizati cu ultimele rezultate ale cercetarilor privind invatarea si
predarea, trebuie sa se intemeieze munca lor cu privire la aceste rezultate si
trebuie sa poata participa la cercetari aplicative (cercetdtor).

Asadar, sunt oportune cateva concluzii cu privire la exprimarea
rolurilor in societatea deschisd spre schimbare, conturdnd prin acestea
indicatori specifici de evaluare a dimensiunilor curriculum-ului pedagogic
universitar din perspectiva provocarilor actuale:

e Ca si ganditori critici, profesorii trebuie sd sprijine subiectii in
conditiile de schimbare externa si dezvoltarea lor in procesul decizional ca
cetateni responsabili. La fel, dezvoltarea individuala a fiecarui elev/student
este responsabilitatea unei echipe de profesori, nu a unui profesor
individual. Profesorul trebuie si fie capabil de a implica parintii, colegii si
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comunitatea In punerea in aplicare a programelor nationale, in géasirea de
solutii la problemele sociale si in sprijinirea elevilor cu nevoi speciale;

e profesorul trebuie sd se implice tot mai mult in rol de instructor si
moderator, care creeaza mediul de invatare si sustine dezvoltarea lor si
procesul de Invétare.

Astazi subiectii au acces la o varietate de surse de informatii si
modalitati de invatare a informatiilor devin tot mai raspandite. Sarcina
profesorului este de a sprijini invatarea independentd in formarea
competentelor de selectie si de prelucrare a datelor.

Indicatorul eficientei activitatii cadrelor didactice este rezultatul
invatarii. Predarea necesitd o analizd mai atentd a fiecarei situatii unice de
invatare, dezvoltarea motivatiei la subiecti si selectarea activitatilor
adecvate de invatare, precum s§i capacitatea de a analiza efectul acestora
asupra dezvoltarii lor. Alaturi de colegii tineri creste independenta
profesionala si sociald a cadrelor didactice. Totodata coordonata dezvoltarii
»autonomiei” studentului in organizarea muncii sale, 1n studiul
bibliografiei, in elaborarea documentelor, in evidenta progreselor lui
stiintifice este o altd dimensiune nu mai putin importantd pentru cadrele
didactice in procesul de formare initiala.

11.2. Complexitatea profesiei didactice

Pornind de la cele patru paradigme privind formarea cadrului didactic,
identificate de K. M. Zechner: paradigma comportamentald, care vizeaza
ansamblul de capacitati didactice achizitionate intr-o institutie de formare a
cadrelor didactice, paradigma artizanald, care contine competentele
profesionale pe care studentul-pedagog le insuseste pe teren, paradigma
critica care se refera la aptitudini de cercetare si reflectare critica asupra
propriei activitati si vizeaza transformarea starilor dezirabile in stari reale,
ea 11 permite sa sesizeze problemele cu care se confrunta si s le depaseasca
prin demersuri de cercetare si paradigma personalistd, care cuprinde
competentele ce asigura dezvoltarea profesionala a cadrului didactic pe tot
parcursul vietii, analizand si sintetizdind studii privind natura
profesionalismului cadrului didactic si inspirdndu-ne din acestea, autorii au
construit un referential al competentelor didactice din perspectiva a sase
paradigme care, in fond, constituie niste sisteme de reprezentari si credinte
despre principalele roluri-functii ale cadrului didactic.

In acest sens, identificarea si descrierea acestor paradigme a ficut
posibild determinarea obiectivelor dominante ale formarii cadrului didactic,
luand ca baza ideea ci fiecarei paradigme 1i corespunde un anumit obiectiv
formulat in termeni de competenta.

Proiectul standardizirii pentru formarea inifiald in invatamantul
universitar, modelul axat pe trei niveluri comportamentale, a fost aplicat in
procesul de elaborare a programelor de invatamant, a curriculumul-ui
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disciplinar, care in forma scurtd fiind denumit standardul curricular al
disciplinei. Asadar, autorii proiectului standardizarii invatamantului
universitar, au determinat ansamblul de competente pe care trebuie sa le
posede absolventul universitar, tindnd cont de cele trei functii de baza
(prioritare) ale invatamdntului superior: cercetare, instruire (acumulare a
competentelor intr-un domeniu concret de activitate) si de educatie
(formarea personalitdtii cu un anumit nivel al culturii comportamentale,
formarea conceptiei despre lume, formarea sistemului de valori si atitudini)
[81:

1. competenta de cercetare/investigationala;

2. competenta gnoseologica;

3. competenta praxiologica (indeplinirea unor activitati practice);

4. competenta prognostica (aprecierea evolutiei domeniului de activitate
si proiectarea activitatii profesionale);

5. competenta manageriala (stabilirea relatiilor, monitorizarea/dirijarea
activitatilor profesionale, coordonarea factorilor implicati in procesul de
productie/in activitatea profesionald);

6. competenta comunicativa si de integrare sociala (stabilirea contactului
cu diferiti factori implicati in procesul de activitate profesionala, rezolvarea
situatiilor de conflict, solutionarea situatiilor de problema, optimizarea
procesului de activitate profesionald);

7. competenta de evaluare a rezultatelor activitatii (cunoasterea Sau
determinarea, dupa caz, a criteriilor de evaluare a activitatii profesionale,
stabilirea performantelor, luarea deciziilor in scopul
ameliorarii/eficientizarii activitatii profesionale;

8. competenta de formare profesionald continua (formarea in timpul
studiilor la universitate, a mecanismului de invatare, care este utilizat in
satisfacerea nevoilor de cunoastere/formare, identificate pe masura
realizarii activitatii).

9. Din perspectiva cercetarii, importantd devine necesitatea formarii la
viitorii profesori a competentei emotionale sustine M. Borozan, care este
specifica meseriei didactice- rezistenta si toleranta la factorii de frustrare si
stres exprimate in situatii critice sub forma unor reactii emotionale si
mecanisme de autoaparare/echilibrare specifice cadrelor didactice [4, p.43].

Inteligenta emotionald constituie generatorul relatiilor armonioase cu
ceilalti, este mijlocul de a inventaria fortele si de a repera pe calitatile care
dorim sd le cultivim, este abilitatea de a interpreta corect situatiile
personale, este forma de a convinge, a conduce, a negocia, a aplana
conflictele, de a coopera si de a lucra in echipa.

Dezvoltarea inteligentei emotionale este intr-o mare masurd tributard
unor obisnuinte/automatisme invatate, avand la bazd modele emotionale
din familie sau din mediul social. Este important sa stabilim contactul cu
celdlalt, astfel Incat sa fim cu totul prezenti in raport cu noi ingine si cu
ceilalti pentru a putea raspunde nevoilor noastre si pentru a crea astfel o
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relatie. Calitatea relatiilor noastre este un indicator important al calitatii
vietii noastre [idem].

Deoarece competentele profesionale presupun un comportament
complex, in procesul formarii acestora se includ cateva niveluri
comportamentale. Utilizand diverse taxonomii ale obiectivelor (acestea, de
fapt, fiind nu altceva decat formularea anticipatd/proiectarea
comportamentului), s-a propus utilizarea clasificarii/taxonomiei care indica
trei  grade/niveluri de complexitate a comportamentului: 1.
cunoastere/comprehensiune; 2. aplicare; 3. integrare, prin care primul
nivel comportamental presupune acumularea cunostintelor teoretice;
formarea bazei conceptuale a disciplinei; stdpanirea informatiei in
domeniu; al doilea nivel - capacitatea de a aplica/utiliza cunostintele
teoretice; formarea abilitatilor esentiale necesare satisfacerii obligatiunilor
profesionale: al treilea (integrarea), presupune un comportament complex,
in esentd, formarea unor competente care Stabilesc conexiunea
cunostintelor teoretice, abilitatilor tipice unui gen concret de activitate si
atitudinilor corespunzatoare [12, pp.35-38]. Aceasta clasificare a fost
preluatd si in proiectarea profilului de competentd a cadrului didactic in
institutiile care au abilitatea de formare initiala, ce a stat la baza descrierii
calificarilor pedagogice la domeniul 141 Invitimant si formarea
profesorilor”.

Un document important pentru dezvoltarea  curriulumului
invagamantului superior in Republica Moldova a constituit Planul-cadru,
elaborat in scopul asigurarii calitatii in invatamantul superior; perfectionarii
managementului educational, modernizarii invatamantului superior in
perspectiva integrarii in aria europeand comuna a invatamantului superior;
perfectionarii, rationalizarii si compatibilizarii planurilor de Invatdmant la
nivel national si european; credrii conditiilor pentru o mobilitate academica
reald si recunoagterea reciprocd a perioadelor si actelor de studii.
Documentul stabileste principiile generale pentru organizarea §i
desfagurarea procesului educational in institutiile de invatamant superior si
reflectd cerintele de baza pentru elaborarea planurilor de invatamant in
diferite domenii generale de studiu/domenii de formare profesionald la
ciclul I si ciclul Il pentru toate formele de studiu, realizand particularitatile
si orientdrile fiecarei institutii de invatamant, fiecarui domeniu de formare
profesionala si fiecarei specializari.

Acest document a avut un impact si asupra curriculum-ului pedagogic
universitar prin faptul cd include in oferta absolventilor posibilitatea de a se
incadra in invatamantul preuniversitar in calitate de cadru didactic.

Institutiile de invatdmant superior vor propune studentilor la ciclul I un
modul de formare psihopedagogica teoretic si practica in volum de 60 de
credite (in afarda de domeniul de formare 141 “Invatamant si formarea
profesorilor”’). Realizarea modulului de formare psihopedagogica contine si
un stagiu obligatoriu de practicd si ofera dreptul de a activa in calitate de
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cadru didactic, precum si posibilitatea de a accede in ciclul Il (masterat) la
domeniul Stiinte ale Educatiei. Disciplinele din cadrul acestui modul se
realizeaza in regim de activitati didactice optionale. Fiind selectat de catre
student prin propria decizie, modulul de formare psihopedagogica devine
obligatoriu, iar creditele pentru acest modul pot fi acumulate si fard a mari
perioada de studii.

In acest context, opiniile fata de calitatea modulului sunt impartite: cei
mai putini la numar sunt cei care considera avantajos; un numar mai mare,
in special, didacticienii, sunt de parere cd numarul propus de credite este
foarte mic si nu permite o formare de calitate a profesorului scolar. Nu mai
mic este numarul celor care considera volumul destinat formarii
psihopedagogice prea mare, deoarece in consecintd, are de suferit
pregitirca fundamentala a studentului. EXperienta demonstreaza ca
formarea psihopedagogica a profesorilor se organizeaza conform unui
plan de invatdmant unic in tard, obligatoriu pentru cei care urmeaza
programul de studii psihopedagogice.

Conform organizdrii actuale, formarea pentru cariera didactica a
personalului din invatdmantul secundar este asiguratd prin structuri
specializate din cadrul universitatilor, cu atributiuni precise de pregétire
initiala si continud a profesorilor (Departamentul Formare continud). Ca
atare, pregatirca pentru cariera didacticdi se produce 1in paralel,
intersectindu-se cu cea stiintifici — de specialitate, de-a lungul anilor de
studiu in universitate. Aceasta organizare, mentioneaza R. lucu, produce,
pe langa unele efecte pozitive, o serie de disfunctionalitati /puncte
vulnerabile care se repercuteaza negativ aspra carierei didactice:

- la nivel motivational: lipsa unei motivatii precise pentru cariera didactica:
inscrierea studentilor la aceasta formula de pregitire nu este o urmare a
unei dorinte clar exprimate de profesionalizare in domeniul didactic, ci este
o optiune formald, pentru asigurarea unei sanse ulterioare de incadrare, in
eventualitatea - ultima — a esecului de angajare in specialitate;

- la nivel curricular: pozitionarea marginala, in planul general de studiu
academic, a disciplinelor psihopedagogice si metodice in raport cu cele de
specialitate. In acest fel, se limiteazd din start dezvoltarea unui statut
adecvat pregatirii pentru cariera didactica, aceasta fiind o optiune si o
preocupare marginald a studentilor; in plus, intersectarea permanentd cu
pregatirea de specialitate Tmpiedica studentii, afectati de balansul intre
pregatirea de specialitate si cea psihopedagogica, sa se focalizeze adecvat
pe problematicele didactice si sd le inteleagd importanta; fragmentarea
pregatirii psihopedagogice prin esalonarea acesteia pe mai mulfi ani de
studiu, in acest fel se segmenteazd nejustificat mesajul transmis,
diminuandu-se impactul acestuia, puterea lui de formare; ineficienta
practicii pedagogice, careia i se aloca un timp insuficient;
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- la nivelul accesului studentilor: inexistenta unei formule eficiente de
selectare a studentilor inscrisi la cursuri, prin care si se poata evalua
performantele specifice si motivatia;

- la nivelul certificarii: absenta unei evaludri finale in vederea certificarii
adecvate a pregatirii didactice; se impune instituirea unui certificat care sa
certifice competentele acumulate in vederea integrarii in sistemul de
invatamant;

- la nivel organizatoric: imprecizii in statul de functiuni, de exemplu in
ceea Ce priveste incadrarea metodistilor. Imposibilitatea organizarii
stagiilor de practica pedagogica, esentiald pentru calitatea pregatirii
didactice, datorita lipsei mentorilor din scoli, a unui statut bine definit al
scolilor de aplicatie si a dificultatii intreruperii studiilor de specialitate in
timpul anului universitar; plasarea marginala a modulelor psihopedagogice
in orarul gcolar al unei facultati, demonstreaza dezinteres si valorizare
neadecvata (inexistenta in orar etc.) [15, p. 18-19].

Autorul conchide prin reflectarea directiilor (principii) strategice care
trebuie sd fundamenteze orientarea sistemului de formare initiald si
continud, derivate din principiile europene comune:

e 0 profesiune plasatd in contextul european al dezvoltarii profesionale
continue si formarii pe parcursul intregii vieti;

e 0 profesiune orientatd catre mobilitate atat la nivelul formarii initiale,
cét i la nivelul formarii continue in plan local, regional i european;

e 0 profesiune bazatd pe parteneriat in planul relatiilor interscolare si
transgcolare (industrie, agenti economici, furnizori de formare continua).

Asigurand atractivitatea si statutul necesar promovarii profesiunii
didactice, principiile enuntate anterior recunosc rolul cadrelor didactice ca
agenti ai dezvoltarii valorilor europene, individuale si sociale. In vederea
sustinerii unor asemenea principii este necesara profesionalizarea carierei
didactice si orientarea acesteia catre dezvoltare continua si autoreflexivitate
in planul competentelor educationale §i 0 remunerare corespunzatoare [15,
p.23].

Este important sd constientizdm importanta pe care o alocam
inteligentei emotionale si modul prin care ne putem antrena pentru a o
dezvolta cat mai repede si eficient. Investind 1n inteligenta emotionala, este
important sa fim in contact cu lumea exterioara si cu ceea ce se desfagoara
in interiorul nostru, observand in paralel procesul intern care se dezvolta.

La momentul actual provocarea sociald de importantd majora pentru
invatamantul superior pedagogic reprezintd calitatea studiilor si, drept
finalitate - competenta profesionald a cadrului didactic. In acest context,
experienta modelelor de proiectare a studiilor in Invatamantul superior
pedagogic prezintd interes epistemologic §i praxiologic pentru
determinarea principiilor, dimensiunilor si criteriilor de
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proiectare/dezvoltare a curriculumului universitar, adaptate la necesitatile
realitdtii social-economice.

11.3.Formarea culturii profesionale a pedagogului
constructivist

Educatia si formarea profesionala sunt considerate unele dintre punctele
esentiale ale agendei Consiliului de la Lisabona (2000), care stabileste
obiectivul strategic al Uniunii Europene de a deveni cea mai competitiva si
dinamica economie bazata pe cunoastere, din lume, principiul director al
cadrului politicii integrate de cooperare Educatie si formare profesionali
2010, care este invitarea pe tot parcursul vietii, in sinergie cu elementele
relevante ale politicilor, privind tineretul, ocuparea fortei de munca,
incluziunea sociala si cercetarea.

Una dintre dimensiunile importante ale carierei didactice, poate cea mai
importantd in formarea initiald, pentru ca aceasta sa devina reald, bine
orientatd, motivata si deschisd pentru cei care imbratiseaza aceastd nobila
profesiune este profesionalizarea.

Necesitatea de profesionalizare a cadrelor didactice este resimtita in
spatiul educational prin evidenta unor noi dimensiuni si exigente ale
societatii contemporane. Formarea initiala si continuid a profesorului
trebuie sd se realizeze in concordantd cu provocarile lumii contemporane.
Acest fenomen prezinta in ultimele decenii, un interes sporit la nivelurile
national si international prin varietatea paradigmelor elaborate si a
solutiilor propuse. Perceperea schimbadrii este indispensabild procesului
schimbarii, dar nu si suficientd, Ci necesita adaptarea la noile cerinte pe
care le presupune franzitia cdtre o societate a cunoasterii.

Profesionalizarea este un proces de formare a unui ansamblu de

capacitati si competente in domeniul invatamantului pe baza

asimilarii unui sistem de cunostinte teoretice si practice, proces

controlat deductiv de un model al profesiei didactice, insemnand in

esenta, trecerea de la meserie la profesie prin cultura profesionald.
Din aceastd definitie decurg cateva dimensiuni importante ale
profesionalizarii.

Mai intdi, profesionalizarea presupune descrierea ,,identitatii
profesionale", ceea ce, In opinia noastrd, implicd un efort de a construi
profesia ca obiect teoretic in ruptura cu meseria ca obiect al practicii
cotidiene. Din aceasta perspectiva, profesionalizarea inseamna trecerea de
la meserie la profesie.

Meseria este rezultatul unei asimildri artizanale, intuitive si imitative, prin
ucenicie, fard o bazd de cunostinte coerent structurate. Profesia presupune
un set de cunostinte si competente descrise §i structurate intr-un model
profesional (standarde profesionale) care se asimileazd sistematic §i pe
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baze stiintifice. Activitatea cadrelor didactice a fost multd vreme cantonata
in spatiul artizanal al meseriei, pornind de la considerente care tin de
specificul sdu si anume, libertatea de actiune, improvizatia si creativitatea,
adaptarea la situatii noi, etc. Chiar daca dimensiunea creativa a activitatii
cadrului didactic ramane esentiald, se impune astdzi tranzitia de la
invatatorul artizan §i artist la invatatorul expert. Ceea ce In ultima analiza
inseamna identificarea capacitatilor si competentelor capabile sa legitimeze
profesia prin cultura didactica.

Efortul de legitimare a profesiei didactice in cdmpul activitatilor si
profesiilor sociale constituie o a doua dimensiune esentiala a
profesionalizarii pentru cariera didactica. Aceasta presupune un model al
profesiei didactice, lucru relativ dificil, avand in vedere specificul
activitatii educationale.

Contributii remarcabile la elucidarea problematicii  formarii
profesionale centrate pe dobandirea competentelor didactice au avut: X.
Roegiers, J. Cardinet, Marcus, N. Mitrofan, C. Cucos, R. M. Niculescu, E.
Joita, R. Tucu, L. Antonesei, L. Gliga, I. Jinga, S. Cristea, I. Neacsu, V1.
Gutu, D. Patrasco, T. Callo, VI. Paslaru, N. Silistraru, V. Cojocaru, M.
Sevciuc-Borozan, V. Andritchi, V. Panico, V. Botnari, L. Papuc, L.
Sadovei, N. Garstea, S. Golubitchi, A. Afanas.

Aptitudinea pedagogica este considerata unul dintre principalii factori de
succes in procesul educational. Definitiile date acesteia sunt destul de
numeroase. S. Marcus o considerd o particularitate individuald care
surprinde si transpune 1in practica modalitatea optimd, conform
particularitatilor elevilor, de transmitere a cunostintelor si de formare a
intereselor de cunoastere, a intregii personalitati a elevului, un ansamblu de
Insugiri ale personalitatii educatorului, care-i permit sa obtina maximum
de rezultate in orice imprejurare, in orice clasa [16, p. 32].

Studiul aptitudinii pedagogice a fost orientat, in mod special, spre analiza
identifica prezenta ei. Astfel, N. Mitrofan [18, p. 20] stabileste, pe baza
unor cercetari experimentale, drept componente ale aptitudinii pedagogice:
competenta  stiintifica, competenta psihopedagogicd §i competenta
psihosociala. Cele trei competente nu actioneaza izolat, ci sunt integrate in
structura personalitatii profesorului. Daca 1n privinta competentei stiintifice
lucrurile sunt clare, in sensul cd ea presupune o solidd pregatire de
specialitate si capacitatea de a cerceta domeniul vizat, cind este vorba de
competenta psihopedagogica si de cea psihosociald, autorul invocat face
detalieri ale factorilor ce le compun.

Studiul corelatiei dintre trasdturile caracteristice ale profesorului si
eficienta actului pedagogic a impus si un alt concept, corelat cu cel de
aptitudine pedagogica. competenta didactica. Cand se vorbeste de
competenta invatatorului, se pune problema eficientei predarii si a stabilirii
unor criterii de eficientd. Chiar daca existd multe discutii cu privire la
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aceste criterii de eficientd, In mod evident se observad o deplasare a
accentului de la construirea unor modele ale profesorului ideal, cu putine
sanse de a fi regasit in realitate, la aspecte mai pragmatice, care vizeaza
competenta de a produce modificari observabile ale elevilor [16, p. 12-25].

Detinerea tipurilor de competente ofera profesorului posibilitatea
asumarii diferitelor roluri profesionale, posibil de Indeplinit la un moment
dat, rezultate din asteptarile manifestate de mediul profesional in legatura
cu prestatia lor. Tot competentele didactice si capacitatile subordonate lor
fac posibila indeplinirea functiilor profesionale ale educatorului, in
acceptiunea lor de sarcini permanente, ce-i revin unei persoane ca urmare a
exercitarii profesiei didactice. Functiile profesionale de bazd pot fi
indeplinite de cadrulprin intermediul asumarii unor roluri profesionale.

Competentele se exerseaza, intr-un mod integrat, in situatii reale. Se va
spune despre cineva ca este competent Intr-un domeniu, daca va fi capabil
sd gestioneze toate situatiile circumscrise domeniului dat. Competenta
totala nu existd decat foarte rar. Ele sunt legate in mod esential de ceva
extrinsec si anume de situatii in care se aplica. Fiecare pas, de orice ordin
ar fi el, facut in favoarea dezvoltarii cunoasterii (aceasta cunoastere nu se
reduce la cunostinte), este un pas castigat in calea obtinerii unei
competente.

Competenta didactica este obiectivul central al tuturor programelor de
formare profesionald. Pregatirea profesionald inifiald trebuie sa fie
orientatd spre formarea competentelor necesare, in toate situatiile care pot
aparea in cursul activitatii sale educationale. Pentru o bund prestatie
profesionala, pedagogul are nevoie sd aibd incredere in sine si in
competentele sale profesionale, sa stapaneasca modalitatile de rezolvare a
situatiilor critice, tensionale sau conflictuale, astfel incat sa fie capabil sa
gestioneze situatiile tipice §i s poatd dezvolta solutii pentru cele atipice, sa
stipaneascd metode de cunoastere §i dezvoltare personald - toate acestea
sunt indispensabile muncii cadrului didactic, unde latura umana subiectiva
trebuie cunoscuta, iar resorturile sale stapanite. Se ajunge deseori la situatia
in care incapacitatea profesorului de a gestiona situatiile critice determina
starea de stres a acestuia, conditie care se rasfrange asupra elevului, cu care
practic interactioneaza tot timpul, dar si asupra sanatatii.

Dupa R. Hubert (1965), principala calitate a profesorului este vocatia
pedagogica, exprimata in ,,a te sim{i chemat, ales pentru aceasta sarcina si
apt pentru a o indeplini”. El considerd ca vocatiei pedagogice 1i sunt
caracteristice trei elemente: iubirea pedagogicd, credinta in valorile
sociale si culturale, constiinta responsabilitatii fata de copil, fata de patrie,
fatd de intreaga umanitate.

Competenta profesionald a studentului-pedagog se exprimad in
performantele realizate intr-o anumitd sfera de activitate, de
formare profesionald si reprezintd sisteme de priceperi-deprinderi,
capacitati, aptitudini si atitudini psihopedagogice.
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Pentru cercetdtorul belgian M. Minder a dobdndi o competentd
inseamna un triplu demers: a mobiliza un ansamblu structurat de cunostinte
si capacitati, pentru a face ceva intr-un mod competent, care se manifesta
printr-un produs-performanta.

Profesorul are nevoie si de cunostinte de diferite categorii, dar si de
capacitati cognitive, abilitati aplicative, alaturi de elemente afectiv-
motivationale, atitudini, aptitudini specifice. Atunci un profil dezirabil de
competentd va insera toate aceste dimensiuni, dar ele devin functionale, in
masura In care sunt exersate in formarea initiala si apoi antrenate in
practica educationald, in indeplinirea rolurilor atribuite de schimbarile din
procesul instructiv-educativ [14, p. 33] .

In cadrul activititilor de predare-invitare-evaluare, profesorul are
prilejul sa-si afirme si sa-si exercite evantaiul larg de roluri si competente
asociate acestora, in diverse situatii de instruire. Maiestria sa pedagogica
std si in abilitatea de a alterna, Imbina, combina, adapta, in functie de
natura situatiei, de context, de exigentele sarcinilor de rezolvat aceste roluri
si competente [14, p.51].

Astfel, sistemele educationale sunt in cautarea unor solutii de
eficientizare si modernizare a scolii si a educatiei, iar una din componentele
de bazi ce trebuie tinutd in vizor este calitatea resurselor umane, respectiv
cadrelor didactice. Mai mult ca oricind profesia didactica trebuie sa se
caracterizeze prin flexibilitate, dinamism, receptivitate moderata la nou si
reflectie critica.

Formarea profesionala initiald este primul pas in procesul de dezvoltare
profesionald continud din orice domeniu. A invata sa predai, a te prgati
pentru a deveni profesor este un proces complex, datoritd varietdtii de
informatii, competente si abilitati ce trebuie asimilate si formate, personal,
depinzand de experientele de invatare anterioare.

Este esential ca studentii-practicanti sd detind nu numai o pregatire
teoretica solida, ci si una practica. Teoria si practica sd fie corelate prin
stabilirea si intensificarea integrarii dintre ele. In acest sens, este
recomandabil ca studentii practicanti sd participe efectiv la activitatea
didactica din gcoala, sa observe si sa experimenteze predarea si, totodata, sa
participe la diverse activititi didactice: consiliere educationala,
manageriale, sedinte cu parintii, activitati extracurriculare, etc., organizate
in gcoald sau in afara ei, familiarizandu-se cu ambianta specifica,
identificand elemente de curriculum ascuns si elemente ale ethosului scolii.
Pentru ca aceastd parte a pregatirii lor pentru profesia de dascal sa fie
eficienta, este nevoie de reconsiderarea viziunii educationale asupra
practicii pedagogice, precum si de redimensionarea ei cantitativa.

in ansamblul continuturilor care contribuie la formarea cadrului didactic,
activitatea de practica pedagogica constituie dimensiunea centrald in care
sunt antrenate toate celelalte continuturi teoretice, precum si toate
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acumulate prin studiul disciplinelor de specialitate, socio- psiho-
pedagogice si didactice sunt mai bine Intelese si devin durabile prin
cunoagterea nemijlocitd a ambiantei scolare si extragcolare. Mai mult, prin
practica, toate cunostintele si competentele dobandite sunt activate,
combinate si adaptate la situatii si contexte particulare de formare a culturii
didactice.

Practica pedagogica indeplineste sarcini pe care nici una dintre
disciplinele de invatamint nu le poseda, si anume:

e Introducerea practicantului in atmosfera scolard, in ordinea, disciplina
si programul scolar, invatindu-l comportamentele ce nu pot fi intalnite in
afara scolii;

e il pune pe practicant in situatii didactice-educative, prilejuindu-i
exercitiul trecerii de la teorie la aplicarea ei, de la cunostinte invétate la
transmiterea lor; de la cunostinte didactice si psihologice la deprinderi de
organizare a activitatii scolare.

Pentru dobindirea competentei gnoseologice activitatea de practica
pedagogica constd in asistenta la lectii, proiectarea lectiilor, sustinerea
lectiilor (de proba de licentd) in rezultatul cdrora sunt dobandite
competengele specifice: Utilizarea adecvata a conceptelor si teoriilor din
stiintele educatiei (abordari interdisciplinare, didactica generala si didactica
specialitatii, psihologie, filosofia educatiei, noile educatii etc.); aplicarea
conceptelor si teoriilor, privind formarea capacitatilor de cunoastere:
proiectarea demersului educational, proiectarea activitatilor educationale,
organizarea adecvatd a activitatilor didactice in functie de tipul de lectie
dominant; utilizarea metodelor si a strategiilor de predare adecvate
particularitatilor individuale sau de grup, scopului si tipului de lectie,
elaborarea de proiecte extracurriculare; realizarea legaturilor intra/inter si
transdisciplinare, stabilirea materialelor si auxiliarelor didactice utilizate in
activititile de invatare, utilizarea optima a factorilor spatio-temporal in
vederea eficientizarii procesului instructiv-educativ, manifestarea unei
conduite metodologice adecvate in plan profesional, realizarea activitatilor
educationale in conformitate cu obiectivele preconizate.

Competentele de comunicare si relationare se dobindesc 1n baza
activitatilor de proiectare si sustinere a unor lectii, autoanalizei lectiilor,
activitatilor de cunoastere a elevilor si relationarii cu acestia in vederea
completarii figei psihopedagogice, munca in echipa, activitati de colaborare
cu profesorul metodist, cu tutorele, cu corpul profesoral, etc., iar
competengele specifice dobandite sunt: stapinirea conceptelor si teoriilor
moderne de comunicare: orizontala / verticald, complexd multipla,
diversificata si specifica, manifestarea comportamentului empatic si de
cooperare necesare procesului didactic; accesarea diverselor surse de
informare in vederea documentarii, proiectarea, conducerea §i realizarea
procesului instructiv-educativ, ca act de comunicare, elaborarea de strategii
de colaborare cu membrii comunitatii scolare, familiale; rezolvarea
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constructivd a problemelor, contradictiilor si conflictelor in activitatea
profesionala si societate.

Pentru dobindirea competentei de evaluare, activitatea de practica
pedagogica constd in: proiectarea lectiei de evaluare, analiza unei probe de
evaluare, aprecierea rezultatelor scolare In urma aplicdrii metodelor de
evaluare specifice, iar competengele specifice dobandite sunt: proiectarea
evaludrii; elaborarea instrumentelor de evaluare in functie de scop si
particularitatile individuale de grup, utilizarea metodelor de evaluare
specifice:

e diagnosticarea situatiei educationale a grupului de elevi si a fiecarui
elev;
o aplicarea metodelor de autoevaluare a competente la o lectie, la o etapa

a practicii pedagogice, la finele ei.

In rezultatul proiectarii si sustinerii unor lectii, elaborarii si utilizarii
unor mijloace didactice adecvate lectiior sustinute, aplicarii unor metode
activ-participative in activitatea de predare, organizarea unor activitati
didactice pe grupe, studentul - practicant isi formeaza competente generale
de proiectare, cat si specifice: valorificarea metodelor si tehnicilor de
cunoastere si activizare a elevilor; asumarea responsabila a rolului social al
cadrului didactic; exersarea unor comportamente relevante pentru
perfectionarea activitatii didactice; conceperea si utilizarea materialelor /
mijloacelor de invatare.

Competente manageriale. Pentru dobandirea acestor competente
studentul-practicant este implicat in activitati de management al procesului
didactic in conditiile sustinerii lectiilor, in solutionarea unor situatii de
conflict la nivelul clasei de elevi, in exersarea diferitelor roluri pe durata
activitatii de practica pedagogica: de proiectare, de conducere a activitatii
didactice si a grupului de elevi, de consiliere a elevilor, de examinator, in
analiza si comentarea lectiilor sustinute, cat si activitati de oragnizare a
clasei de elevi. lar competentele specifice dobandite sunt: utilizarea
metodelor si tehnicilor de autocontrol psihocomportamental; adoptarea de
conduite eficiente pentru depasirea ,,situatiilor de crizd educationald”,
asumarea integrald a diferitelor roluri specifice profesiei de cadru didactic,
manifestarea unei conduite (auto)reflexive asupra activitatilor didactice /
pedagogice proprii, asimilarea cunostintelor de tip organizational.

Practica pedagogica reprezinta cel mai bun prilej de a constientiza si de
a valorifica utilitatea si relevanta cursurilor de psihologia educatiei, de
pedagogie si de didactica specialitatii. De aceea, indrumatorii de practica
(mentorii) 1si desfasoara activitatea in colaborare cu metodicienii pentru a
se asigura ca abordarea lor este unitara §i nu creeaza confuzii cognitive
studentului. Mentoratul presupune detinerea si exersarea unor competente
specifice. Desi a fi un bun profesor este o conditie pentru a deveni un bun
mentor, asta nu inseamna ca orice bun profesor va deveni, in mod automat,
un bun mentor.
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Profesorul nu se naste profesor, se formeaza initial si se perfectioneaza
continuu, fiindca calitatea de educator-pedagog - nu este inndscutd.

Profesionalizarea didactica solicitd, nu numai o armonizare a
dimensiunilor personalitatii sale, In acord cu solicitarile exercitarii rolurilor
specifice, ci §i o aducere In prim plan a acelora care sd asigure calitatea,
eficienta rezolvarii lor, anume a competentelor. Cadrul didactic are nevoie
si de cunostinte de diferite categorii, dar si de capacitati cognitive, abilitati
aplicative, aldturi de elemente afectiv-motivationale, atitudini, aptitudini
specifice.

Studiind si analizind mai multe opinii despre competenta profesionala,
putem conchide ca nu este suficient ca studentul-pedagog s acumuleze un
volum de cunostinte, el trebuie sd-si largeasca orizontul cunoasterii, astfel,
incat sd se poatd adapta la o lume 1n continud schimbare, complexa si
interdependenta. In acest sens educatia trebuie organizati in jurul a patru
tipuri fundamentale de Invatare: a invata sa stii, a invdga sda faci, a invdta
sda fii, si a invdga sa colaborezi. Acest complex integral implica cunostinte,
abilitati, capacitati, atitudini §i conduite, care servesc drept traiectorii ale

competentei didactice.
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A Activitati de reflectie:

Evocare

e Enumerati tipurile de profesori cunoscuti.

Receptare

e Analizati rolurile cadrului didactic.

Exprimare

e Indicati probleme cu care se confruntd cadrele didactice.
Algoritmizare

¢ Propuneti un algoritm de formare profesionald a cadrelor didactice.
Transfer

e Proiectati module pentru formarea continud a cadrelor didactice.
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