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ABORDARI TEORETICE -
REEVALUARI SI DESCHIDERI /
THEORETICAL APPROACHES -

NEW INTERPRETATIONS

CARIERA DIDACTICA: PERSPECTIVA PROFESIONALIZARII

Conf. univ. dr. Irina Maciuc
DPPD- Universitatea din Craiova
Reader Irina Maciuc, Ph.D
TSTD - University of Craiova

Pregatirea initiala si formarea continud a
personalului didactic “se intemeiaza pe modelul
abordarii prin competente si pe conceptul de
dezvoltare cumulativa a nivelului de competenti a
personalului didactic”’

Un statut social consolidat, reprezentarea sociald a unei profesii si
importanta ei pentru cei care isi doresc sa intre In respectiva categorie
socioprofesionala depind, intr-o mare masurd de prosionalismul si calitatea
umand a celor care o practicd. Noi standarde de calitate se asociau, incd de la
sfarsitul secolului trecut, cu un set de competente profesionale bine definite”.
Foarte multi specialisti se Intreaba inca daca exista cu adevarat standarde minime
pentru programele educationale de pregatire initiald pentru profesori si daca
incoerenta legislativd si comunicarea interinstitutionald defectuoasd impieteaza
asupra pregdtirii profesorilor.

Profesionalizarea, modalitate dominantd a socializarii, se referd la
componenta explicitd i rationala a actiunilor specifice unui domeniu de activitate
umana si implica rigoare, seriozitate, competenta, depasirea statutului de amator
sau artizan. Se poate considera ca este un proces de constructie a unui ansamblu
de competente, care sa permita stdpanirea situatiei specifice unei profesii. Pin
formarea - dezvoltarea competentelor generale si specifice, se garanteaza

! Art.6 din Metodologia privind formarea continud a personalului din invatamantul
preuniversitar, aprobata prin OMECTS nr. 5561/31 oct. 2011,publicatd, ca anexa la
O.M., in Monitorul Oficial, Partea I nr. 767bis/31 oct 2011

2 Vezi si Maciuc, 1. (1998). Formarea formatorilor. Modele alternative si programe
modulare. Bucuresti: EDP, R.A.
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identificarea si rezolvarea, intr-o maniera flexibila, creatoare, in diverse contexte,
a problemelor ce caracterizeazd un domeniu de activitate. ,,O profesiune exista
prin lupta colectiva, pe care o duce, in vederea dobandirii anumitor atribute
corporative (autonomie de exercitiu si de carierd, dar si un statut de recunoastere
simbolica si sociald)...[dar] a trecut vremea cand profesia era omogena din punct
de vedere social, puternic organizata si constientd de propria forta”.3 In acest
context, putem afirma cd preocuparea pentru profesionalizare reprezintd o
prioritate a evolutiilor sistemului de educatie si de formare din tara noastra.
Dovada este si tematica lucrarilor de doctorat din primele doua decade ale
secolului al XXl-lea: 1 .Profesionalizarea carierei didactice. Competente
psihopedagogice. Conducitor stiintific: Prof. univ. dr. Vasile Chis; Doctorand:
Lect.univ.drd. Sanda Onutz, 2011; 2. Formarea continua - premisa a
profesionalizarii carierei didactice, coordonator stiintific: Prof. univ. dr. Emil
Paun, Doctorand: Elena Nicoleta Mircea, 2011; 3 .Evaluarea programelor de
formare initiala a cadrelor didactice, Coordonator stiintific: Prof. univ. dr. Marin
Manolescu, Doctorand: Iuliana Marinela Nitulescu (Trascd); 4. Educatorul i
exigengele socio-profesionale, coordonator stiintific: Prof. univ. dr. Emil Paun,
Doctorand: Laura Emilia Serbanescu, 2011; Consilierea pentru cariera in
invagamdntul superior tehnic, Coordonator stiintific: Prof. univ. dr. Gheorghe
Tomsa. Doctorand: Elena Sorina Barboiu (Chircu), Bucuresti, 2012.

Acestora li se adauga programe de masterat, cum ar fi Mentorat pentru
profesionalizarea carierei didactice [ MENTPROF], al Universitatii din Pitesti,
care are drept grup tintd mentori de practica pedagogica si mentori de stagiu,
pentru a deveni profesionisti, in realizarea pregétirii practice a noilor generatii de
profesori.

De asemenea: a) proiectul POSDSRU 87/1.3/5/63329 — ,,Profesionalizarea
carierei didactice - noi competente pentru actori ai schimbaérilor in educatie din
judetele Braila si Prahova”;

b) Proiectul ,,Profesionalizarea carierei didactice - noi competente pentru
actori ai schimbadrilor in educatie, din judetele Caras-Severin si Mehedinti” a
demarat la data de 01.10.2010 si s-a derulat pe o perioada de 3 ani. Obiectivul
general al proiectului il reprezintd formarea si dezvoltarea competentelor
personalului didactic din sistemul de invatamant preuniversitar, in vederea
imbunatatirii managementului si calitatii procesului educational,

c¢) Proiectul ,,Practica ta pentru educatia viitorului” este conceput pentru a
sprijini formarea si dezvoltarea abilitatilor practice pentru profesia de cadru
didactic (numarul de identificare al contractului POSDRU 60/2. 1/S/33675.).
Parteneri: Universitatea din Craiova si Universitatea de Vest din Timisoara etc.

Drumul spre profesionalism in formarea cadrelor didactice este jalonat de
cel putin doud mari modele. Primul, cel "umanist", pune accentul pe dezvoltarea
integrala a personalitatii viitorului educator, propunandu-si sd-i cultive mai mult
spiritul si aratandu-se mai putin interesat de castigarea unor abilitati specifice. Al

SE. Delamotte, 2003, p. 81
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doilea, cel , tehnicist”, pragmatic, este centrat pe insusirea unor tehnici,
algoritmi, reguli de actiune educationala, cu relevanta practica imediata.

Primul propune o abordare holistica, celalalt una analitica, pe parti, si o
preocupare pentru explorarea oportunitatilor de actiune eficientd, pe secvente
limitate. In fapt, doud perspective ce nu pot fi decit complementare intr-o
politicd a formarii, care sa se dovedeascad curentd si viabila. O noud paradigma
educationala Tmbina, in chip specific, elementele celor doud modele amintite,
depasindu-le, intr-o formula integratoare - un model dinamic, deschis, de formare
continua. Dimensiunile umaniste ale formarii sunt, astfel, sustinute si completate
de o abordare aplicativ-interdisciplinara, pragmatica a curriculum-ului. Intuitia
este dublatd de instrumentare.

De-a lungul timpului, problemele formarii cadrelor didactice au beneficiat
de mai multe tipuri de abordare si investigare, devenite cai de acces, instrumente
de descifrare si apropiere simbolica de obiectul analizei, o producere de sensuri,
de semnificatii, din nevoia de repere care sa sprijine eficient deschiderea catre
actiune in campul pedagogic.

Unii specialisti identifica traditia constructivistd, a carei baza se afla in
teoria Tnvatdrii si traditia cercetare/actiune, a carei baza se afld In conceptiile
particulare ale rolului profesional (Moon, 1996).

Abordarile functionaliste s-au axat pe roluri - functii ale educatorului, pe
constatari si exigente legate de schimbarile de functii ale educatorului, intr-o
societate care se transforma necontenit.

Modelul este deductivist si este fundamentat pe descrierea achizitiilor
necesare, 1n spiritul unei instruiri ,,competentialiste” al formarii bazate pe ideea
de competenta, pe comportamente riguros definite, achizitionate in mod
controlat.

Asa cum sugereaza cercetdrile din domeniu si modelele de definire a
standardelor ocupationale / profesionale pentru cadrele didactice, subliniazd Dan
Potolea si colab., sursa esentiald de derivare a competentelor o reprezinta rolurile
profesionale ale cadrelor didactice:

Procesul didactic:
Cunoaste continutul disciplinelor predate si documentele scolare aferente;
Proiecteaza, conduce si evalueaza procesul didactic;
Amelioreaza si inoveaza procesul didactic;
Valorifica experientele de invatare ale elevilor, dobandite in alte contexte;
Utilizeaza noile tehnologii informationale si de comunicare, In procesul
didactic

Managementul clasei de elevi
e Organizeaza si asigurd conducerea sociald a grupului scolar;
e Asigura un climat socio-afectiv securizant, bazat pe incredere i pe cooperare;
o (Gestioneaza situatiile de criza educationala.

Consiliere scolara:

e Cunoagste individualitatea elevilor i 1i asista in propria dezvoltare;
Identifica nevoile si dificultatile de invatare;

7
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e Colaboreaza cu familia si cu alti factori educativi etc.*

Exista, pe de alta parte, aprecieri negative privind ordinea secventelor de
pregitire specifica, dirijismul adeseori excesiv, caracterul prescris al
experientelor de Tnvatare, care genereaza competente.

Suntem identitati, nu roluri, s-a spus. Noi comunicim ceea ce suntem.
Pentru a reusi, este nevoie de creativitate, de libertate interioara, de o
personalitate dezvoltatd armonios si integral. O personalitate capabila sa-si
construiasca propriul proiect de formare si care nu se lasa dirijata de altii.

A aparut, astfel, ideea ca educatorul nu este un agent ori un actor social, ci
un autor al propriului sau proiect, proiect care-i pune in valoare umanitatea, cu
ceea ce are ea mai pretios: creativitatea.

Perspectiva stiintifica asupra formarii a fost astfel sustinutd de un model
care lega formarea si cercetarea, care pleda pentru introducerea, in formarea
educatorilor, a celor mai noi achizitii, a realizarilor “de varf” ale cercetatorilor in
domeniul educatiei si, in acelasi timp, 1si propunea sa-i familiarizeze pe profesori
cu perspectiva cercetatorului, sa ,,producd autentici educatori ai creativitatii
celorlalti, dar si oameni capabili sd adopte atitudini creative fatd de propria lor
formare.

Pe baza unei pedagogii axate pe notiunea de situatie, pe ,punerea in
situatie”, deci pe o didactica “situationald s-a nascut un nou model, care pune
accentul pe dezvoltarea capacitatii de observare avizata si analiza pertinentd a
situatiilor pedagogice, pe achizitiile psihologiei sociale, pe tehnicile de grup, pe
teoriile comunicarii, pe abordarile sociopedagogice. Acest model considera ca
mai importante decat competentele, intelese larg ca niste capacitdti de a face,
sunt reprezentarile, modul de a te apropia si intelege unicitatea fiecarei situatii si
de a putea retine ceea ce este esential si meritd Invatat. Treptat, reprezentarile,
amplificate, rafinate si nuantate, sensurile descoperite genereaza preocupdri de
autoanaliza si de asumare a complexitatii autoformarii.

Profesionalizarea didactica presupune dobandirea competentelor necesare
exercitdrii unei activitati specifice, instructiv-educative, pregatirea din perspectiva
urmatorului referential de activitati:

e activitati didactice, de instruire si educare a elevilor;

e activitati la nivel institutional;

e activitati si relatii cu comunitatea (consilierea parintilor, actiuni culturale, de
organizare in parteneriat cu alte institutii a timpului liber al elevilor etc.);

e alte activitati (de documentare si perfectionare, de participare la viata social)’.

Actualmente formarea competentelor psihopedagogice este asigurata printr-
un set de discipline de specialitate care Insumeaza 336 de ore de pregdtire
teoretica §i practica, esalonate 1n cei trei ani de studii la nivel de licentd. Sub
aspect curricular, actualul model acoperd nevoile de pregatire teoreticd,

* http://www.formare3777.eu/SO_profesor 13 03 2012.pdf
> Maciuc, 1., (2005). Nevoia de a fi reflexivi, in F Voiculescu (coord.). Schimbari de
paradigma in stiintele educatiei. Cluj-Napoca: Editura Risoprint, p. 313

8
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psihopedagogica si este compatibil cu sistemele europene. Dar, existd unele
disfunctii generate de modul de organizare, de ponderea disciplinelor, de statutul
programului in universitate, de atitudinea studentilor. Cele mai importante surse
ale deficientelor, in formarea initiala sunt:

nu se practicd modalitati eficiente de selectie, in functie de aptitudini si
motivatie, a celor care vor sa parcurgd programul;
optiunea studentilor pentru program este una de avarie $i nu una motivata
precis de interesul pentru cariera didactica;
disciplinele psihopedagogice au o pozitie marginald in planul general de studiu
academic;
pregdtirea este disipatd pe o perioada destul de lunga de timp si nu favorizeaza
integrarea teoriei cu practica;
practica pedagogica este insuficienta, nediversificatd, efectuatd fragmentar,
printre orele de specialitate, astfel incat dobandirea si consolidarea
competentelor sunt grav afectate;
certificarea dobandirii competentelor psihopedagogice minimale este
nerelevanti’

Domeniile si categoriile de competente se operationalizeaza prin

descriptori generali si specifici, respectiv:

a)

descriptori generali de competenta:

- capacitatea de a invata;

- capacitatea de a opera cu conceptele si metodologia din stiintele educatiei;

- capacitati si atitudini de relationare i comunicare cu mediul social si cu
cel profesional;

- capacitatea de analizd cognitiva si evaluare axiologica a mediilor socio-
culturale si politice, a evenimentelor si conjuncturilor ce au loc in viata
comunitatii sociale;

- abilitati de operare pe calculator si de acces la retelele informatice de
comunicatii;

b) descriptori privind competente profesionale:

- capacitati de proiectare, realizare si evaluare a procesului educational din
invatamantul preuniversitar;

- capacitati de structurare logicad s§i transpunere psihopedagogicd a
continuturilor predarii si Tnvatarii in specializarea obtinuta prin studiile de
licentd sau, dupa caz, prin studiile de specializare, de nivel liceal sau
postliceal;

- cunostinte, capacitati si atitudini necesare activitatilor de consiliere a
elevilor si familiilor;

- capacitatea de a investiga si solutiona problemele specifice ale scolii si
educatiei.

8 Vezi teza de doctorat: Profesionalizarea carierei didactice. Competente psihopedagogice
(conducator stiintific: Prof. Univ. dr. Vasile Chis, doctorand: Lector univ. Sanda Onutz,
2011)
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¢) descriptori privind competente transversale:

- valorilor pozitive autentice ale comunitatii autonomie si responsabilitate;

- atitudine de relationare si comunicare deschisd, sincerd, cooperanta,
receptiva;

- disponibilitate de analiza si interpretare a valorilor ce descriu o situatie, un
eveniment sau un comportament;

- imaginatie substitutiva, disponibilitatea de autoreglare a comportamentului,
in raport cu ceilalti, pe baza empatica si de a recepta mesajele cu continut
afectiv;

- acceptarea evaluarii din partea celorlalti;

- integritate morald, echilibru caracterial, atitudine critica si forta de
convingere in promovarea sociale.’

Practicianul este un fel de membru al unei orchestre, un muzician
dependent de ceilalti in actiunea sa, constata Perrenoud. Deoarece se afla ,,prins”
in diverse retele de concurentd sau cooperare cu ceilalti actori ai educatiei,
reflectdind asupra propriilor sale actiuni, el reflecteazd si asupra acestor
interdependente, incearcd sia le optimizeze functionalitatea si sd construiasca
sesnsuri care sa-i sporeascd eficacitatea profesionala. Construindu-si propria
identitate profesionala, el se raporteaza la ceea ce fac ceilalti, descopera diferente
si similaritati si, astfel, profesionalismul sau se imbogateste si se nuanteaza.

,»Prinsda in focul incrucisat al unor imperative eterogene, uneori
contradictorii, profesiunea isi giseste cu greu calea“® ( Moeglin, 2003, p. 223).
Motivul principal il reprezintd lipsa de unitate, diferentele de statut, dar si
rivalitdtile categoriale ce insotesc fragmentarea sistemului de formare, diversitatea
formelor de certificare, dar si diversificarea publicului tinta al formarii, a
metodologiilor si instrumentelor etc. Fragmentarea cAmpului profesional pune in
discutie valorile si ideologia, care dadeau pand acum un sens activitatilor.
Profesionistii §i expertii par sd raspunda cu dificultate provocarilor create de
nesiguranta contextelor, logicilor si resurselor formarii.

Dezorientarea este cauzata, in mare parte, de frecventa schimbarilor, dar si
de incapacitatea unora de a realiza adaptarea la schimbare.

,»Obiectivele stabilite de Uniunea Europeand prin Strategia Lisabona si
Procesul Bologna au ca scop reformarea sistemelor de invatamant superior, in
vederea transformarii acestora 1n sisteme mai flexibile, mai coerente si mai
deschise la nevoile societatii, capabile sd raspunda provocérilor globalizarii si
necesitatii de formare si reformare a fortei de munca europene.

In acest context, in Romania se instituie Cadrul National al Calificarilor

7 Metodologia formirii continue a personalului didactic din invatdamantul

preuniversitar, 2009

http://cisO1.central.ucv.ro/perf in_invatamant/files/metodologia formarii_continue
_a_personalului_didactic_din_invatamantul preuniversitar.pdf

¥ Pierre Moeglin, profesor la Universitatea Paris Nord si autor al unei lucrari
despre satelitul educativ-media si experimentare: Moeglin, P., (coord.), Industriile
educatiei i noile media, Polirom, Iasi, 2003, p. 223

10
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din Invatimantul Superior (CNCIS), ca instrument unic care stabileste structura
calificarilor si asigurd recunoasterea internationald, precum si compatibilitatea
internationald a calificarilor dobandite in cadrul sistemului de invatamant
superior. Conform H.G. nr. 1357/2005, Agentia Nationala pentru Calificarile din
invatamantul Superior si Parteneriat cu Mediul Economic si Social (ACPART)
este autoritatea nationald pentru stabilirea Cadrului National al calificarilor din
invatamantul Superior si actualizarea periodica a acestuia’

Contextele formale de invatare, care includ si locul de munca, constau in
programe si activitati de invatare, asistatd de formatori abilitati in acest sens, in
institutii de formare acreditate. Validarea si recunoasterea oficiala a rezultatelor
invatarii sunt asigurate prin parcurgerea s§i promovarea programelor si
activitatilor respective.

Pentru dezvoltare profesionala, este nevoie de explorarea unor oportunitati
asociate, in general unor contexte nonformale §i informale de invatare, fara
asistare, prin autoinstruire sau schimburi de experientd, prin activititi de
cercetare, prin participare la actiuni stiintifice, psihopedagogice si metodice etc.
In acest caz, pentru validarea si recunoasterea oficiala a achizitiilor, este necesara
evaluarea rezultatelor invatarii de catre organisme §i structuri abilitate, de regula
din institutiile care organizeaza programe de invatare formala.

Rezultatele invatarii reprezintd setul de cunostinte, deprinderi si/sau
competente generale, profesionale si personale pe care cadrul didactic le-a
dobandit si este capabil sa le demonstreze dupa finalizarea procesului de
invatare. Centrarea pe rezultatele invatarii presupune ca acestea sunt reperul
principal, in functie de care achizitiile se valideaza §i se recunosc oficial,
indiferent de natura contextelor in care s-a produs invitarea."

Activitatea instructiv-educativa este o activitate structurata social, bazata
atat pe vocatie, cit si pe tehnicitatea practicilor ori atat pe cunostinte specifice,
organizate si legitimate social, cat si pe valori care construiesc un context
axiologic specific.

Pentru Ph. Perrenoud (1994) si Michel Lemosse, profesiunea didactica
implica:
activitate intelectuala responsabild;
activitate nonrutiniera, nonrecurenta;
practica efectiva si nu numai teoretizare speculativa,
formare pe termen lung;
un grup puternic organizat, coeziv;
activitatea altruista in beneficiul comunitatii.

JIn primul rand, observa Florea Voiculescu intr-o lucrare recentd, aparitia
si dinamica nevoilor de educatie profesionala este determinismul lor multiplu, un
determinism alcatuit din cauze, factori, conditii si influente ce actioneaza si se
combind in ,,cAmpuri de forte” si In contexte diferite, uneori convergente, dar

? http://docis.acpart.ro/uploads/Fisiere/Metodologie%20CNCIS.pdf
' Anexa la OM Nr. 5720/ 20.10.2009
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alteori divergente, in care determindrile sociale se imbina sau se confruntd cu
cele individuale, cererea economicd se imbind sau se confruntd cu aspiratia
subiectiva, planificarea ,,de la centru” se imbind sau se confruntd cu tendintele
centrifuge ale descentralizarii s.a.m.d.”."

In ultimii ani, notiunea de profesionalism deschis, pusa in circulatie de o
analizd realizata de OCDE asupra tarilor membre (Perrenoud, 1996) asaza
profesorul in centrul propriului proces de formare, ii recunoaste autonomia in
procesul de ameliorare si crestere a calitatii educatiei, in luarea deciziilor si
rezolvarea problemelor, in reflectia asupra practicilor educative. Notiunea
vizeaza atat persoanele, cat si grupurile (colectivele de cadre didactice).

Astazi, o noud cultura profesionald se construieste pe ideea de autonomie
ghidatd de obiective explicit formulate si transparente, pe cooperare §i autoritate
negociatd, pe proiecte §i contracte, pe o gestiune a riscurilor si a (auto)evaluarii
permanente.

Reguli clare, corelatii solide teorie-practica, autonomia, responsabilizarea
si motivarea cadrului didactic Intregesc imaginea si contureaza mai clar profilul
profesionistului autentic. Pentru profesionalismul deschis, capacitatea de reflectie
este o capacitate cheie, iar abordarea reflectiva o necesitate. Abordarea reflexiva
poate ,,crea o noud identitate a formarii profesorilor” (Grigoroiu, 2003).

Predarea este o activitate interpersonala, interactivd, ,marcatd de
complexitate, instabilitate si incertitudine (Schon, 1983) si ea nu se poate
confunda cu implicarea unor sarcini predeterminate ori cu simpla aplicare a unor
retete®...

Intre creatie si tehnicitate, intre autonomie si necesitatea de a se conforma,
profesionistul educatiei trebuie sa faca fatd diversitatii si complexitatii, dar si sa
infrunte libertatea pe care i-o conferd o cultura a alegerii. Stdpani pe propriile
alegeri si pe modularea solutiilor personalizate de formare, actorii educatiei au de
infruntat in acelasi timp responsabilitatea pentru esecuri, greseli, involutii
posibile.

,Profesionalizarea carierei didactice inseamnad plasarea sistemului de
formare 1n contextul european al dezvoltarii profesionale continue/invatarii si
formdrii pe tot parcursul vietii si orientarea sistemului de formare catre
mobilitate si evolutie in cariera si dezvoltare profesionala”.'?

In practica formarii, se pot utiliza fise de urmarire a unor competente, fise
cu dubla intrare profesor/formator-elev/stagiar. De o mare utilitate pot fi studiul
de caz, grupul de reflectie si analiza practicilor, studierea literaturii de
specialitate, jocul de rol, asumarea de responsabilitati, mentoratul, ca forma de
autoperfectionare profesionala etc.

Formarea competentelor profesionale, prin analiza critica a practicilor si
atitudine reflexiva, presupun antrenament intensiv in cadrele unei formari initiale

""F. Voiculescu, 2004, p. 100
12S. Toma, D.Potolea, Un model nou de definire si descriere a
standardelor/competentelor profesionale, Congresul Educatiei, 2013
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si continue, care ia seama pluralitatea planurilor si referentialelor formarii
profesorilor.

La nivelul practicii pedagogice, exersarea directd, configurarea experientei
se imbina cu observarea, comportamentul explorator si reflectia asupra propriei
invatari ori a imaginii despre sine ca profesor. Cercetarea calitativa si
interpretativd a domeniului au scos in evidentd importanta strategiilor invatarii
bazate pe probleme, in dobéandirea de deprinderi practice in situatii dificile sau
ambigue, in confruntarea cu un set de sarcini de o complexitate crescanda.

Strategia constructivista a invatarii bazate pe probleme capata noi nuante,
in contextul prezentarii unor probleme practice fara o solutie predeterminata, in
masurd sd sprijine valorificarea creativitatii personale in confruntarea cu
experientele de invatare nestructurate, oferite de practica.

Astazi, evaluarea profesorilor se axeaza pe competente, pe capacitati de a
face, de a rezolva probleme concrete, specifice domeniului educational, dar si pe
rezultatele elevilor, pe performantele acestora. La datele obtinute in acest fel, se
adauga opiniile pdrintilor si ale elevilor. Afirmarea unei noi viziuni asupra
profesionalismului si evaluarii expertizei profesionale in variate domenii aduce
in prim plan evaluarea performantelor elevilor (Potolea, 2008).

Sintetizand, rolurile profesorului pot fi definite astfel:

e Nucleu (rolul de expert instructional);
e De suport (manager, consilier), administrarea eficientd a mediului invatarii

(Kenneth Moore).

Dupa unii autori, rolurile profesorului pot fi definite, insa si in alte moduri,
lista posibilitatilor raimanand deschisa:

Specialist care invatd continuu,

Orientator al elevilor;

Gestionar al situatiilor conflictuale;
Consilier;

Organizator al Invatarii;

Evaluator;

Organizare si conducere a clasei, ca grup social;
Consiliere si orientare scolara si profesionald;
Indrumare a activitatii extrascolare;
Perfectionare profesionala;

Cercetare pedagogica;

Activitate socioculturala (D. Potolea).

Cele mai multe definitii ale competentei specificd faptul cd aceasta
presupune deprinderi intelectuale, abilitati, demonstrate sau potentiale de a gandi
ori de a actiona, de a simgi. Competenta include componente cognitive,
functionale (deprinderi sau capacitate de utilizare a cunostintelor intr-o situatie
datd), personale (atitudini sau comportamente) si etice (demonstrarea anumitor
valori).

Standardele pentru profesiunea didactica pot constitui un reper in sensul
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celor mentionate. Iatd cateva dintre competentele vizate la sfarsitul primului

deceniu al secolului:

Competente generale §i specifice

Competente psihopedagogice

Competente didactico-metodologice

Competente de comunicare si relationare

Competente de organizare si conducere a clasei de elevi

Competente de evaluare a activitatii didactice si a diferitelor situatii educative

Competente reflective, critice (metacognitive) si de inovare a practicilor

educationale

e Competente de initiere si promovare a parteneriatului scoald-comunitate
locala

e Competente de promovare a valorilor europene (cf. Programelor de
definitivare si gradul II, 2008).

Experienta acumulatd in domeniul formarii ne determind sa sustinem
necesitatea de a reflecta permanent asupra propriilor practici, ca posibila sursa de
dobandire a certitudinilor. Cunoasterea si intelegerea cailor personale de
cunoastere si actiune in campul practicilor educationale reprezintd o modalitate
de a progresa in plan profesional, una dintre cele mai sigure, mai la indemana si
mai eficiente, credem noi.

A prevedea, a anticipa dificultatile, a planifica reusitele, inseamna a evalua
oportunitatile si a te dezvolta durabil, pe baza cunoasterii de sine. Un profesionist
reflexiv separa ceea ce stie si face de modul prin care dobandeste ceea ce stie sa
faca.

La nivelul practicii pedagogice, exersarea directd, configurarea experientei
se imbina cu observarea reflexivd, comportamentul explorator cu reflectia asupra
propriei invatari ori a imaginii despre sine ca profesor. Cercetarea calitativa si
interpretativi a domeniului pune in evidentd deprinderi de a actiona 1n situatii
dificile sau ambigue, in confruntarea cu un set de sarcini de o complexitate
crescanda. Interactiunea dintre practicant $i mentor ori metodist/didactician se
bazeaza, 1n principal, pe dialog si negociere si pe experientele mediate de un
limbaj specific reformei curriculare actuale (vezi si Gliga, 2002).

Autoobservarea 1nvatarii, glndirea despre propria gandire, gestionarea
propriilor procese mentale se invata si se exerseaza, mai ales de catre cei care se
pregatesc pentru a-i face pe altii sd realizeze aceste activitdti. Pentru a-i
determina pe elevi sd patrundd In mecanismele propriei gandiri §i pentru a
stimula capacitatea de invatare prin Invatarea invatarii, este nevoie de o atenta,
indelungati si minutioasa autoanalizi a sistemelor de prelucrare a informatiei. In
egala masurd, este necesard invatarea proceselor de achizitie si de utilizare a
cunostintelor. Competentele de explorare, de cercetare si inovare a practicilor
instructionale, carora li se asociaza, firesc, o atitudine reflexiva permanenta, se
bazeaza pe ideea complementaritétii dintre predare si cercetare.

Pe de altd parte, definirea si consolidarea propriului stil cognitiv poate
contribui decisiv la eficientizarea invatarii, la invatarea autoorganizata.
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Este, deci, important sa stii ce si cat stii, cum poti influenta ori monitoriza
procesele si starile cognitive proprii, pentru a reusi sa-{i determini elevii, in mod
diferentiat, sd-si gestioneze (controleze, regleze, modifice), la randul lor, propria
functionare cognitiva.

Monitorizarea metacognitivd presupune ghidarea proceselor invatarii si
cunoasterii, prin planificare, prevedere, control/reglare a rezultatelor obtinute,
transferul si generalizarea unor strategii si scheme cognitive, achizitionarea de
cunostinte procedurale sau scheme de actiune. Pentru a realiza confruntarea cu
sine insusi, este nevoie de intrebari cum ar fi: ce stiu?, cum gandesc (care este
stilul cognitiv predominant)?, cum invat si ce pot face ca sd invat mai bine?, care
sunt obstacolele, greselile ce pot fi anticipate?, cum voi putea sa le evit mai bine?
etc.

Un practician reflexiv dispune de anumite capacitdti si de mai multe
caracteristici:

+ capacitatea de a anticipa rezultatele actiunii;

+ capacitatea de a analiza cauze, efecte, contexte;

» capacitatea de a planifica, regla si evalua propriile actiuni;

+ 1si recunoaste greselile/limitele si invata din greseli;

» considera ca esecul este controlabil;

* stie sd ceara ajutor;

* se adapteazd cu usurintd si transfera achizitii, capacitdti, semnificatii, in
situatii noi;

» are o imagine de sine pozitiva;

* manifesta perseverenta;

« este independent si eficient etc."”

Apreciem metacognitia ca un element cat se poate de semnificativ de
diferentiere in modul 1n care se rezolva sarcinile instruirii de catre cei ce predau
elevilor de diferite varste. Ideea este cd managementul gandirii si al invatarii sunt
un produs al instruirii, intr-un mediu care incurajeazd metacognitia, in care exista
preocupari constante si coerente de (auto)modelare a unui comportament
metacognitiv.

Reflectia asupra cdilor de a controla/regla, de a ameliora permanent
propriile mecanisme cognitive conduce la construirea si utilizarea unor strategii
metacognitive ce pot fi ,,transmise” altora, mai apoi. Astfel, nevoile si exigentele
profesionale ale profesorului se impletesc cu nevoile de formare ale elevului.
Capacitatea de a Tnvata sa Inveti/sd gandesti reprezinta, fara Indoiala, un obiectiv
prioritar in formarea cadrelor didactice. Viitorul profesor isi va propune
prezentarea cunostintelor in contexte cat mai numeroase si variate, ca si in logica
utilizarii lor, asociindu-le, deci, cu practica, cu viata de zi cu zi, cu elemente din
mediul imediat al elevului (Altet, 1994). El se va obisnui cu intrebarile privind
relatiile dintre rezultatele obtinute si procedurile utilizate, pentru a se ajunge la

1 Maciuc, L., (2005). Nevoia de a fi reflexivi, in F Voiculescu (coord.). Schimbari de
paradigma in stiintele educatiei. Cluj-Napoca: Editura Risoprint, p. 315
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aceste rezultate si nu la altele. Se va intreba cu privire la modul de definire a unor
concepte (specifice domeniului sau de studiu) de catre elevi, va fi preocupat de lectii
axate pe procese cognitive sau demersuri ale gandirii. In acelasi timp, va construi
situatii care sd antreneze conflictul cognitiv (invdtare prin descoperire,
problematizare etc.) si conflictul socio-cognitiv (invatare prin cooperare,
colaborativa, proiecte, activitati de echipa, situatii care sa implice profesionalism
colectiv, decizii si dezbateri in grup etc.)

,In viziune constructivista, invitarea este invatare prin interpretare, ceea
ce Tnseamna dezvoltarea perspectivelor de observare si reflectarea caracterului
constructiv al realitatii noastre” '.

In practica, profesorul sau studentul-stagiar pot utiliza liste de
(auto)verificare, care sa-i sprijine in identificarea unor calititi pe care, prin
exercitiu §i Tnvatare, sa le aduca la niveluri competitive.

Referindu-se la formula lui J. Dewey, care caracteriza stiinta educatiei
drept teorie a experientei reflexive, Cezar Birzea noteaza ci, In perspectiva
pragmatista ,,actiunea nu este o simpld prelungire sau o aplicatie a cunoasterii, ci
o propedeuticd si o componentd necesara a oricarui demers cognitiv. Orice
experientd are o componentd intelectuald (reflectia) si una fapticd (actele
vizibile), astfel incat forma de manifestare a simbiozei cunoastere/actiune este de
fapt experienta reflexivi”™"”.

Un model integrativ, pragmatic, deschis formarii continue (Maciuc, 1998)
pune in centru capacitatea de reflectie a cadrului didactic, nevoia lui permanenta
de a se autodepasi, prin constructia progresiva a propriului profesionalism.

Reforma invatdmantului si exigentele integrarii europene inseamna si
integrarea in scoald a celor mai noi tehnologii, fapt ce conduce firesc la aparitia,
in sistemul de pregatire a personalului didactic, a unor laboratoare multimedia,
incadrate cu personal adecvat. Alte repere generale ar viza identificarea nevoilor
personale, locale, regionale si nationale, actionandu-se, astfel, in directia
asigurarii unei mai mari flexibilitati si a ideii de educatie diferentiata.

Alte reglementari vizeaza, pe langa respectul diversitatii, si incurajarea
formarii personalizate, reconsiderarea obiectivelor si a continuturilor, in sensul
unui curriculum orientat metodologic. Obiectivele-cadru ale formarii sunt
definite in termeni de competente si atitudini, iar strategiile mutd accentul de pe
o0 ,,stiintd in sine” pe ,,stiinta pentru actiune”. Metodologia formarii se diversifica
si fiecare 1si poate defini proiectul personal, de dezvoltare a carierei, in formarea
continud. Aparitia mentorilor pentru coordonarea stagiilor de formare practica si
a tutorilor pentru activitdfi de formare continud inseamna noi posibilitati de
progres, ca si definirea standardelor profesionale ori a curriculum-ului de
formare (nivelul al II-lea de pregatire, cf. Procesului Bologna).

Cum s-a schimbat pregatirea initiala a profesorilor, conform noii Legi a
Educatiei Nationale (LEN)?

" H. Siebert, 2001, p. 172
'3 C. Birzea, 1995, p. 163
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Formarea initiald pentru ocuparea functiilor didactice din invatamantul
preuniversitar cuprinde: a) formarea initiald, teoreticd, in specialitate, realizata
prin universitati, iIn cadrul unor programe acreditate potrivit legii; b) master
didactic, cu durata de 2 ani; c¢) stagiul practic, cu durata de un an scolar, realizat
intr-o unitate de invatdmant, sub coordonarea unui profesor mentor.

Continuturile masterului didactic sunt stabilite de Ministerul Educatiei, in
baza obligatiei pe care o are privind politicile in domeniul educational.

Principala noutate: Studentii care frecventeaza cursurile masterului
didactic, acreditat de Minister, Intr-o institutie publica, pot beneficia de burse de
studiu finantate de la bugetul de stat. (Cuantumul unei burse acordate de la
bugetul de stat este egal cu salariul net al unui profesor debutant).

In timpul masterului didactic, studentul are acelasi salariu cu un profesor
debutant, ca si cum ar fi deja angajat pe post. Este singurul master plitit de stat,
in felul acesta. Desigur, va exista un contract intre minister si masterand, in care
vor figura obligatii reciproce, printre care aceea de a continua cariera didactica
un numdr de ani, asa cum se intdmpla cu orice burse anticipate, plitite de
angajator.

Perioada de practicd de un an:

Competente profesionale vizate:

1. Proiectarea activitatii didactice

2. Conducerea §i monitorizarea procesului de invatare

3. Evaluarea activitatilor educationale

4. Utilizarea tehnologiilor digitale

5. Cunoasterea, consilierea §i tratarea diferentiatd a elevilor
6. Managementul clasei de elevi'’

Persoanelor aflate in perioada stagiului practic, cu durata de un an scolar, li
se aplicd, In mod corespunzator functiei didactice ocupate temporar, toate
prevederile prezentei legi, precum si toate celelalte prevederi corespunzatoare,
din legislatia 1n vigoare.

Stagiarul este angajat in regim de cadru didactic suplinitor, in terminologia
actuald, va beneficia de salariu, dar si de un mentor care sa-l asiste la ore si sa-1
indrume pentru obtinerea competentelor necesare obtinerii examenului de
definitivare in invatamant.

Cadrele didactice care promoveaza examenul de definitivat dobandesc titlul
de profesor, cu drept de practica in Invatamantul preuniversitar.

Cadrelor didactice angajate cu contract de muncd, pe o perioada
determinatd, care au promovat examenul de definitivare in invatamant, i se poate
asigura continuitatea pe postul didactic/catedra ocupat(d), prin hotararea
consiliului de administratie din unitatea de invatamant respectiva, in conditiile
legii.

O linie comuna este si preocuparea pentru controlul profesional al
profesorului si pentru improspatarea cunostintelor, in acest scop functionand

16g. Toma, D. Potolea, Congresul Educatiei, 2013, Standarde pentru cariera didactica
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comisii de acreditare a programelor de pregatire si formare continud, comisii
nationale de standarde profesionale, mecanisme de certificare a nivelului de
pregétire si dispozitive de evaluare periodica a calificarilor.

Cadrul institutional este marcat de monopolul formarii in universitate,
model dominant, cu o medie de 20-25% din credite rezervate pregatirii
profesorilor iIn domeniul psihopedagogiei si in cel social, al relatiilor umane si
33% credite pentru viitorii profesori pentru invatimantul primar §i preprimar
(cunostinte pedagogice si instrumentare profesionald). inca la nivelul formarii
initiale, se remarca implicarea, in tot mai mare masura, a celor ce se formeaza, n
definirea obiectivelor formarii si alegerea metodologiilor, in majoritatea tarilor
individualizate, negociate in prealabil.

Elaborarea standardelor profesionale privind evolutia in cariera didactica ar
trebui sa contind pentru Invatamantul preuniversitar referinte la planurile:

A. Formare continud - formare initiala,

B. Niveluri de scolaritate: educatie timpurie, Invatdmant primar, Tnvatdmant
secundar inferior, invatdmant secundar superior, Invatdmant tertiar, Tnvatdmant
superior; formare continud;

C. Evolutia in cariera: profesor debutant, profesor gradul II, profesor
gradul 1"

Descrierea calificarii de master didactic este in termeni de rezultate ale
invatarii, in conformitate cu Metodologia CNCIS (OMECTS 3440/ 2009),
Calificarilor.

Pomindu-se de la specificul activitatii didactice, au fost stabilite 6
competente profesionale si 3 competente transversale. Acestea au fost descrise pe
baza descriptorilor de nivel (Matricea CNCIS), asigurand, astfel, si coerenta in
context national, in ceea ce priveste programele de studii de nivel master."®

Competente profesionale:

C 1. Proiectarea continuturilor curriculare specifice specializarii obtinute

prin programul de licenta;

C2. Organizarea-coordonarea activitatilor didactice si de management al

clasei de elevi;

C3. Evaluarea activitatilor didactice, a rezultatelor si a progreselor

inregistrate de elevi;

C4. Managementul grupurilor si al proiectelor educationale;

C5.Consilierea si orientarea scolara si profesionald a elevilor;

C6. Comunicarea optimd, scrisd si orala, in limba romana si in limba

straind.

173, Toma, D. Potolea, Congresul Educatiei, 2013, Standarde pentru cariera didactica

" http://www.formare3777.ew/SO profesor 13 03 2012.pdf http://www.formare3777.eu/SO
profesor 1303 2Q12.pdf

-Profesor pentru invatamantul gimnazial (cod COR 232201); -Profesor pentru
invatamantul liceal, postliceal, profesional si de maistri (cod COR 232101).

18



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an X, nr. 23-24

Competente transversale:
CT1. Aplicarea principiilor si a normelor de deontologie profesionala,

fundamentate pe optiuni valorice explicite specifice activitatii didactice;

CT2. Asumarea, cu responsabilitate, a rolurilor specifice activitatii

didactice si cooperarea in echipe de lucru interdisciplinare;

CT3. Manifestarea unei atitudini pozitive, active, creative si reflexive si a

spiritului critic fata de profesia didactica si propria formare continua.

Necesitatea parcursurilor diferentiate este unanim recunoscutd, la nivel

european, ca si formarea autoinitiati, asistata de factori competenti. in primele
doua decenii al acestui secol, activitatile de mentorat si perioada de inductie se
bucura de un indreptatit interes.

11.

12.

13.

14.

15.
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Abstract

Adult education is an industry characterized by diversity terminological and
semantic variability. In an effort to legitimize the field of adult education, the first
step for its scientific validity is to clarify the terminology used, the correct and
consistent use of terms bandied about , the more as we see later what we call
generic "adult education " is a considerable extent a pragmatic concept , rich in
meanings.

The concept of adult education (AE ) has outlined a few decades shy ,
because in the last thirty years to know the intensive development both in theory
and in practice, both motivated development needs of increasingly diverse and
large adult education and , consequently, the proliferation and extent of adult
education programs around the world. The growing demand for adult education of
individuals, regardless of age or socio -professional category, and offer additional
education were amplified partly because social dynamics applications, science and
technology , and on the other hand, due to international educational policies,
focused on implementing the principles of educational philosophy , and equality of
opportunity in education, democracy and humanism, special measures for
disadvantaged world peace , tolerance, etc. (Bhola, 1988, p. 14). Formal adult
education "means generally learning activities leading to diplomas and certificates
equivalent to those that would be obtained in the school system or at higher
education.

Key words: Adult education, policies, strategies, formal adult education,
opportunity in education

In Europa de astizi, invitaimantul secundar superior este considerat a fi
cerinfa minima pentru o intrare de succes pe piata muncii si sanse continue de
angajare. Datele Eurostat indicad faptul cd cei care au absolvit cel putin
invatamantul secundar superior au un procent semnificativ mai mare de angajare
decat persoanele care au doar educatie secundara inferioara. In plus, functiile care

21



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an X, nr. 23-24

presupun o educatie secundara superioara sunt adesea legate de salarii mai mari,
conditii de munca mai bune $i mai multe oportunitati pentru continuarea dezvoltarii
profesionale decat functiile care necesita nivele de calificare mai reduse.

Unul dintre obiectivele Uniunii Europene este si mentina tinerii in cadrul
sistemului de educatie si formare, cel putin pana la finalul invatdmantului secundar
superior. Acest obiectiv este accentuat de concluziile Consiliului din 12 mai, 2009
privind cadrul strategic de cooperare europeand in educatie si formare — 'ET 2020
(10), care curpinde un punct de referintd specific pentru abandonul timpuriu al
educatiei si formarii: pana in 2020, segmentul de populatie cu varsta intre 18 si 24
ani, care are doar educatie secundara superioara sau mai putin si care nu se mai afla
in sistemul de educatie si formare trebuie sd fie mai mic de 10 %. Punctul de
maxim interes al politicii europene privind adolescentii si tinerii se datoreaza
faptului ca tinerii subcalificati Tntdmpina cel mai ridicat nivel de risc de somaj pe
termen lung si angajare instabild. Acest fapt poate avea consecinte suplimentare,
cum ar fi excluderea sociala.

Fara exceptie, fiecare stat din Europa ofera cateva oportunitdti pentru
persoanele care au abandonat educatia initiald fara calificari de nivel educational
secundar inferior sau superior, pentru a-si imbogéati nivelul de educatie intr-o etapa
de viata ulterioara. Totusi, pretutindeni in Europa, aceste programe “a doua sansa‘“
urmeaza tipare organizationale diferite.

In Descrierile Sistemului National de Educatie Eurydice, mai multe state se
referd in mod explicit la “programe pentru adulti de nivel secundar superior®.
Aceste programe sunt caracterizate prin flexibilitate si sunt, adesea, oferite sub
forma de cursuri cu frecventa redusa sau serale. Participantii trebuie de obicei sa fie
de acord cu diferite cerinte de admitere, inclusiv cu cerintele de calificare (de ex.
certificat de promovare scolara din educatia secundara inferioard) si cerintele legate
de varsta. In ceea ce priveste criteriul vérstei, viitorii participanti trebuie si aiba,
adesea, cel putin 17-18 ani. De exmplu, in Austria, pentru a studia la scoli pentru
adultii care lucreaza, studentii trebuie sa aiba cel putin 17 ani. In mod similar,
educatia secundara superioard pentru adultii din Danemarca, Spania, Polonia si
Liechtenstein este in general accesibila celor care au implinit cel putin varsta de 18.
Insa in Spania si Polonia, in anumite cazuri, pot fi admise si persoanele cu varste
mai mici Tn aceste programe. Studentii care doresc sa se implice In educatia
secundara superioara pentru adulti din Suedia si Norvegia trebuie sa aiba cel putin
20 si respectiv 21 ani.

Mai multe state europene (de ex. Bulgaria, Republica Ceha, Estonia, Malta,
Romania, Slovacia, Regatul Unit al Marii Britanii si Islanda) nu au raportat niciun
program care ar intra in mod explicit In categoria “educatia secundara superioara
pentru adulti“. Totusi, in aceste state, educatia secundara superioard (generala sau
profesionald care se finalizeaza cu calificari principale secundare superioare, poate
fi oferita si sub forma unor diverse aranjamente flexibile adaptate la necesitatile
cursantilor maturi. De exemplu, Actele Educatiei din Republica Ceha si Slovacia
stipuleaza ca, in afard de cursurile permanente la zi, educatia secundara superioara
poate fi de organizata si sub forma de studii serale, cu frecventa redusa, la distanta

22



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an X, nr. 23-24

sau combinate. Cu alte cuvinte, desi legislatia anterior mentionatd nu face referire
in mod explicit la “cursanti adulti®, ea permite institutiilor educationale sd ofere
programe de nivel secundar superior, sub forma unor diverse aranjamente flexibile.
Aceste programe sunt deschise tuturor studentilor care au depasit varsta scolii
obligatorii si Intrunesc cerintele pentru calificare.

Programele de educatie si formare formald pentru adultii care isi reiau
studiile abandonate sunt oferite in temeiul unor diverse acorduri institutionale.
Unele state ofera aceste programe tinerilor in aceleasi locatii ca si cele pentru
educatia primard, secundara inferioara si secundara superioard, in timp ce in alte
state pregatirea este asiguratd, in mare masurd, de institutii educationale destinate
celor care nu mai sunt subiect al educatiei obligatorii de zi. O combinatie a ambelor
tipuri de acorduri institutionale poate fi observata in cateva state europene. Scopul
acestei sectiuni este de a oferi o analiza detaliatd a acestui domeniu complex si de a
sublinia unele dintre aranjamentele institutionale, menite sia ofere educatie si
formare pentru adultii care isi reiau studiile abandonate.

In state cum sunt Bulgaria, Republica Cehd, Romania si Slovacia, institutiile
care oferd educatie primard, secundarad inferioard si secundara superioard pentru
tineri sunt teoretic singurele furnizoare ale educatiei si instruirii formale pana la
nivel secundar superior. Programele pentru cursanti maturi sunt, in general, sub
forma cursurilor cu frecventd redusa, serale, fara frecventa sau la distantd si sunt
oferite de catre profesori sau formatori care activeaza in sistemul de educatie si
formare initiala.

In mod similar, in Italia, locatiile ce oferd educatie si formare pentru tineri
sunt, de asemenea, furnizori importanti ai programelor de educatie si formare
formala pentru cursantii maturi. In orice caz, in viitorul apropiat, scolile din Italia
vor opera cu retele institutionale autonome local pentru a oferi educatie si formare
pentru cursantii maturi.

In majoritatea statelor europene, educatia si formarea formald pentru adulti
poate fi oferitd fie prin institutii educationale principale cu educatie si formare
initiald pentru tineri, fie prin instiutii axate pe cursantii maturi. O astfel de
combinatie de reglementari institutionale exista, de exemplu, in Estonia, Spania,
Franta, Cipru, Lituania, Letonia, Olanda, Austria, Portugalia, Slovenia, Finlanda si
Norvegia. Totusi, nu toate programele sunt furnizate neaparat in toate institutiile.

Adaptarea efectiva a programelor de educatie si formare formald la
necesitatile cursantilor maturi poate juca un rol important in indepartarea barierelor
fata de participarea lor. Exista modalitati variate in care aceasta poate fi dobandita.
De exemplu, flexibilitatea programelor poate fi amelioratd prin modularizare sau
prin moduri diferite de furnizare, cum sunt clasele serale, invatamantul la distanta
sau Invatamantul e-learning. Cursantii maturi pot beneficia si de variate servicii
specializate, inclusiv servicii de consiliere sau validare a rezultatelor invatarii
dobandite in contexte non-formale si informale.
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Modularizarea programelor si cresterea flexibilitatii directiilor de
invatare

Modularizarea, ca metoda de creare a programelor de educatie si formare,
contribuie la individualizarea si diferentierea directiilor de invatare. Programele
impartite in mai multe module distincte sau constructii compacte permit cursantilor
sd acumuleze componente diferite in propriul ritm si sd-si completeze progresiv
calificarile. Modularizarea poate facilita si procesul de validare al invatarii
anterioare non-formale si informale, deoarece permite aplicarea validarii de
constructii compacte distincte ale unei intregi calificari.

Modularizarea programelor formale pentru cursanti maturi a fost sau este
implementatd In numeroase state europene. O abordarea sistematica a modularizarii
poate, spre exemplu, sd fie observatd in Spania (educatia generald a adultilor si
educatia secundara profesionald), Italia (cursuri in cadrul Centrelor Teritoriale
Permanente la nivel secundar inferior si cursuri serale in scolile secundare
superioare), Cipru (cursuri serale si de dupd-amiaza ale scolilor tehnice), Lituania
(toate nivelele de educatie, inclusiv educatie de baza si secundara pentru adulti),
Austria (cursuri pentru adultii salariati in scolile tehnice si profesionale de nivel
mediu si in colegii secundare tehnice si profesionale), Slovenia (educatie generala
si secundard profesionald), Islanda (programe de educatie a adultilor la nivel
secundar superior) si Liechtenstein (programe in scoli secundare profesionale).

Una dintre caracteristicile sistemului modular este aceea cd modulele
individuale sau constructiile compacte pot fi recunoscute, adesea, drept calificari
singulare si imediat folosite in piata muncii. Spre exemplu, in Norvegia, un mare
numar de cursuri pentru piata muncii au fost oferite de catre Ministerul Muncii si
Incluziunii Sociale, sub forma unor module din planul de studii pentru educatia
secundarad superioard. in Republica Cehd, fiecare calificare secundard superioard
profesionald constd in mai multe constructii compacte cunoscute drept calificari
partiale. Calificarile partiale sunt oferite doar in sistemul de educatie continua si
corespund cunostintelor si aptitudinilor necesare pentru a performa o activitate
ocupationald. Aceste calificari pot fi obtinute fie prin educatie formala, fie prin
validarea studiilor non-formale si informale. Ele pot fi utilizate pentru a intra direct
pe piata muncii ori pot fi acumulate progresiv, cu scopul de a obtine o calificare
secundara superioara profesionala completa.

Una dintre cele mai mari incercéri pentru cursantii maturi, care ar dori sa
revind la educatie si formare formala, este sa reconcilieze angajamentele de
invatare cu alte responsabilitdti, cum sunt obligatiile familiale si cele de munca.
Din acest motiv, multi adulti care isi reiau studiile abandonate cautd programe in
care constrangerile asupra invatarii (in ceea ce priveste timpul, locul, ritmul sau
metoda de Invatare) sunt minimizate. Cursurile serale si cu frecventd redusa
raspund, in parte, acestor cerinte. in plus, existd si alte moduri de a le oferi, cum
sunt Tnvatamantul deschis, educatia si formarea la distanta si e-learning, care sunt,
in mod particular, adaptate necesitatilor adultilor care isi reiau studiile abandonate.

In majoritatea statelor europene, oferirea invatimantului deschis si la
distanta, pana la nivel secundar superior, este asiguratd, mai ales, prin infiative
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locale (de ex. proiecte ad hoc la nivel institutional) sau activitati ale furnizorilor
privati. Masurile la nivel national si initiativele din acest domeniu sunt destul de
rare. In Comunitatea Franceza din Belgia, Spania si Franta, existd organizatii
publice in cadrul ministerelor de educatie care asigura furnizarea invatamantului
deschis si la distanta pentru studenti de toate varstele si anume tineri, precum si
adulti care isi reiau studiile abandonate. Aceste organizatii ofera fie programe de
educatie exclusiv formald (in Spania), fie cursuri formale s§i non-formale (in
Comunitatea Franceza din Belgia si Franta).

In majoritatea statelor europene, profesorii si instructorii care oferd programe
formale cursantilor maturi trebuie sa se conformeze acelorasi cerinte de calificare
ca cele oferite de programele primare, secundare inferioare si secundare superioare
studentilor din sistemul de educatie si formare initiala.

Totusi, In majoritatea statelor, programele initiale de formare a profesorilor
nu includ niciun element referitor la metodele de predare si abordarile ce vizeaza
cursantii adulti. Sunt doar cateva exceptii in toatd Europa. De exemplu, in
Norvegia, metodologia de predare axata pe cursantii adulti este inclusd 1n educatia
initiald obisnuitd a profesorilor. In Slovenia, toti profesorii de la nivelul secundar
superior trebuie sa detina o diploma de master intr-un domeniu specific de invatare
(cu exceptia unor domenii profesionale, in care o astfel de educatie nu este oferitd),
care include in mod comun un modul axat pe cunostintele teoretice de predare
pentru tineri, precum si pentru cursantii adulti. Daca acest modul nu este inclus in
educatia initiala a profesorilor, acestia trebuie sd urmeze un curs suplimentar in
domeniul relevant, pentru a obtine un loc de munca permanent.

In Regatul Unit al Marii Britanii (Anglia, Tara Galilor si Irlanda de Nord),
exista o distinctie Intre nivelul scolar si nivelul de educatie de dupa varsta de 16 ani
sau celui de educatie suplimentara. Educatia si formarea profesorilor care
intentioneaza sd urmeze o carierda in domeniul educatiei suplimentare cuprinde
activitafi menite sa doteze viitorii profesori ai studentilor de peste 16 ani cu
competentele necesare pentru a preda tinerilor precum si adultilor care isi reiau
studiile abandonate. Cerintele legale pentru predarea la nivelul scolar (educatia
pana la varsta de 16 ani si de la 16 la 19 ani, unde aceasta se realizeaza in scoli)
sunt diferite. Aceasta situatie se aplica chiar daca programele Invatate in scoli si in
institutiile de educatie suplimentara pot fi identice uneori.

Cursantii maturi (sau cursantii adulti/adultii care 1si reiau studiile superioare
abandonate) reprezintd o categorie de studenti ai Tnvatamantului superior care este
destul de dificil de definit. La nivel european, nu exista nicio definitie general
acceptatd a unui “student matur” din invatdmantul superior, care sa identifice
aceastd categorie In ceea ce priveste varsta. De fapt, majoritatea studentilor care
intreprind studii de Invatadmant superior au atins deja varsta legala a maturitatii. Din
mai multe puncte de vedere, adultii care 1si reiau studiile superioare abandonate nu
se deosebesc de studentii mai tineri prin faptul ca toti studentii pot studia la zi, la
frecventd redusa sau pot urma programe de invatare la distantd, e-learning sau
deschisa.
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Totusi, perceptia comuna este aceea ca studentii maturi sunt studentii care
sunt mai in varsta decat studentul tipic de invatdmant superior si ca au revenit la
educatia formala dupa o anumita perioada in afara sistemului. Adesea, sunt intalniti
in programe oferite sub diverse forme de organizare flexibile, cum sunt cursurile de
invatare cu frecventa redusa, deschisa, e-learning sau la distanta.

La nivel statal, categoria cursantilor maturi este uneori definitad mai exact, in
special in tarile care au introdus politici sau strategii specifice pentru a atrage
cursanti maturi in invatdmantul superior sau tarile care includ aceasta categorie de
studenti in statisticile lor nationale.

Studiile disponibile indica (Reteaua de Evidenta a Academiei pentru
Invatamant Superior, 2010) faptul ¢a cursantii maturi nu sunt un grup omogen. De
fapt, intre ei exista o legaturd doar datoritd deciziei lor de a urma studii superioare
intr-o etapd tarzie a vietii si, adesea, ei diferd foarte mult in ceea ce priveste
caracteristicile lor demografice cum sunt varsta, statutul ocupational, clasa sociala
etc. Unele state au introdus masuri politice care iau in considerare aceastd
diversitate. De exemplu, Irlanda si Regatul Unit al Marii Britanii (Scotia) au
intreprins masuri specifice de luptd contra reprezentarii slabe a cursantilor maturi
someri in cadrul invatimantului superior. In Europa de Sud, Spania a dezvoltat o
politica de acces alternativ la invatdmant superior, directionata spre trei grupe de
varsta diferite de cursanti maturi: studenti care au vérsta peste 25, 40 si 45 ani. In
prezent, Estonia si Irlanda par sa fie statele cu cele mai concrete obictive politice
pentru participarea adultilor la invatdmant superior.

In majoritatea statelor europene, politicile sau strategiile de invatimant
superior sau strategiile educatiei permanente se refera la participarea cursantilor
maturi in invatdmantul superior, in termeni mai degraba generali, subliniind faptul
cd nivelul de Invatamant superior trebuie sd promoveze oportunitdtile de invatare
formala si non-formala pentru adulti.

In ciuda faptului ci obiectivele politice explicite pentru participarea
cursanfilor maturi in Invatdmantul superior sunt destul de rare, multe state au
implementat masuri variate care sunt bine adaptate necesitatilor cursantilor maturi.

Spre exemplu, In mai multe state europene, certificatul traditional de
absolvire a scolii generale sau secundare superioare profesionale nu este singura
modalitate de acces in invatamantul superior. Acest lucru inseamna ca acei
candidati care nu poseda o calificare principald standard, care sa le permita accesul
la invatamantul superior, pot folosi cel putin o cale alternativa pentru urma studii la
acest nivel. Optiunile alternative cuprind, In general, admiterea pe baza validarii
studiilor anterioare sau pe baza programelor pregatitoare specifice pentru studii
superioare.

In plus, in unele state, studentii pot obtine acreditarea invatarii lor formale si
informale anterioare pentru studiile lor superioare si prin urmare, pot fi scutiti de
unele unitati de invatare. Pentru cursantii maturi in cadrul invatamantului superior,
existd incd o practicd comuna in Europa ca rezultatele invatarii non-formale si
informale sa fie recunoscute ca fiind echivalentul unei diplome de studii superioare
complete.
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In final, cursantii maturi intampind adesea dificultiti in a urma studii
traditionale la zi. Prin urmare, masurile politice care incurajeaza moduri alternative
de furnizare a programelor de studii superioare joaca un rol vital in largirea
participarii adultilor care 1si reiau studiile la programele formale de studii
superioare.

Invatamantul superior este, adesea, privit drept cel mai problematic nivel in
ceea ce priveste implementarea procedurilor de recunoastere a educatiei non-
formale si informale anterioare. Deoarece acest proces necesitd confirmarea ca
toate cursurile non-formale, experienta profesionala si experientele de viatd pot fi
echivalente rezultatelor invatarii din ani de educatie formala si, prin urmare, pot sa
califice un candidat pentru a intra in invatimantul superior, pentru a progresa
ulterior in studiile sale sau pentru a primi o diploma de studii superioare complete,
nu este surprinzator faptul ca opiniile cu privire la aceastd chestiune sunt adesea
destul de impartite. Cu toate acestea, obiectivele convenite in cadrul procesului
Bologna exercita o presiune sporitd asupra nivelului de invatdmant superior pentru
a-si adapta cultura si practicile.

Exista solutii pentru educarea adultilor din Romania? Evident ca da, spune
Darie A., cu conditia sa fim convingi cd momentele tranzitiei spre economia de
piata si edificarea statului de drept sunt evident, tensionate. Ca peste tot in lume.
Restructurarea activitatii economice, fixarea ei pe coordonatele rentabilitatii, aduc
dupa sine, fie aparitia unor noi profesiuni (manager, comis-voiajor etc), fie va
impune o rapidaa perfectionare a pregatirii profesionale pentru adultii angrenati
deja in activitdti economice rentabile. Dar, problemele cele mai importante sunt
generate de cei care, disponibilizati din industria in care nu sunt de neinlocuit si in
care au ajuns luati de valul ,revolutionar” al epocii trecute, nu mai vad calea
reintoarcerii firesti in satele din care au plecat doar de cativa ani. Pentru acestia, si
nu numai pentru ei, in lume sunt organizate, sub patronajul statului, institutii
specializate. Socotite Scoli rurale (uneori, numite Superioare), Seminarii (exemplul
celui scandinav este edificator), Programe pentru locuitorii satelor (in America de
Sud) sau chiar Universitati rurale (in Germania, Anglia, Israel etc.), institutiile
respective 1si propun sd invete adultii tineri, din comunitatile rurale, ce Tnseamna
agricultura modernd, cum pot fi conduse eficient afacerile agricole, cum pot fi
depanate aparatele electro-casnice, cum pot fi imbunatatite soiurile de plante etc.

Suntem de parere, crede A. Darie, ca astfel de institutii pot fi organizate si in
satele romanesti. Mai ales ca, in domeniul educarii adultilor, istoria invatamantului
romanesc din perioada interbelica retine o serie de realizdri de prestigiu: Scoala
superioara taraneasca de la Targul Fierbinti, Universitatea taraneasca de la
Ungureni-Botosani, precum si Universitatea serald pentru muncitori §i tdrani de la
Poiana Campina.

Evident, insd, astfel de institutii nu mai pot urma modul de organizare
imaginat candva de pedagogii si sociologii din perioada interbelica, dupaa cum nu
pot fi copii ale unor institutii similare de peste hotare. Ele trebuie sa fie institutii
romanesti, sa fie adecvate specificului nostru, sa reflecte starea de spirit a poporului
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nostru, sa se inscrie in limitele impuse de cerintele stringente ale locuitorilor din
satele noastre.

N —

wbkw

7.

8.

0.

REFERINTE
Kidd, J.R. (1981). (trad.). Cum invatad adultii. Bucuresti: EDP
Schifirnet, C. (1997) Educatia adultilor in schimbare. Bucuresti: Editura Fiat
Lux
Urbansky, Fr. (1975). (trad.). Didactica pentru adulfi. Bucuresti: EDP
Vinteanu, N. (1998). Educatia adultilor. Bucuresti: EDP, R.A.
http://eacea.ec.europa.eu/eurydice/ressources/eurydice/pdf/0_integral/083EN.p
df;
http://www.eurostudent.eu/download_files/documents/Synopsis_of Indicators
_EIlLpdf
http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/thematic_reports/128R
O.pdf
http://www.erasmusplus.ro/oportunitati-finantare/mobilitate/educatia-adultilor
http://www.leducat.ro/resurse/ise/mediul rural.html

10. www.irea.ro/ro/images/publicatii/introducere in_ea.pdf

28



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an X, nr. 23-24

AUTORITATE SI LIBERTATE iN CLASA DE ELEVL.
PERSPECTIVE ACTUALE"

STUDENTS AUTHORITY AND FREEDOM IN THE CLASSROOM.
CURRENT PERSPECTIVES

Lector univ. dr. Florentina Mogonea
D.P.P.D. - Universitatea din Craiova

Senior Lecturer Florentina Mogonea Ph. D
TSTD — University of Craiova

Abstract

Authority and freedom are two related concepts, not at all opossed or being
in an exclusion relationship.Authority involves indissolubly the question of
freedom.

Analyzed in the classroom, in relation to the types of relationships that are
established between the main educational agents, the two concepts takes specific
notes.

How can the teacher manage to impose their authority?

What are the limits of freedom granted to students? There are questions that
arise naturally in the context of the activities developed in and with the classroom.

The issue of authority and freedom is all the more now, given the socio-
cultural characteristics, moral postmodern age that we are going through and of
the society that fully reflects these characteristics.

We consider, in this context, and the social changing of the perception on
teacher status in society, regarding the attitude towards it and his assigned roles.

Keywords: authority, freedom, norms, rules

1. Esenta

a) Delimitari conceptuale

Libertatea si autoritatea reprezinta concepte corelate, aflate intr-o relatie de
strictd dependentd, determinare, ele constituindu-se intr-o pereche dihotomica,
separabila doar din ratiuni didactice. Ele au fost definite diferit, in functie de
diverse criterii, dar si in functie de perspectiva din care au fost analizate. In primul
rand, problema libertdtii si a autoritatii poate fi analizatd din perspectiva

* Studiu inclus in Mogonea, F. (2009). Profesorul si managementul clasei de elevi. Craiova:
Editura Universitaria, 163-176
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antropologico - filosoficd si sociala, relatia dintre libertate §i autoritate
manifestdndu-se in cadrul organizatiilor, microgrupurilor, colectivitatilor etc.,
aceasta relatie fiind cea care reglementeaza si echilibreaza relatiile dintre oameni.

Se poate spune astfel ca autoritatea nu existd in sine, ci tine de specificul si
dinamica relatiilor interumane, este un concept central in psihosociologia
organizatiilor, fiind semnificativ pentru comportamentul de supunere/impunere in
realizarea scopurilor.

Autoritatea poate fi formala (oficiala, statuatd) si functionala (autoritatea care
se bazeaza pe competentd). Pornind de la aceastd idee, autoritatea poate fi definita
si In termeni de competente, de abilitati de conducere, organizare a clasei de elevi,
de valorificare a propriilor libertati, dar si a libertatilor elevilor. Cu cat
competentele, abilitatile profesionale si manageriale sunt mai dezvoltate din punct
de vedere calitativ, cu atat autoritatea sa formald este dublatd de o autoritate
informald, recunoscuta si acceptatd de elevi, care nu restrictioneaza si limiteaza
libertatile acestuia, ci, dimpotriva, stimuleaza interrelatiile, interactiunile,
detensioneaza atmosfera, climatul educativ etc. Autoritatea nu se confunda cu
autoritarismul, desi existd situatii in care autoritatea se transformd in coercitie,
constrangere, subminand autoritatea rationala, profesionald, bazata pe competenta.

Conceptului autoritate i se pot asocia si alti termeni, cum sunt, de exemplu,
cei de influenta si disciplina.

Puterea este definita ca ,,posibilitatea concretd a managerului de a influenta
si de a controla comportamentul subordonatilor” (Iosifescu, coord., 2001, p. 57).
Autorul mentionat aminteste si care sunt coordonatele puterii: legitimitatea
(rezultata din autoritate), controlul resurselor, al pedepselor si al recompenselor,
expertiza (recunoasterea, de catre subordonati, a calitatii de specialist in domeniu a
managerului) si identificarea oamenilor cu cel care conduce sau cu mesajul
transmis de acesta. Puterea nu trebuie consideratd negativa decat in situatia in care
se bazeaza pe forme de constrangere, de coercitie, pe pedepse.

Influenta /influentarea reprezintd o modalitate de actiune prin intermediul
cdrela se urmareste obtinerea unei modificari In comportamentul celui asupra
caruia se actioneaza. Educatia reprezintd un mijloc de influentare rationald, fiind
realizatd cu responsabilitate de cétre profesorul — manager si nu ca o afirmare
inconstientd a autoritatii sale.

Influentarea elevului de catre dascil, in context scolar, se realizeazd prin
apelul celui dintdi la un sistem de metode instructiv-educative (conversatia,
explicatia, demonstratia etc.), dar si la un evantai variat de procedee si tehnici de
stimulare, apreciere, incurajare, recompensa, evaluare, critica etc.

Pe langa acestea, exista si alte modalitati de influentare (losifescu, 2000, pp.
82-84): persuasiunea managerului, valorificarea empatiei si simpatiei, gradarea
sarcinilor, valorificarea aspectelor nonverbale si paraverbale ale comunicarii,
utilizarea echilibratd a recompenselor, constrangerilor, valorificarea aspectelor
carismatice ale persoanei.

Conceptul autoritate nu poate fi inteles pe deplin decat in corelatie cu cel de
libertate. G. Albu (1998, pp. 79-110) face o analizd amanuntitd a acestui concept,
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privit din perspectiva filosoficd, antropologicd, sociologica, dar si pedagogica.
Autorul incearca sa dea cateva definitii ale libertatii, considerdnd ca aceasta
presupune urmatoarele dimensiuni:

e capacitatea (putinta) individului de a invata din orice situatie de viata, de a
acumula mereu, de a transforma orice experientd de viatd intr-un fapt util,
favorabil Tmplinirii sale; capacitatea de a se maturiza, de a-si controla tot
mai bine viata, cu fiecare experienta parcursa;

e capacitatea (putinta) individului de a-si dobandi autonomia (de a se opune
domniei  obiceiului, rutinei, opiniei comune, dogmatismului,
comportamentului capricios);

e capacitatea (putinta) individului de a problematiza datul existential si de a

e capacitatea (putinta) individului de a-si formula scopuri si de a le traduce
in fapte.

Raportatd la autoritate, libertatea inscamna: a sti cui, cand si cat sa te
subordonezi; a putea alege si a putea sta sub o altd autoritate care nu este atat de
constrangatoare; capacitatea si posibilitatea schimbarii unei autoritati cu alta, de a
iesi de sub o autoritate care s-a epuizat.

Chiar daca este un raport de interdependenta intre cele doua concepte, dar si
un raport de subordonare (in sensul cd autoritatea implica subordonare), autoritatea
lasa neatinsa libertatea celui subordonat.

Concluzionand, putem spune ca libertatea si autoritatea nu se afla in raport
de excludere, ci de complementaritate.

b) Analiza raportului dintre autoritate si libertate, din perspectiva
diacronica

Istoria pedagogiei inregistreaza doud mari tendinte legate de abordarea
raportului dintre autoritate si libertate, ambele exclusiviste, deoarece absolutizeaza
rolul si importanta unuia din cei doi termeni. Este vorba, pe de o parte de orientarea
nondirectivista, iar, pe de altd parte, de cea autoritarista.

Nondirectivismul sau noninterventionismul (promovat de Lewin, Lippitt si
White, Snyders, Rogers) este o conceptie a secolului XX, numit si ,,secolul
copilului”, dar are radacini in conceptii si teorii mult mai vechi, de exemplu, In
teoria lui J. J. Rousseau, care in lucrarea sa celebra ,,Emil sau despre educatie”
promoveaza ideea de ,,educatie negativa”, conform careia este necesar a se ldsa
natura interioard a copilului sa se dezvolte fard interventie, a nu se face practic
nimic pentru a nu violenta natura buna a acestuia.

Din perspectiva relatiei autoritate-libertate, pedagogia nondirectiva
inaugureazd o tendintd noud, care presupune ingradirea autoritdtii excesive a
dascalului, 1asand loc de manifestare a libertatii elevului. Dintr-o scoald pentru toti
se ajunge la o scoala pentru fiecare, deoarece Invatamantul diferentiat si
personalizat se bazeaza tot pe o dezvoltare liberd, in functie de particularitatile bio-
psiho-socioindividuale ale fiecaruia.
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De cealalta parte, conceptia autoritarista are ca reprezentant de seama pe
Fr. Herbart, care considera cad trebuie limitata manifestarea excesiv liberd a
copilului datoritd tendintei naturale, inndscute a acestuia citre rau, dezordine,
indisciplina.

Bazandu-se pe aceastd conceptie, multa vreme autoritatea profesorului a fost
una formala si rigida, bazatd pe putere, constringere, care genera teama, frica,
supunere.

La aceste orientdri consemnate de istoria pedagogiei, addugam perspectiva
rationald asupra problemei raportului dintre autoritatea cadrului didactic si
libertatea elevilor, potrivit cdreia autoritatea managerului trebuie fundamentata pe
valorificarea competentelor profesionale ale acestuia, In acest fel el reusind sa
stdrneascd admiratie, respect reciproc, cooperare, colaborare, libertate de
manifestare.

2. Tipologia autoritatii si a libertatii
Conceptul autoritate cunoaste o tipologie diversd. Mentionam cateva
clasificari:
Tabel 1. Tipologia autoritatii (Albu, 1998)

Tipuri Caracteristici
Dupa T. Autoritate de | - apare cand agentul subordonat accepta si suporta,
Airaksinen | factor, pur si simplu preferintele, opiniile, judecatile
efectiva agentului superior
- poate aparea datorita emulatiei, admiratiei,
adorarii
- uneori autoritatea este urmata fara a i se pretinde
justificarea
Autoritatea - apare cand anumiti oameni temeinic pregatiti se
teoretica (a intalnesc cu alte persoane care sunt interesate de
specialistului) | domeniul pregatirii lor
- autoritatea teoretica (expert) apare si este
generatd, deci, de interesul agentului subordonat.
Autoritatea - apare cand agentul superior pretinde, in mod
de jure, indreptétit, ca agentul subordonat sa fie n acord cu
normativa judecatile, cu ceringele lui.
- aceasta presupune suspendarea judecatilor
agentilor subordonati si actiune in concordanta cu
directivele ei (de exemplu, autoritate morala,
juridica, religioasa)
Dupa J. Autoritate - este aceea care se bazeazd pe o superioritate a
M. epistemica cunoasterii agentului superior, in raport cu cel
Bochenski subordonat
Autoritate - nu se raporteaza la superioritatea cunoasterii, ci
deontica rezultd din statusul si rolurile superiorului, sefului
Dupa Max | Autoritatea - caracterizeaza acei oameni care prin simplitate, |
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Weber charismaticd | modestie arata intelepciune, superioritate,
perfectiune, exemplaritate (de ex. modelul Isus
Hristos)
Autoritatea - se intemeiaza pe caracterul sacru al traditiei
traditionala
Autoritatea - ridica pretentii de supunere si emite comenzi
rational - - dreptul de a emite comenzi nu se sprijind pe
legala calitati singulare, exceptionale ale acelora care le
emit, nici pe acceptarea lor in virtutea traditiei, ci
pe legitimitatea pretentiilor pe care le emit.
- se are 1n vedere temeiul rational al pretentiilor;
- cei supusi acestor pretentii trebuie sa inteleaga si
sd accepte justificarea lor rationala.
Dupa O. Autoritatea - este autoritatea regulii asupra ,,jucatorilor”
Reboul contractului | - fiecare dintre parti este legata de cealalta prin
propriul sau consimtamant.
Autoritatea - autoritatea omului caruia i1 se recunosc meritele,
expertului competentele intr-un domeniu
Autoritatea - autoritatea celui pus sa judece, sa faca dreptate,
arbitrului dand o decizie.
- nu se bazeaza atat pe competente, cat pe
impartialitate si independenta fata de parti.
Autoritatea - se bazeaza pe un suport emotional, afectiv:
modelului prestigiul persoanei care straluceste, iradiaza
Autoritatea - raspunde unei duble nevoi: de a admira si de a se
liderului supune, de a urma pe cineva;
- este fondatd pe prestigiu, dar este mai irationala
decét autoritatea modelului.
Autoritatea - a sefului charismatic, a monarhului absolut;
regelui - este cea mai irationald, pentru ca exista in afara
oricarei discutii si explicatii

In ceea ce priveste libertatea, se vorbeste de o libertate exterioari
(,,negativa”) si de o libertate interioara. Libertatea exterioara este legatd de
acordarea sau participarea la drepturi a indivizilor intr-o societate, iar libertatea
interioara este legatd de dorintele si capacitatile individului, reprezinta ,.dialogul si
lupta individului cu propriile sale limite interioare” (Albu, 1998, p. 108).

3. Conditii de eficientizare a raportului autoritate — libertate
Realizarea unui echilibru intre autoritatea profesorului si libertatea elevilor
impune, din partea profesorului, valorificarea unei autorita{i rationale, care
presupune (Albu, 1998): recunoasterea faptului ca oricui i se poate intdmpla sa
comitd erori, acceptarea ideii ca poate invata din propriile erori, acceptarea ideii ca
celalalt poate sd aiba mai multd dreptate sau sd-si apere argumentele, pastrarea
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spiritului deschis fatd de critici, adoptarea unei atitudini deschise la confruntari,

demonstrarea capacitatilor de cooperare, comunicare, de autodezvoltare.

Mentionam citeva dintre exigentele care trebuie respectate pentru

echilibrarea raporturilor dintre autoritate si libertate:

Figura 1. Conditii de eficientizare a raportului autoritate — libertate (Joita,

2000, p. 137)

Conditii de eficientizare a raportului autoritate —

libertate (E. Joita, 2000, p. 137)

Autoritatea profesorului — manager si lider, nu poate fi decat o ,,autoritate
prin competentd manageriala” (Joita, 2000, p. 139), rezultat al manifestarii
capacitatilor, abilitatilor, competentelor de conducere a clasei, de luare a unor
decizii corecte, de rezolvare a situatiilor de criza, de comunicare eficienta cu clasa

etc.

- Utilizarea celor mai adecvate strategii, proceduri
de influentare si sprijinire a elevilor, dupa
asteptarile si particularitatile lor;

- Utilizarea evaluarii continue, a feed-backului, a
efectelor asupra elevilor, a aprecierilor lor, pentru
respectarea drumului bun ales, convenit;

- Utilizarea autoanalizei, autocorectarii continue,
prin raportare la esenta obiectivelor, a
expectantelor, a propriilor capacitati, competente;

- Antrenarea elevilor in organizarea, adoptarea si
punerea in practica a deciziilor curente, in evaluare,
in delegarea de autoritate in cazul unor sarcini,
situatii care pot fi rezolvate de cétre elevi;

- Utilizarea si a altor factori implicati indirect
(parinti, profesori, directori);

- Studierea permanenta a coeficientului de
incredere care i se acordd, precum si a noilor
asteptari care se formuleaza sau pe care le poate
deduce;

- Echilibrarea rolurilor de conducere care 1i revin,
pentru a evita aparitia unor conflicte intre elevi sau
intre el si elevi;

- Utilizarea si a autoritatii grupurilor din clasé si a
liderilor informali;

- Sa evite situatiile in care se poate ajunge la
autoritarism, subiectivism sau supraincredere.
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Abstract

This study brings to the fore the important role of design the teaching
activity in the educational process and pleads for a more flexible design, with the
integration of certain modern elements, from cognitive-constructivist conception of
teaching.

Today the teacher becomes a facilitator for his pupil in the difficult process
of learning. The cognitivism and the constructivism are theories of knowledge and
the same time, theories of the psychology of learning. The essence of these
explanations is that, through mental design we know, and learn the same time,
actively, directly, experientially, independently and collaboratively to achieve
generalization and objectification of knowledge at the conceptual level.

The creative approach to project the teaching activity must take into
account the design criteria and the possibilities for effective action of the teacher.

Key words: teaching design, cognitivism-constructivism, creativity, criteria

1. intelegerea rolului proiectirii didactice. Flexibilitatea in proiectare

Proiectarea este un aspect care combina prescriptivul, tehnologia cu
creativitatea, originalitatea fiecarui cadru didactic.

Sensul proiectdrii este legat de a imagina, a preconiza, a prevedea, a propune
din timp, a intentiona, dar si a oglindi, a reprezenta, a profila, a contura, a reflecta,
a schita modul de desfasurare a predarii-invatarii-evaluarii. Prin proiectarea
didactica, profesorii realizeaza un ansamblu de procese si operatii de anticipare a
activitatii, contribuind la caracterul sistematic, rational, la eficacitatea si eficienta
procesului de invatamant.
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La un nivel general, fazele proiectdrii sunt: identificarea, adicd alegerea
componentelor procesului didactic, ordonarea, combinarea, concretizarea lor sau
construirea unor variante si aprecierea variantelor construite.

Asadar, profesorii asociaza, relationeazd elementele programei scolare —
competente generale, specifice, continuturi, activitati de invatare, standarde de
evaluare — cu resursele umane existente, cu cele procedurale, materiale si
temporale, considerate optime. Se poate constata cd primele elemente ale
proiectdrii, determinate de curriculum-ul oficial (finalitatile, continuturile) sunt
stabile si celelalte elemente, legate de deciziile cadrelor didactice (strategiile,
resursele, evaluarea), permit profesorului o abordare mai flexibila, adaptata
situatiilor concrete in care acesta va actiona.

2. Cum se realizeaza proiectarea didactica. Criterii necesare

In proiectarea activitatilor, profesorul realizeaza multiple analize si alegeri
asupra: resurselor axiologice — scopurile, obiectivele/competentele educationale si,
de aici, se continud cu analiza sarcinilor propuse elevilor, cu analiza resurselor
umane (nivelul de pregitire a elevilor), cu analiza resurselor de continut propuse de
programa scolara si detaliate de manualul scolar, cu analiza resurselor materiale
disponibile, cu distribuirea timpului, toate aceste actiuni reprezentdnd o analiza a
contextului procesului de invatdmant. Apoi, se trece la identificarea strategiilor de
abordare, ca strategii propriu-zise si a elementelor lor, prin prevederea unor
dificultati si formularea unor alternative/variante de actiune, precum si la alegerea
momentelor evaluarii, a instrumentelor de evaluare, cu propunerea deciziilor de
reglare a instruirii.

Modalitatile concrete de realizare a proiectdrii pot fi: analiza de context,
analiza sarcinii, reflectia, comparatia, scenariul, aplicarea unor tehnici de
creativitate, extrapolarea, utilizarea sistemelor multimedia.

Exista o serie de modele alternative in structurarea proiectarilor didactice.
Variantele in proiectare, mai simple sau mai complexe, intervin, mai ales, In
constructia programului de realizare a activitatilor, unele elemente ale proiectarii
fiind comune in orice tip de proiectare, cu diverse ordonari, cu reluarea sau fara
reluarea lor in partea analitica a proiectelor. Aceste variante 1n proiectare apar prin
combinarea diferitd a elementelor proiectarii, in scopul adaptarii si perfectionarii
activitatii didactice si a procesului de invatamant.

Date fiind orientarile moderne asupra continuturilor invataimantului, precum
modularitatea, interdisciplinaritatea, integrarea, se dezvolta tendinta ca proiectarea
sa confere o viziune de ansamblu asupra demersului didactic — pe unitati de
invatare si pe competente specifice — pentru a nu “faramita acest proces, pentru a-i
conferi unitate, dar si adaptabilitate, flexibilitate” (Ionescu, 2003, p. 160). De fapt,
proiectarea lectiilor poate fi realizata dupd modele clasice, descriptive sau
modulare prin abordarea, in paralel, a elementelor curriculare.

Dupa o sinteza a criteriilor de care trebuie sa se tind seama in proiectarea
didactica (Joita, 2003, pp. 267 — 268), retinem faptul ca proiectul, indiferent de
nivelul proiectarii, trebuie: sa fie bine finalizat; sa ofere o perspectiva de ansamblu;
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sa fie cat mai apropiat de realizarea integrald; si fie realist; si dea dovada de
simplicitate si operationalitate; sa fie suficient de flexibil; sa fie elaborat in
variante; sa converteasca actiunile profesorilor in metode si procedee; sa prevada
conditii de aplicare si de realizare.

Astfel, principalele conditii urmarite Tn proiectarea didactica sunt:

- documentarea Tnainte de realizarea proiectdrii, racordarea la documentele
curriculare specifice;

- utilizarea corecta a terminologiei didactice;

- elaborarea in variante, prin selectarea si combinarea diferita a elementelor
proiectate;

- distribuirea realista a resurselor;

- corelarea obiectivelor, continuturilor, strategiilor si evaluarii;

- formularea unor reflectii/observatii pertinente inca din faza de proiectare;

- abordarea creativa.

Este important de precizat ca proiectarea si creativitatea nu se exclud, ci se
coreleaza; Irina Maciuc arata tocmai acest fapt: “Este creativ un profesor/institutor
care se adapteaza rapid schimbarilor din profesie si din viata sociala si este capabil
sd elaboreze si sa puna in aplicare proiecte curriculare in functie de interesele,
nevoile educationale ale elevilor.” (Maciuc, 2003, pag. 343).

Pentru cadrul didactic apar o serie de dileme: Proiectarea este un demers
prestabilit sau contextual? Este uniformizatoare pentru elevi sau diferentiata? Este
stabildi sau variabild? In practici, profesorul trebuie si respecte intocmai
proiectarea realizata? Ce variabile intervin?

Raspunsurile acestor intrebari sunt determinate de faptul ca de la proiectarea
descriptiva, prescriptiva, riguroasd, centratd pe continuturi (numitd proiectare
didacticistd) se trece la proiectarea flexibild in care sa fie corelate obiectivele,
continuturile, strategiile, metodologia si evaluarea (numitd proiectarea curriculara).
In acest sens, ,,Complexitatea curriculumului, specificul si relatiile dintre
elementele componente, factorii care intervin si posibilitatea de control asupra lor
oferd o noua perspectiva de proiectare.” (Ilie, 2007, p. 183).

Un alt element important de care trebuie sd se {ind seama este faptul ca
proiectarea didactica are atat un rol organizator, de prefigurare a activitatilor de
predare-invatare-evaluare, dar include si masuri de ameliorare a secventelor
ulterioare.

3. Originalitatea profesorului. Influenta unor conceptii cognitiv-
constructiviste la nivelul proiectarii

Prin caracteristicile sale, creativitatea desemneaza originalitate, inovatie,
inventie, noutate, imaginatie, expresivitate, productivitate, utilitate, eficienta,
valoare, ingeniozitate, aplicabilitate vasta. Abordarea creativa a activitatii didactice
se poate realiza in diverse modalitati, iar una dintre acestea porneste de la analiza
unor modele cognitiv-constructiviste si selectia celor care au aplicabilitate, valoare
crescuta pentru contextul instructiv in care profesorul va actiona.

Procesul creativ este sustinut de factori interni si factori externi, iar sensurile
si mecanismele constructivismului social se refera la cunoastere ca la un rezultat al
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participarii individului la interactiunile sociale complexe, In urma cérora se ajunge
la reglari reciproce ale actiunilor Intreprinse, tocmai pe baza identificarii unor
solutii pluraliste, diversificate.

Operand cu o selectie la nivelul diverselor modele de instruire cognitiv-
constructivistd si raportdnd diversitatea modelelor la evaludrile realizate de
studentii care au participat la un proiect de formare psihopedagigicd in aceasta
modalitate (Joita, 2006 a, Frasineanu, in Joita (coord.) 2006 b, pp. 61-64),
consideram ca unele modele de instruire cognitiv-constuctivista sunt mai usor de
transferat in proiectarea didactica.

Astfel, principlalele modele care raspund acestui deziderat sunt: modelul
initierii empirice in cunoastere, modelul abordarii prin cercetare, modelul rezolvarii
de probleme in stil constructivist, modelul uceniciei in cunoasterea stiintifica,
modelul gandirii critice, modelul evocarea sensului, realizarea intelegerii, reflectie,
modelul care combind gandirea critica §i gandirea creativd, modelul campurilor
conceptuale, modelul invatarii prin interpretiri multiple, modelul combinarii
activitatii independente cu cea de grup, modelul dezvoltarii priceperilor cognitive,
modelul bazat pe crearea de experientd, modelul facilitatilor procedurale, modelul
procesarii cognitive, modelul Invatarii generative, modelul bazat pe corectarea
greselilor, modelul cunoasterii situationale, modelul invatarii prin colaborare si
cooperare.

1) Modelul initierii empirice in cunoastere porneste de la ghidarea cautarii,
explorarii, fard a da explicatii initiale. Desi consuma mult timp, este benefic prin
faptul ca utilizeaza fondul de experienta anterioara a elevilor.

2) Modelul abordarii prin cercetare se bazeaza pe o situatie reala, care este
cunoscuta de elevi aplicand regulile stiintifice. Acest model ofera prilejul initierii si
exersarii cunoasterii stiintifice a domeniului.

3) Modelul rezolvarii de probleme in stil constructivist urmareste
restructurarea experientei de rezolvare si Intregirea cunoasterii. Este aplicabil, mai
ales, in analiza problemelor gresit definite si structurate, uneori, chiar in mod
spontan, neintentionat.

4) Modelul uceniciei in cunoasterea stiintificd are in vedere construirea
treptatd a esafodajului cunoasterii stiintifice si presupune sprijin, ghidaj din partea
cadrului didactic. Acest model este interesant pentru instruirea elevilor cu
aptitudini intr-un anumit domeniu al instuirii.

5) Modelul gandirii critice se concentreaza pe gasirea solutiilor si pe analiza
lor: daca sunt: oportune sau inoportune, eficiente sau ineficiente, tipice sau atipice,
complete sau partiale. Aceastd initiativd stimuleaza gandirea critica a elevilor si
apeleaza la propriile experiente sau ale altora, atat retrospectiv, cat i prospectiv, ca
situatii posibile.

6) Modelul evocarea sensului, realizarea intelegerii, reflectie este un model
realizabil in lectii de recapitulari, prin reactualizarea si sinteza a a ceea ce s-a
invatat.

7) Modelul care combina gandirea critica si gandirea creativa este aplicabil
pentru elevii care au acumulat experientele de baza in domeniul cunoasterii. Se
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poate aplica prin principalele metode de stimulare a creativitatii: brainstorming-ul,
sinectica, palariile ganditoare s.a.

8) Modelul campurilor conceptuale se refera la identificarea, apoi la
restructurarea reprezentdrilor anterioare si, in final, se ajunge la delimitatrea
conceptelor. Este potrivit pentru inceputul, dar si pentru incheierea instruirii.

9) Modelul invatarii prin interpretiri multiple opereaza cu reactualizarea
experientei anterioare, cautarea si procesarea informatiilor. Modelul necesita
existenta unui cAmp informational variat, amplu.

10) Modelul combinarii activitatii independente cu cea de grup include etape
ca: angajarea in sarcind, explorarea directd, explicarea cunoasterii, elaborarea
intelegerii si realizarea evaluarii. In principal, el este un model bazat pe dezbatere.

11) Modelul dezvoltarii priceperilor cognitive isi propune sprijinirea celui
care invatd pentru a-si dezvolta diverse priceperi de muca intelectuald. Modelul
este de folos atunci cand se elaboreaza scheme cognitive, harti conceptuale, cand se
doreste autonomizarea elevilor in invatare.

12) Modelul bazat pe crearea de experientd urmeaza etape de folosire a
experientei empirice, analiza teoriei, apoi experimentare si, in final, reflectie.
Modelul evidentiazd cum se realizeaza trecerea de la experientele anterioare la
structurarea noilor experiente de invatare.

13) Modelul facilitatilor procedurale se axeaza pe stimularea cunoasterii, pe
utilizarea punctelor de sprijin (independent, in grup) si pe corectarea colectiva a
rezultatelor obtinute de elevi. Sprijinul procedural acordat de profesori poate fi util
atunci cand cadrul didactic solicita elevilor realizarea unor lucrari aplicative.

14) Modelul procesdrii cognitive se desfasoara prin cunoasterea procedurala
prin interpretdri proprii, prin structurarea materialului sub forma unor harti
cognitive, prin identificarea punctelor centrale si prin apelul la contexte multiple
pentru fixare. Modelul este adecvat, mai ales, pentru clarificarea si retinerea/fixarea
elementelor invitate.

15) Modelul invatarii generative recurge la reactualizarea, integrarea,
organizarea informatiilor si formularea unor noi idei, intelesuri, decizii, proiecte
s.a. Pentru aplicarea acestui model sunt necesare surse de documentare diverse, de
calitate, pentru ca cel care Invata descopera singur noi elemente care sa-l ajute sa-si
completeze cunoasterea.

16) Modelul bazat pe corectarea greselilor se realizeaza prin recapitularea si
evaluarea cunoasterii curente, cercetarea confuziilor, introducerea noilor concepte,
efectuarea de corelatii, sinteze, reflectii si o noua evaluare. Este un model care
poate fi folosit pentru stabilirea unor legéturi in cadrul continuturilor de invatare
mai complexe, dificile.

17) Modelul cunoasterii situationale are in vedere analiza si rezolvarea unor
situatii de catre elevi, cu sau fard ajutorul cadrului didactic. Cunoasterea
situationala raspunde intereselor pentru modul de rezolvare a unor situatii concrete.

18) Modelul invatarii prin colaborare si cooperare se concentreaza pe
negociere in rezolvarea unor probleme, avand in centru interactivitatea elevilor.
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Este adevarat ca invatarea prin colaborare §i cooperare este ceruta si de mediul
social in care elevii se vor integra.

Teoria inteligentelor multiple presupune un proces de instruire in care sunt
realizate actiuni de combinare, conversie, imaginare si structurare a datelor, prin
punerea celui care Tnvata 1n situatii problematice, complexe, in care sunt activate
inteligenta verbal-lingvistica, inteligenta logico-matematica, inteligenta muzical-
ritmicd, inteligenta vizual-spatiald, inteligenta corporal-kinestezica, inteligenta
naturalista, inteligenta sociala, interpersonala, inteligenta intrapersonala, inteligenta
existentiald. Proiectarea se va realiza diferentiat, iar activitatile se concentreaza
asupra strategiilor si metodelor active si interactive. O serie de exemple ofera
Breben, in 2005.

Dar, vom tine seama de faptul cd important in acest demers este reala
centrare pe elev (Soitu si Cherciu, 2006).

Coreland proiectarea cu diversitatea formelor de organizare a activitatilor
instructiv-educative, putem observa ca profesorul proiecteaza nu numai lectii, ci si
alte activitdti, urmarind, in principiu, aceleasi componente: obiective, continuturi si
resurse, metodologie, evaluare, existind diverse modele de structurare a tipurilor
de proiectari.

Din descrierea anterioara a principalelor modele de instruire, sesizam, de
asemenea, cd paradigma cognitiv-constructivista sustine o instruire integrata, iar
constructivismul nu ofera retete de proiectare, structuri fixe, ci principii specifice
acestei abordari, care permit adaptarea la situatiile reale ale cunoasterii, ca o
veritabild “arhitecturd a cunoasterii”’. Dintre toate teoriile invatarii, modulul
educativ cel mai potrivit in mediile scolare, dupa Jonassen, 1991, este situat intre
cognitivism si constructivism. Elena Joita (2006 b) argumenta ca “psihologia
cognitiva actuala insista pe rolul procesarilor mentale a informatiilor si organizarea
lor in structuri, retele cognitive, pentru a intelege, a interpreta, a pastra Tn memoria
de lunga durata. lar constructivismul explicd cum sunt utilizate, integrate acestea,
progresivitatea n prelucrarea mentald a reprezentarilor, experientelor cognitive in
mod propriu.”

Schimbarile in practica instruirii depind de cunostintele, abilitatile si
mentalititile pe care un profesor poate sd le probeze si sd le perfectioneze.
Actioneaza aici o serie de factori axiologici, filosofici, politici, de rol, dar si
particularitatile ciclurilor curriculare, natura disciplinei de invatamant,
particularitatile elevilor, conceptia privind eficacitatea si eficienta profesionala.

Modelele cognitiv-constructiviste de proiectare a instruiriii reprezinta
variante strategice la care un profesor poate recurge, prin selectare, dar si prin
combinare, cu o adaptare specificd. Cel mai mare merit al pedagogiei cognitiv-
constructiviste constd in utilitatea sa pentru Invatare, insd, pedagogia
constructivistd nu trebuie analizati exclusivist, ea se constituie ca o variantd
alternativd sau complementara celei clasice, mai ales la nivelul metodologic (al
metodelor, modurilor de organizare, al relationarii didactice) si la nivelul unor
etape ale diferitelor tipuri de proiectari didactice (planificari anuale si semestriale,
proiectari de unitati de invatare, proiecte de lectii).
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Un aspect esential este dat de abordarea integrativa, la nivelul tuturor
componentelor priectate, mai ales la nivelul competentelor urmarite. Din
perspectiva relatiei gandire, simtire si actiune, Edmund Kosel a utilizat termenul de
»creoda”, in sens de dispozitie propice invatarii (Kdsel, apud Siebert, H., 2001, p.
45). Creodele pot fi tematice — atunci cand se refera la continuturile de invatare;
pot fi creode ale eului — care se referd la propria motivatie si la capacitatea de
invatare, pot fi creode de grup, care au in vedere perceptia si aprecierea copilului
de catre grup sau pot fi creode referitoare la conducdtorul de curs, la cadrul
didactic.

Profesorul constructivist propune elevilor problema de rezolvat, furnizeaza
elevilor materialele in baza cdrora ei sa-si formeze reprezentarile continutului si
indruma elevii spre interactiuni sociale. Interactiunile sociale nu sunt suficiente
pentru invatare, este nevoie de efort atat din partea elevilor, in rezolvarea de
probleme, in sarcini aplicative, cat si din partea profesorului, in sustinerea
actiunilor.
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Abstract

Considered to be a variant of the social discipline, the school discipline is
for a certain kind of functioning of the relation between authority and freedom.
Seen as a process based on the introversion of the requirements and measures that
regulate the class activity, it consists of a system of rules regarding the fulfilment
of school oligations imposed and watched by control as well as a behaviour in
children according to this system.

Keywords: school discipline, authority, freedom, classroom

Introducere

Managementul clasi de elevi reprezintd un domeniu teoretico-aplicativ care
adapteazd realitatea educationald la un set de principii si reguli manageriale ce-si
au originea 1n cadrele economice ale activitatii umane. Multe din modelele
managementului clasei de elevi apdrute in ultimul timp seamdnd intre ele.
Optimizarea comunicarii, prevenirea si rezolvarea starilor tensionale, asigurarea si
pastrarea disciplinei scolare constiuie unele din cele mai importante teme ale acesui
domeniu.

In clasa de elevi intdlnim adesea o multime de comportamente indezirabile.
De aceea, problema disciplinei se impune a fi tratatd cu seriozitate, iar relatia
libertate-autoritate ne ofera multiple variante de interpretare.

1. Libertatea: evolutia conceptului

Termenul de libertate desemneaza posibilitatea unui sistem (persoana, grup,
organizatie, colectivitate etc.) de a-si realiza finalitatile prin stabilirea autonoma a
regulilor necesare. Libertatea le dd oamenilor un sentiment de putere asupra lor si
le confera autenticitate atunci cand se bucura de ea.

Libertatea este un concept care a avut de-a lungul timpului multiple utilizari:
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o La nivel biologic, libertatea se identifica cu sanatatea organismului, pe care
chirurgul de talie internationald R. Leriche a definit-o drept “viata in tacere
a organelor” (omul bolnav se simte aservit corpului sau; el nu este liber sa
faca ce vrea).

o La un nivel mai inalt, libertatea se identifica cu spontaneitatea tendintelor;
omul este liber atunci cand isi poate realiza dorintele. Doctrina lui Epicur a
fost deformatd de urmasi, caci filosoful Greciei antice nu se referea la
placerile senzuale, ci intelegea prin placere absenta suferintei din corp si a
tulburarii din suflet.

o La nivelul constiintei, libertatea se defineste prin posibilitatea de a alege.
Realizare voluntara, libertatea este o atitudine care se exprima in raport cu
dimensiunea rationald a omului.

o Ca problema sociala, libertatea este legatd de bunastarea omului, iar o
natiune nu poate fi libera cand in tara domneste mizeria. In plan social,
libertatea presupune ca toti membrii unei societati s poata gasi de lucru'.

Definita negativ, libertatea este absenta constrangerii, definitd pozitiv, este
starea celui care face ce vrea. A face ce vrei nu inseamna a incalca legile si nici a
deranja liberatea celorlalti. In ceea ce priveste liberatea si problema constrangerii,
trupul omenesc a fost asemanat cu o carcera in care este inchis sufletul, nevoit sa
suporte in permanentd constrangerile fiziologice impuse de trup. Acestora li s-au
adaugat constrangerile sociale (impuse de cel bogat sdracului, de invingator
invinsului), constrangerile politice (impuse de conducitor supusului) si
constrangerile religioase (credinta religioasd a exercitat neincetat constrangeri
specifice).

Pentru antici, destinul intruchipa caracterul prestabilit si implacabil al
cursului vietii fiecarui individ. Cazul lui Oedip este sugestiv: lui Laios, regele
Tebei, i se prezisese ca va muri ucis de propriul fiu. Complexul lui Oedip (mitul
uciderii tatdlui si al césdatoriei cu mama, locasta) este un punct de plecare in
freudism, care considera constiente crimele si incesturile, dintr-un impuls de
concurentd — constiinta culpabilitdtii. Dupa parerea filosofilor stoici, numai prin
supunerea totald fatd de vointa divind, Intdmplarea fatald sau armonia universala,
destin si prin adaptarea dorintelor omului la ceea ce poate obtine, se poate castiga
libertatea. in cadrul stoicismului (care a reprezentat constiinta de sine a Romei)
intalnim obsesia libertatii; stoicismul (Seneca, Marc Aureliu) pleaca de la ideea ca
asupra tuturor fenomenelor reale actioneaza forta implacabild a Destinului si
Necesitatii.

Crestinismul, acceptand autoritatea divina, a recunoscut un anumit grad de
libertate, caci daca omul nu ar fi catusi de putin liber, tot ceea ce face fiind dictat
de Dumnezeu, atunci el nu ar mai putea fi facut raspunzator pentru faptele sale.
Dumnezeu I-a inzestrat pe om cu liberul arbitru si cu ratiune, raportul dintre om si
divinitate fiind asemanitor celui dintre tata si fiu. In discursul lui Spinoza, aceasti

1 JULIA DIDIER, Dicfionar de filosofie, Bucuresti: Editura Univers Enciclopedic, 1999,
pp. 187-188.
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problema filosofica se pune pe doud planuri: cel divin si cel uman, iar libertatea la
cele doua niveluri este subsumata unor seturi diferite de conditii.

In conceptia lui J.J. Rousseau, libertatea nu poate exista decat in corelatie
cu justitia si cu legile juridice. El vorbea despre libertatea de manifestare si despre
importanta aparentei libertati. Libertatea ne este datd, dar trebuie sd stim sd o
folosim. Primul pas 1n educatie este cunoasterea elevilor, iar pentru a putea
cunoaste elevii avem nevoie de a recunoaste libertatea de manifestare. In educatie
trebuie sd existe aparenta libertate. Important este, de asemenea, efortul (Emil este
pus sa invete). Prin libertate autonoma, Rousseau intelege a nu fi supus altuia si a
nu supune vointa altuia vointei tale. Ca stare de constiinta, educatia presupune:
existenta unor legi — nu exista libertate acolo unde nu sunt legi (,,7e supui, dar nu
ca sluga!l”), nesupunerea vointei altora, vointei noastre, neacceptarea libertatii ca
independenta (,,Fac ce-mi place!”).

Rousseau pleda pentru o educatie desfasuratd intr-un regim de libertate bine
indrumata. Educatia inseamnd, pe de o parte, organizarea apararii sistematice
impotriva influentelor negative, iar pe de altd parte, organizarea conditiilor de
crestere. Copilului nu i se va da niciun fel de pedeapsa, caci el nu stie ce inseamna
a gresi: ,,Nu dati elevului vostru niciun fel de lectie verbald; el trebuie sa Invete
numai prin experientd; nu-i dati niciun fel de pedeapsa, céci el nu stie ce inseamna
a gresi; nu-l puneti niciodata sa va ceara iertare, caci el nu va poate ofensa. Lipsit
de orice moralitate in actiunile lui, el nu poate face nimic ce ar putea fi rau din
punct de vedere moral si si merite pedeapsa sau mustrare””’.

In conceptia lui Kant, libertatea este indispensabild pentru rispunderea
omului 1n raport cu ceea ce face. Constiinta libertatii pe care o dobandim cu
ajutorul legii morale ne indreptateste sa vorbim de o lume fenomenala si de una
inteligibila (libertate practica si libertate transcedentald). Libertatea este o idee, dar
o idee ce exprima o realitate practica, ba chiar mai mult, este un postulat al ratiunii
practice, adicd o judecatd care nu poate fi demonstratd, dar pe care trebuie sd o
admitem, pentru ca altfel nu putem demonstra alte judecati.

La baza conceptiei pedagogice a lui Kant sta ideea conform careia omul este
singura fiinta capabild de educatie; omul poate deveni om doar prin educatie, iar
educatia trebuie sa disciplineze, sa cultive, sa moralizeze. Educatia include doua
etape:. etapa In care i se cere copilului sd arate supunere si ascultare (se
caracterizeaza prin constrangere mecanica) si etapa in care copilul este lasat sa faca
uz de reflectia si de libertatea sa (se caracterizeaza prin constrangere morald). Desi
Kant s-a ocupat indeosebi de libertatea morala a indivizilor umani, paternalismul a
constituit una din tintele sale privilegiate: ,,0 guvernare fondatd pe principiul
bunavointei fata de popor, care ar semana cu dominatia unui tata asupra fiilor sai,
adica o guvernare paternalistd (imperium paternale), In care supusii, ca niste fii
minori ce nu pot distinge ceea ce le este folositor sau ddunator, sunt constransi la
un comportament exclusiv pasiv, asteptand ca seful statului sé stabileasca in ce nod

2 JEAN-JACQUES ROUSSEAU, Emil sau despre educatie, Bucuresti: EDP, 1973, pp. 68-
69.
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trebuie ei sa fie fericifi si care si-ar datora fericirea doar bunatatii sale, o asemenea
guvernare este cel mai rau despotism imaginabil”*'.

Utilitarist declarat si convins, J.S. Mill trateaza libertatea din perspectiva
situatiei in care se afla un subiect (fie el un individ sau un grup care actioneaza ca
un tot unitar), care nu este impiedicat de o fortd exterioara sa faca ceea ce doreste
sa faca si nu este constrans sa faca ceea ce nu doreste sa faca. Sfera libertatii umane
cuprinde urmadtoarele: libertatea launtrica (libertatea de constiintd), libertatea de
exprimare, libertatea alegerii unui stil de viatd, libertatea de asociere liber
consimtita. Mill formuleaza un principiu pe baza caruia sunt stabilite, pe de o parte,
limitele in care 1i este permis puterii publice sa restranga libertatea indivizilor, pe
de alta parte, cadrul in care indivizii sau grupurile pot actiona fard obstacol din
partea puterii statului. In opinia sa, principiul libertitii nu este valabil si pentru
minori, care se afla incd sub autoritatea paterna, si nici pentru societatile Tnapoiate,
ce pot fi considerate ca fiind formate din minori.

S-a constatat ca libertatea nu consta in ceea ce faci, ci in modul in care o
faci; rezultd ca libertatea consta in a-ti schimba dorintele, mai degraba, decat
ordinea lumii, ceea ce este o problema de atitudine (K. Jaspers, J.P. Sartre).

Jaspers considera ca existenta umana ,autenticd” presupune orientarea
omului spre sine, ocolirea frimantarilor cotidiene care l-ar plasa pe om in raporturi
cu lumea lucrurilor, conferindu-i doar o existenta ,,neautentica”. Libertatea nu este
in exclusivitate ceva personal si nu este un obiect; ea este cadrul participarii la
elaborarea deciziilor comunitatii. Libertatea existentiala, cautatd de Jasper prin
renuntarea la pretentiile de a rationaliza universul, intilneste in acest punct
interpretarea lui Sartre despre libertate, ca perpetud interiorizare, neantizare si
subiectivizare a contigentei care astfel modificatd, trece in intregime in gratuitatea
alegerii.

Pentru Sartre, omul este condamnat sa fie liber; el traieste prin proiectiile
sale, schiteaza liniile posibile ale propriei deveniri. Cu alte cuvinte, se poate spune
cd sursa devenirii se afla in realitatea umana; existenta determina si precede esenta.
Sartre era de parere cd noi suntem absolut liberi i responsabili de situatia noastra
(liber este cel ce se supune numai legilor, caci atunci cand fiecare face ce ii place,
face adesea ceea ce nu place altora).

In scoald, libertatea nu este totuna cu liberalismul. Libertatea este
autodeterminare prin optiune. Profesorii si elevii sunt liberi sd gandescd, sa
vorbeasca, sd se miste, sa se asocieze. Pentru formarea elevilor in spiritul libertatii,
este nevoie de un dialog cultural, vazut si acesta ca un exercitiu al libertatii.
Libertatea in educatie nu impune §i nici nu presupune pasivitatea profesorului;
acesta nu trebuie nici sa intervind impetuos, dar nici s aiba un rol pasiv. Trebuie sa
caute, mai degraba, sa isi plaseze eforturile in continuarea activitatii pe care elevii
o preferd si o desfasoard din proprie inifiativa. Libertatea de manifestare acordata
elevilor poate deveni un prilej de a le intelege mai bine firea, de a-i Intelege mai

2 Apud NORBERTO BOBBIO, Liberalism si democratie, Bucuresti: Editura Nemira,
1998, p. 43.
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bine si de a-i ajuta sa inteleagd lumea in care trdiesc. Pledand pentru o pedagogie a
libertatii, G. Albu o identificd cu pedagogia schimbarii, bazatd pe un dialog
rational, specific normalitatii. Privitd din perspectiva educatiei, libertatea trebuie
inteleasa ca un gest de inflorire si imbogatire a individului, deoarece ea reprezinta o
dezvaluire spirituala, o exprimare inedita.

2. Autoritatea: semnificatii, tipuri

Definita drept calea de depasire a indeciziei in care se afla un anumit agent
si de evitare a altor incertitudini viitoare 1n care el s-ar mai putea afla, autoritatea
presupune dreptul de a da dispozitii, de a se impune. Autoritatea este ,,un aspect al
interrelatiei intre cel care sprijind si cel care primeste sprijinul”>.

Tema autoritatii a fost abordata sub aspecte atat de variate, incat a permis o
pluralitate de conceptii. O prima categorie de conceptii transforma autoritatea intr-
un mod de control normativ. Autoritarea a fost Inteleasd ca institufionalizare a
drepturilor conducatorilor politici de a controla actiunile membrilor societatii in tot
ceea ce afecteazd realizarea scopurilor colective (T. Parsons). Din aceastd
perspectiva, autoritatea instaureazd o raspundere diferentiatd, incepand cu un acord
prealabil asupra obiectivelor prioritare.

O altd conceptie, calificata frecvent ca fiind una mai realista, incearca sa
infatiseze autoritatea sub aspectul impunerii. Conform acestui curent, baza
autoritatii este 1n realitate aceea de a putea sa impund, facand eventual apel la
constrangere. Intre autoritate si constrangere nu se poate stabili o dihotomie
radicald. Spre deosebire de coercitie, autoritatea reald, eficientd nu presupune
impotrivirea, rezistenta actorului, agentului subordonat. Ea este intdmpinatd cu
aprobarea lui, liber consimtita. Asadar, nucleul autoritdtii nu este constrangerea, ci
puterea bazata pe ideea de consens.

Conform celei de-a treia conceptii, autoritatea ar fi bazata, in primul rand, pe
competentd. Autoritatea profesionald depinde, In mare parte, de acest model.
Autoritatea autentica se opune nu numai coercitiei, ci si autoritarismului, iar abuzul
de autoritate constituie autoritatea neintemeiatd. Autoritatea rationald accepta
faptul ca sursa ei se afla In competenta, ca ceea ce o sustine si 0 poate mentine este,
in primul rand, propria sa competenta.

Polonezul J.M. Bochenski releva existenta a doua tipuri de autoritate:

1. Autoritatea epistemicd — este a specialistului, a aceluia care este competent
intr-un domeniu; orice propozitie care are girul sdu, are o probabilitate
crescutd de adevar (acesta trebuie sa aibd o competentd mai mare decat a
celorlalti si sa fie sincer 1n ceea ce spune, adica sa spuna adevarul; acest tip
de autoritate mai este cunoscut §i sub denumirea de autoritate teoretica sau
autoritate expert);

2. Autoritate deontica - este a superiorului, a aceluia care, prin pozitia
ocupata, poate da directive ce trebuie ascultate (existd doud tipuri de
autoritate deonticd: de sanctionare - are ca scop constrangerea $i se

2 ELENA JOITA, Management educational, lasi: Editura Polirom, 2000, p. 137.
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exprimd prin reguli imperative, de genul “trebuie sau nu trebuie” - si de
solidaritate - are ca scop permisivitatea, toleranta si se exprima prin reguli
permisive, de genul “se poate, este permis”) **.

Profesorul trebuie sid posede atat autoritate epistemicd, cat i autoritate
deonticd. Din perspectiva competentelor cerute intr-un anumit domeniu, profesorul
poseda autoritate epistemicd 1n raport cu elevul. Din perspectiva analizei socio-
organizationale (a relatiei status-rol), profesorul are autoritate deontica.

O. Reboul identifica mai multe forme de manifestare a autoritdtii:

1. Autoritatea contractului - are o Intemeiere rationala, beneficiind de
consimtdmantul ambelor parti; este autoritatea regulii asupra jucatorilor,
fapt care depersonalizeaza, intr-o anumitd masurd, relatia de autoritate
(astfel, elevii sunt obligati sa faca alegeri responsabile pentru ca isi vor
asuma consecintele alegerii lor);

2. Autoritatea arbitrului - vizeaza situatiile conflictuale pe care profesorul
trebuie sd le rezolve (in termenii lui Bochenski, profesorul trebuie sa
intervina In virtutea faptului ca el este superiorul);

3. Autoritatea modelului - are o baza afectiva si apare atunci cand agentul
subordonat accepta judecatile si comportamentul agentului superior
datorita admiratiei, adorarii;

4. Autoritatea liderului - implicd supunerea si constrangerea elevului, in
vederea depasirii starii imperfecte n care acesta se afla (cel care o exercita
reprezinta civilizatia in spiritul céreia trebuie crescut copilul; astfel, agentul
superior cere ca agentul subordonat sa fie de acord cu judecatile lui).

5. Autoritatea regelui - este autoritatea lui pater si a lui magister, este
autoritatea absolutd, incontestabila si nejustificabila, avand cumva forta
unui dat cvasi-absolut™.

In literatura de specialitate, sfera tipurilor de autoritate s-a largit prin
contributiile aduse in ultimul timp:

a) in conceptia lui T. Airaksinen, se detaseaza: auforitatea efectiva
(subordonatul acceptd necritic, suportd fara justificare preferintele, judecatile,
comportamentul superiorului, datoritd admiratiei, emulatiei), auforitatea teoretica
(a specialistului, ca autoritate-expert) si autoritatea normativa (care cere supunere
necriticd fatd de principiile prescrise, rezultind autoritatea morald, juridica,
religioasd);

b) dupa E. Fromm, autoritatea poate imbriaca doud forme: autoritatea
rationald si autoritatea irationald.

c) dupa H. Schofield, care face referire la conceptia lui M. Weber (care
identifica modurile de legitimare a puterii in societate), autoritatea este de trei
feluri: charismatica, traditionald si rational-legala®.

2 JOZEF MARIA BOCHENSKI, Ce este autoritatea? Introducere in logica autoritatii,
Bucuresti: Editura Humanitas, 1992, pp. 53-84.
24 Apud EMIL STAN, Managementul clasei, Bucuresti: Editura Aramis, 2003, pp. 23-24.
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In clasa de elevi, profesorul este purtitorul autorititii, iar elevul este
subiectul acesteia. Autoritatea ar trebui sa fie ajutorul pe care elevii il asteapta, acel
sprijin exterior care le aratd drumul spre umanizare. Numai asa acestia se vor
supune liber, adica vor accepta influentele si actiunile adultilor.

3. Surse si tipuri de putere, modalititi de influentare

H. Arendt plaseazid autoritatea intre putere si persuasiune. Putem aborda
autoritatea ca fiind aptitudinea de a determina in mod liber ascultarea (M. Weber),
iar persuasiunea ca actiunea exercitatd asupra cuiva in scopul de a-1 determina sa
creada sau sa faca ceva. Se stie ca sporul de informatie nu este suficient pentru a-i
convinge pe oameni; este necesar sd cunoastem starea de spirit, dorintele, gusturile
persoanelor cdrora ne adresam.

Puterea este vazuta ca fiind capacitatea de a promova propria persoand si,
simultan, de a controla, limita si, dacd se poate, chiar de a distruge puterca
celorlalti, pentru cd puterea altora este vazutd de multi ca o amenintare. Deci,
trebuie sa 1i controlezi pe ceilalti daca vrei ca ceilalti sd nu te controleze pe tine.
Dar, aceastd formulare nu este de acceptat atunci cand vorbim despre dezvoltarea
umand. Puterea este legitimd daca este utilizatd pentru obtinerea de scopuri
legitime si este manuitd in mod responsabil de persoane responsabile. Desi puterea
este legatd de pozitie si rang, ea trebuie castigatd intr-un anumit fel. Un manager
bun stie sd gaseasca puterea in diverse surse: accesul la alte persoane cu putere,
controlul informatiilor, al resurselor, al recompenselor si penalizarilor, experienta
profesionala etc.

Existd mai multe tipuri de putere, iar managerul ar trebui sd cunoasca
specificul fiecaruia dintre ele):

® puterea coercitiva - vizeaza capacitatea de a administra un anumit tip de
pedeapsa;

e puterea recompensei - este bazata pe capacitatea de a oferi recompense;

® puterea expertd sau a competentei - are la baza o abilitate, o pricepere sau
0 cunoastere superioara;

e puterea de referinfa - poate fi exercitatd pentru cd admiram, ne
identificdm sau dorim sa concuram cu cineva;

e puterea legala sau legitima - exercitatd in virtutea functiei sau a pozitiei
oficiale, ea implicd doud forme de legitimitate: normativa (decurge din
normele sociale) si consensuald (exprimd masura in care grupul accepta
actiunile unui detinator de putere legitima normativa)®.

Nevoia de putere trebuie disciplinatd si controlatd, astfel incat sa fie
directionatd spre beneficial organizatiei ca un tot si nu spre consolidarea personala

Apud GABRIEL ALBU, Introducere intr-o pedagogie a libertdtii. Despre libertatea
copilului si autoritatea adultului, Tasi: Editura Polirom, 1998, pp. 117-119.

¥ LIVIU ANTONESEIL, YEHIA A.I. ABDEL-AAL , MOHAMED R. EL-TAHLAWI,
NABILA T. HASSAN, Managementul universitar. De la viziunea conducerii la misiunea
de succes, lasi: Editura Polirom, Iasi, 2000, pp. 71-74.
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a managerului. In cadrul scolii, ca in orice organizatie, puterea se poate manifesta
sub urmatoarele forme:

- puterea formala - cand este exercitatd de managerul care ocupa functia
oficiald prevazutd in organigrama de functionare a scolii (ex. sefii de
compartimente/departamente, directorii);

- puterea informald - cand este detinutd in mod neoficial de unul sau doi
membrii ai gcolii, recunoscuti de ceilalti membri ca lideri de opinie.

Unii autori au echivalat puterea cu influenta sociald. De fapt, influenta este
cea care reprezintd utilizarea puterii, aceasta din urma fiind doar potentialitate.
Citandu-1 pe J.C. Abric, L. Cochinescu afirma ca exista, astfel, trei tipuri de
influenta sociala:

1. Influenta normativa, ce permite satisfacerea nevoilor de apartenenta si de
reusita sociala gratie cunoasterii valorilor grupului;

2. Influenta informativa, ce permite adaptarea cognitiva la realitate §i tinerea
sub control a situatiei,

3. Influenta inovatoare, ce permite aparitia unor noi norme sau modele
comportamentale®’.

Prezenta puterii se asociaza cu o stare de ,,sanatate psihologica”, cu o stima
de sine ridicata. Acest lucru se observda mai bine in problemele practice legate de
exercitarea puterii:

- puterea reprezintd o atractie $i 0 miza in cariera oricarui individ,

- puterea obtinutd este, in general, consolidatd si existd o tendintd de
mentinere a ei;

- lupta pentru putere naste conflicte, constatdndu-se cd, in perioada
examenelor pentru functiile de conducere, se inmultesc reclamatiile anonime sau
cele semnate generic de un grup de profesori sau parinti;

- puterea nu se reduce la fortd; tot in sfera puterii, ne aflam si daca sunt
utilizate amenintarile sau sanctiunile;

- detinerea puterii este, adesea, privita ca scop in sine §i nu ca instrument util
in proiectarea si realizarea unei activitati;

- raportul dintre puterea formala si cea informala trebuie bine controlata,
astfel incat rolul puterii informale sa fie cat mai mic.

Pentru unii oameni, puterea este ea insdsi o finalitate. Vorbind despre jocul
puterii, J. Owen afirma ca exista trei moduri prin care se poate castiga putere:

o Munciti pentru putere! Aceastd variantd este calea normala, insd atunci
cand persoana care vizeaza castigarea puterii este prea modestd, se
recomanda sd apeleze la urmatoarele strategii: construirea unei reputatii si
concentrarea asupra momentului adevarului.

o Cereti puterea! Este o metoda foarte simpla si destul de rar utilizata, pentru
ca majoritatea carierelor nu avanseaza in linie dreapta.

27 LUCIAN COCHINESCU, Probleme actuale ale psihologiei sociale, Pitesti: Editura
PARALELA 45, p. 223.
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e Preluati puterea! Este cea mai eficientd varianta si mult mai usoara decat
pare. Existd doud metode 1n acest sens: ,,autoritatea stiloului” si strategia
companiei Nike — Just do it! *

Puterea, considerata de unii ca o nevoie umana de baza, nu trebuie sa aiba
conotatii negative. Puterea referintei, prin care elevii se idenifica cu profesorul si il
respectd, este cea mai puternica dintre sursele de putere sociald. Ea rezultd din
suma interactiunilor profeso-elev, iar profesori care se foloseasc de aceasta putere
obtin de la elevi lor sentimente de afectiune, loialitate si admiratie .

4. Disciplina scolara: precizari terminologice, teorii, modele

Adeviarata disciplind nu se reduce la supunerea datoratd coercitiei:
»disciplina se refera la putere si stapanire de sine, la stipanirea resurselor
disponibile pentru a duce la bun sfarsit proiectul, actiunea intreprinsa™’. J. Piaget
considera cd, in evolutia sa, copilul trece de la stadiul realismului moral, In care
regulile disciplinare sunt impuse de adulti i reprezintd ceva sacru si intangibil, la
stadiul cooperarii, in care copilul este capabil sd Inteleagd semnificatia sociald a
imperativelor disciplinare. Nucleul constiintei disciplinate este constituit din
convingerile privitoare la cerintele si regulile disciplinare.

Dobéandirea autonomiei morale nu echivaleaza cu renuntarea la dirijare si
control. De aceea, In procesul de formare la elevi a atitudinii disciplinate, accentul
se pune atat pe formarea constiintei disciplinate, cat si pe formarea conduitei
disciplinate.

Plecand de la teoria lui Piaget, putem afirma ca, 1n stadiul realismului moral,
dirijarea prin intermediul regulilor disciplinare Tmbracd un sens unidirectional, iar
in stadiul urmator, dirijarea este rezultatul conlucrarii dintre elev si educator,
normele disciplinare avand efect ordonator numai in masura in care capata
rezonanta in planul moralitatii individului.

Teoria disciplinei permisive sau liberale 1si are originea in conceptia lui J.J.
Rousseau. Dupa el, copilul este bun de la naturd si nu se justificd interventia
educatorului pentru a-1 disciplina. Constrangerea exterioara prin ordine, dispozitii,
interdictii, pedepse, Indbusd manifestarile spontane ale copilului. Conceptia Iui
Rousseau a fost reluata si dezvoltata de reprezentantii “educatiei noi”, care au pus
accent pe libertatea de manifestare a copilului. Reprezentantii orientarii
nondirectiviste din pedagogia contemporand se declara si ei Tmpotriva
constrangerilor intemeiate pe teama §i exercitate prin amenintari. Interventiile
brutale conduc la deformarea vietii interioare, prin instaurarea incapatanarii, a
sentimentului de culpabilitate, a complexului de inferioritate. Totusi, trebuie
afirmat cd ideile nondirectiviste au mai mult tentd terapeutica psihosociald decat
educationald propriu-zisa.

*Apud JO OWEN, Cum sd fii un bun manager, lasi: Editura Polirom, 2008, pp. 210-220.
*¥ JERRY OLSEN, Noi metode Si strategii pentru managementul clasei, Bucuresti:
Didactica Publishing House, p. 13

3 JOHN DEWEY, Democratie si educatie, Bucuresti: EDP, 1972, p. 112.
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Teoria disciplinei autoritare, reprezentata de J. Herbart, pleaca de la ideea
potrivit careia fiinta umana este, prin natura sa, predispusd manifestarilor negative
(pentru franarea lor, sunt necesare masurile de constrangere). Herbart afirma ca
,himic nu slibeste guvernarea ca faptul de a ceda rugamintilor, lacrimilor si, cu
atdit mai mult, violentei copiilor™'. Orientarea sociologici, reprezentati de E.
Durkheim, 1inclind balanta in favoarea autoritdtii, restrangand campul de
manifestare a libertatii individului. Copilul trebuie sa fie obignuit sa-si stdpaneasca
egoismul natural, prin subordonarea sa imperativelor autoritatii. Durkheim afirma
cd acest egoism natural reprezintd o tendintd interna. In conditiile in care cultul
omului devine valoarea centrald, putem vorbi de existenta unui individualism
moral, ca maladie a societatii moderne. Acest individualism moral nu se confunda
cu egoismul, dar poate contribui la dezvoltarea sa. Durkheim nu este un
autoritarist, intentia lui fiind aceea de a limita abuzul de putere al profesorului.
Opozitia dintre libertate i autoritate i apare ca fiind artificiala caci, de fapt, cei doi
termeni se suprapun: “Libertatea este fiica autorittii intelese”*. Deprinzindu-se
sa-si faca datoria, copilul devine liber. Apelul la sentimentul datoriei poate fi un
foarte bun stimulent pentru actiune.

Libertatea devine autentica atunci cand disciplina nu se mai exercita asupra
individului din exterior, ci vine din interior; la libertatea autentica, nu se poate
ajunge decat pe calea disciplinei. Autoritatea nu devine o putere decat atunci cand
si-a asigurat din partea copilului, prin felul sdu de a se manifesta, o ascultare
voluntara.

Fr. Foerster considera ca ,,nu e disciplind adevarata aceea In care nu se cere
0 supunere strictd si, pe de alta parte, nicio disciplind nu poate uita instinctul de
libertate al omului, céci isi atinge cu atdt mai bine scopul pe care-l urmareste, cu
cat ajunge sa castige pentru acest scop individul intreg (...)”*. Foerster afirma ci
este necesar sa se treaca de la exercitiile morale efectuate la initiativa educatorului,
la exercitii practicate autonom: disciplina gcolara trebuie sa-i obisnuiascd pe copii
sa se disciplineze ei Ingisi.

Sistemul selfgovernment-ului nu diminueaza autoritatea profesorului; mai
mult, profesorul este degrevat de ocupatii marunte, elevii colaborand la realizarea
ordinii si disciplinei, ceea ce face ca si respectul lor pentru profesor sa creasca.
Utilizarea “tonului de comanda rastitd” nu este o solutie pentru cultivarea
caracterului elevilor. Chiar in situatiile de indisciplind, sanctiunile aspre nu duc
intotdeauna la rezultatele scontate.

Analizand modalitatile de rezolvare a problemelor de comportament 1n clasa
de elevi, E. Stan face trimitere la sistematizarea realizata de K. Moore: Modelul
Canter, Modelul Fred Jones, Modelul disciplinei diferentiate, Modelul Glasser,

*/ JOHANN FRIEDRICH HERBART, Prelegeri pedagogice, Bucuresti: EDP, 1976, p. 16.
32 EMIL DURKHEIM, Educatie si sociologie, Bucuresti: EDP, 1980, p. 259.
310N ALBULESCU, Doctrine pedagogice, Bucuresti: EDP, 2007, p. 246.
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Modelul Kounin, Modelul modificarilor de comportament, Modelul consecintelor
logice™.

A. Modelul Canter a fost dezvoltat de Marlene si Lee Canter, pe baza unor
observatii ale profesorilor, realizate in clasa de elevi. In elaborarea acestui model se
pleaca de la urmatoarele principii:

a) Profesorii trebuie sa insiste pe comportamentul responsabil al elevilor,

b) Esecul profesorului se datoreaza unui slab control al clasei,

¢) Multi profesori cred ca un control ferm al clasei este inuman, insa, daca
este impus intr-o manierd umand, se dovedeste a fi eliberator,

d) Ca educatori, profesorii au anumite drepturi fundamentale:

- dreptul de a asigura un mediu optim pentru Invatare;

- dreptul de a se astepta la un comportament adecvat din partea elevilor;

- dreptul de a se astepta la un ajutor adecvat din partea parintilor si
administratiei scolii atunci cand situatia o impune.

Ca persoane care invatd, elevii au anumire drepturi:

- dreptul de a vea profesori care sa i ajute sa se dezvolte, pe de o parte, iar,
pe de alta parte, sa-i impiedice sa se distruga printr-un comportament inadecvat;

- dreptul de a primi un sprijin corespunzator din partea profesorilor, in
procesul de formare a unui comportament adecvat;

- dreptul de a alege un anumit comportament, constientizand dinainte
consecintele alegerii.

) Disciplina pozitiva presupune:

- formularea si transmiterea asteptarilor in raport cu comportamentul
elevilor;

- evitarea persistentei n asteptari si dorinte de genul ,,Vreaucatusa...”;

- utilizarea unei voci ferme, clare, calme si a contactului in priviri;

- folosirea unor gesturi care sa sprijine afirmatiile verbale;

- influentarea comportamentului elevilor fara amenintari sau strigate.

B. Modelul Fred Jones promoveaza anumite proceduri pentru imbunatatirea
eficientei profesorilor, cu accent pe motivatia elevului si comportamentul acestuia
in sala de clasa. Acest model se bazeaza pe urmatoarele principii:

a) Aproximativ 50% din timpul destinat lectiei este pierdut datorita
comportamentului perturbator al elevilor si al lipsei de concentrare, in raport cu
temele aflate in lucru;

b) Cea mai mare parte din timpul pierdut poate fi evitata prin utilizarea
sistematica a limbajului trupului, a sistemului de stimulente si a unui ajutor
individual eficient;

¢) Eficienta limbajului trupului presupune stoparea comportamentului
indezirabil fara ca profesorul sa piarda timpul: contact din priviri, expresie faciala,
semnale si gesturi, apropiere fizica;

* Apud EMIL STAN, Op. cit., pp. 58-68.
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d) Sistemul de stimulente motiveaza elevii in desfasurarea activitatilor
solicitate, 1i mentine concentrati asupta temei lectiei respective si 1i determind sa
aibd un comportament adecvat;

e) Sprijinul instructional pozitiv oferit de profesor ii motiveaza pe elevi si le
ofera ajutor 1n rezolvarea temei;

/) Sistemele de intarire presupun transmiterea unui plan secvential care sa-1
conduca pe elev catre punctul de la care se va intoarce la cerintele lectiei, cu
pierderi temporale minime;

g) Pregatirea ,,scenei” face trimitere la lucrurile pe care profesorul trebuie
sd le facd pentru a controla o clasd in mod eficient.

C. Modelul disciplinei diferentiate este o combinatie de disciplind pozitiva si
empatica, ce aratd respect fatd de elevi. Creatorul sistemului, B. Churchward,
identifica 11 tehnici de actiune disciplinara:

a) concentrarea atentiei: profesorul va capta atentia inainte de inceperea
lectiei (se face apel la controlul vocii);

b) instruirea directd: presupune informarea elevilor cu privire la precizarea
scopurilor i obiectivelor urmarite;

¢) monitorizarea: vizeaza verificarea progresului elevilor in timpul realizarii
sarcinilor (profesorul asigurd o atmosferd pozitiva si retine numele elevilor cu
dificultati);

d) modelarea: se face apel la exemple (daca profesorul doreste ca elevii sa
lucreze in liniste, atunci si el va folosi o voce calma);

e) aluziile nonverbale: aluziile nonverbale apeleaza la expresia faciala, la
postura corpului si pozitia mainilor;

f) controlul mediului: centrele de Invatare, bazate pe imagine si culoare sunt
in masurd sa genereze entuziasmul elevilor;

g) interventia discretd: se anticipeaza problemele Tnainte ca ele si apara,
elevii cu comportament indezirabil fiind atentionat cu tact;

h) apelul la disciplina: elevii stiu ca profesorul este seful;

1) afirmarea mesajelor proprii: In confruntarea cu elevii cu comportament
indezirabil, este de evitat ca profesorii sd apeleze la formule de genul ,,Eu vreau
...”%; se va recurge, mai degraba, la expresii de genul ,,As vrea ca tu ...”, ,,Ma astept
catu...”,,,Amnevoiecatu...”;

j) apelul la mesaje umaniste: acestea sunt expresia sentimentelor noastre
(,,Desi eu simt ca am ceva sa-{i ofer, tu nu ma tratezi cu respect!”);

k) disciplina pozitiva: in loc sa faca apel la interdictii, profesorul poate sa-si
exprime expectatiile™.

D. Modelul Glasser are in centrul constructiei ,,terapia realitatii”. W. Glasser
este unul dintre cei mai influenti teoreticieni din istoria consilierii §i psihoterapiei.
A revolutionat domeniul psihologiei cu terapia realitatii, crezdnd ca elevii sunt
fiinte rationale, care isi pot controla comportamentul, daca doresc. Fiind una dintre

% BUDD CHURCHWARD, I/ Techniques for Better Classroom Discipline in
http://www.honorlevel.com/techniques.html, 2003.
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cele mai eficiente ,,terapii scurte”, este o abordare simpld, interactiva, centrata pe
probleme, cu rezultate rapide si spectaculoase, indeosebi 1in tulburarile
comportamentale, dar si in cazul fobiilor, anxietatii, depresiei sau altor tulburari ale
dispozitiei.

E. Modelul Kounin are in centru urmatoarele aspecte: efectul de unda,
atentia distributiva, controlul simultan, tranzitia eficientd si satietatea. Efectul de
unda apare atunci cand profesorul corecteazd comportamentul gresit al unui elev,
iar acest lucru influenteaza in mod pozitiv comportamentul celorlalti elevi. Atentia
distributivd se referd la capacitatea profesorului de a observa tot ceea ce se
intampla in sala lui de clasa. Controlul simultan presupune implicarea a doud sau
mai multe evenimente in acelasi timp (daca elevii stiu ca profesorul observa totul si
este gata oricand sd-i ajute, creste probabilitatea ca acestia sd se ocupe doar de
activitatile legate de lectie). Pentru ca profesorul sa reuseasca sa-i implice pe elevi
si sa controleze clasa, trebuie sa apeleze la tranzitii eficiente si firesti. Concentrarea
elevilor se referd la abilitatea de a mentine atentia elevilor centratd pe problemelor
lectiei, satietatea fiind un concept care se refera la pierderea treptata a interesului
din partea elevilor.

F. Modelul consecintelor logice a fost propus de R. Dreikurs, cu scopul de a
dezvolta autodisciplina. Cheia corectarii comportamnetului indezirabil consta in
identificarea scopului si in a-l1 face pe elev sa inteleaga ca procedeaza gresit, ca are
o problema de comportament.

Intr-un grup educational unde gisim un sistem de reguli bine definit,
cunoscut si respectat de actorii educationali, tabloul normativ este intregit de
proceduri educationale si obisnuinte didactice sau de viata cotidiana. Toate aceste
elemente normative, incepand cu principiile si terminand cu simplele obisnuinte,
fac parte din nucleul culturii grupului respectiv si exprimad masura in care disciplina
scolara este sau nu respectata.

Efectul conformarii la reglementarile de tipul trebuie/nu trebuie, se poate/nu
se poate, este etic/nu este etic, asigurd producerea unei conduite rationale din punct
de vedere moral si contribuie la preintdmpinarea, solutionarea problemelor
disciplinare care apar 1n scoala.
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PUNCTE DE REPER IN CONTURAREA PROFILULUI
VIITORILOR PRACTICIENI iN DOMENIUL EDUCATIEI

LANDMARKS IN PORTRAYING THE PROFILE OF FUTURE
PRACTITIONERS IN EDUCATIONAL

Lector univ. dr. Mihaela Aurelia Stefan
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Abstract

Teacher’s professionalization went in the last two decades through a period
of major restructuring, being, among other components of the educational system,
an object of general education reform.

This study aims to reinforce the idea of centering on the educated as a
fundamental principle of educational reform.

Assuming that the school’s central aim is the training of individuals able to
assume responsibility for acquiring skills, that the didactic process must be built
around the participation of students at its training, we want to emphasize, through
this study, the need for increasing student responsibility and autonomy in learning.

Today we are witnessing a major restructuring process of the system to
professionalize the teaching career, the need to redefine the goals of teaching in a
systemic manner being clearly visible. What are the new roles of teachers in this
context? What are the objectives to be considered in future portraying
practitioners in education? What are the major reconsiderations on which
curricular reform should be focused in order to revise the idea of education
permanent specialist? What is the specific of the teaching-learning relationship in
the current social context?

These are some of the questions for whom we intend to find answers.

Keywords: self conducted learning, learning centering on the educated,
responsibility, autonomy, competence paradigm, initiative, training for continuos
learning.

59



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an X, nr. 23-24

1. Introducere

Preocuparea pentru asigurarea abordarii profesionale a carierei didactice este
constanta in ultimele decenii in numeroase tari.

Ca si oamenii, institutiile si societatea in ansamblul ei invata si se schimba:
"Cine nu invatd anticipativ, va fi obligat sa Invete prin soc, una din cele mai
costisitoare si dureroase forme de invatamant pentru societdti sau institutii”
(Malita, 2001, p. 253).

In epoca contemporani continutul culturii generale cunoaste restructurdri
radicale, impuse de schimbarile ce s-au produs si se produc in viata materiald si
spirituald a societatii. Toate acestea impun revizuirea conceptului traditional de
cultura generala gi racordarea lui la cerintele epocii contemporane.

Valoarea acestui concept depinde nu atit de cantitatea §i bogatia
cunostintelor, cadt de modul in care ele se articuleaza si se organizeaza in sistem,
potrivit nivelului dezvoltarii psihice a celor instruiti.

Cultura profesionala a studentului-viitor profesor e determinata de functiile
sociale importante care decurg din statutul sau In societatea noastra:

a) functia de specialist intr-un anumit domeniu; aceasta functie necesita de la
profesor o culturd temeinicd de specialitate, realizatd partial 1in
invatamantul superior si completatd ulterior prin diferite forme de
perfectionare;

b) functia de educator, de modelator al personalitatii tinerei generatii, poate fi
indeplinitd corespunzitor de catre profesor numai posedand o profunda
pregatire psihologicd, pedagogica si metodologica;

¢) functia de mediator si copartener, pentru a stabili relatii de cooperare cu
elevii sdi, dar si cu parintii, organismele de stat, mass-media etc.

In tara noastrd asistim astizi la un proces de restructurare majord a
sistemului de profesionalizare pentru cariera didacticd, fiind evidenta necesitatea
redefinirii finalitatilor activitatilor de formare in viziune sistemica. Ca atare, este
necesara clarificarea conceptului de competenta in contextul pregatirii didactice:

Termenul de competenta a fost folosit in primd instantd in relatie cu
pregatirea profesionald a cadrelor didactice Tn SUA, incd din anii *60-’70 si preluat
ulterior in numeroase tari europene. Definita initial drept “abilitatea de a realiza o
anumitd activitate la standardele prestabilite si mai aprofundat, drept un ansamblu
structurat de cunostinte, abilitati cognitive, afectiv-atitudinale si psihosociale
necesare indeplinirii la standardele solicitate, a sarcinilor specifice profesiei
didactice”, conceptul de competentd didactici a evoluat odati cu evolutia
termenului de competenta.

J. L. Wolfs (apud Develay, 1994, pp. 17-30) a elaborat un adevarat
referential privind competenta didactica. Pornind de la diferitele acceptiuni care i-
au fost acordate (,,ansamblu de cunostinte si deprinderi ce permit abordarea
eficientd a unei sarcini sau ansamblu de sarcini”, elaboratd de Legendre in 1993;
»activarea unui ansamblu organizat de cunostinte, de deprinderi si atitudini ce
permit realizarea unor sarcini”, definitie elaboratd de Comunitatea Franceza din
Belgia, Ministerul Educatiei, al Cercetarii si Formarii etc.), in lucrarea sa Les
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méthodes de travail et strategies d’apprentissage descrie modul de formare, scopul
si obiectivele, componenta, posibilitdtile de progres ale competentei didactice.

Astazi competenta este principalul indicator in validarea pentru o
profesiune, indiferent de domeniul de activitate sau de status-rolul dobandit pe
parcursul carierei. (Chis, 2001).

Termenul competentd a fost definit in domeniul psihopedagogic: fie prin
prin compararea lui cu termeni corelati: capacitate, abilitate, cunostinte
procedurale, cunogtinte strategice, fie prin asezarea sa in paralel cu termenul
pereche - performanta conforma standardelor prestabilite si in relatie cu aceasta, fie
prin capacitatea de a raspunde cerintelor asociate unui rol (eventual profesional),
fie prin referirea la seturile de achizitii care stau la baza manifestarii competentei
ori, dimpotriva, prin referirea la caracterul potential al manifestirii competentei
care este functie a contextului complex in care este solicitata. (Doron, Parot, 1999).

Sintetizand, dincolo de sensurile multiple acordate termenului, cei mai multi
teoreticieni ai paradigmei competentei sunt de acord cu urmadtoarele sale
caracteristici fundamentale:

Tabel 1: Caracteristici fundamentale asociate competentei

Nr. Caracteristici asociate competentei
crt
1. | este asociatd unui domeniu actional delimitat i uneori cu sarcini specifice

componentele sale sunt indivizibile (cunostintele, deprinderile), iar
atitudinile circumscrise acesteia sunt integrate

3. | evolueaza, se schimba in continut si modalitate de operare
4. | solicita un continuu proces de invitare si dezvoltare
5. | se interconecteaza si se specifica in functie de contextul in care este

utilizata

6. se rafineaza prin integrarea noilor experiente de cunoastere si actiune

Competenta didacticd este atunci o structura deopotrivdi complexa -
organizandu-se la intersectia verbelor a sti, a sti sa faci, a sti sa fii, a sti sd devii pe
parcursul carierei didactice (Chis, 2005) si incluzand o potentiald performanta in
activitate, dar si dinamica, manifestarea sa eficienta fiind o functie a experientei
asimilate.

Dezvoltarea competentelor profesionale didactice reprezintd un proces
continuu, datorat, pe de o parte evolutiei seturilor de cunostinte si abilitati ale
profesorului si, pe de altd parte, capacitatii sale sporite de a reorganiza, recristaliza,
in ansambluri integrative din ce din ce mai complexe, achizitiile in functie de
experienta acumulata .

Acest proces de achizitii, de structurari si restructurari continue reprezinta,
in fapt, procesul de profesionalizare pentru cariera didactica, demers care incepe in
etapele formarii initiale si se continud pe parcursul exercitarii profesiei, prin
integrarea experientei profesionale directe, dar si prin demersuri specifice de
formare continua.
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2. Curriculum centrat pe formarea/dezvoltarea competentelor

Centrarea pe educat devine atat o conditie de calitate si eficientd a procesului
formativ, cat si una dintre cele mai la indeména cdi de rezolvare a numeroaselor
dificultati pe care le cunoaste si amplifica invatdmantul contemporan: diminuarea
motivatiei pentru invatatura, scaderea gradului de implicare a acestora in activitatea
de invitare, rutind si monotonie in procesul de Invatamant etc. (Soitu, Cherciu,
2006, p.46).

Profesorul de azi trebuie sa renunta la privilegiile sale oferite de autoritatea
normativa, transformandu-se dintr-un transmitator de cunostinte intr-un facilitator
al autoinstruirii, cunoasterii directe, prin explorare, trebuie sa-si cdstige, nu sa-gi
impuna autoritatea in virtutea functiei/statului.

Relatia predare-invatare capatd o noud nuanta determinatd de specificul
informational al societatii, in sensul deplasarii de accent dinspre prima componenta
a relatiei spre cea de-a doua. Devenind una din atributiile celui care invata,
responsabilitatea invatarii constituie un nou obiectiv care trebuie avut in vedere de
catre profesor, alaturi de formarea increderii in sine §i a autonomiei in invatare.
Actul didactic trebuie cladit in jurul participarii elevului/studentului la propria sa
formare. Rolul formatorului este acela de a configura contextul, cadrul in care
educatul se autoformeaza. Astfel, in perspectiva formadrii continue, educatia se
pliaza pe tiparele unei actiuni situate la granita dintre educatie si autoeducatie.

Crearea de noi competente la educat, presupune nu doar existenta acestor
competente la educator, ci si existenta capacitatii de a-1 determina pe educat sa isi
dezvolte el insusi astfel de competente, ceea ce ridica problema unei mai atente
formari a cadrelor didactice, atat pe segmentul formare initiald, cat si pe cel de
formare continua.

Regandirea sistemului de formare si perfectionare a personalului didactic,
asigurarea unui statut corespunzator personalului din invdtimant si asigurarca
functionalitatii dispozitivului de coordonare si operationalizare a reformei
constituie preocupari ale momentului actual (Maciuc, 2009, p. 106).

3. Cunoasterea de sine — premisa in procesul (auto)invatarii

Cunoasterea de sine joacd un rol esential in formarea capacitatilor de
autoanalizd i autoreglare permanentd a conduitei studentului in procesul de
invatare, este o conditie esentiald a autoeducatiei (autoeducatia presupune
obligatoriu cunoasterea de sine §i antrenarea factorului constient) deoarece este
antrenata participarea activa si congtienta a celui ce se educa. Ea duce la afirmarea
autonomiei persoanei prin trecerea treptatd de la coordonare constientizata la
independenta, autogestionare.

Dorinta de cunoastere si autocunoastere este o premisd importantd a
intregii personalitdti umane si deschisa autodepasirii, autorealizdrii, incat
autocunoasterea si autoeducatia sunt activitati simultane.

Plecand de la premisa cd autocunoasterea poate asigura fiecarui student o
mai mare implicare in procesul invatarii, poate duce la obtinerea unor rezultate mai
bune, gratie increderii pe care i-o da cunoasterea propriului potential, a propriilor
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interese, aptitudini, a constientizarii lor §i a valorificarii corespunzitoare, ca
determind mobilizarea si angajarea in obtinerea autonomiei in Invatare, acordam o
atentie sporita relatiei dintre cunoasterea de sine si invatarea autonoma. Importanta
autocunoasterii poate fi evidentiata si prin faptul ca reprezinta o conditie a realizarii
autocontrolului, autoeducatiei, autostapanirii, autoevaluarii (Salade, 2000).

in literatura de specialitate incercdrile de definire a conceptului de
autocunoastere au fost numeroase.

R. Peron semnala existenta unei varietdti terminologice: reprezentare de
sine, congtiinga de sine, perceptie de sine, cunoastere de sine etc. (Perron, 1964,
apud Bonchis, 1997). In plus, termenul de autocunoastere trebuie relationat cu alte
concepte: imagine de sine, aprecierea de sine, autoevaluarea. Ca atare, este
necesard o delimitare

Pentru Inceput trebuie sa diferentiem autocunoasterea (sau cunoasterea de
sine) de constiinta de sine. Prima trebuie definita si analizata in termeni de proces,
a doua - de produs. Prima reprezintd cauza, a doua reprezintd efectul, cu
posibilitatea inversdrii rolurilor, deoarece autocunoasterea duce la formarea
congtiintei de sine, iar aceasta, la randul ei, stimuleazid permanent, Incurajeaza
procesul de autocunoastere (Bonchis, 1997).

Conceptul de sine al celui ce invata (Self-concept) este ,,un construct
cognitiv care include ansamblul convingerilor si credintelor despre sine (si despre
lume) ale celui ce invatd. Esentialmente, conceptul de sine se constituie pe baza si
prin intermediul asumarii de catre individ a responsabilitatii sale depline pentru
propriile decizii, pentru directionarea propriei vieti” (Dumitru, 2007, p. 108).

Pentru C. Stan (2001, p. 48) conceptul de sine, care reprezintd dimensiunea
cognitivd a eu-lui, este definit ca ,,suma constatarilor individuale ale unui subiect
uman, referitoare la atributele si calitatile sale personale.

G. Clauss considera imaginea de sine drept ,.expresia concretizatd a
modului in care se vede o persoand oarecare, este contaminata de dorinta, dar si de
modul in care evalueaza ceilalti persoana respectiva" (Clauss, apud Bonchis, 1997,
p. 14).

Autoevaluarea reprezintd ,.capacitatea elevului de a elabora si emite
aprecieri valorizatoare referitoare la competentele si performantele scolare proprii,
la propria sa persoana in general" (Stan, 2001 p. 15). Autoevaluarea duce la
dezvoltarea proceselor metacognitive, de autoreglare, a proceselor care determina
achizitionarea noilor cunostinte; formarea reflexivitatii asupra activitatii proprii;
asigurarea unui progres al propriei activitdti sau a unei ameliordri a acesteia
(Cerghit, 2002).

I. Al. Dumitru (2008) prezintd cateva sugestii pentru profesori, necesare
realizarii indrumarii studentilor in procesul cunoasterii de sine: profesorul trebuie
sa asiste, sa  sprijine, indrume studentii in explorarea propriul Eu, sa se
autodezvaluie, sa-si constientizeze capacitatile, calitatile pozitive si pe cele
negative; Decat sa ofere solutii, profesorul-consilier mai bine incearca sa afle ce
alternative au fost experimentate sau utilizate anterior de student, In situatii
asemandtoare si in ce masura acestea au dat sau nu rezultate. Astfel, profesorul
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poate-intelege mai bine de ce Incercarile si eforturile anterioare ale studentului sau
au esuat.

Punerea intrebarilor este un procedeu care trebuie utilizat cu precautie.
Intrebarile deschise sunt mai confortabile pentru studenti decat intrebarile inchise
(care ingradesc posibilitdtile de explorare a Sinelui), ele lasd o mai mare libertate
de actiune. Profesorul trebuie sa-si asculte cu atentie studentii, sa-i incurajeze sa
reflecteze si sa-si descrie emotiile, sa prezinte idei si opinii; este 0 modalitate buna
de facilitare a explorarii Sinelui;

O atentie deosebita se acorda si limbajulul nonverbal; studentii nu comunica
doar verbal, ci si prin mijloace nonverbale (expresii faciale, privire, tonul vocii,
anumite gesturi si miscari ale corpului etc). Este mai usor sd ne cenzuram
comunicarea verbald decat pe cea nonverbala.

In activitatile de instruire, profesorul poate recurge la utilizarea metaforelor.
Utilizand metafore, profesorul poate facilita procesul cognitiv al studentilor
contribuind astfel la o mai buna intelegere a situatiilor, a problemelor. Profesorul
poate cere studentilor sa sintetizeze temele si subtemele dezbatute si sa reflecteze
la rolul metodelor si procedeelor utilizate in activitatea didacticd respectiva.
Maniera in care studentii sintezeaza si rezuma 1i permite profesorului sa ia decizii
privitoare la demersurile ulterioare.

Cunoagsterea de sine presupune solicitare permanentd de autoexaminare, de
autoevaluare. De aceea elevul/studentul trebuie solicitat sa treacd Tn mod sistematic
si consecvent de la analiza la autoanalizd, de la evaluare la autoevaluare, de la
critica la autocritica si in general de la cunoastere la autocunoastere. E nevoie, deci,
de cresterea responsabilitatii individuale.

Pentru dezvoltarea responsabilitatii individuale intervin o serie de factori
(Nicuy, 2007):

e incurajarea reusitei - dacd vom tine cont de principiul potrivit caruia
succesul atrage succesul, vom putea intelege cat este de important pentru
elevi sd traiascad experiente de succes. Cu cat experientele de succes vor fi
mai frecvente, cu atat elevul isi va Tmbunatati imaginea despre el insusi.
Este foarte important s structurdm invatarea intr-un mod in care el poate
cunoaste un maxim de succes;

e pentru a se realiza Invatarea, pentru a putea gandi critic, trebuie sd existe
un nivel acceptabil de stress. Acest nivel poate fi obtinut daca tinem cont
de anumite consideratii cum ar fi: a formula intrebéri prin care 1i plasam pe
toti subiectii 1n situatia de a reflecta asupra unei probleme; a-i incuraja sa
raspunda la intrebari si de a gasi raspunsuri la Intrebarile formulate de ei; a
anticipa consecintele (placerea reusitei sau teama de esec); a face cunoscut
elevilor/studentilor limita de timp pentru efectuarea sarcinii de invatare In
scopul intensificarii efortului depus in realizarea acesteia;

e trezirea si sustinerea interesului fata de tot ce este nou, diferit de ceea ce au
trait pand atunci, pentru a le sensibiliza preocupdrile si aspiratiile personale
fatd de gandire si invatare; umorul si entuziasmul profesorului pot
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contribui in egald masurd la implicarea activa a elevului/studentului in
activitate.
Aceste conditii se dovedesc foarte importante pentru a dezvolta celor care
invata increderea in fortele proprii, in valoarea ideilor si opiniilor personale.
in concluzie, »autocunoasterea este importantd pentru noi, profesorii, dar si
pentru elevi. Autocunoasterea este baza individualizarii elevului/studentului.
Cunoagsterea nevoilor educative ale studentilor este la fel de importantd ca si
cunoasterea nevoilor noastre profesionale” (Soitu, Cherciu, 2006, p. 152).

4. Consecinte privind pregatirea initiala a profesorilor

Cercetarile au aratat cd, pe masurd ce progreseazd ca nivel de educatie,
individul devine tot mai capabil de autodirijare (self-directedness) in invatare,
devine tot mai capabil sd-si influenteze propriile rezultate ale invatarii.

In abordarile contemporane ale Invatarii si mai ales in abordarea Invatarii
academice, capacitatea de autodirijare in invatare a fost pusa, desi nu intotdeauna
explicit, in relatie cu autonomia personala.

Exigenta formarii individului autonom, capabil de autorealizare, impune
sistemului instruirii institutionalizate obiectivul pregatirii lui pentru autonomie
(Neacsu, 1996, p. 6) de la primii pasi pe care 1i face in sistemul invagarii
indrumate. Invatarea independenti, autonomi, presupune insi o anumiti
instrumentare psihicd, un anumit profil de personalitate si mai ales, o anumita
experientd de invitare, presupune resurse specifice - resurse a caror identificare,
masurare, control si dezvoltare au intrat in cdmpul de interes al multor cercetatori
(psihologi, pedagogi, sociologi, teoreticieni si practicieni) de mult timp si suscitd in
continuare interesul datorita finalitatii practice a Tmbogatirii cunoasterii stiintifice
in aceaasta directie (Negovan, 2007).

Traind intr-o societate bazata pe cunoastere, indivizii sunt pusi in situatia de
a-si structura permanent propriul mod de acces la informatie si propria capacitate
de selectare a informatiilor. Formarea reprezintd, in acest context, o actiune de
modelare a educatului conform cu exigentele societdtii actuale. Conceptul de
formare a permis realizarea unei mai stranse legaturi intre activitatile de pregatire
initiala efectuate in scoli cu activitatile de perfectionare profesionala.

Profesionalizarea inseamna de fapt formarea competentelor profesionale
care se impun ca imperative ale fiecarui domeniu profesional. Formarea este o
modalitate de abilitare care sd permitd celui format sd activeze intr-o maniera
flexibila in domeniul pentru care este format. Aceasta perspectiva defineste intr-o
maniera diferitd si cadrul de pregatire profesionala a cadrelor didactice, domeniu in
care termenul de formare subliniazd necesitatea unei structurari profesionale
capabild de autoremodelare.

Aprofundand analiza profesionalizérii pedagogice a studentilor - viitori
profesori, se pot distinge, din perspectivd curriculard, cel putin doua directii
formative: una — cea a construirii unui profil dezirabil de competenta al formarii
profesorului §i dezvoltarea ulterioard a competentelor conturate, alta — a practicarii
stiintifice a profesiei (Joita, 2008, p.18).
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In acest sens, i se cere si demonstreze competenfe cognitive, social-

relationale, manageriale, didactice, i se cere sd opteze pentru variantele strategice
avantajoase dezvoltarii elevilor sai.

In conturarea profilului viitorilor practicieni in domeniul educatiei se

recomanda a fi avute In vedere urmatoarele obiective:

a) centrarea pe formarea/dezvoltarea competentelor care sa permita viitorului
practician adaptarea rapida si eficienta in diverse situatii educationale;

b) centrarea pe invatare activd, experientiald, constructivista;

c) promovarea increderii in sine;

d) reconturarea modelului de dascédl interiorizat in urma practicilor
pedagogice traditionale;

e) manifestarea unei atitudini deschise catre inovatie, catre nou, a unei
atitudini receptive fatd de noile cerinte si schimbari din educatie;

f) stimularea motivatiei elevilor/studentilor, trezirea emotiilor de placere,
entuziasm in actul invatarii.

In sinteza ,,autoinvitarea, corelatd cu autoeducatia, este si scop al educatiei,

dar si efect al intregului demers pedagogic de invatare activa, de unde educatorul
va suplimenta conditiile facilitatoare ale contextului pe care-l proiecteaza” (Joita,
2010, p. 131).

10.
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PARADIGMA COMPETENTELOR SI FORMAREA INITIALA A
CADRELOR DIDACTICE*
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Abstract

This study deals with the promotion of the pedagogy of skills in the initial
training of the teachers. Focusing on skills is a major need of the present
worldwide education, including and the initial training of the teachers. Different
authors propose lists of skills that must possess a future teacher. Teacher skill
profile is influenced by specific domain or educational paradigm. For example,
from a managerial perspective, the authors propose some traits or skills. The
constructivist paradigm proposes other skills. We synthesize these perspectives,
outlining a general skill profile.

Key-words: skills, paradigm of skills, skill profile, initial training of the
teachers

1. in loc de definitii

e ..nici o profesiune nu cere posesorului ei atata competenta, daruire si
umanism ca cea de educator, pentru cd in nici una nu se lucreaza cu un
material mai pretios, mai complicat si mai sensibil decét este omul in
devenire [...] Ancorat in prezent, intrezarind viitorul si sondand
dimensiunile posibile ale personalitatii, educatorul instruieste, educa,
indeamna, dirijeaza, cultiva si organizeaza, corecteaza, perfectioneaza si
evalueazd neincetat procesul formarii si desavarsirii calitatilor necesare
omului de maine” (Salade, 1995, pp. 188-190).

e _Meseria de profesor este o mare si frumoasa profesiune, care nu seamana
cu nici o alta, o meserie care nu se paraseste seara odatd cu hainele de
lucru. O meserie asprd si placutd, umild si mandra, exigenta si liberd, o
meserie in care mediocritatea nu este permisd, unde pregatirea

* Prezentul studiu a fost cuprins in lucrarea Pedagogie pentru viitorii profesori. Craiova:
Editura Universitaria, 2008, 16-38
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exceptionala este abia satisficitoare, o meserie care epuizeaza si
invioreaza, care te dispereaza si exaltd, o meserie in care a sti nu Tnseamna
nimic fara emotie, in care dragostea e sterild fard forta spirituald, o
meserie cand apasitoare, cand implacabild, ingratd si plina de farmec.”
(apud Chircev, Dascalescu, Salade, 1969, p. 135)

e A fi educator nu inseamnd a exercita o meserie, inseamna a Indeplini o
misiune, a face un apostolat” (Mialaret, 1976, p. 105).

2. Exigente si standarde

O societate cu o cultura si civilizatie recunoscute se formeaza si se dezvolta
printr-o educatie sdnatoasd. O educatie de calitate este realizatd insa de profesori
buni, bine pregatiti pentru o astfel de meserie. Este si motivul pentru care
consideram ca printre directiile esentiale ale reformei sistemului educational din
tara noastra trebuie sa se situeze cel putin doud 1n prim plan:

e (re)valorizarea meseriei de profesor in raport cu importanta ei sociala;

e imbunatatirea pregatirii (initiale si continue) a profesorilor, in raport cu
anumite standarde de formare.

Ion Al. Dumitru (2007, pp. 15-20) considera ca profesionalizarea didactica
presupune raportarea la mai multe tipuri de standarde:

e standarde de natura institutionald, cu referire la institutiile abilitate sa
formeze personalul didactic, la modul cum trebuie realizat, gestionat si condus
programul de formare initiala si continud a profesorilor;

e standarde de natura curriculara care, la randul lor, se refera la obiectivele
programelor de pregitire a profesorilor (standarde de finalitati), la continutul
acestor programe (standarde de continut), la durata necesard formarii initiale a
personalului didactic (standarde de timp necesar sau standarde de credit),

e standarde instructionale, care vizeaza formele si modalitatile de organizare
si desfasurare a pregatirii teoretice si practice a profesorilor, strategiile, metodele si
tehnicile utilizate in programele de formare initiald si continud a personalului
didactic, care sa conducd la formarea competentelor necesare exercitarii profesiei
didactice;

o standarde de evaluare §i certificare a competentei didactice si a nivelului
acesteia care fac referire la calitatea prestatiei didactice, la progresul in cariera
didactica, certificandu-le.

Solutia pentru imbunatatirea profesionalizarii didactice si pentru asigurarea
pregatirii de calitate consta, in primul rand, in reconsiderarea statutului D.P.P.D.-
urilor, adevérate laboratoare de instruire i formare a viitorilor profesionisti pentru
cariera didactica.

E. Paun (2002) considera ca profesionalizarea didacticd este ,,un proces de
formare a unui ansamblu de capacitati si competente intr-un domeniu dat, pe baza
asimilarii unui sistem de cunostinte (teoretice §i practice), proces controlat deductiv
de un model al profesiei respective”.

Dimensiunile profesionalizarii care decurg din definitia data de E. Paun sunt
urmaétoarele:
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e profesionalizarea presupune descrierea (sau elaborarea) ,.identitatii
profesionale astfel incat sa fie generat la final un set de cunostinte si competente
descrise si structurate intr-un model profesional (standarde profesionale) care se
asimileaza sistematic si pe baze stiintifice”;

e profesionalizarea solicita si un efort corespunzitor de legitimare a
profesiei didactice In cAmpul activitatilor si profesiilor sociale prin elaborarea unui
model al profesiei didactice.

3. Profesorul: roluri si competente dezirabile

I. Jinga (2001) considerd competenta profesionala a cadrelor didactice ,,un
ansamblu de capacitati cognitive, afective, motivationale si manageriale, care
interactioneaza cu trasdturile de personalitate ale educatorilor, conferindu-i acestuia
calitatile necesare efectudrii unei prestatii didactice care sa asigure indeplinirea
obiectivelor proiectate [...] iar performantele obtinute sd se situeze aproape de
nivelul maxim al potentialului intelectual al fiecéruia”.

Existd numeroase propuneri de seturi de competente care sa alcdtuiasca
profilul dezirabil al profesorului modern. In plus, fiecare societate, in raport cu
traditiile si cultura sa, accentueaza o dimensiune sau alta.

O paralela intre sistemul francez de invatdmant si cel american este
semnificativa in acest sens:

Tabel 1. Abordare comparativa a profilului de competenta al profesorului, in
sistemele francez si american (dupd Tucu, 2004, pp. 41-45)

Sistemul francez Sistemul american
Competente relative la polivalenta Competente derivate din devotamentul
meseriei de profesor de scoald in fata de elevul care Invata
predarea diferitelor discipline
Competente relative la situatiile de Cunoagsterea disciplinei si a
ucenicie din cadrul formarii initiale, | metodologiei specifice

cand devine profesor stagiar
Competente derivate din conduita la | Responsabilitatea pentru modul in care

clasa si realizarea evaludrii, prin invata elevii, pentru managementul

intelegerea diversitatii elevilor invatarii i pentru monitorizarea
activitatii de invatare

Competente legate de autoritate si Competente derivate din monitorizarea

relatia pedagogica cu elevii experientei proprii §i derivate din

statutul de membru al unei comunitati
care invata

Pregatirea psihopedagogica si metodologica a viitoarelor generatii de
profesori trebuie sd se raporteze la noi structuri de invatare. V. Chis (2005, p. 36)
propune astfel noi seturi de competenta cheie ce trebuie formate tinerilor aspiranti
la cariera didactica, in raport cu cele care au fost solicitate pana in prezent:
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Tabel 2. Componente ale profesionalizarii pentru cariera didactica (dupa Chis,

2005, p. 36)
Pedagogia clasica: elevii se Pedagogia moderna: profesorul se
adapteaza la profesor adapteaza la elevi
- Scoala traditionala tip uniforma - Scoala in schimbare
- Scoala conservatoare - Scoala pentru toti si pentru fiecare
- Scoala pentru elevul modal, de - Scoala inclusiva
mijloc
Competente nucleu: Competente nucleu:
- de transmitere - interactivitate
- de repetitie - sociabilitate
- de persuasiune - comunicare
- strategii alternative
Componente ale profesionalizirii in cariera didactica:

e i stdpaneasca metodologia si continuturile predarii

e i stie cum Invata elevii si sa construiasca experiente de invatare

e sd cunoasca strategii eficiente de management al grupurilor de elevi

e sdasigure succesul scolar, social, civic si personal pentru toti elevii

e sautilizeze tehnologiile moderne in predare si Invatare

e 53 colaboreze cu familia si comunitatea, pentru realizarea unui mediu

pozitiv de invatare
e sa fie practicieni reflexivi

Un alt model (Léopold Paquai si Marie-Cécile Wagner, apud R. lucu,
2004) pune in discutie profesorul ,,profesionist” in Tnvatamant:
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ey A A

Figura 1. Modelul ,, profesionistului” in invatamant
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In literatura romana de specialitate, existd recomandari privind un profil
dezirabil de competentd. De exemplu, E. Joita (2000) propune:
Tabel 3. Un posibil profil de competenta al profesorului
(Joita, 2000, pp. 183-187)

Dimensiunea Capacitati biofizice fundamentale (biologice, fizice,

cognitiv- temperamentale)

axiologica Capacitati cognitiv-intelectuale (cognitiv-concrete,
intelectual-rationale si intelectual-instrumentale)

Dimensiunea Capacitati reglatorii referitoare la: domeniul afectiv,

motivational motivational, volitional, valoric-atitudinal, al orientarii in

atitudinala problematica

Dimensiunea Competente normativ — generale

actional Competente actional — metodologice (in previziunea,

strategica planificarea, organizarea situatiilor educationale, in luarea
deciziilor, in indrumarea elevilor, in finalizarea, reglarea
actiunilor)
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Din perspectiva teoriei constructiviste, profilul profesorului constructivist
capata noi dimensiuni (Joita, 2007, pp. 33-49).

Tabel 4. Profilul de competenta al profesorului constructivist

(Joita, 2007, pp. 33-49)

Competente

Categorii

a) Roluri si

Competenta stiintifica generala si pedagogica

Competenta stiintifica in intelegerea esentei si rolului

competente constructivismului in didactica

generale si Competentd culturala generald

constructiviste, Capacitdti cognitive formate si antrenate constructivist
care asigura reusita

profesionala

b) Roluri si Competenta de a prevedea un context adecvat, a-1 analiza
competente critic, a-1 utiliza

constructiviste, Competenta de a respecta rational principiile

implicate in constructiviste in proiectare

managementul Competenta de a prevedea variante metodologice si de

instruirii in clasa

desfasurare a instruirii constructiviste in clasa

Competenta de a prevedea si rezolva restrictii, obstacole,
limite, dificultati

Competenta de a facilita resurse pentru demersul
constructivist in clasa

Competenta de a ordona rational situatiile, secventele
constructiviste 1n activitate

Competenta de a lua hotarari, decizii i in procesul
construirii invatarii

Competenta de a respecta procesul construirii unei
decizii

Competenta de a coordona resursele, actiunile, metodele,
eforturile elevilor

Competenta de a antrena, a interesa elevii in procesul
construirii intelegerii, invatarii

Competenta de a ghida, a indruma diferentiat elevii.

Competenta de a respecta eficient rolurile §i cerintele
evaludrii constructiviste

Competenta de a diversifica metodologia evaludrii
constructiviste

¢) Roluri si
competente
constructiviste de
relationare,

Relatia competenta si dimensiunea motivational-
atitudinala in abordarea constructivista a Invatarii

Competenta de a relationa cu elevii, a colabora 1n clasa,
in realizarea instruirii constructiviste
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implicate in Competenta de a respecta aspectele etice si de

rezolvarea deontologie profesionalad

problemelor Competenta de a provoca, a sustine comunicarea variata
educative, etice in cu si intre elevi

clasa

constructivista

d) Roluri si

competente Competenta de a formula reflectii si a le utiliza in
constructiviste, instruirea constructivista

implicate in
activitatea de
reflectie in
actiunea- cercetare
didactica

In baza unor cercetiri experimentale, N. Mitrofan (1988, pp. 166-169) a
identificat trasaturile necesare exercitarii profesiunii didactice, realizdnd o
psihograma. Fiecare cerintd este notatd cu un numar de la 1 la 4, ce poartd o
anumita semnificatie (1 — absolut necesard, 2 — necesara, 3 — contraindicatii nete, 4
— contraindicatii relative.

Tabel 5. Un posibil model de grild de evaluare a trasaturilor si competentelor
profesorului (Mitrofan, 1988, pp. 166-169)

Calitati/procese psihice Punctajul
standard
1. Calitati a) vaz
senzoriale
- acuitate vizualad 2
- tulburari usoare de vedere 4
- deficiente grave de vedere 3
b) auz
- sensibilitate absoluta si diferentiala fina 2
- deficiente grave de auz(surdomutitatea) 3
2. Calitati ale - Infatisare agreabild 2
aparatului - posibilitatea de deplasare 2
locomotor si - posibilitatea utilizarii normale a bratelor 2
ale fizionomiei - deficiente usoare ale aparatului locomotor | 4
de ansamblu - deficiente grave ale aparatului locomotor | 3
- anumite ticuri 3
3. Calitati ale comunicare verbald normala (voce cu 2
limbajului volum, timbrata, capabild de intonatie)
- voci defectuoase (nazale, guturale, 4
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efeminate sacadate, peltice)

- tulburari grave de vorbire

- exprimare expresiva

- exprimare clarad

- exprimare inteligibila

4. Atentie - concentrata

- distributiva

- mobilitate

- tulburari ugoare ale atentiei

- tulburari grave ale atentiei

- spirit de observatie dezvoltat

[\O} B (O RUST NSNS I (O ) R O} RIS} § O} § O} § \O ) IOV}

5. Calitati a) reprezentdri dezvoltate

intelectuale b) memoria

- vizuala, auditiva, motorie

- memorie imediata

- de imagini si verbala

[\ 1 (O} I\ O] § '8}

- promptitudine in recunoastere si
reactualizare

o

- memorie de durata

W

- tulburari de memorie (hipomnezia,
amnezia)

c) gandirea

- flexibilitate mentala

- rationament abstract

- capacitate de analiza si sinteza

- priceperi de organizare

- gandire creativa

- capacitate de ordonare §i sistematizare

(OS] 1 S0 [ (O] 1 7 | () | ] | \9)

- tulburéri ale gandirii

6. Aptitudini a) inteligenta

\S}

generale §i - dezvoltata

N

speciale - medie

- sub medie 3

b) capacitati psihopedagogice

- capacitatea de a determina gradul de 1
dificultate al materialului de invatare pentru
elevi

- capacitatea de a face materialul de 1
invatare accesibil

- capacitatea de a intelege elevul, de a 1
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patrunde in lumea lui interna

- creativitate in munca psihopedagogica 1
¢) capacitati psihosociale (sau factori
psihosociali)

- capacitatea de a adopta un rol diferit 1

- capacitatea de a stabili usor i adecvat 1
relatii cu elevii

- capacitatea de a influenta usor grupul de 1

elevi, precum si indivizii izolati
- capacitatea de a comunica usor si eficient | 1
cu grupul sau cu indivizii separat
- capacitatea de a utiliza in mod adecvat 1
autoritatea
- capacitatea de a adopta usor diferite 1
stiluri de conducere

7. Procese - rezistenta la situatii stresante
afective §i de - echilibru emotional
vointa - emotivitate

- rezistenta crescuta la oboseala

- rezistenta scazuta la oboscala

- promptitudine §i persistenta in atingerea
scopurilor propuse

- tulburari grave afective si de vointa

- blandete, voiosie

- interes profesional crescut
8. Calitati ale - sociabilitate
personalitatii - prudentd si moderare in reactii

- congtiinciozitate, seriozitate, simtul
datoriei

- independenta in rezolvarea problemelor

- caracter afirmat, autoritate

- perspicacitate, luciditate

- calm, linistit

- increzator in sine-

- deschis, intelegator, conlucrant

- tulburari grave de comportament
(alcoolism, imoralitate, impulsivitate excesiva,
sadism)

Varietatea listelor si a parerilor specialistilor demonstreaza complexitatea
acestei probleme. Indiferent de domeniul sau de paradigma educationald in care ne
situdm, Insa, insistam pe necesitatea conturdrii unui profil in care competentele
teoretice cu cele practice, actionale sa se imbine intr-un mod fericit.

[\O} NENS N0} | \OF | (O | \S]
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PRACTICA EDUCATIONALA — DESCHIDERI
/EDUCATIONAL PRACTICE - PERSPECTIVES

MIGRATIA POPULATIEI LA NIVELUL UNIUNII EUROPENE SI
EDUCATIA PENTRU CETATENIE ACTIVA/

POPULATION MIGRATION AT THE LEVEL OF THE EUROPEAN
UNION AND EDUCATION FOR ACTIVE CITIZENSHIP

Lector univ.dr. Ecaterina Sarah Frasineanu
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Senior Lecturer Ecaterina Sarah Frasineanu Ph.D
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Abstract

In this study we aimed to present a part of our contribution to project
development DANET, which included a series of discussions with senior people on
the problems of civic interest in the European Union, especially in the Danubian
space.

The analyzes on the migration phenomenon capture the interaction of
several components: social, cultural, economic, geographical, political,
demographic, which, in their turn, interfere with the aspects of educational nature.

Keywords: citizen, migration, elderly

Tema aleasd face parte dintr-o suitd de teme ale proiectului DANET —
“Retelistii Dunarii — Vecini la lucru”, care, prin forme de activizare a invatarii de-a
lungul intregii vieti urmareste dezvoltarea competentelor cetitenilor varstnici de a
participa la dezvoltarea Regiunii Dundrii. Scopul principal al 1Intalnilor
participantilor este reprezentat de Intelegerea oportunitatilor si impedimentelor
existente in regiunea noastra, astfel Incat sa se ajunga la o articulare a intereselor si
actiunilor pentru o dezvoltare durabila.

Relansatd dupa anul 1990, preocuparea privind cetdtenia este considerata ,,0
paradigma a stiintelor politice care permite interpretarea proceselor democratice
din perspectiva apartenentei, a participarii politice, a identitatii, a drepturilor si
responsabilitatilor” (Barzea, 2005, p. 6).

Educatia pentru cetatenie activd depinde de variabile cum sunt: varsta,
statutul socio-economic si profesional, nivelul cultural, nationalitatea, apartenenta
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etnicd. Un rol important pentru manifestarea omului ca cetatean activ la diverse
niveluri — de la cel al comunitatii locale, la cel national, pana la nivel european si
chiar global — 1l are calitatea vietii sale, aflata in relatie de influentd reciproca cu
aspectele socio-umane, istorice, politice, economice, tehnologice, informationale
ale realitatii.

Din punct de vedere pedagogic, preocuparile pentru specificul educatiei la
varsta a treia au reprezentat o continuare a celor referitoare la educatia adultilor,
varsta a treia devenind, in timp, ,,0 categorie tot mai vizibild ” (Neculau, 2004, pp.
60-62), desi conceptia asupra acesteia este foarte veche — educatia la varsta a treia
derivand din principiul educatiei permanente/ pe tot parcursul vietii. In tarile
dezvoltate, sustinerea populatiei de varsta a treia pentru a ramane activa este o
necesitate, acestia reprezentdnd resurse umane valoroase in familie §i in
comunitate, pentru desfasurarea unor activitati sociale, culturale, politice,
economice, educative.

1. Probleme actuale ale migratiei/circulatiei persoanelor

La scara mondiala, migratia este relativ redusd (aprox. 3% din populatia
lumii), insd in Europa, migratia a inregistrat fluxuri sporite. Situatii cum sunt
conflictele etnice, nationalismul, amenintarile teroriste, poluarea mediului
inconjurdtor, diminuarea solidaritdtii intre oameni, neincrederea in formele de
guvernare si In lideri rdmén in continuare probleme de solutionat, pentru aceasta,
implicarea/activismul cetateanului fiind una dintre modalitatile de rezolvare.

Fenomenul migratiei a existat dintotdeauna, concretizat prin transhumanta,
invazii, colonizari si cruciade, provocate, in general, de atractia exercitata de
regiunile mai bogate asupra populatiilor mai sirace. In zilele noastre, preocuparea
asupra acestei situatii reapare din cauza riscurilor pe care le naste in producerea
unor crize, la nivel local sau zonal, ceea ce ar putea influenta in mod negativ
ordinea sociald sau ar putea declansa tulburdri etnice sau religioase. Declinul
demografic determinat de migratie este dat de pierderea directd a persoanelor care
pleaca, urmata de efectele in timp ale deteriorarii structurii populatiei pe varste.

Aproape toate natiunile din O.C.D.E. (Organizatia pentru Cooperare si
Dezvoltare Economicd) au continuat sa se confrunte cu migratiile din interior ale
personalului calificat care popula nodurile unei economii tot mai globale. In ultimii
doudzeci de ani, aceste fluxuri au fost insotite la nivel global de miscari umane
dinspre Asia de Sud catre Golf si Orientul Mijlociu (Held si Grew, 2004).

2. Delimitari conceptuale

Migratia reprezinta deplasarea unei populatii dintr-o regiune in alta, pentru a
se stabili acolo. Emigrarea se refera la parasirea propriei tari pentru stabilizarea in
alta tara, iar imigrarea se aplicd in situatia intrarii intr-o tard, alta decat cea de
origine, pentru stabilizare.

Nu trebuie confundat termenul de ,,strdin” cu ,,imigrant” (studentii aflati la
studii, diplomatii sau turistii nu sunt imigranti).
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3. Tipuri de emigranti

Dupa motivul/cauza deplasarii persoanelor dintr-o regiune 1n alta, exista mai
multe tipuri de emigranti:

- emigrantul care doreste sa schimbe fara §i nationalitatea;

- muncitorul strdin (care este un emigrant temporar),;

- persoanele expulzate, repatriate, transferate din tara lor de origine;

- refugiafii.

Cu referire la un teritoriu national, se face distinctia intre migratia
internd, atunci cind deplasarea se face 1n interiorul tarii respective, si migratia
externd sau internationald. Migratia internationald se realizeazd sub cateva
forme mai importante: migratia fortei de munca, migratia membrilor familiilor
lucratorilor anterior emigranti, migratia fortatd de calamitdt{i naturale, de
persecutii politice sau religioase, de rizboaie etc.

Dupa perioada migrarii , migratia poate fi:

- permanentd (din motivatii politice, etnice) si

- temporarda (din motivatii economice, pentru a studia sau lucra in
strainatate).

Dupa gradul de legalitate/mecanismul migrarii, deosebim intre:

- migratia permanentd legald, care apare pe baza obtinerii unor vize in
cadrul unor programe speciale de incurajare a emigrarii, prin casatoria cu un
cetatean dintr-o alta tard si schimbarea locului de rezidenta sau in cazul refugiatilor
sau azilantilor din motive politice sau de rdzboi (cazul statelor din fosta
Iugoslavie);

- migratia temporarad legala: pentru studenti din Europa Centrala si de Est
(Romania) care merg la studii 1n tarile UE si care ulterior se vor intoarce (cel putin
o parte din ei), pentru lucratori cu contracte de munca incheiate pe baza acordurilor
bilaterale dintre state, pentru refugiati si azilanti care obtin drept de stabilire
temporara ntr-o tara gazda din UE (un mecanism mai restrictionat);

- migratie ilegalda de tranzit: scopul este de a emigra mai departe Tn Uniunea
Europeana, iar in multe cazuri existd implicari ale organizatiilor criminale in trafic
de persoane;

- migratie ilegald: dupa expirarea duratei legale de sedere, cu desfasurarea
unor activitati lucrative pe piata neagra;

- migratie pendulatorie intre tara de origine si una sau mai multe tari de
destinatie.

Dupa gradul de intentionalitate exista doua tipuri de migratie:

- migratie benevola;

- migratie fortatd.
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4. Fluxurile de emigrare

Sursa fluxurilor de emigrare a populatiei este mobild, fiind influentata de
motivele emigrarii. Daca, la inceputul perioadei de tranzitie, cele mai importante
contingente proveneau din Transilvania, cu pondere ridicata a etnicilor germani, in
prezent, zonele de plecare sunt mai numeroase, dar intensitatea fluxurilor este mai
slaba.

O ierarhie a judetelor de plecare include:

- Bucurestiul (principala sursad de alimentare a emigratiei)

- Brasov, Timis, Cluj, Mures

- Suceava , Sibiu, Bihor

- Neamt, Satu Mare si Arad

Etniile migrante sunt germani, maghiari, evrei, romi, iar destinatiile
preferate se schimba permanent.

5. Profilul populatiei emigrante pentru munca include urmaitoarele
caracteristici:

- varsta intre 26-40 ani,

- persoane formate, adaptabile, mobile, specializate in servicii medicale sau
educationale;

- persoane cu nivel mediu de calificare pentru constructii (spre Germania),
asistentd medicala (spre Italia, Elvetia), turism si alimentatie publica;

- persoane semicalificate sau necalificate pentru activititi din agricultura,
salubritate, constructii (Spania, Portugalia, Grecia).

6. Efectele migratiei 1si pot face simtita prezenta prin:

- schimbari 1n identitatea sociald (in plan national, istoric, civic, politic);

- faptul cd emigrarea tinerilor, a parintilor influenteaza ideea de familie,
functiile/rolul acesteia intr-o societate (in plan social, educational);

- disfunctii economice, demografice.

Dar efectul principal al migratiei este acela cd ii constrdnge pe cei care
migreaza sa-si elaboreze o serie de roluri noi.

7. Strategii de actiune

In scopul depasirii dificultitilor anterioare se poate recurge la o
congtientizarea rolului cetdteniei active, iar factorii educativi pot actiona in
parteneriat, extinzandu-se in afara educatiei formale prin colaborarea intre familie,
scoala, comunitatea locala, mass-media, mediul socio-politic s.a. Tocmai de aceea,
Raportul Comisiei Europene (Teaching and Learning- Towards the Learning
Society)- Predarea si invatarea. Catre o societate a invatarii/cunoasterii (2002),
evidentiazd ca instruirea si educatia de-a lungul vietii ajutd la mentinerea
competitiei economice, ocuparea fortei de munca, dar este si un mod de a combate
excluderea sociala.
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si transculturalalitatii, dar necesitd in acelasi timp si o compatibilizare a valorilor
nationale cu cele europene.

Elaborarea unei strategii pe tremen mediu si lung privind migratia are in
vedere:

- imbunatatirea sistemului de evidentd a migratiei externe si evaluarea reala
a populatiei migrante;

- infiintarea de institutii/departamente de cercetare si lansarea de programe
de masuri privind migratia;

- marirea resurselor care pot fi alocate pentru redresarea fenomenului;

- restructurarea fortei de munca si investitia in aceastd fortd de munca deja
calificata;

- elaborarea de politici tintite pe varste, categorii profesionale, tipuri de
probleme sociale.

Dintre organizatiile specializate in analiza fenomenului migratiei, remarcam
rolul IOM - International Organization for Migration, iar printre organismele
europene care monitorizeaza fluxurile de migratie se numara European Forum for
Migration Studies - The Centre for Migration Studies. in Roménia exista Oficiul
pentru Migratia Fortei de Munca, iar perspectiva de abordare a acestui fenomen
necesita atat informare, cat, mai ales, dialog.
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Abstract

The student’s self-knowledge and self-evaluation represents two major
purposes of the present learning system. The success of the undertaken activities,
the achievement of all the social and professional actions depends on the existence
of an appropriate self-image, a positive self-esteem and a real trust in its own self.
These can be assured by a correct knowledge of the individual’s own possibilities
and by the existence of a proper account between these possibilities and the level of
expectations.

The self-knowledge represents an important condition of achieving the self-
evaluation, but also an effect, a consequence of it. As, generally, educating
students to be aware of their own personality is superposed over the school time, it
is obvious the importance of school and teachers. This is possible because school
has specialized stuff and educational means that are necessary reaching these
aims.

The class master is the one preoccupied with this tack as he/she has
numerous and different possibilities of assuring the self-knowledge to the students,
by approaching proper themes during special classes or by initiating some
activities outside classes and school, but this is also the duty of all the teachers that
teach a class. Each teacher must be preoccupied to create moments in which
students must be put in the situation of knowing themselves.

To be helpful to the teachers we have accomplished a classification of the
self-knowledge methods, then briefly presenting some of them. Some of these
methods are successfully used in other fields than the educational one. Taking into
consideration the invariable of an element between this field and the one from
which we have “borrowed” the method/methods, namely the human being, we
consider that the methods can also be used in school.

Key concepts: self-knowledge, inter-knowledge, self and inter-knowledge
methods, self-image, self-awareness.
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1. Introducere

Pentru autocunoasterea personalitatii, pot fi utilizate diferite metode si
instrumente psihometrice. Informatiile culese in urma aplicarii acestora nu pot avea
decat caracter probabilistic, orientativ, cu atdt mai mult cu cat, in cazul
autoadministrarii, intervine subiectivismul. Acest studiu inventariaza problematica
autocunoasterii, la varsta adolescentei, din perspectiva unor metode, instrumente,
tehnici, care pot fi autoadministrate de catre adolescenti. Reluam, astfel, unele
investigatii teoretice si practic-aplicative mai vechi, focusate pe aceastd tema
(Mogonea, 2005; 2006; 2010).

Psihologia Tmparte metodele de (auto)cunoastere in doud categorii: mefode
clinice (observatia, autoobservatia, convorbirea, metoda biograficd) si metode
psihometrice sau experimentale. Cele din prima categorie sunt folosite pentru
cunoasterea mai detaliatd a persoanei, au orientare predominant calitativa, dar un
grad de obiectivitate mai scazut. Celelalte au orientare predominant cantitativa,
urmdresc stabilirea rangului ocupat de o persoana in cadrul unei populatii, au un
grad mai ridicat de obiectivitate, datoritd faptului ca datele pot mai strict
interpretate (Neculau, 1983; Havarneanu, 1999).

De aceea este nevoie, pe de o parte, de utilizarea unui set cat mai complex,
mai complet, mai diversificat de asemenea metode apartindnd ambelor categorii,
iar datele, informatiile rezultate sa fie corelate, iar pe de altd parte, de aplicari
repetate, la anumite intervale de timp ale acelorasi metode, pentru a semnala
constanta observatiilor culese. Rezultatele oferite doar de anumite metode precum
simpla reflectie, introspectia, autoaprecierea pot fi neconcludente. De aceea, ele
trebuie corelate cu cele oferite de alte modalitati, trebuie impletite cu cele oferite de
inter-cunoastere si validate de / in practica (Salade, 1998).

2. Clasificarea modalitatilor de autocunoastere

Literatura de specialitate, psiho- pedagogica, inventariazd mai ales metodele
de cunoastere a personalitatii si mai putin pe cele de autocunoastere, desi unele
dintre ele pot fi folosite cu succes si pentru autocunoastere. Prezentam, in
continuare, cateva din clasificérile prezente in cateva din lucrarile ca abordeaza
problematica autocunoasterii.

Astfel, T. Suteu realizeaza o clasificare a metodelor de cunoastere si
autocunoastere a elevilor (Suteu, 1978): observatia, respectiv autoobservatia;
convorbirile si consultatiile; chestionarele si testele; studierea produselor activitatii
elevilor si a documentelor elevilor.

Pentru 1. Comanescu (1996), principalele metode de autocunoastere sunt:
autoobservarea; meditatia; rugaciunea.

La randul sau, A. Barna (1995) realizeaza o clasificare a acestor metode din
perspectiva autoeducatiei, cu care autocunoasterea se intersecteaza. Selectam din
aceasta listd acele metode care pot fi comune celor doud: metode si procedee de
autocontrol: autoobservatia, autoanaliza, reflectia personald, autocontrolul,
autoraportul; metode de autostimulare: autoconvingerea, autocomanda,
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autosugestia; metode de autoconstringere: autodezaprobarea, autocomutarea,
autorenuntarea.

Ca metode de cunoastere de sine, E. Macavei (2002) aminteste:
autoobservarea; autoanaliza; autotestarea; reflectia personala (meditatia).

Pe baza realizarii unei sinteze a clasificarilor prezentate si prin adaugarea
altor cateva metode nementionate in acestea, am realizat o grupare a metodelor de
autocunoastere astfel (Mogonea, 2010):

1. Metode de sondare a interiorititii: autoobservatia, autoanaliza; meditatia
(reflectia personala), rugdciunea.

2. Metode de autoinvestigare: testele;, chestionarele ;metoda ,,Cine sunt
eu?” (CSU)/ ,, Cine sunteti dumneavoastra?” (CDS),analiza SWOT.

3. Metode de intercunoastere: metoda ,, Ghici cine?”’; fereastra lui Johari.

2.1. Metode, procedee si tehnici de autocunoastere

Vom prezenta in continuare, pe rand, metodele, procedeele si tehnicile
precizate in ultima clasificare mentionata.

2.1.1. Metode de sondare a interioritditii

Posibilitatea cunoasterii pe baza informatiilor oferite de propria noastra
constiintd a reprezentat un aspect mult discutat de specialistii in domeniu. In
categoria metodelor pe care le-am intitulat de sondare a interioritatii, am inserat:
autoobservatia, autoanaliza, meditatia (reflectia personald), rugaciunea.

Autoobservatia - presupune urmdrirea si cunoasterea propriilor ganduri, idei,
sentimente, ea putandu-se realiza doar pe baza exercitiului, gratie caruia se
formeaza deprinderea de autoobservare si se asigurd eliminarea elementelor
subiective, care pot duce la deformdri ale realitatii. Pentru A. Barna,
autoobservarea este o metoda specifica deopotriva autocunoasterii si autoeducatiei,
avand doud forme: directd (nemijlocitd) si retrospectiva (presupune apelul la
memorie) (Barna, 1995). T. Suteu (1978) mentioneaza ca autoobservatia nu
reprezintd o metodd de sine statatoare, ci doar una din cele doud forme ale
observatiei, alaturi de observatia externd. Ca metoda, ea poate fi folositd cu succes
de catre elevi, In scopul autocunoasterii. Cu ajutorul autoobservatiei, elevul ,,isi
poate intipari manifestarile proprii in diferite situatii i poate medita asupra calitatii
acestora, dandu-si treptat seama de caracteristicile sale psihice” (Suteu, 1978).

Autoobservatia poate fi folositd in cadrul activititilor desfasurate in
perimetrul clasei sau al scolii, dar si in cele desfasurate n afara ei, nonformale sau
informale. Orele de dirigentie pot fi un cadru propice desfasurarii unor activitati in
acest sens. Fiecare actiune, activitate desfasurata de elev i poate crea posibilitatea
autoobservarii propriilor ganduri, sentimente, reactii, capacitati, aptitudini etc.
Aceste ocazii pot aparea spontan sau pot fi create, provocate de cadrul didactic, In
special. Cadrului didactic 1i revine rolul de a crea conditiile speciale educarii
capacitatii de autoobservatie. Dintre conditiile impuse de desfasurarea cu succes a
acestel metode, amintim:

e C(Crearea unor ocazii complexe, diversificate de exersare de catre elevi a
capacitatii de autocunoastere;
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e Precizarea clard, exactd a criteriilor pe baza cdrora se realizeazd o
autoobservatie;

e Antrenarea clasei 1n activitafi care sd asigure interobservarea, cu
posibilitatea prelungirii sale in autoobservare;

e Asigurarea unui grad ridicat de obiectivitate al celor constatate, care si ia
in calcul aspectele reale, si nu cele dorite, asteptate, care si aprecieze
corect circumstantele;

e Necesitatea coreldrii informatiilor oferite de aceastd metoda cu cele oferite
de alte metode, a corelarii tuturor acestor date intr-o imagine unitard asupra
propriei personalitati.

O variantd a autoobservatiei, introspectia, a fost combatutd de unii specialisti,
datoritd faptului cd datele oferite de ea nu sunt relevante (Macavei, 2002).
Cunoasterea de sine prin valorificarea datelor oferite de metoda introspectiei nu
este considerata realizabila. Astfel, V. Pavelcu, amintea opinia unui filosof, potrivit
caruia Incercarea de a ne cunoaste pe noi ingine in mod direct este la fel de absurda
ca si ideea de a pretinde cd, stand la fereastrd, ne putem vedea trecand pe strada
(Pavelcu, 1970). In realizarea cu sanse de reusitd a unui asemenea demers, trebuie
sa avem in vedere, sustine acelasi V. Pavelcu, de dualitatea obiect-subiect, de
distinctia exprimatd atat de clar in limba franceza prin cuvintele ,,je” si ,,moi”.
Intrucat o apropiere prea mare de obiectul cunoasterii denatureaza adevirul, este
recomandata o distantare de obiectul cunoasterii, generandu-se astfel un paradox:
»CU cat mai departe de mine, cu atit mai aproape de mine” (Pavelcu, 1970).
Insistam, deci, asupra necesitatii valorificarii datelor oferite de interioritatea
noastrd prin prisma unor criterii cit mai obiective, care sd le asigure relevanta si
pertinenta.

Concluzionam observatiile facute in legaturda cu aceastd metoda de
autocunoastere, prin mentiunea ca succesul ei depinde de respectarea conditiilor de
eficientd, prin interpretarea si valorificarea corectda a informatiilor culese,
semnalate si corelarea lor cu altele, obtinute gratie altor demersuri intreprinse de
catre subiectul autocunoscator.

Autoanaliza - succede autoobservarii, faptele, evenimentele observate fiind
supuse ulterior unui proces de analiza, de detaliere pe subetape, subcomponente,
fiecare dintre acestea trecand prin filtrul analizei personale. Potrivit E. Macavei
(2002), separarea autoanalizei de apreciere se face doar din ratiuni didactice, in
realitate ele fiind indisolubile. Autoanaliza presupune operarea cu fapte,
evenimente traite, ea se realizeaza prin efectuarea unor actiuni de investigatie, de
meditatie.

Autoanaliza, Insotitd de autoapreciere este In masura sa interpreteze actiuni,
fapte, realizari, sa stabileasca aspectele pozitive si negative ale acestora, posibilele
posibilitati de imbunatatire. Interpretarea unui comportament ii poate oferi elevului
date relevante despre anumite aspecte ale personalitatii sale. Trebuie subliniata,
astfel, importanta acestei metode, de care cadrele didactice se pot folosi pentru
asigurarea autocunoagterii elevilor. Utilizarea initiald sub supravegherea,

88



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an X, nr. 23-24

indrumarea cadrului didactic a acestei metode poate conduce ulterior catre o
folosire autonoma, autoimpusa de catre elevul Tnsusi.

Si in folosirea acestei metode trebuie avute in vedere cateva conditii de
eficienta:

e Necesitatea exersdrii in conditii variate §i multiple a capacitatii de
autoanaliza;

e Folosirea unei grile criteriale, care sa asigure un grad sporit de obiectivitate
a faptelor autoanalizate;

o Interpretarea contextuald a datelor, prin raportare concreta la toate
conditiile situatiei existente.

Meditatia (reflectia personala)- reprezintdi o modalitate eficientd de
comunicare cu sine, de analiza si evaluare a unor actiuni proprii, savarsite, dar si de
proiectare a unor actiuni viitoare; presupune o sondare a propriei interioritati pentru
adoptarea unor solutii, a unor decizii, pentru emiterea unor judecati de valoare,
pentru formularea unor aprecieri, a unor evaludri ale unor actiuni proprii. Pe langa
acest aspect pur pragmatic, esential, insa, reflectia personald poate constitui i o
modalitate de autorelaxare, atunci cand se ajunge la starea spirituald de meditatie
(Macavei, 2002).

In functie de scopul urmarit si de raportul dintre momentul realizarii
reflectiei personale si cel al realizarii, al producerii faptelor, intamplarilor,
actiunilor supuse meditatiei, putem distinge 1Intre o meditatie (reflectie)
retrospectivd $i una anticipativa.

Prima succede desfasurarii evenimentelor respective si are rolul de a
interpreta, intr-o maniera personald, critica, realizarile concrete, de a identifica
aspectele reusite sau nereusite, de analiza etapa cu etapa intreg demersul In vederea
formularii unor concluzii utile pentru o viitoare activitate. Are valoare constatativa,
diagnostica. Valoarea ei depinde de capacitatea de analiza critica a persoanei in
cauzd, de capacitatea ei de a relationa si de a integra intr-un sistem unitar, coerent
toate datele situatiei respective, de capacitatea de desubiectivare etc. Acest tip de
meditatie face apel la functiile memoriei, la capacitatea de analiza a subiectului.

Cea de-a doua precede desfasurarea evenimentelor, urmarind proiectarea,
anticiparea unor actiuni, fapte, evenimente. Are valoare prognostica, anticipativa,
facand uz de capacitatea creativa, prospectiva a celui care efectueaza un asemeneca
demers. Reusita activitatilor proiectate depinde de gradul estimdrii corecte a
raportului dintre dorinte, aspiratii si posibilitati, resurse.

Rugdciunea este consideratd de asemenea o metoda gratie careia o persoana
poate sd ajunga la cunoasterea de sine (Comanescu, 1996). Ea asigura stabilirea
unei relatii a individului cu Divinitatea, asigurda comunicarea si apropierea de
aceasta. Orele de religie desfasurate In scoala sau diferitele activititi de natura
religioasa la care pot participa elevii pot crea conditiile necesare initierii elevilor in
aceasta practicd. De asemenea, 1n cadrul orelor de dirigentie pot fi discutate teme
cu caracter religios.

Metodele de autocunoastere prezentate succint sunt citeva dintre cele mai
des folosite in acest sens, mai ales de catre elevi. Lista ar putea fi completata si cu
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altele, orientate spre acelasi scop. Fiecare dintre aceste metode ofera informatii
despre personalitatea individului. Nici una insd nu poate sa-i furnizeze acestuia o
imagine completd, exhaustiva asupra personalitatii sale, fiecare dintre ele relevand
anumite aspecte, dar omitdnd in mod evident altele. De aceea, este preferabila
integrarea unitara a datelor oferite de toate Tmpreund pentru realizarea unei imagini
cat mai complete si mai apropiate de realitate asupra caracteristicilor individuale.

2.1.2. Metode de (auto)investigare

In categoria acestor metode, le-am inserat pe cele autoadministrate de citre
individ, folosite cu scopul identificarii unor capacitdti, competente, abilitati
generale sau specifice, particulare. Aceste metode nu sunt prin excelentd metode de
autocunoastere, ci sunt folosite In general pentru cunoasterea persoanei. Pot fi si
autoadministrate, cu conditia ca individul sa posede cunostintele necesare folosirii
acestor instrumente precum §i cunostinte necesare interpretarii rezultatelor.

Dintre metodele de autoinvestigare mai importante, am selectat: testele,
chestionarele, metoda ,,Cine sunt eu?” (CSU), Intalnitd si sub denumirea ,,Cine
sunteti dumneavoastra?” (CSD) si analiza SWOT.

Testele

Cu scopul cunoasterii unor calitati, trasaturi ale personalitatii, al stabilirii
nivelului unor capacitéti, competente pot fi utilizate fie probe nestandardizate, fie
standardizate.

Testul a fost introdus in 1890 de catre .M. Cattel si este definit in literatura
psiho- pedagogica drept ,,0 proba standardizatd sub aspectul continutului, al
modalitatilor de aplicare si de notare a rezultatului” (Holban, Gugiuman, 1972) sau
,»0 proba standardizata din punctul de vedere al sarcinii propuse spre rezolvare, al
conditiilor de aplicare si instructiunilor date, precum si al modalitatilor de cotare si
interpretare a rezultatelor obtinute” (Havarneanu, 1999).

Exista mai multe incercari de clasificare a testelor psihologice. Ne vom opri
mai ales asupra celor care cuprind teste care pot fi folosite cu succes in scoala
pentru cunoasterea — autocunoasterea elevilor.

Astfel,. C Havarneanu propune urmatoarea clasificare (1999):

o Teste de inteligenta si dezvoltare mintala — masoard capacitatea cognitiva
generala si gradul dezvoltarii caracteristicilor individuale atins;

o Teste de aptitudini §i capacitati — cuantifica dezvoltarea aptitudinilor
generale si specifice;

o Teste de personalitate (in aceasta categorie, sunt integrate doud categorii
de teste: obiective, care urmaresc obtinerea unor date care pot fi masurate
in mod precis si tehnici proiective, care se bazeazd pe mecanismul de
proiectie);

o Teste de cunostinte sau docimologice — identifica nivelul cunostintelor
subiectilor pe o anumitd tema, reprezentdnd o metoda de verificare a
cunostintelor utilizata in scoala.

I. Radu considera ca, in domeniul psihologiei scolare, testele sunt folosite
intr-o forma dubla, cu un dublu rol: pe de o parte, exista testele psihologice, cu rol
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diagnostic, iar pe de altd parte probele de cunostinte sau docimologice, cu rol in
verificarea progresului scolar (Radu, 1974).

O alta clasificare este cea propusa de T. Suteu. Autorul selecteaza dintre teste
cateva care sunt folosite cu succes in gcoald (Suteu, 1978):

o Teste de randament — in aceasta categorie, autorul citat cuprinde: testele
pentru determinarea nivelului de dezvoltare intelectuald a individului,
testele de cunostinte, testele de aptitudini generale — de atentie, de
memorie, de gandire etc- sau speciale;

o Teste de comportament;

Teste proiective, care sunt prin excelentd calitative si care sunt numite de
obicei, mentioneaza autorul citat, teste de personalitate

Chestionarele

Reprezintd una din cele mai uzitate metode in scopul obtinerii unor
informatii utile in legatura cu o anumita populatie investigata, informatii de genul
intereselor, a atitudinilor pozitive sau negative, a aspiratiilor profesionale etc
(Chircev, apud Suteu, 1978).

Utilizarea acestei metode nu este de datd recenta, insd, pentru a conduce la
obtinerea unor informatii pertinente, trebuie sd se respecte anumite exigente de
catre cel care o foloseste:

e Definirea clara, corecta, a problemei care urmeaza a fi studiata, pentru a se
stabili cu exactitate continutul chestionarului;

e Alegerea formei cea mai potrivita de intrebare;

Cunoasterea exacta a tipului de raspuns solicitat;

e Formularea corecta a intrebarilor, evitandu-se greseli de tipul: formularii
unor intrebari insuficient de specifice; folosirii unui limbaj greoi; utilizarii
unor cuvinte ambigue, vagi; folosirii intrebarilor tendentioase, prezumtive
(care implicd dinainte cunoasterea a ceva despre subiectul supus
cercetarii), a unor intrebari ipotetice (Zlate, 1972).

In utilizarea acestei metode, ne intereseazd in mod special chestionarele care
pot fi aplicate populatiei scolare. In acest context, cele mai utilizate sunt (Suteu,
1978):

e Chestionarele autobiografice — care urmadresc obtinerea unor informatii
legate de varsta subiectului, de familia sa, de mediul sau de viata, de
evenimentele mai importante din viata sa, de activitatile cele mai placute
etc;

e Chestionare de interese — care pun in evidenta obiectele de studiu preferate
ale elevului, activitatile preferate in timpul liber, emisiunile Radio si Tv
preferate etc;

e Chestionarele de atitudini sociale — releva date despre mediul social in care
elevul 1si desfasoara activitatea;

e Chestionarele de aptitudini — aplicabile elevilor mai mare, cu scopul
identificarii unor posibile inclinatii, aptitudini ale acestora pentru anumite
domenii.

e Chestionarele de personalitate, care pot fi folosite tot la elevii mai mari.
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De corectitudinea utilizarii acestei metode si de modalitatea de interpretare a
rezultatelor depinde valorificarea utila a datelor obtinute.

Metoda ,, Cine sunt eu?” (CSU )/ ,, Cine sunteti dumneavoastra?” (CSD)

A fost folosita initial (in 1950) de catre F.J.T. Bugental si S. L. Zelen sub
forma unei probe care le cerea subiectilor investigati sa elaboreze trei raspunsuri la
intrebarea ,,Cine esti tu?” (Allport, 1991). Ulterior, in anul 1954, M. H. Kuhn si
T.S. McPartland au imbunatatit aceastd proba, cerandu-le subiectilor sa
completeze, intr-un interval de 15 minute, 20 de spatii care Incepeau cu formularea
»EBu sunt...”. Sub aceasta forma, proba este cunoscuta in literatura de specialitate
sub denumirea de TST (Twenty Statesments Test — testul celor 20 de propozitii)
sau WAY (,,Who are you?”). Variantele ulterioare nu se deosebesc prea mult de
aceasta forma (Radu, 1988; Zlate, 1997).

Varianta romaneascd sub numele ,,Cine sunt eu?” apartine psihologului M.
Zlate, fiind prezentatd pentru prima data in 1988. Proba consta intr-o compunere cu
titlul ,,Cine sunt eu?” pe care cei examinati trebuie s-o scrie, referindu-se la ei
ingisi. Subiectii au libertatea de a scrie aceastd compunere cand doresc, la scoala
sau acasd, au libertatea de a 0 semna sau nu sau, mai mult se pot chiar sustrage de
la indeplinirea acestei sarcini. Li se cere ca, la inceputul lucrarilor, sa noteze prima
reactie fata de Intrebarea pusa (Zlate, 1997).

Analiza SWOT

Analiza sau tehnica SWOT este o metoda eficientd de autocunoastere, care
presupune identificarea de catre fiecare subiect a:

e Punctelor tari (strengths in limba englezd) — respectiv a calitatilor,
trasaturilor pozitive, a atitudinilor, comportamentelor corecte;

e Punctelor slabe (weakness, in engleza) — a unor neajunsuri care pot fi
remediate;
persoana respectiva pentru a se autodezvolta;

e Amenintarilor (threats) — care pot Impiedica dezvoltarea normald a
subiectului, formarea unei stime de sine pozitive (Baban, 2003; Craciun,
2004; Voiculescu, 2004).

Aceastd metoda poate fi folositd mai ales in cazul elevilor mai mari, ea
putand deveni un foarte bun exercitiu pentru cunoasterea personalitatii, dar si
pentru formarea si dezvoltarea unor trasaturi, capacitati, atitudini etc.

2.1.3. Metode si tehnici de inter-cunoastere

Dintre metodele si tehnicile de inter-cunoastere mai frecvent folosite, am
selectat metoda ,,Gici cine?”, metoda de apreciere obiectiva a personalitatii si asa-
numita ,,Fereastra a lui Johari”.

Metoda ,, Ghici cine?”

Consta in prezentarea unor intrebari elevilor unei clase, intrebari prin care
sunt prezentate sau descrise anumite trasaturi, cerandu-li-se s numeasca pe acel
coleg despre care crede ca poseda acea trasatura (Maciuc, 2000). Aplicarea probei
propriu-zise este precedatd de un mic instructaj in care li se explica ca elevilor ca
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vor primi mici descrieri care corespund unor elevi din clasa, ei avand sarcina de
indica un coleg (sau mai multi) ciruia i se potriveste acea descriere. In cazul in care
nu recunosc pe nici unul dintre colegi, pot ldsa loc liber (Zlate, 1972).

Una din exigentele esentiale ce trebuie respectate in utilizarea acestei metode
consta in pertinenta, claritatea caracterizarilor facute, astfel incat acestea sd permita
indicarea cat mai precisa a persoanelor respective.

Metoda de apreciere obiectiva a personalitatii

Initiatd de catre Gheorghe Zapan, aceastd metodd urmareste gradul inter-
cunoasterii dintre elevii unei clase. Metoda presupune parcurgerea a trei etape:
prezentarea de catre cadrul didactic a unor descrieri amanuntite a unei trasaturi de
personalitate vizate; formularea unei sarcini de lucru pentru elevi: sd noteze pe
primii 30% dintre elevii clasei despre care cred ca poseda acea trasaturd si pe
ultimii 30% dintre elevii care nu posed acea trasaturd; in incheiere, profesorul
realizeaza, pe baza aprecierilor facute de catre elevii clasei, o clasificare medie care
este apoi comparata cu cea reald (Zlate, 1972). Utilizatd regulat, aceastd metoda
poate conduce la intercunoasterea membrilor colectivului de elevi, dar si la
cunoagterea personala.

Fereastra lui Johari

Reprezintd o metoda eficienta in relationarea informatiilor legate de propria
persoana cu cele despre ceilalti. Modelul apare sub forma unei ferestre, in cadrul
careia sun delimitate patru zone, fiecare avand o anumita semnificatie, dupa cum se
poate observa in figura 1:
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Figura 1: Fereastra lui Johari
(adaptare dupa Iovanut, 2001; Baban, 2003, apud Mogonea, 2010)

AE Proces de feed-back
FB
IAS IAA
TAA IIS
I. Zona deschisa II. Zona oarba
(arena)
IAS IIS
ITA 1A
II1. Zona ascunsa IV. Zona necunoscuta
Ae (fatada)
b

Legenda
IAS= informatie accesibild despre sine
[IS= informatie inaccesibila despre sine
IAA= informatie accesibila altora
ITA= informatie inaccesibila altora
AE= autoexpunere pronuntatad
Ac= autoexpunere redusa
FB= feed-back intens
Fb= feedd-back redus

Astfel, prima dintre zone cuprinde informatii deschise, accesibile atat
persoanei in cauza, cat si celorlalfi. Din acest motiv, este numitd ,fereastra
deschisa” (arena) A doua zona cuprinde informatii accesibile altora, dar despre care
persoana respectivd nu are cunostinti (zona oarbi). In cea de-a treia zona, sunt
cuprinse acele informatii pe care doar subiectul insusi le are despre sine si care sunt
inaccesibile celorlalti (zona ascunsi — fatada). In sfarsit, ultima zona cuprinde acele
informatii inaccesibile nici persoanei, nici celorlalti (zona necunoscutd) (Ilovanut,
2001; Baban, 2003; Baudon, 2004; Craciun, 2004).

3. Concluzii

Autocunoasterea si autoevaluarea elevilor reprezintd doua deziderate majore
ale 1invatamantului actual. Cunoasterea propriilor posibilititi, competente,
capacitati, trasaturi, calitati, defecte, posibilitatea autoaprecierii rezultatelor proprii,
posibilitatea stabilirii locului, a pozitiei ocupate intr-o ierarhie reprezinta

imperative ale oricarei persoane. Succesul activitatilor intreprinse, reusita tuturor
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actiunilor sociale si profesionale realizate depind de existenta unei imagini de sine
adecvate, a unei stime de sine pozitive, de increderea in propria persoana. Or,
de existenta unui raport adecvat intre acestea si nivelul expectantelor. Metodele de
autocunoagtere prezentate pot fi folosite cu succes in scopul formarii constiintei de
randamentului propriu. O bunid cunoastere de sine favorizeaza realizarea unei
autoevaluari cit mai obiective, precum Tmbunatatirea performantelor scolare ale
elevilor.
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Abstract
The formation of studding learning competence is a problem which is more
and more invoked by the experts in the field.

The projection of the personalized strategies of learning can be an exclusive
autonomous demarche which can include: the settlement of the objections of self
instruction; the determination of the methods of turning to good the internal
resources; the determination of the methods of utilize the external resources
necessary for the self instruction; the identification and the option for self
evaluation means of the process (self instruction) and the results.

The ability to studding learning includes cognitive, metacognitive and
emotive factors.The future teacher will have to get through the initial training and
skills not only knowledge but also a set of attitudes necessary for good practice in
the teaching profession.

Key words: Instruction, studding learning , personalization, initiative.

Introducere

Invitarea angajanti exprimi ,.conexiunea complexa intre aspectele socio-
cognitive, active, reflexive, motivationale si intentionale ale implicarii celui ce
invata 1n situatia de Tnvatare prin studiu, individual si in echipa” (Niculescu, Usaci,
Plugaru, Norel, 2007, p. 212).

In cadrul paradigmei invatarii centrate pe studiu, unii autori (Black,
McClintock, 1996), au sustinut necesitatea de a construi nu doar medii de invatare,
ci medii care sustin activitatea de studiu (Study Support Environments /SSE).
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Astfel de medii trebuie construite de asa manierd incat sa determine atitudinea de
studiu. Situatiile de invatare nu trebuie raportate doar la aspectele cognitive, ci si la
cele metacognitive, afectiv-motivationale si volitive.

Consideram ca pentru a se ajunge la o invatare eficienta, trebuie construite
situatii de invdtare prin studiu (studding learning situations), astfel incat cel care
invatd sd fie mai mult decat (inter)activ, sd se implice motivat intrinsec,
responsabil, reflexiv, individual sau/si prin colaborare.

In continuare ne vom concentra abordarea mnoastri asupra studiului
individual independent, considerdnd absolut necesara dezvoltarea deprinderilor in
acest sens.

Explozia de informatii, sistemul de examinare in vederea absolvirii, dar mai
ales de admitere 1n scoli si universitati, creeazd probleme tinerilor nefnarmati cu
metode si tehnici de studiu si asimilare rapida a cunostintelor. In invatimantul
universitar, studentii ar trebui sia afirme astfel de deprinderi si totusi practica
demonstreaza contrariul In cea mai mare parte. De aici importanta formarii
deprinderilor de studiu individual. Incercirile de a defini studiul individual sunt
multe si complexe: deprindere de a face fatd exploziei informationale, printr-o
invatare continud, permanentd (Macavei, 2001); modalitate de a invata la nivel
superior” (Topa, 1997); modalitatea de invatare si autoinvatare prin consultarea
literaturii de specialitate, urmarirea independentd a experientelor si a
experimentelor, organizarea personald a cunostintelor, insusirea si aplicarea lor”
(Muresan, 1990).

Organizarea studiului individual presupune parcurgerea mai multor pasi
(Jinga, Negret, 1994): a) Planificare; b) Organizare; c) Desfasurare; d)
Valorificare.

In ceea ce priveste desfisurarea studiului individual eficient, literatura de
specialitate (Guertin, 2001) precizeazd anumiti algoritmi pentru: cautarea
documentelor, notarea referintelor bibliografice, prelevarea si exploatarea informa-
tiilor, luarea notitelor, alcatuirea fiselor de studiu, tratarea informatiilor (sinteze,
planuri), comunicarea produsului oral sau scris.

I. Neacsu (2006) apreciaza ca pentru un studiu individual eficient sunt
necesare cateva conditii:

a) implicare totala in studiu;

b) intervale variate de concentrare a atentiei;

c) stabilirea unui timp limita pentru repaus si refacere;

d) determinare cat mai precisa a temei aflate in studiu;

e) desfasurarea studiului conform unor metode.

Studiul independent reclama o serie de capacitti si deprinderi. Printre
acestea putem enumera:

Luarea de notite reprezintd o modalitate externa de stocare a informatiilor.
Informatiile nu pot fi retinute in Intregime dupa o prezentare sau o discutie de grup,
insd notate, ele pot fi accesate si revizuite. Luarea notitelor faciliteaza decodarea si
reactualizarea materialului; presupune o tripld codare a materialului: verbala,
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vizuald, kinestezica, ceea ce permite o retentie mai bund si o reactualizare mai
usoard, face posibila structurarea materialului chiar in timpul predarii acestuia.

O alta deprindere este sublinierea. Interactiunea cu textul se poate realiza
prin sublinierea in text a ideilor esentiale care vor oferi o schema de fixare si
consolidare a informatiilor. Problema care se pune este aceea de a se decide asupra
a ceea ce se considerd important in text. Scopul sublinierii este de a reduce
cantitatea de material ce trebuie reactualizatd exact si de a oferi suport in
reactualizarea informatiilor adiacente.

Monitorizarea comprehensiunii textului presupune verificare sistematica a
gradului de intelegere a textului citit sau prezentat verbal prin: formulare de
intrebari, clarificarea ideilor care ridicd probleme de intelegere, sumarizarea
textului, predictia 1n text.

Controlul invitarii. Monitorizarea si controlul invatarii reclama deprinderi
si capacitdti care se formeaza pe masura acumularii de informatii legate de modul
cum se realizeaza Invatarea, respectiv de cerintele diverselor sarcini. Relatia dintre
monitorizare si control este o relatie directd in care informatiile ce provin din
monitorizarea invatarii determind luarea unor decizii privind timpul de studiu si
strategiile ce trebuie utilizate.

Studiile recente de psihologie cognitiva si constructivistd prezinta diferite
modalitati de optimizare a metacognitiei, dintre care amintim:

e Programe specifice de antrenare in constientizarea explicitd a strategiilor

de invatare;

e Antrenarea automonitorizarii si a autoevaludrii pentru autoreglare;

Educarea automotivarii;

e [Evaluarea initiald si formularea explicitd a sarcinilor §i criteriilor de

realizare si finalizare;

e Autoevaluarea periodica si autocorectia;

o Urmdrirea explicita a progresului si a modului de invingere a dificultatilor;
Verificarea propriec a unor modele asupra metodologiei obtinerii
performantei;

Utilizarea unui jurnal propriu al Tnvatarii;

Apelul la un feedback continuu;

Exersarea autoevaludrii nivelului de intelegere;

Autoaprecierea tinutei stiintifice in rezolvarea problemelor s.a. (Joita,
2006, p. 190).

Unii autori sugereaza ca termenul de metacognitie ar trebui sa se limiteze
la ceea ce stie individul: a) despre el ca persoand; b) despre sarcind; c) despre
strategii. (Brown, 2000).

Autocunoasterea joaca un rol esential in formarea capacitatilor de
autoanalizd si autoreglare permanentd a conduitei studentului in procesul de
invatare. Autocunoasterea este o conditic esentiald a autoeducatiei intrucat este
antrenata participarea activa si congtienta a celui ce se educa. Ea duce la afirmarea
autonomiei persoanei prin trecerea treptatd de la coordonare constientizatd la
independenta, autogestionare. Dorinta de cunoastere si autocunoastere este o
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premisd importantd a intregii personalitati umane si deschisd autodepasirii,
autorealizarii.

I. Al. Dumitru (2008), facand o adaptare dupa Meier (1989), prezinta
cateva sugestii pentru profesori, necesare realizarii indrumarii studentilor in
procesul cunoasterii de sine:

a) profesorul trebuie sd asiste, sa sprijine, indrume studentii in explorarea
propriul Eu, sd se autodezvaluie, sa-si constientizeze capacitatile, punctele
tari si slabe. Decat sa ofere solutii, profesorul-consilier mai bine incearca
sa afle ce alternative au fost experimentate sau utilizate anterior de student
in situatii asemanatoare si in ce masura acestea au dat sau nu rezultate.
Astfel, profesorul poate intelege mai bine de ce incercarile si eforturile
anterioare ale studentului sdu au esuat;

b) Punerea intrebarilor este un procedeu care trebuie utilizat cu precautie.
Intrebarile deschise sunt mai confortabile pentru studenti decat intrebarile
inchise (care ingradesc posibilitatile de explorare a sinelui), ele lasd o mai
mare libertate de actiune;

c) Profesorul trebuie sa-si asculte cu atentie studentii, sa-i incurajeze sa
reflecteze si sd-si descrie emotiile, sd prezinte idei si opinii;

d) atentie deosebitd se acorda si limbajulul nonverbal; studentii nu comunica
doar verbal, ci si prin mijloace nonverbale (expresii faciale, privire, tonul
vocii, anumite gesturi i miscari ale corpului etc). Este mai usor sa ne
cenzuram comunicarea verbald decit pe cea nonverbald;

e) In activititile de instruire, profesorul poate recurge la utilizarea
metaforelor. Utilizand metafore, profesorul poate facilita procesul cognitiv
al studentilor contribuind astfel la o mai buna intelegere a situatiilor, a
problemelor.

f) Metafora (Dafinoiu, 2000, pp. 149-150) ,,devine un instrument logic care
restructureaza modul nostru de gandire si interpretare a lumii”’;

g) Profesorul poate cere studentilor sa sintetizeze si sa rezume temele si
subtemele dezbatute si sa reflecteze asupra rolului metodelor si procedeelor
utilizate 1n activitatea didacticd respectivd. Maniera in care studentii
sintezeaza si rezuma ii permite profesorului sd ia decizii privitoare la
demersurile ulterioare.

Cunoagterea de sine presupune solicitare permanentd de autoexaminare, de
autoevaluare. De aceea studentul trebuie solicitat si treaca in mod sistematic si
consecvent de la analiza la autoanaliza, de la evaluare la autoevaluare, de la critica
la autocritica si in general de la cunoastere la autocunoastere. E nevoie, deci, de

Gandirea critica reprezinta capacitatea de a interactiona cu textul in mod
activ, de a interpreta si evalua informatia continuta de un material in mod eficient.
Tratarea criticd a materialului se poate realiza in scris, Intr-o discutie de grup sau
prin reflectie individuala.

Gandirea critica este considerata drept o modalitate prin care cunoasterea se
angajeaza n actiune (teoretica sau practicd), abilitate de ordin intelectual, respectiv
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un ansamblu integrat de deprinderi §i priceperi dobandite si arata insugirea de a
efectua cu usurintd, precizie, finete si eficientd operatii sau actiuni intelectuale
(Nicu, 2007). Printre componentele acestei abilitdti putem enumera: analiza unei
situatii, construirea unei opinii, emiterea unui rationament, evaluarea demersului
gandirii, dar si a formula Intrebari, a lua Tn calcul contra-exemple, a cerceta fapte, a
tine cont de obiectii, a accepta si alte explicatii, a accepta eroarea sau ignoranta, a
avansa ipoteze, a te indoi (a fi sceptic).

Militam, in procesul de dezvoltare a gandirii critice, pentru o metodologie
simpla si riguroasa, care sa ducd, implicit, la afirmarea autonomiei studentilor:

e Stimularea motivatiei studentilor prin: a) evidentierea relevantei, a
necesitatii dezvoltarii competentei de invatare autonoma in contextul social
actual; b) prin Incurajarea increderii in sine, c) prin accentuarea
sentimentului de (auto)realizare;

e Organizarea unui climat stimulativ, propice Invatarii si realizarii unei
comunicari eficiente;

o Alegerea metodelor si tehnicile pedagogice centrate pe cei care invata;

e Dezvoltarea capacititii de (auto)evaluare;

o Formarea unei atitudini pozitive fata de invatare: de acceptare a greselii, ca
moment firesc in actul construirii cunoasterii, de acceptare a posibilitatii de
aparitie a situatiilor problematice in timpul procesului de invatare, dar mai
ales de incredere 1n propria capacitate de depasire a acestora.

Gandirea critica este gandirea care are capacitatea de a se autoanaliza in
timp ce elaboreaza rationamente pornind de la evaluarea alternativelor, cu scopul
de a emite opinii justificabile si de a actiona (Bernat, 2003).

Printre conditiile de baza care asigurd promovarea gandirii critice putem
enumera: 1. crearea conditiilor pentru experientele de géandire critica; 2.
promovarea diversitatii de idei si pareri; 3. implicarea activd in procesul de
invatare; 4. respectul fata de gandirea altuia; 5. valoarea ideilor critice.

Pentru a ajunge sa gandeasca critic, studentii trebuie:

e sd-si dezvolte increderea in fortele proprii si sd inteleagd valoarea
propriilor idei si opinii;

e sa se implice activ in procesul de invatare;
sd asculte cu respect opinii diferite;

e sa fie pregatiti pentru a formula si demonta judecati.

Responsabilitatea pentru invatare si pentru angajarea in gandirea critica
revine in ultimd instantd studentului. Atmosfera in clasa trebuie sa le permita
studentilor sd gandeasca critic, dar ei sunt cei care trebuie sa actioneze. Existd un
numdaar de atribute i comportamente pe care le manifesta cei ce gandesc critic si
pe care ar trebui sa le incurajam si sa le promovam in clasa: 1. incredere in sine; 2.
implicare activa, 3. impartasirea ideilor;, 4: ascultarea opiniilor celorlalti, 5.
argumentarea propriilor opinii.

Predarea centratd pe dezvoltarea gandirii critice implica atat strategii
cognitive, cit si metacognitive. Intrebari de genul: “Ce cred eu despre asta’?;
“Cum se potriveste aceasta informatie cu ceea ce stiu eu”?; “Ce anume pot face in
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alt fel acum cand, detin aceasta informatie”?; “Cum sunt afectate convingerile
mele de aceste idei”?, se soldeazd cu dezvoltarea capacititii metacognitive la
studenti.

Printre atributele géndirii critice mentiondm: este necesard pentru
dezvoltarea independentei studentului; impulsioneaza activitatea unui numar de
dispozitii, atitudini si deprinderi; presupune diferentiere; a gandi critic inseamna: sa
emifi judecati proprii, sd accepti parerile altora, sd privesti cu simful raspunderii
greselile tale si sa le poti corecta, sa primesti ajutorul altora si sd poti oferi celor
care au nevoie de el.

Managementul timpului de studiu presupune utilizarea eficientd a
momentelor dedicate invatarii: alegerea momentelor propice pentru studiu,
utilizarea eficientd a timpului acordat studiului, evitarea amanarii sarcinilor de
lucru.

Studiul individual poate fi dezvoltat prin consultarea cartilor (bibliografiei),
lecturd, efectuarea unor experiente sau experimente, utilizarea Internetului.

Printre tehnicile eficiente de studiu individual se pot include: luarea
notitelor, adnotarile, alcatuirea fiselor/lucrarilor de organizare a informatiilor
(alcatuirea planului de idei, a conspectelor sau a rezumatelor, a referatelor, a
proiectelor de cercetare etc).

Paradigma invatarii prin studiu completeaza alte doud directii fundamentale:
cognitivismul si contructivismul. Cele doud abordari/paradigme pot fi caracterizate
astfel (Driscoll, 2000): Cei ce Invatd construiesc propriile semnificatii pentru
lumea cu care intrd in contact; Acestia sunt plasati in context actional; Studentii
sunt solicitati sa reflecteze asupra propriilor rezultate.

Studiu de diagnoza

Pentru a realiza o diagnoza a deprinderilor de studiu independent ale
studentilor de la Facultatea de Drept, inscrisi la DPPD, am ales un esantion format
din 46 studenti ai anilor I si III — Universitatea din Craiova. Prin randomizare
stratificatd am obtinut doua subesantioane (studenti din anul I si studenti din anul
I10).

Investigatia realizatd la nivelul studentilor a urmadrit culegerea de date cu
privire la aspecte esentiale ale studiului independent precum: a) rolul profesorului
in formarea deprinderilor de studiu independent ale studentilor; b) dificultatile
intdmpinate de studenti in studiul independent; ¢) propuneri ale studentilor pentru
facilitarea formarii deprinderilor de studiu independent d) masura si scopul in care
Internetul este utilizat in studiul independent.

In urma masuririi datelor am ajuns la urmatoarele rezultate:
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Criterii Rezultate Valori
procentuale

1. Pentru formarea |a) sa lanseze fintrebari si apoi si-i 62%
deprinderilor de indrume pe studenti 1n gasirea
studiu independent, raspunsurilor
studenfii considerd | b)si antreneze studentii in discutii pe
ca pr ofesorul 0 anumita tema 22%
trebuie ¢) sé incurajeze invatarea individuala 8%

d) sd expuna cunostintele noi 8%

2. Dificultatile intampinate de | a) formularea reflectiilor;

studenfi in studiul independent | b) interpretarea generald a schemelor elaborate;

privesc: c) interpretarea unor teme stiintifice;

d) absenta unor mijloace de invatamant;

3. Propuneri ale studentilor | a) stabilirea prioritatilor in studiul independent;

pentru  facilitarea  formarii | b) elaborarea unui plan de studiu;

deprinderilor de studiu | ¢) consultarea ideilor din mai multe lucrari;

independent d) aprofundarea celor cunoscute;

e) sintetizarea cunostintelor cu ajutorul
schemelor, al hartilor cognitive.

Cu privire la masura in care Internetul este utilizat in studiul independent
rezultatele au fost urmatoarele:

Masura utilizarii Internetului in Frecventa raspunsurilor
procesul de autoinstruire
Forte mult 30%
Mult 45%
Putin 15%
Deloc 10%

Se deduce, din datele de mai sus, ca utilizarea Internetului in autoinstruire a
devenit un mijloc uzual pentru cei mai multi dintre subiectii investigati.
Raspunsurile la intrebarea: In ce scop utilizati Internetul ? pun in evidenta si tipul de
motivatie dominant. Se constatd, in urma prelucrarii datelor ca subiectii se
conecteazd la reteaua Internet atdt pentru a elabora o serie de lucrdri cerute de
profesori (motivatie extrinseca), cat si pentru a se documenta pe diverse teme de
interes personal, pentru a aprofunda, din proprie inifiativd, unele aspecte ale
temelor/problemelor dezbatute la ore cu profesorii, pentru a gasi raspunsuri la
intrebarile izvorate din propria curiozitate (motivatie intrinsecd):
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Nr. Scopul utilizarii Internetului Frecventa

crt.

1 In vederea pregitirii pentru examene 26%

2 Pentru realizarea lucrarilor aplicative 22%

3 Pentru a aprofunda informatiile dintr-un 7%
anumit domeniu

4 Pentru a dialoga cu alti navigatori 26%

5 Pentru a gasi raspunsuri la o serie de 12%
intrebari

6 Pentru a fi la curent cu informatiile de 5%
ultima ora

7 Pentru a aprofunda unele aspecte ale 2
problemelor dezbatute la curs si seminar

Alte constatari:

Tehnicile de studiu individual la care subiectii investigati apeleaza sunt:
lectura eficienta, luarea notitelor, adnotarile, alcatuirea fiselor de studiu,
consultarea bibliografiei, alcatuirea planului de idei, a conspectelor sau a
rezumatelor, a referatelor etc.;

Studentii sunt constienti cd nu este eficient sd primeasca cunostintele de-a
gata, ci este nevoie de efort personal, de implicare activa in cunoastere si
invatare; cu toate acestea studiul studentilor se axeazd pe folosirea in
exclusivitate a notitelor; explicatia pentru preferinta studentilor asupra
notitelor rezida din inclinatiile lor pentru sistematizare, calitati intalnite
frecvent in expunerile profesorilor si uneori, mai rar, in expunerile din
manuale;

Un alt aspect ingrijorator este faptul ca cei mai multi studenti nu stiu cum
sd se foloseasca de notite si de cursurile tiparite. Unii memoreaza mecanic
notitele, asa cum au putut sa le inregistreze in timpul explicatiilor, altii
memoreaza pasaje intregi din manual;

Situatia folosirii notitelor si a manualului - mijloace de baza in studiul
individual al elevilor - indicd lacune grave privind strategia studiului
individual;

alta concluzie desprinsd este cea referitoare la motivele pentru care
studentii nu utilizeaza strategii eficiente de studiu: acestia nu sunt
intotdeauna interesati de intelegerea materialului si retinerea informatiilor
pe o perioada mai lunga de timp. Scopul poate sa fie obtinerea unei note de
trecere la un examen sau sa realizeze o sarcind Intr-un timp cat mai scurt §i
cu cat mai putin efort;

50% dintre studentii chestionati considera ca de profesor depinde, in foarte
mare masura, realizarea eficientei unei activitati didactice; profesorul
trebuie sa actioneze, In activitatea didacticad, cu mult tact, cu multa
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creativitate; el trebuie sa aiba rolul nu numai de stimulent emotional, ci si
de coordonator al studiului individual al elevilor.

Concluzii

In esentd, aceasta investigatie ne-a verificat ipoteza initiala: studentii nu au
suficient dezvoltate deprinderile de studiu independent, ci utilizeazd modalitati de
studiu achizitionate empiric; studentii nu-si proiecteaza o strategie de autoinstruire.

Internetul reprezintd un instrument cu ajutorul ciruia orice navigator isi
poate dezvolta deprinderile de studiu independent.

In scopul facilitarii formarii deprinderilor de studiu independent, atragem
atentia profesorilor asupra importantei desfasurarii unei activitati didactice centrata
pe problematica autodidaxiei, asupra promovarii conditiilor care faciliteaza din
punct de vedere afectiv studiul, asupra proiectarii §i analizei activitatilor care
asigura diferentierea in invatarea studentilor (Maciuc, 2004).

Una dintre abilitatile cognitive ce implicad analiza si efectuarea de judecati
este gandirea criticd. Consideram necesara dezvoltarea gandirii critice in studiul
independent al studentilor, viitori profesori, deoarece: a) studentii Intdmpina
dificultati in selectarea datelor; ei sunt asaltati de informatii gasite pe Internet, in
reviste, ziare si, in consecintd, ¢ necesar sa-si dezvolte simtul critic in selectia
surselor valide; b) ca viitori profesori, studentii nu se pot limita in predarea
disciplinei la cunostinte declarative si procedurale, ci trebuie sa le implice si pe
cele contextuale.

Profesorul trebuie sda aiba rolul nu numai de stimulent emotional, ci si de
coordonator al studiului independent al studentilor.
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Abstract

Constructivism is more than a pedagogic theory, a current, a philosophical
and postmodern epistemological orientation, with deep roots in the past
movements, beginning with Antiquity. Born as a reaction to behaviorism,
considered  old-fashioned by its manner of analysing and interpreting the
individual (only by the behaviour), the constructivism, as an extension of
cognitivism, tries to pass beyond the limits of previous orientations.

In many Western countries and in the USA the current has already been
theorized and even applied successfully in educational usage, especially after the
90s. The constructivist education proves its efficiency as it tries to and even
manages to explain what is going on inside the individual’s “black box”, laying
special stress not so much on the knowledge obtained by the individual in the
learning process but mainly on its processing at the level of superior cognitive
structures and on the capacities, abilities, skills, competences formed and
developed by the individual in the process of constructing one’s own personality.

As epistemological orientation, the constructivism tries to prove the
existence of two realities: an external one, objective and a priori to human
existence and an internal one, subjective and partial, a posteriori to human
existence. Therefore, it is necessary to let the student free to construct, deconstruct
and reconstruct alone, the interior world, without restrictions from the teacher.

The constructivist instruction seems to be the solution brought by the
current teaching systems to ‘“‘construct” the postmodern man, free and
independent, able to face the challenges of the contemporary world that changes
fast and continuously.

Key words: constructivism, cognitivism,  behaviorism, knowledge
construction, metacognition, scaffolding, cognitive map, the learning process in
accordance with constructivist models, constructivist instruction
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1. Demersuri teoretice introductive

Ca prelungire a cognitivismului, constructivismul s-a nascut in ultimele
doua decenii (anii 80-90), ca reactie la behaviorismul traditional, din necesitatea de
a da o noud explicatie mai apropiatd de adevar in ceea ce priveste ,,construirea”
realitdtii de catre individ, pe baza experientelor personale, dar si datorita
interactiunii contextuale cu semenii. Mai mult decat o simpla teorie sau orientare
pedagogica, constructivismul este un curent inter- si transdiciplinar, cu radacini
adanci in neurobiologie, psihologie, sociologie, lingvisticd, este o teorie
epistemologica si filosofica.

Punandu-gi problema cum se construieste cunoasterea, cum construieste
individul realitatea interioara, subiectiva, prin raportare la realitatea exterioara,
obiectiva, constructivismul este in primul rand o problema de epistemologie. Se
stie ca realitatea exterioara noud este constanta si obiectivd; ea preexistd existentei
noastre. In contact cu aceasta, individul nu poate si o construiasci, deoarece ea este
apriori construitd, poate doar sa reconstruiasca, aposteriori, o realitate secunda,
interioard, proprie si subiectivd, prin raportare la cea obiectiva, exterioara.
Modalitatea de raportare a fiecaruia dintre noi la realitatea obiectiva este diferita,
motiv pentru care constructia ,,finala” (desi, tot timpul individul construieste,
deconstruieste si reconstruieste), construirea cunoasterii, a realitdfii interioare,
pentru fiecare dintre noi reprezinta o alternativa, o variantd posibild si secunda la
realitatea preexistenta si obiectiva.

In acest fel, constructivismul pune accent pe cautare, descoperire
individuala, proprie, pe cercetare, pe actiune, dar in acelasi timp, pune accent si pe
colaborare, cooperare cu semenii pentru o permanentd raportare la cunoasterca
cunoasterii acestora, pentru un permanent si eficace schimb de informatii, pentru o
autoevaluare §i revizuire permanentd, prin evaluarea celorlalfi. Se bazeaza, de
asemenea, pe aspectul situational, contextual al cunoasterii si pe valorificarea
experientelor anterioare de cunoastere si invatare care reprezinta esafodajul pe care
se sprijind noile experiente de cunoastere si invatare. Acest esafodaj este, de altfel,
constituit din serii de concepte si notiuni cu care opereaza individul, pentru a
descoperi si insusi alte serii de concepte §i notiuni, in urma experientelor de viata,
cunoastere si invatare, combinate in scheme si structuri cognitive tot mai complexe
pe masura implicarii active si congtiente a individului la propria constructie a
cunoasterii.

Ca manifestare postmodernd, constructivismul accepta subiectivismul si
relativismul in cunoastere. Cunoasterea realitdtii exterioare, obiective este un
exercitiu uman de adaptare la mediu, dar si de explorare interpretare a acesteia si in
consecintd este subiectiva. Postmodernismul a demonstrat limitele umane in
cunoastere (Malita, 1998; Mattheus, 1992, apud Joita, 1994; Stan, 2004), realitatea
fiind obiectiva, dar cunoasterea (construirea cunoasterii) si intelegerea ei sunt acte
individuale, subiective si partiale, mediate conjunctural si socio-cultural.

Pornind de la aceste premise, intreaga arhitectura cognitiva a individului
este o permanentd construire, deconstruire si reconstruire de scheme si structuri
cognitive in lumina noilor achizitii obtinute prin investigatii proprii, descoperiri,
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experiente personale contextualizate social. De altfel, noul, construit si reconstruit
intr-un continuum procesual, parvine nu prin transmitere pasiva si simplista, asa
cum s-a crezut i s-a practicat in scoala traditionald, ci printr-un proces de angajare
deplinda a individului la ,construirea” schelariei (scafolding), in vederea
»construirii” propriei personalitati.

2. Consecinte si implicatii educationale derivate din teoria
constructivista

Pedagogia contemporand incearca sa faca fatd noilor solicitéri si probleme
ale lumii postmoderne, aducand solutii si propuneri educative noi, unele raimanand
in simpla fazi de proiect, altele fiind deja aplicate in practici. Intr-o lume a
eclectismului, a diversitatii, a relativismului, holismului, a inter-, multi-,
transculturalismului si globalizarii, educatia pare a fi intr-un moment de criza,
prevestita, de altfel, inca din 1968 de Ph. Coombs si sustinuta si in prezent de multi
oameni de stiintd pentru diferite paliere ale macrosocialului (criza politica, criza de
regim, de rationalizare, de autoritate, economicd etc.), dar si de diferiti
psihopedagogi cu referire la invatamant (Frangopol, 2002). Daca se vorbeste de o
crizd a educatiei, implicit, se poate vorbi si de o criza a pedagogiei (Barzea 1995).

Solutii pentru a ameliora aceasta criza exista, iar una dintre acestea Intrevede
tocmai valorificarea in practica educativd a demersurilor teoretice ale
constructivismului. Aceasta presupune, implicit, o serie de transformari majore in
cadrul tehnicilor, strategiilor, metodelor de lucru, stilului didactic, relatiilor dar si
in cadrul mentalittii cadrelor didactice si, de ce nu, chiar ale elevilor. In cadrul
practicii scolare, instruirea dupd modele constructiviste pare a fi elementul de
noutate si eficientd care sa imbundtateasca performantele elevilor, deoarece mai
importante par a fi, In prezent, formarea si dezvoltarea unor capacitati si
competente (sd stie sd facd ceva concret cu ceea ce stiu), respectiv formarea si
dezvoltarea unor tehnici, strategii de lucru intelectual, care sd duca la formarea si
dezvoltarea unor capacitati si competente, decat achizitia, dobandirea de noi
cunostinte.

Acest deziderat al Invatdmantului actual poate fi atins prin implementarea in
scoli a wunor practici educative care sa inlature pasivismul elevului,
magistrocentrismul (logocentrismul) si predominantei informativului in favoarea
formativului.

Rolurile cadrului didactic si ale elevilor se modificd fundamental. Astfel,
daca pentru clasa traditionald, rolurile elevului presupuneau doar receptarea si
invatarea pasiva (adesea mecanicd) de informatii, in cadrul invatarii dupa modele
constructiviste rolurile elevului se schimba si se multiplicd. Trasformandu-se din
obiect educational in subiect al cunoasterii, elevul cerceteaza, investigheaza,
colaboreaza, coopereazi, concureaza, se joaca invatand, construieste (idei, ipoteze,
reflectii), rezolvd, comunicd, negociazd, monitorizeaza, mediazad, organizeaza,
conduce, transforma, evalueaza, se autoevalueaza etc. Toate aceste roluri sunt
subordonate unui rol central: elevul se (auto)construieste pe sine, se
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(auto)modeleaza pe sine in procesul construirii propriei personalitati si propriilor
cunostinte (Joita, 2006; 2007; 2008; 2010).

Si rolurile profesorului se modifica: din simplu transmitator de cunostinte
acesta devine mediator, negociator, facilitator, tutore, manager, organizator,
gestionar al tuturor tipurilor de resurse (umane, materiale, informationale,
axiologice etc.), insotitor, partener al elevului, valorizator, transmitator, evaluator,
model /exemplu, antrenor (coach) etc. Toate aceste noi functii implicd o inaltd
pregatire stiintificd, de specialitate si psihopedagogica, capacitati, priceperi,
abilitati, obisnuinte indelung formate si studiate. Subliniem rolul profesorului in a
realiza o predare activizanta, bazata pe toate celelalte roluri de mai sus.

Invitarea devine, astfel, rezultatul implicirii active si interactive al elevului
si a construirii mentale (Bernat, 2003). Elevul isi construieste continuu noi scheme
cognitive, pregitind, In virtutea experientelor anterioare, esafodajul pentru noile
achizitii, care prin integrare in structurile vechi, deja existente, devin premise
pentru alte achizitii.

Aceastad schimbare de optica, desi nu imposibil de realizat, poate ridica, insa,
in fata profesorului practician diverse dificultiti de aplicare a metodologiei, a
continutului, a tehnicilor de lucru etc. Dar si elevii/studentii se pot confrunta cu
astfel de dificultati (evident de altd naturd decat cele ale profesorului), mai ales la
debutul unui program instructiv educativ bazat pe o instruire dupd modele
constructiviste.

Este, de aceea, nevoie de o pregatire prealabild a cadrelor didactice, in
cadrul formarii continue, dar, poate, si mai binevenita este o pregdtire initiald a
studentilor care vor deveni cadre didactice. Cateva argumente consideram ca sunt
necesare:

e Studentii viitori profesori, in stagiul de formare initiald prin Planul de
invatamant al DPPD-urilor, sunt inca ucenici, invatacei, ,,constructori” ai
propriei personalitati si de aceea pot sa-si Insuseasca de pe acum tehnici,
strategii, modele de actiune, pentru aplicare efectiva, practica in scoala a
acestora;

e Avand in vedere ca omul in sine este o structurad si cd, asemenea oricarei
structuri, este refractard la inovatie, schimbare, fiind tutelatd de tendinta
catre conservatorism, implementarea unor programe de studiu diferite
(uneori chiar total) de practicile cunoscute se caracterizeaza printr-o
rezistentd din partea studentilor. Dar, pe de alta parte, avind in vedere ca
majoritatea  studentilor se afldi la granita dintre adolescenta
(postadolescentd) si tinerete (maturitate), cand inca actioneazd ca o
structurd (constructie) deschisa, flexibila, creativa, deschisd noului,
ineditului, este Tncd momentul cand se poate profita cu succes de acest
aspect pentru a aborda o serie de proceduri instructiv-educative de natura
constructiva, oarecum nonconformiste pentru experienta lor acumulata, dar
de o eficienta garantata;

e Studentii viitori profesori, beneficiind de modele, exemple, tehnici,
strategii concrete de lucru, in timpul uceniciei constructiei personalitatii
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lor, prin efectul proiectiei, vor putea cu usurintd sd aplice in practica
aceleasi modele, tehnici (eventual modificate circumstantial, conjunctural),
atunci cand ei Insisi vor fi profesori si altii vor fi ucenici (elevi);

e Prin folosirea unor astfel de modele de instruire constructivista in cazul
studentilor viitori profesori, creste In proportie semnificativa gradul de
participare constienta la propria formare, sentimentul responsabilitatii, al
satisfactiei produsului final obtinut prin efort propriu, al afilierii si
apartenentei la grup prin lucrul in echipa (colaborare si cooperare);

e Standardele profesionale vor fi atinse mult mai lesne datoritd formarii unor
capacitati, priceperi si deprinderi, respectiv competente, care vor fi cu
succes valorificate in activitatea practica.

Concluzionam ca practica scolard romaneasca si de pretutindeni trebuie sa
se bazeze pe preceptele formulate de teoria, filosofia si metodologia
constructivistd, pentru ca produsul final al Invatamantului — absolventul
postmodern — sa faca fata noilor solicitari ale unei lumi intr-o continud acceleratie.
Nu mai este nevoie atdt de a sti ceva - eventual a sti cat mai multe ca 1n
enciclopedism — nu mai e nevoie de a crede in fortele nelimitate ale ratiunii care
pot cunoaste orice — ca in iluminism, rationalism. in prezent, este nevoie de a sti sa
faci ceva cu ceea ce stii, de a sti sa aplici, sa descoperi, sd cercetezi conjunctural si
situational, subiectiv si partial, realitatea, adica sd stii sd te adaptezi din mers
schimbarilor printr-o continua constructie, deconstructie si reconstructie a realitatii
subiective, interioare, pe baza realitafii exterioare, constante si obiective.

3. Demersuri practic-aplicative

Trebuie, totusi, recunoscut ca trecerca de la un sistem la altul, de la o
modalitate de lucru la alta, presupune schimbare, modificare in conceptie,
mentalitate, confinut, procedurd etc. si trebuie amintit ca orice schimbare, in
etapele ei inifiale poate aduce dezechilibru, usoard debusolare, dificultati de
acomodare. Ca atare, trecerea de la un sistem de invatamant bazat pe transmitere-
receptare de cunostinte la un sistem bazat pe munca individuala, activa, interactiva,
dar si de grup, tot Tn scopul constructiei individuale a personalitatii, poate fi
insotita de astfel de dificultati in abordarea invatarii dupa modele constructiviste.

Pe parcursul deruldrii unei cercetari ameliorative (proiectatd pe o durata de
trei ani), care avea ca scop fundamental stabilirea eficientei pe care o aduce
instruirea dupa modele constructiviste, in randul studentilor viitori cadre didactice,
printre alte numeroase obiective, s-a urmarit si modul de raportare, a acestora la
noul tip de experientd propus prin ipoteza de bazi, respectiv consemnarea
dificultatilor, barierelor intAmpinate de acestia in abordarea invatarii dupa modele
constructiviste.

Ipoteza de baza a cercetérii se bazeaza pe o intrebare de fond: este pregatit
corespunzator studentul, viitor profesor, pentru aceastd noud modalitate de
realizare a instruirii elevilor, in spirit cognitivist §i constructivist ? Raspunsul la
aceasta intrebare ni-1 asumam ca fiind afirmativ, dar doza sa de adevar se va putea
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stabili In finalul cercetdrii in urma interpretarii dateleor, prin comparatie intre
momentul initial, de start si cel final.

Au fost investigati 102 subiecti de la Facultatea de Litere (sectiile Romana-
Engleza, Romana-Franceza, Romania-Germania, Romana-Latind, Roméana-Rusa,
Romana-Spaniold, Romana-Italiand), (desi esantionul luat spre investigatie a fost
mult mai cuprinzator), cu varsta medie de 21 de ani, urmariti in cadrul activitatilor
de curs si seminar la disciplina Pedagogie. Datele culese au fost obtinute de la
subiectii de mai sus in urma primului an din cadrul proiectului de trei ani, prin
folosirea mai multor metode de investigatie:

a) Observatia sistematicd, dar si spontana, a activitatilor studentilor de la
curs si seminar (la disciplina Pedagogie);

b) Analiza lucrarilor scrise de examen (din cadrul evaluarii initiale) din
primul semestru ale caror subiecte (itemi) s-au bazat pe parcurgerea doud module
(Introducere n pedagogie si Teoria si metodologia curriculumului) (vezi anexa A);

c) Fise de evaluare seminariald — completate in semestrul al doilea la ultima
activitate de seminar (vezi anexa B);

d) Analiza produselor activitatii studentilor (portofolii, proiecte de lectii,
harti cognitive, schite de evaluare finald, reflectii ale studentilor pe baza
activitatilor derulate etc.).

Observatiile facute si concluziile la care am ajuns pun in evidentd o oarecare
dificultate a studentilor de a abandona stilul de invatare traditional in favoarea
noilor cerinte, aceasta cu atdt mai mult cu cat doar la disciplinele din cadrul
modulului psihopedagogic s-a incercat realizarea experimentala, celelalte activitati
didactice (cursuri si seminarii) desfasurandu-se dupa modalitatea traditionala.

Temele propuse studentilor pentru disciplina Pedagogie (cu patru module —
Introducere in pedagogie, Teoria si metodologia curriculumului, Teoria si
metodologia instruirii si Teoria si metodologia evaluarii, cate doud pentru fiecare
semestru) s-au desfasurat pe baza muncii independent individuale si independent
pe grupe mici (2-3) eterogene, avand fiecare, material suport. in acest sens,
descoperirea si constructia realitatii s-a bazat pe respectarea succesiunii unor etape:

a) Orientarea generala in textul sau materialul suport;

b) Investigarea, explorarea, descifrarea materialului;

c) Intelegerea materialului prin identificarea cuvintelor cheie, formularea de
observatii, ipoteze, intrebari problema;

d).Colaborarea la nivel de grup mic (2-3 subiecti), pentru intregirea
intelegerii, completari, adaugiri;

e) Generalizarea si sintetizarea, concretizatd in realizarea unei harti
conceptuale pentru fiecare tema in parte, precedatd de variante ale acesteia, pana la
forma finala;

f) Reflectii, constatari, interpretari personale sau la nivel de grup privind tot
procesul din punct de vedere cantitativ, dar mai ales calitativ.

Prezentam in continuare, fard pretentii de completitudine, o listd cu
principalele dificultati semnalate in abordarea invatarii dupd modele cognitiv-
constructiviste la studenti:

112



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an X, nr. 23-24

Dificultatea 1intelegerii necesitatii trecerii de la un stil traditional,
experimentat si practicat atatia ani in scoald, la altd modalitate care, pentru
inceput, pare nonconformista si neeficient;
Reticenta 1n exercitarea noilor roluri derivate din noul statut;
Neincredere si rezerve mari in implicare activa in rezolvarea de sarcini
individuale sau de grup;
Manifestarea unei atitudini pasive prelungite si dezinteresate, datorita
aceleiagi pasivitati pe care au adoptat-o vreme indelungatd in scoala
traditionala;
Dificultati in realizarea de critici, reflectii, concluzii, propuneri, formulare
de ipoteze, intrebari-problema;
Formularea unor intrebari-problema, ipoteze si reflectii simpliste care pun
accentul pe memorare ( de tipul ,,Ce este...?””), in locul unora care pun
accentul pe gandire criticd, metacognitie, gandire analitica, sintetica,
creativa (de tipul ,Daca....atunci....”, Cu cét....., cu atat...”, ,Ce s-ar
intampla daca....”, ,,De ce?” etc.);
Datoritd neimplicérii dascalului in procesul de descoperire si cercetare /
investigare a realitdtii de catre studenti, in vederea reconstruirii acesteia
(pentru a nu interveni cu propria subiectivitate in descoperirea subiectiva a
studentilor), au existat greseli in conceperea constructiei personale;
Lipsa modelelor, a exemplelor oferite de dascal a ridicat alte dificultati in
descoperire, cercetare, investigare, modelare;
Dificultati de orientare 1n text, de descoperire a generatorilor textuali ai
unui text, a cuvintelor-cheie;
Dificultati de investigare, explorare, de descifrare textuald, subtextuala,
paratextuald, contextuala, intertextuald a semnificatiei acestuia;
Dificultati de realizare de reflectii, formulare de ipoteze, intrebari-
problema vizavi de aspectul cercetat, studiat, explorat;
Dificultdti in ordonarea logica a cuvintelor cheie in vederea realizarii
variantelor de harti conceptuale, intermediare, pana la varianta finala;
Dificultati Tn utilizarea gandirii critice in timpul intregului proces, dar si
dupa finalizare, datorate unei metacognitii slab organizate;
Limite in formularea de reflectii, observatii, critici, posibilitati de
valorizare ulterioara, de imbunatatire a produsului finit obtinut (harta
cognitiva).

Tot in acest sens, subliniem §i cateva propuneri facute de studenti in vederea

imbunatatirii activitatilor desfasurate:

realizarea unor activitafi comune cu studenti de la alte facultati intr-un
spirit concurential si Intr-o atmosfera de comunicare;

realizarea de activitati bazate pe colaborare §i cooperare mai intensa;
alternarea variantelor, modelelor, stilurilor;

diversificarea metodelor, procedurilor, strategiilor de lucru independent
individual si independent pe grupuri;
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e compararea raspunsurilor/produselor finite cu un etalon in vederea
evaluarii si autoevaludrii;

e stabilirea, in final, a greselilor, erorilor, eventual reparcurgerea etapelor in
vederea reconstruirii produsului finit;

e compararea cu ceilalti si apoi cu sine, prin raportare la expectantele pe care
le au fiecare la sfarsitul demersului;

e extinderea unor astfel de proceduri si la alte discipline;

e introducerea, din clasele mici, a unui stil de lucru bazat pe activitate
individuala, autonomie, cercetare, descoperire etc.

Luand in calcul procedura de rezolvare a subiectelor de examen (partial),
care au fost interpretare printr-o scala de apreciere raportatd la o serie de patru
calificative (Fb., B., S. si L.), la toate cele trei subiecte, la care se adauga si doua
lucrdri cu aspect practic (eseu si proiect de cercetare ameliorativad), subiectii au
intmpinat greutati si dificultati in rezolvare.

La primul subiect au raspuns 99 de subiecti, la al doilea au raspuns 101, la al
treilea, 98, la al patrulea 83 si la al cincilea subiect au raspuns 98, dintr-un total de
102 de subiecti participanti la examen.

Prezentam, in continuare, sintetic, exprimate procentual, rezultatele
studentilor la cele cinci subiecte (itemi).

Pentru itemul nr. 1, s-au inregistrat urmatoarele date procentuale, prezentate
in tabelul nr. 1.

Tabel 1. Scala de apreciere procentuala pentru primul item

Item1 FB(1,51-2,00) % B (1,01-1,50) % S (0,51-1,00) % 1(0,01-0, 50) %
7.07 2727 33.08 32.57

Prezentam si grafic aceste rezultate (grafic 1):

Graficl. Rezultatele procentuale ale itemului nr. 1, in functie de calificative
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Pentru itemul nr. 2, s-au obtinut urmatoarele rezultate, prezentate in tabelul
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Tabel 2. Scala de apreciere procentuala pentru al doilea item

Item2  FB(1,51-2,00)% B (1,01-1,50) % S (0,51-1,00) %  1(0,01-0, 50) %
10.89 49.65 24.82 14.54

Reprezentarea grafica a acestor date procentuale este realizata in figura 2.

Grafic 2. Rezultatele procentuale ale itemului nr. 2, in functie de calificative
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Pentru itemul nr. 3, s-au obtinut urméatoarele rezultate:
Tabel 3. Scala de apreciere procentuald pentru al treilea item

Item3  FB (1,51-2,00) % B (1,01-1,50) % S (0,51-1,00) %  1(0,01-0, 50) %
3.39 22.56 32.19 41.83

Grafic 3. Rezultatele procentuale ale itemului nr. 3, in functie de calificative
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Pentru itemul nr. 4, s-au inregistrat urmatoarele rezultate, prezentate in
tabelul 4.
Tabel 4.Scala de apreciere procentuala pentru al patrulea item

Item4  FB (1,512,000 % B (1,01-1,50) % S (0,51-1,00) % 1(0,01-0, 50) %
22.71 39.57 27.19 10.49
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, ceea ce grafic ar putea fi reprezentate astfel:

Grafic 4. Rezultatele procentuale ale itemului nr. 4, in functie de calificative
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Pentru itemul nr. 5, s-au inregistrat urmatoarele rezultate:
Tabel 5. Scala de apreciere procentuala pentru al cincilea item

Item5  FB(1,51-2,00)% B (1,01-1,50) % S (0,51-1,00) %  1(0,01-0, 50) %
15.97 31.28 20.40 32.30

Reprezentarea grafica a acestor rezultate este urmatoarea:

Grafic 5. Rezultatele procentuale ale itemului nr. 5, in functie de calificative
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Din prezentarea datelor tabelare si reprezentarile lor grafice corespunzatoare
Jrezultd ca studentii au intAmpinat dificultati in rezolvarea sarcinilor, indeosebi la
itemii 1, 3 si 5, unde calificativele ,,S” si ,,I” au o valoare procentuald mai ridicata
decat ,,Fb” si,,B”.

Raportand aceste date la obiectivele cognitiv-constructiviste, in functie de
care au fost evaluate subiectele (itemii), putem sesiza urmadtoarele dificultati tipice
intdmpinate de studenti:

o neintelegerea adecvata a contextului teoretic §i situational al problemei;
e slaba afirmare a metacognitiei;
e prelucrarea primara deficitara a cunostintelor despre pedagogie si educatie;
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slaba capacitate de esentializare, sintetizare, generalizare;

e absenta sau slaba reprezentare a judecatilor valorizatoare, a argumentelor,
a interpretarilor proprii, personale, subiective (predomind reproducerea de
cunostinte, datoritd obisnuintelor cdpatate In urma unei invatari mecanice
sau logice, dar reproductive);

e absenta sau slaba reprezentare a explicatiilor personale, a ipotezelor, a
intrebarilor;

e limbaj lacunar, sdracacios, inadecvat, ambiguu, vag;

e confuzii terminologice, slaba aplicare a cunostintelor experientiale,
formularea, descrierea lor;

e Juare de decizii inadecvate, slaba valorizare, argumentare, orientare si
raportare la cerinte;

o diferentierea cunostintelor si relationare deficitard in sisteme integratoare
de cunostinte;

e organizarea, asamblarea, relationarea cunostintelor deficitara, pentru
intelegerea lor;

e lipsa rezolvarii sarcinilor prin apel la analiza, comparatie, diferentiere,
modelare;

e absenta sau slaba reprezentare a cautdrilor, investigatiilor, reflectiilor,
argumentarilor, ipotezelor, solutiilor multiple, interogatiilor, explicatiilor,
exemplelor personale;

e realizarea hartii cognitive (a conceptului de finalititi ale educatiei), fara
apel la analiza, relationare, esentializare, proiectare, fard apel la variante
intermediare si finale;

e absenta sau slaba argumentare a alegerii sau deciziei luate;

e absenta sau lipsa situatiilor concret-aplicative ca profesor si a rezolvarii
lor; etc.

Bineinteles, dificultatile intdmpinate de studenti trebuie interpretate
explicate si prin prisma faptului ca, fiind inclusi ca subiecti In cadrul esantionului
experimental, pentru inceput era de asteptat si manifeste reticentd si sd se
confrunte cu astfel de situatii. Aceste rezultate au fost nregistrate dupa 14
saptamani de activitati didactice (cursuri si seminarii), perioada de acomodare, de
trecere de la vechea modalitate de invitare, la un stil nou, din multe unghiuri de
vedere destul de nonconformist in raport cu experientele lor de invatare anterioare.

De altfel, in cadrul esantionului experimental, in orice cercetare, avand in
vedere ca aici va fi introdus elementul de noutate propus prin ipoteza /ipoteze, este
de asteptat ca pentru Inceput, cel putin, subiectii sd se confrunte cu dificultati de
acomodare procedurald, metodologica, tehnologica, in functie de efectele pe care
variabila introdusa le poate avea.

lata ca abordarea invatarii dupa modele constructivista, desi in final pare sa
fie incununatd de succes deplin, poate fi insotitd si de numeroase obstacole, care
caracterizeazd nu numai activitatea elevilor/studentilor (invatarea), dar poate
caracteriza si activitatea cadrelor didactice (predarea). Numai printr-o atitudine
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adecvata a ambelor parti si 0 motivatie pe masura se pot depasi toate acestea si se
poate atinge succesul reciproc si deplin.

Consideram, deci, cd instruirea cognitiv constructivistd, dincolo de
dificultatile semnalate, poate contribui in masurd semnificativd la ,,construirea”
omului postmodern, creativ si autonom, capabil de o Tnaltd capacitate de adaptare
la o diversitate de situatii, aspect care ramane sa fie confirmat de actuala cercetare
experimentald, 1n curs de derulare.
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Anexa A

Tipuri de subiecte propuse studentilor spre rezolvare in cadrul evaluarii
initiale pentru modulele Introducere in pedagogie si Teoria si metodologia
curriculumului:

1. ,,Un profesor practician are nevoie de pregitire pedagogica tot mai
ampla. Stiind statutul pedagogiei ca stiintd si sistemul disciplinelor pedagogice in
actualitate, comentati si demonstrati teza enuntata, recurgand la trei exemple de
situatii educationale diferite”.

2. ,,Alegeti trei dintre dimensiunile clasice ale educatiei. Includeti-le intr-
un tabel cu trei rubrici corespunzatoare. Apoi, la fiecare, precizati trei obiective
specifice In continuare, concepeti si prezentati o situatie educationald, in care si
puteti realiza concomitent cel putin cate un obiectiv de la fiecare.”

3. LAlcatuiti schema/harta cognitivd a conceptului de finalitati ale
educatiei, folosind baza teoretica a problematicii si modele de instrumente similare,
utilizate la alte teme, concepte. Deduceti utilitatea schemei/hartii conceptuale
rezultate pentru profesorul practician.

4. Prezentarea unui portofoliu cu 2 (doud) lucrari aplicative:

a) Un eseu: ,,Pentru exersarea intelegerii uneia dintre schemele programei
(semestrul I), a prezentdrii ei in mod propriu, a aplicarii si evaluarii criteriilor de
construire a cunoasterii ei, elaborati un eseu (2-3 pagini), ca lucrare aplicativa, in
mod independent, acasd. Dupa o prima analiza si oferirea unor puncte de sprijin, de
ordin procedural, eseul va intra ca item (1 punct) in evaluarea prin examen de
semestru.

Ca structurare, eseul va evidentia: motivarea alegerii temei, dezvoltarea
argumentarii, interpretarii, reflectiei, explicatiei proprii si prezentarea proiectului
de rezolvare-aplicare a acestora 1n activitatea ca viitor profesor practician.”

b) Un proiect de cercetare : ,,in baza tezei ca profesorul eficient trebuie s
aibd o buna pregitire pedagogicd a cunostintelor generale despre educatie si
cercetarea pedagogica, a formarii unor reprezentari privind categorii de competente
educationale ale profesorului, elaborati, ca lucrare aplicativa, de sintezd si de
evaluare cumulativd semestriald un proiect propriu de cercetare ameliorativa cu
tema ,,Constructia personalititii profesorului, a competentelor profesionale,
prin activitiatile DPPD”

Barem de notare:

Subiecte | FB 1,51-| B (1,01- S 0,51- | T (0,01- | Total
propuse | 2,00) 1,50) 1,00) 0,50)
Item 1 2
Item 2 2
Item 3 2
Eseu 1
Priect 2

+ 1 pct oficiu = 10
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obiectiv la urmatoarele intrebari:

Anexa B

Fisa de evaluare seminariala

1. Pornind de la consideratia ca un cadru didactic poate Invata de la elevii
sai, putand fi evaluat (si) de acestia, pentru a-si perfectiona continuu stilul,
strategiile, metodele, tehnicile de lucru, va rugdm sa raspundeti cat mai sincer si

Cum a fost...... ...s1 cum ag fi dorit sd fie seminarul de
pedagogie? (expectante, propuneri,
critici, reflectii)

Avantaje (+) Limite (-)

2. Considerati

ca activitdtile didactice desfasurate dupd modele

constructiviste au eficienta sporitd in raport cu activitatile desfasurate dupa modele

clasice?

a) Da. b) Nu.

Realizati o paralela, pe baza experientei personale, intre cele doua tipuri de
modele (clasic si dupa modele constructiviste), completdnd urmatorul tabel:

Activitati derulate
dupa modele clasice

Activitati desfasurate
dupa modele constructiviste

Avantaje

Limite

Avantaje

Limite

3. Ce dificultati ati intdmpinat 1n rezolvarea sarcinilor din cadrul
activitatilor de curs si seminar la disciplina Pedagogie?
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ENVIRONMENTAL EDUCATION OF THE FUTURE SPECIALISTS
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Abstract

In University of Craiova fonction the Zonal Centre of Environmental
Education will initiate and organize its own activities on the basis of a good
collaboration with the specific educational institutions (trips, meetings, synthesis
lessons with pupils and students, scientific papers elaborated by the teachers and
students involved in the environmental education). Purpose: presentation of the
environmental education concept; dissemination of the metodologies of
environmental education, organization of its own activities of environmental
education, coordination, through its (pilot) laboratory of ecological education, of
all the activities, which result from this; setting up a data base regarding
environment, which can be accessed within the entire region. The (pilot)
laboratory of ecological education will be equipped with all the necessary
materials and instruments for the analysis of environmental factors, audio and
visual didactic means, and a specific library with books about the main problems
of environmental education; it has the following educational role which is to be
realized through a permanent collaboration between the university professors and
pre-university teachers and is mainly addressed to children, pupils, students, and
citizens from Oltenia through: speeches and practical examples as fitting out some
play grounds for preschool children within natural areas; lerning and getting
accustomed with the rules regarding how to take care of the environment,
activities, such as “I and the District where I live” — with pupils, application of the
ecological principles within green areas located near schools and parks of the city
— with general school pupils; getting accustomed with the natural environment of
the city and its neighbouring areas and emphazing its characteristics — with high
school students; ecological exercises meant to capitalize the residues and other
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sub-products of the urban and rural environment — with students; informing and
making aware the population of Craiova and its neighbouring areas about the
preservation of the natural environment with all its elements of biodiversity
(posters, informative materials etc.); publishing our own magazine entitled “Man
and Environment”. organization of common actions with a role of experience
change between all the participant and component countries of the B.EN.A. (The
Balkan Environmental Asociation); transmitting the results obtained by the centre
to the organization involved in the environmental education problems,
mediatization of the international and national meetings and their results through
specific magazines and local and national mass-media.

Key-words: educatie pentru mediu/environmental education, profesii de
viitor/professions for future, curriculum de mediu/environmental curricula

Educatia pentru mediu este inclusa in educatia formald, urmand modalitati
diverse, mergand de la simpla introducere de notiuni pentru mediu 1n disciplinele
scolare traditionale pana la totala integrare a acestora in jurul unui proiect de
actiune comund asupra mediului, trecand prin convergentele disciplinelor ce
prezinta afinitati de structura si metodologie.

Educatia pentru mediu este globald, cu intindere pe toatd durata existentei
umane si reflectd schimbarile din societate, care converg spre o transformare rapida
a acesteia. Pregateste individul pentru viata, gratie intelegerii marilor probeleme ale
lumii contemporane si 1i da abilitatile necesare pentru a juca un rol productiv in
ameliorarea conditiilor de viatd si a protejarii mediului, tindnd seama de
problemele etice si valorile ei. Se concepe ca o viziune de anasamblu conforma
realitdtii de interdependenta intre mediul natural si mediul social; este fondata pe
intelegere larg interdisciplinara si pe o formulare holistica.

Programele educative tin seama de conceptiile educative moderne, fondate
pe participare, pe cercetare si experimentare; metodele de evaluare sa fie conforme
unei pedagogii centrate pe practica. Asigura formarea unei gandiri sintetice pentru
toti, indiferent ca sunt specialisti ai mediului sau nu, pentru evitarea afectarii naturii
si societatii prin actinile lor; cunostintele dobandite sprijina individul in a sti ce-i de
facut.

Facand o analizd a programului de formare si pregitire profesionald in
unitatile de Invatamant preuniversitar din municipiul Craiova, se constatd ca
educatia pentru mediu constituie un segment foarte mic in cadrul structurii
curriculare (1-3 % din continutul tematic la toate disciplinele cu exceptia celor din
domeniul ,,Stiintele vietii §i pamdantului” — 5,3%).

Educatia pentru mediu include valori etice superioare si este o educatie
folositoare gospodaririi ecologice a tarii, dar a altor meleaguri.

Realizand o trecere in revista exhaustiva a profesiilor actuale din municipiul
Craiova (cf. Recensamantului populatiei si locuintelor din 2002), in toate
domeniile majore ale vietii economice si sociale predomind, Tn mod covarsitor,
profesiile traditionale (in general, 90-99%), iar cele noi si de perspectiva (in care
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segmentul educativ-formativ pentru mediu are importantd deosebitd) au o pondere
mica si foarte mica (Fig. 1).

Figura 1. Ponderea profesiilor traditionale, noi §i de perspectiva in activitatile
municipiului Craiova
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(ITRD-industrii traditionale, IVF-industrii de varf, CTII-constructii, SER-servicii,
ICA-Invatamant, culturd,artd, TUR-turism, SPR-alte sectoare)

Formarea profesionala in actualele institutii de invatdmant ale statului sau
particulare cuprinde foarte multd fortd de munca calificatd prin scoli de arte si
meserii si prin Oficiul Judetean al Fortei de Munca (reconversie profesionald). $i
aceasta este orientatd preponderent spre profesii tradifionale. Important de retinut
cd liceele si, mai ales, Universitatea din Craiova realizeaza formare profesionala, in
procent de 91,5% (in licee) si respectiv 86,5% (in Universitate), pentru domenii noi
si de perspectiva (Fig. 2).

Figura 2. Formarea profesionald in institutiile de invatamdnt ale statului §i
particulare in municipiul Craiova (Lic-Licec, Scp-Scoli postliceale, Scc-Scoli
complementare §i profesionale, Scoli ale coop. mestesugaresti, Reconversie
profesionala prin Directia Muncii, Universitatea din Craiova, )
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Educatia pentru mediu trebuie gdndita si realizatd ca o parte integrantda a
profesiilor si ca un intreg educational, in procesul formarii initiale si continue a
tuturor locuitorilor, ca necesitate obiectiva de integrare activa a habitatelor
antropice in contextul dezvoltarii durabile a localitatii, regiunii, zonei, a planetei
intregi.

Domeniile in care segmentul educativ pentru mediu trebuie sa fie integrat
pregatirii profesionale sunt urmatoarele:

Arhitectura de proiecte. Un domeniu care se adreseaza proiectelor
stiintifice si tehnice/specialistilor capabili sa faca legatura intre multitudinea
cunostintelor utilizate pentru compunerea §i construirea unor noi masini;
supergeneraligti, ei nu vor cunoaste detaliul fiecarei tehnici, dar vor detine
capacitatea specifica de ,,savoir faire”, de coordonare, de agregare, pe care unii
specialisti o considera ,,autoformare”. Legatura environmentala presupune un feed-
back elastic in care omul/masina sunt interschimbabile.

Biotehnologiile. Sector de activitate cu implicatii foarte serioase in sandtate,
chimie, agricultura, industria alimentara facand posibild interferenta cu sectorul de
materiale/produse noi. Directiile generale de actiune se refera la recombinarea
genetica, hibridarea celulard si cultura celulara. Impactul asupra mediului este
intotdeauna 1n sens unic, de aceea eliminarea acestuia este, iIn mod necesar,
obligatorie iar previzionarea conceptuald a acestor impacte este o componentd
profesionala.

Birotica. Fiind o extensie a informaticii In lucririle administrative si de
birou, promoveaza tehnologiile moderne de realizare, prin penetratie puternica a
microinformaticii in economie, in automatizarea lucrarilor de birou (redactare,
actualizare, transmitere e-mail, arhivare, regasire a documentelor, reprezentare
grafica a informatiei, gestiunea bazelor de date, programarea folosirii timpului de
lucru). Constituie premisd importantd n automatizarea proceselor informationale
de secretariat, conducere s§i management. Profesiile presupun cunoasterea
eventualelor impacte environmentale ale utilizarii utilajelor si sistemelor birotice,
gestiunea proiectului si a configuratiilor, evolutiile functiilor Intreprinderii,
resuscitarea retelelor informatice s.a.

Ergonomia muncii intelectuale. Interfatd Intre om si echipamente, regland
domeniul ergonomiei fizice cu cdmpul reprezentativitatii; specialistul isi pune
intrebari legate de interpretarea semnalului furnizat, modalitatea de prezentare a
informatiilor, ca ele sa fie cat mai usor asimilate de catre operator, in special in
situatii limitd sau 1n conditii de stres. Este o disciplina de granita, la confluenta
dintre profesiunea de inginer si specialistul in stiinte cognitive si se va afirma
decisiv 1n asigurarea securitatii punctelor de control ale unor zone si sectoare
critice din punct de vedere environmental. Gestiunea mediului inconjurator
pregateste specialisti in protejarea mediului, dar si modelarea educationalda (a
tinerei generatii).

Conecticd. Conecticianul este expertul in retelele informatice, in
concepereea si intrefinerea acestora. Pretabilitatea mijloacelor informatice,
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satisfacerea cerintelor de functionare, consumabilele, reziduurile, eliminarea
efectelor ,,etice” ale implementarilor multimedia.

Ingineria biomedicala. Aparitia unor noi aparate de diagnostic, investigare
si control in domeniul medical, aparate si echipamente bazate pe scanner, imagine
prin rezonanta nucleara, facand necesara formarea unor informaticieni specialisti in
tehnici vizuale, in interpretarea si tratarea imaginilor iar impactul in mediul
psihologic, ontologic si mental este surprinzator.

Domotica. Ansamblu de activitati care pun la punct sisteme informatice
capabile sa gireze un intreg modul de functiuni ale constructiilor (reglare termica a
habitatului, a functiilor diferitelor aparate electromenajere), realizarea unor noi
tipuri de mobilier flexibil, care sa permita modificarea destinatiei obiectelor prin
depasirea obstacolelor dificile cum ar fi conditiile speciale de solvabilitate,
conservatorismul mediilor profesionale, dispersarea intreprinderilor implicate etc.
Implementarea acestor deziderate presupune o etica environmentala Tnalta.

Logistica. Specialistul va raspunde de totalitatea fluxurilor materiale
energetice si informationale ale intreprinderii, grupand functia de aprovizionare,
gestionarea stocurilor §i transporturile, urmarind doud obiective fundamentale:
reducerea la minimum a preturilor de cost si asigurarea unei serviri ireprosabile a
beneficiarilor. ,,Exteriorizarea” calitatilor si activitatilor (In afara intreprinderii) se
contopeste cu cele de ordin general specifice societatii, intensitatea celor din
spatiile geografice urbane fiind cu impact environmental mereu in crestere; riscul
ecologic este precumpanitor 1n analize

Materiale noi. Aceste materiale (compozite si ceramici) avansate sunt
realizate cu tehnologii de materiale foarte usoare, dar si foarte rezistente, cu impact
greu de cunantificat asupra proceselor economice actuale dar si asupra mediului.
Sunt materiale nemetalice si anorganice, care necesita utilizarea unor temperaturi
foarte Tnalte si a unor tehnologii cu risc deosebit al mediului.

Simularea si modelarea. Sunt doud instrumente de lucru ale specialistilor,
care vor contribui la abstractizarea profesiunii si in care tehnologii de varf se vor
transfera in conceperea circuitelor electronice (optelectronica) si a proceselor de
interfata catre domeniile civile pe care, cu certitudine, le va modifica structural si
functional. Deci, impactul educational in/si/dinspre profesii este edificator.

Managementul riscului. Profesionisti de Tnaltd si complexd calificare,
capabili sa detecteze riscurile, sd prevind catastrofele si sd tind sub control
tehnologiile in functiune. Aceastd motivatie profesionald s-a nascut din situatia
catastrofala generata de accidente aparute 1n utilizarea unor tehnologii moderne
(Bhopal, Cernobil, Bale). Profilul complex al acestei profesiuni impune ca, pe
langd specialitatea de inginer, sa existe, complementar, o formatie de jurist, ce va
permite persoanelor abilitate sa negocieze cu competenta situatiile de criza in fata
companiilor de asigurari. Segmentul ,,educativ” al formarii profesionale se impune
de la sine.

Manufacturing. Inginerul ,manufacturing” va fi un superinginer de
fabricatie, specialist in tehnologiile de varf si capabil sa aiba o viziune de ansamblu
a proceselor de productie. Marketingul bunurilor realizate pe baza tehnologiilor de
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varf nu se refera numai la activitatea clasica se marketing analizator al pietei, ci
sesizeazd nevoile care trebuie satisfacute informand cadrele tehnice in procesul de
productie, carora le revine sarcina realizarii produsului cel mai usor adaptabil
cerintelor consumatorilor. De aceea, reflexia marketingului si dezvoltarea
produsului trebuie sa se sprijine pe un demers interactiv intre tehnologie si piata,
intre managementul mediului si dezvoltarea durabila.

Inteligenta artificiala. Este un domeniu de activitate interdisciplinar, ale
carui rezultate concrete vor putea determina o revolutie fard precedent in toate
sectoarele vietii economice $i sociale, prin dezvoltarea proiectelor de inteligenta
artificiala cu echipe pluridisciplinare, care sa cuprindd informaticieni, biologi,
psihiatri, lingvisti, economisti, electronisti etc. Formatia Tnalta intelectuala incumba
educatie de mediu.

Optoelectronica. Nascutd din simbioza fibrei de sticla cu laserul si
electronica, este un domeniu care se va dezvolta, unind specialisti cu pregétire
complexa (electronisti, opticieni, ingineri Tn mecatronica etc.). Extensia folosirii
opto/electrono-tehnologiilor va avea impact solid Tn ecologia umana, organizarea
habitatului, prefigurarea personalitatii etc.

Avand in vedere cd educatia pentru mediu se realizeazd sub diverse forme
institutionalizate si neinstitutionalizate, Centrul de Formare si Educare pentru
Mediu de la Universitatea din Craiova este gandit ca un centru de integrare a
educatiei pentru mediu 1n educatia continua.

Sistemul institutiilor care au in componenta educationald si educatia pentru
mediu este destul de variat, complex:

o Sistemul national de invatdmant (institutii ale statului si
particulare);

o Centre, departamente, cluburi, cercuri ale unor societati
economice, institutii de stat sau particulare;

o Filiale, departamente, centre, oficii ale unor organizatii
internationale;

o Organizatii nonguvernamentale.

Crearea Centrului BENA de la Craiova are in vedere si situatia destul de
relevantd, prin care Sistemul Neinstitutionalizat (Mass-media, Impactul etic/formal
al “strazii” si al “grupurilor ocazionale”, familia care nu se rezuma la doar “cei
sase/sapte ani de-acasd, grupul de prieteni si “prieteni”, grupul de “cercetasi” etc)
are o influienta serioasd 1n educatia pentru mediu. La toate acestea, trebuie inclusa
si autopregdtirea, ca necesitate a pregatirii continue (formale/informale) a
individului.

Necesitatea implicarii centrului in realizarea obiectivelor formative
educativ-environmentale din toate specializarile, iar functionalitatea lui trebuie sa
aiba in vedere:

-formarea initiald si continua, pe baza unor noi formule, prin instituirea
unei strategii riguroase de educatie cu respectarea nomelor CNEAA si a
standardelor profesionale;
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-evitarea izolarii sistemului universitar de realitatea Invatamantului
preuniversitar, prin colaborarea mai buna cu Inspectoratul Scolar Judetean, cu
scolile de aplicatie, institutii si unitati de pregatire postuniversitara in formarea
continud cu alte institutii ale statului si organizatii nonguvernamentale.

Dar, implicit, Tn realizarea acestui deziderat, structura curriculard a
programului de pregétire va avea in vedere si alte aspecte:

-organizarea dupa principiul sistemului de credite transferabile si care sa
fie ca o premisa favorabild pentru corelarea formarii initiale cu formarea continud;

-programe unitare pentru discipline obligatorii cu continut identic la nivel
national si programe/module curriculare la dispozitia fiecarei discipline (discipline
optionale); cele din urma vor fi preponderente;

-asigurarea interdisciplinaritatii 1n secventialitatea curriculard si
metodologica (principiul predarii in echipd);

-echilibrarea, la nivelul continuturilor, intre disciplinele cu caracter teoretic
si cele cu caracter practic.

Legarea continutului educational de cel formativ, Tn pregatirea viitorilor
specialisti, din perspectiva dezvoltarii durabile a municipiului Craiova, va impune
Centrul BENA de Educatie pentru Mediu ca un reper important in angrenajul
educativ al orasului Craiova.
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PEDAGOGIE COMPARATA/ COMPARATIVE
PEDAGOGIE

ACTUALITATEA IDEILOR PEDAGOGICE ALE LUI IMMANUEL
KANT

DIE GEGENWARTIGKEIT VON KANTS PADAGOGISCHEN
ANSICHTEN

Conf. univ. dr. Corneliu Novac
DPPD- Universitatea din Craiova
Reader Corneliu Novac, Ph.D
TSTD - University of Craiova

Zusammenfassung

Diese Arbeit dufert die Gegenwdrtigkeit von Kants pddagogischen Ideen im
Bereich des menschlichen Werdens. Der Autor meint, dass Kant ein
methodologisches Vorbild der erzieherischen Aktivitit vorschldigt, ein Vorbild, das
die Entstehung der Personlichkeit und die Méglichkeit der Besserung des
menschlichen Wesens erkliren konnte. Diese Meinungen basieren auf einer
Analyse von Kants Ansichten tiber den Zweck,die Formen und die Methoden der
Erziehung, so wie sie in Kants “Antropologie in pragmatischer Hinsicht” (1800)
und “Uber das Pidagogik* (1803) dargestellt werden.

Die Schlufifolgerung dieser Arbeit ist, dass das von Kant vorgeschlagene
Vorbild ein  authentischer  Paradigma des Herangehens an  einem
Personlichkeitsentstehung-Verfahren  bildet.  Die  erzieherische  Praxis
vergegenwdrtigt durch formative Ressourcen die menschliche Potentialitdt fiir das
Gute, und orientiert sie zu Werten wie Pflicht, Disziplin, Verantwortung und
autonome Freiheit. Diese Werte machen das Verfahren des menschlichen Werdens
(gesehen als maximaler Wert) dadurch dynamisch, indem sie wie ein Mechanismus
der antizipativen Regelung des menschlichen Verhaltens wirken.

1. Kant - profesorul
Cititd la 200 de ani de la trecerea in nefiintd a marelui filozof german
Immanuel Kant (1724-1804), monumentala sa operd se impune §i astdzi prin
coerentd si acuratete pastrandu-si nealteratd actualitatea. "Kant este marele
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reformator al gandirii filozofice de dupa el, introducénd in ea o noua atitudine, pe
care el insusi o asemana cu cea a lui Copernic".'

Incercand si traseze si chiar si depaseascd limitele cunoasterii umane,
filozoful german a elaborat un adevidrat program de viatd, ce confine autentice
proiecte metodologice ce-si propuneau s inteleagd sensul devenirii umane si sa
desavarseasca conditia umana. Aceasta abordare, caracterizatd printr-o maniera
criticista, urmarind o cunoastere obiectiva a naturii si a valorii morale a omului a
fost finalizata intr-o serie de opere publicate in timpul vietii: Critica ratiunii pure
(Kritik der reinen Vernunft — 1781), Critica ratiunii practice (Kritik der
praktischen Vernunft — 1788), Critica facultatii de judecare (Kritik der Urteilskraft
— 1790), Prolegomene la orice metafizica viitoare (Prolegomena zu einer jeden
kiinftigen Metaphysik — 1783), Intemeierea metafizicii moravurilor (Grundlegung
zur Metaphysik der Sitten — 1785), Religia doar in limitele ratiunii ((Die Religion
innerhalb der Grenzen der blossen Vernunft — 1793), Spre pacea eternda (Zum
ewigen Frieden — 1795), ca sd nu mentionam decat pe cele mai importante dintre
ele.

Daca aspectele fundamentale ale filozofiei, ale istoriei omenirii, matematicii,
stiintelor naturale si chiar ale trairilor subiective au constituit subiecte de analiza
critica pentru lucrdrile marelui filozof, nici domeniul educatiei nu i-a ramas
indiferent. In ciuda aprecierii unor filozofi analisti americani ci "nu a fost
sistematic in incercarile sale de a construi o filozofie a educatiei"’, Kant a abordat,
totusi, in prelegerile sale acest domeniu, fiind preocupat atit de analiza locului si
rolului educatiei In procesul devenirii personalitatii, cat si de posibilitatea
domeniul de studiu al pedagogiei, nu este lipsit de importanta faptul relatat de
biografii sdi’, ci foarte rar in viata sa s-a abatut de la programul sau zilnic, despre
care se spunea ca se desfisura cu o exactitate de ceasornic. Una din aceste rare
situatii s-a datorat faptului ci fusese absorbit de lectura cartii Emile — ou de
I’education (1762), de Jean-Jaques Rousseau (1712-1778), figurd proeminentd a
epocii Luminilor. Kant a fost interesat de ideile lui Rousseau, raportate la
moralitate si la teoria dreptului natural, dupa care tofi oamenii sunt egali si liberi de
la natura, dar unii dintre acestia ajung sa se confrunte cu contextul social §i cu
tirania unor semeni de-ai lor, tiranie exercitatd prin putere.

Preocuparile filozofului german pentru intelegerea si explicarea modalitatilor
devenirii umane de la starea de fiinta naturala la cea de fiinta rationala si voluntara
i-au orientat spiritul critic si spre problematica educatiei, pe care marele filozof o
vedea ca pe o solutie practicd pentru desavarsirea morald a fiintei umane si
rezolvarea antinomiei individ-societate. "A se face pe sine mai bun, a se cultiva pe
sine si daca e rau, a dezvolta in sine moralitatea, iatd datoria omului. Cugetand bine

"' N. Bagdasar, V. Bogdan, C. Narly, "Antologie filozofica. Filozofi straini", Editura Universal
Dalsi, 1995, p. 384.

2 apud. M.C. Calin, “Filozofia educatie", Editura Aramis, Bucuresti, 2001, p. 41.

3 apud. R. Scruton, "Kant", Ed. Humanitas, Bucuresti, 1998.
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la acest aspect, se vede cat este de dificil. Educatia este, deci, problema cea mai
mare §i cea mai anevoioasi ce ne-ar putea fi propusa."*

Conceptia lui Kant privitoare la fenomenul educational isi are radacinile 1n
ideile sale filozofice, dezvoltate in lucrarile ce abordeaza domeniul antropologic -
moral, 1n influenta ideilor pedagogice ale lui J.-J. Rousseau si, nu in ultima
instantd, in lunga sa carierd didactica. Astfel, incepand din anul 1746 si pana in
1755 a fost preceptor particular la trei familii diferite. In anul 1755, isi ia doctoratul
in filozofie, se abiliteaza apoi ca docent, iar In 1769 este numit profesor titular de
metafizica si logicd la Universitatea din Koenigsberg. Pe parcursul a mai bine de
40 de ani, Kant a predat numai la aceastd Universitate, prelegerile sale acoperind o
mare varietate tematica: logicd, metafizica, filozofie moralda, drept natural,
enciclopedie filozofica, pedagogie, teologie, antropologie, geografie fizica, fizica
teoretica, matematicd, mecanicd, minaralogie. Daca la toate acestea mai adaugam si
faptul cé filozoful german a fost rector (in doua randuri, in 1786 si 1788) si decan
de varsta al Facultatii de Filozofie si al intregii Academii (timp de 4 ani), insumam
o experientd didacticd impresionantd, asupra careia filozoful va reflecta pe tot
parcursul vietii sale.

in prelegerile sale, Kant utiliza o strategie metodicd novatoare, folositd si
astazi, despre care unul dintre studentii sdi, Jachmann, spunea: "Kant avea o
metoda foarte abild pentru a enunta si defini conceptele metafizice, care consta
dupa toate aparentele in a-si pune intrebari in fata audientei ca si cum el nsusi abia
incepuse sa reflecteze la acead problema adaugand treptat noi concepte hotaratoare
inaintand pas cu pas pe baza unor explicatii stabilite anterior si ajungand in cele din
urma la o concluzie definitiva asupra subiectului pe care il examinase pe larg din
toate unghiurile."” Procedand in acest mod, prelegerile marelui filozof constituiau
nu doar situatii pedagogice incitante de a lansa si dezvolta idei, dar si un prilej de a
dezvolta gandirea metodica a studentilor. "Kant a facut din profesoratul sdu un
adevarat apostolat in serviciul filozofiei, avind ca ideal sd-i invete pe tineri
filozofia; de aceea, el a cautat sa dea o metoda de cugetare."6

Calitatile de dascal ale lui Kant, dar i profunzimea ideilor sale ficeau ca
sala de curs unde conferentia s fie intotdeauna neincapatoare cu mult fnainte de
ora la care trebuia sa-si Inceapa prelegerile. Acelasi Jachmann nota intr-o scrisoare
adresata unui prieten: "Era intr-adevar o incantare cereasca sa asculfi doctrina sa
eticd in toatd puritatea si sublimul ei, expusd cu o elocventd filozofica atat de
puternica de chiar creatorul ei".’

Dand expresie faptului cd viata filozofului era aplicarea principiilor sale,
aceastd atitudine profund metodicd nu era motivatd numai de obligatiile sale

* Immanuel Kant, "Tratat de pedagogie", Editura Agora, lasi, 1992, p. 14.
> R. Scruton, Op. Cit., p. 13.
% P. Andrei, "Prelegeri de istorie a filozofiei. De la Kant la Schopenhauer”, Editura
Polirom,
lasi, 1977, p. 22.
"R. Scruton, Ibidem.
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didactice, ci, mai ales de preocuparile sale de a gasi solutii educative la
desavarsirea morala a omului.

2. Conceptia lui Kant asupra educatiei
Remarcabile sunt inscrierile lui Kant nu atat aplecarea spre domeniul
educatiei, abordare inevitabild in conditiile preocuparilor ilustrului filozof de a
desfagura educatia intelectuald si morala ca modalitati de perfectare a naturii
umane, cat mai ales paleta largd a problemelor educative abordate si maniera
moderna de a solutiona procesul desavarsirii morale a omului n context social.
O parte din aceste preocupari au facut obiectul prelegerilor cursului de
pedagogie predat de Kant intre 1776 si 1784 la Universitatea din Koenigsberg.
Datorita varstei inaintate si a starii de boald, Kant nu a mai putut redacta un
tratat sistematizat de pedagogie. Un coleg mai tanar, Friedrich Theodor Rink a
publicat in 1803, cu un an inainte de moartea marelui filozof, notitele acestuia
scrise pentru prelegerile de pedagogie tinute pe parcursul anilor 1776-1784, sub
forma unui tratat.®
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CARTIL IDEL INTERVIURI/BOOKS, IDEAS,
INTERVIEWS

RECENZIE ASUPRA LUCRARII
PERFORMANTA §COLARA. DETERMINANTI INDIVIDUALI §1
CONTEXTUALI IN ADOLESCENTA

Lector univ. dr. Ecaterina Sarah Frasineanu
DPPD — Universitatea din Craiova

Senior Lecturer Ecaterina Sarah Frasineanu Ph.D
TSTD - University of Craiova

Date de identificare a lucrarii:

Gherasim, Loredana Ruxandra, Butnaru, Simona. (2013). Performanta
scolara. Determinanti individuali §i contextuali in adolescenta. lasi: Polirom.

Lucrarea elaborata de cele doua autoare are 278 pagini, cu o prefatd sau
cuvant inainte realizat de Luminita Mihaela Iacob.

Loredana Ruxandra Gherasim si Simona Butnaru sunt cadre didactice cu
functia de conferentiar universitar doctor, specializarile Psihologie, Stiintele
educatiei la Facultatea de Psihologie si Stiintele Educatiei, Universitatea
»Alexandru Ioan Cuza” din lagi. Autoarele au preocupari de cercetare in tematici
legate de atribuire, motivatie academica, optimism, suportul social, respectiv,
despre efectele unor factori contextuali din mediul familiei si al scolii in
interactiune cu factori individuali nonintelectuali asupra rezultatelor Invatarii in
adolescenta.

Formatul de aparitie al lucrarii apargine colectiei Stiintele educatiei.
Structuri, continuturi, tehnici.

Prezentarea lucrarii:

Structura lucrarii include: Introducere, 6 capitole (inclusiv un capitol de
concluzii), Bibliografie si Index.

Detaliat, capitolele dezvolta urmatoarea tematica:
Capitolul 1. Modele teoretice ale analizei determinantilor rezultatelor scolare in
adolescenta

1.1.Adolescenta — caracteristici si nevoi de dezvoltare

1.2.Modelul lipsei de speranta invatate pentru explicarea rezultatelor

1.3.Teoria bioecologica a dezvoltarii umane
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Capitolul 2. Cercetari anterioare privind rolul factorilor individuali si contextuali in
determinarea performantei scolare

2.1. Perspectiva motivationala

2.2. Perspectiva ecologica
Capitolul 3. Cercetari romanesti asupra determinantilor individuali si contextuali ai
rezultatelor scolare ale adolescentilor

3.1. Introducere

3.2. Obiectivele cercetarilor realizate pe adolescentii romani

3.3. Metoda generala

3.4. Rezultate statistice
Capitolul 4. Interpretarea efectelor determinantilor individuali si contextuali asupra
rezultatelor scolare In context romanesc

4.1. Efecte directe ale determinantilor individuali

4.2. Efecte directe ale variabilelor contextuale

4.3. Efecte ale interactiunii dintre determinangii individuali si cei
contextuali
Capitolul 5. Implicatii educationale ale rezultatelor si directii viitoare de cercetare

5.1. Concluzii asupra influentei determinatilor individuali si a celor
contextuali asupra rezultatelor scolare

5.2. Limite ale studiilor realizate si directii de cercetare viitoare

5.3. Implicatii educationale ale rezultatelor cercetarilor
Capitolul 6. Concluzii finale

Loredana Ruxandra Gherasim
Simona Butnaru

PERFORMANTA
SCOLARA
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Aprecieri asupra lucrarii:

Ne-am oprit asupra lucrarii de fatd pentru faptul cd o asemenea
problematica, referitoare la performanta scolard, se preteazda foarte bine unei
analize teoretico-aplicative cu studentii care se pregatesc sa fie profesori. Tematica
respectiva raspunde preocupdrilor, intereselor, dorintelor de a identifica solutii
practice pe care le au studentii nostri ca viitori profesori pentru invatamantul
preuniversitar, mai ales la nivelul 2 de pregitire psihopedagogica pentru profesia
didactica. Studentii parcurg disciplina Psihopedagogia adolescentilor, tinerilor si
adultilor, iar lucrarea supusa atentiei poate fi un instrument de referintd atat la nivel
explicativ, cat si la nivelul demersurilor de cercetare relatate.

Pe langa acestea, lucrarea are utilitate pentru activitatea profesionala a
tuturor persoanelor interesate de problematica educatiei, dar si pentru dezvoltarea
personala a tinerilor, a parintilor.

Principalele calitati ale cartii, aduse in prim plan de prof. univ. dr.
Luminita Mihaela Iacob se constituie Intr-un elogiu convingator (mai ales ca unele
studii de fundamentare a lucrarii au fost publicate de cunoscuta editura Springer).
Astfel, sunt apreciate dermersurile si reusitele autoarelor de: ,,ancorare teoretica
complexa si originala, superdocumentare continud, designuri ample, statistica
elaboratd, analiza filigranata, interpretari nuantate, adevaruri succesiv si multiplu
contextualizate, suport psihologic pentru decizii educationale, corectitudine si etica
a cercetdrii puse In act, devotament fata de tema si efort sistematic, intr-un tandem
comlementar, cu remarcabila anduranta” (p.11).

Elementele de noutate sunt, in opinia noastrd tocmai raspunsurile la
intrebdrile legate de implementarea unor solutii prin care cadrul didactic sa-1
sprijine pe elevul adolescent in optimizarea performantelor sale scolare, in
contextul unei abordari ecologice si faptul ca aceste idei au fost verificate aplicativ,
experimental, statistic.

Apreciem, de asemenea calitatea documentarii, a sintezelor realizate si a
bibliografiei straine utilizate, stilul coerent si accesibil al lucrarii. Autoarele au
inclus o serie de figuri, grafice, care ilustreaza modelele si teoriile analizate,
rezultatele obtinute, un criteriu important fiind diferentele de gen existente. Sunt
precizate instrumentele, procedeele folosite, precum si valoarea rezultatelor
cantitative si calitative, cu asumarea unor limite ale studiilor realizate si a
directiilor de cercetare viitoare.

Autoarele insele evidentiaza ca solutiile validate prin cercetare sunt
transferabile dincolo de contextul national, fapt ce constituie un atu important
pentru utilizarea unor strategii ca: invatarea reatribuirii, reformularea scopurilor de
invatare, orientarea climatului de invatare spre cunoastere si rezolvarea sarcinilor
(p- 228).

In concluzie, lucrarea Performanta scolard. Determinanti individuali si
contextuali in adolescentd — scrisd de Loredana Ruxandra Gherasim §i Simona
Butnaru reprezintd pentru cititor o lecturd utild pentru extinderea campului de
conceptii, experiente si practici educationale ale profesorilor.
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RECENZIE ASUPRA LUCRARII
METODOLOGIA EDUCATIEL SCHIMBARI DE PARADIGME

Lector univ. dr. Florentina Mogonea
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1. Datele de identificare a lucrarii

Joita, E. (2010). Metodologia educatiei. Schimbari de paradigme. lasi:
Institutul European

Lucrarea, avand un numar de 280 pagini, a aparut in colectia Academica,
seria Stiintele educatiei, autoarea fiind profesor universitar doctor 1n cadrul
Departamentului pentru Pregatirea Personalului Didactic, Universitatea din
Craiova. Dupa cum precizeazd chiar autorea, in Introducere, lucrarea este o
continuare a unui volum anterior, publicat in 2009, la aceeasi editura Stiinta
educatiei prin paradigme. Pedagogia “vazuta cu alti ochi”.

2. Aprecieri asupra structurii si continutului lucrarii

Lucrarea cuprinde noud capitole, precedate de o Introducere, care apartine
autoarei si urmate de Concluzii si Referinte bibliografice si webografice.

Lucrarea are drept fundament conceptia Iui Kuhn si contributia acestuia la evolutia
stiintelor si propune o schimbare de optica in abordarea pedagogiei, prin prisma a
doua concepte fundamentale, cele de paradigma si stiinga normala.

Cu exceptia primului capitol (“De ce schimbari de paradigme si in
metodologia educatiei?”’), a carui formulare reflexiv-interogativa sugereaza intentia
autoarei de a motiva, justifica necesitatea schimbarilor de paradigme si in domeniul
educatiei, toate celelalte capitole analizeaza, separat, cite una dintre principalele
aspecte ale metodologiei educatiei. Toate aceste capitole sunt exprimate sub forma
unor enunturi dihotomice, prin punerea fatd in fata, in oglinda, a vechii paradigme
cu noua paradigma (semnaldm, in acest context, pertinenta imaginii prezente pe
prima coperta, respectiv imaginea care il reprezinta pe lanus bifrons).

Astfel, in capitolul doi, in care sunt analizate finalitatile educatiei, sunt
analizate, comparativ, paradigma prioritatii formarii competentelor cu paradigma
transmiterii si insusirii cunostintelor. Capitolul 3, destinat abordarii curriculumului,
pune fata in fata paradigma centrarii pe sistemul integrat al elementelor necesare in
formarea competentelor, respectiv paradigma centrarii pe continutul informational.

Relatia profesor-elev si centrarea pe unul sau altul dintre actorii educatiei
constituie obiectul capitolului 4, in care sunt discutate paradigmele centrarii pe
educat (pe invitare), respectiv paradigma centrrii pe educator (pe predare). In
privinta metodelor de invatare, ca element esential al metodologiei, autoarea
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sustine prioritatea metodelor constructiviste asupra metodelor clasice de predare-
invatare (capitolul 5).

Proiectarea activitatii didactice este, de asemenea, privitd din perspectiva noii
paradigme, constructiviste, a proiectarii flexibile, comparativ cu paradigma
designului instructional (capitolul 6). Un alt elemente curricular important, care
face obiectul (meta)analizei autoarei (in capitolul 7) este evaluarea, analizatd dintr-
o dubla perspectivd: a paradigmei calitative (formativ-constructiviste si sumativ-
integrative) — aceasta reprezentdnd noua paradigma si a paradigmei cantitative,
standardizate a randamentului — vechea paradigma.

Autoarea dedicd un capitol (capitolul 8) problemei conducerii clasei,
insistind pe ideea prioritdtii leadershipului, comparativ cu managementul
educational.

Ultima pereche de paradigme, analizate comparativ este cea referitoare la
modalitatile de perfectionare a educatiei, prioritarda fiind paradigma actiunii
formare — cercetare versus paradigma experientei educationale.

Cele noua capitole, care analizeaza separat, distinct diferite probleme actuale
ale educatiei (privind conceperea §i realizarea ei) sunt urmate de concluzii,
autoarea insistand asupra legitimitatii demersului intreprins, mai ales asupra
schimbarilor pe care noile paradigme le-au impus la nivelul concret al practicii
educationale, prin “idei, modele si moduri de concepere §i reprezentare a practicii
educationale, experiente si experimente semnificative, aspiratii i valori formative
incluse in noul curriculum, modalitdti de construire si proiectare a contextelor si
situatiilor educative, a strategiilor alternative, solutii pentru noile roluri ale actorilor
educatiei sau pentru modificarea criteriilor de evaluare sau pentru conducerea
actiunilor sau pentru perfectionarea lor” (p. 262).

Prin demersul metateoretic, dar si metodologic intreprins, autoarea cauta
argumente, solutii pentru o metodologie a educatiei, eficientd, atit in ceea ce
priveste conceperea, cat si realizarea ei, insistind pe necesitatea schimbarilor de
paradigme, pe nevoia actualizdrii acestora la evolutia stiintei, a adaptarii practicii
educative la aceste schimbari.

Intregul demers valorifica, asa cum precizeaza insasi autoarea in Introducere,
,»hu numai studiul documentar actualizat, ci §i experiente, experimente si reflectii
proprii, de-a lungul carierei” (p. 10). Putem spune, astfel, ca este o lucrare de
sinteza, de maturitate, care aduna intreaga experientd teoretica si practica,
metodologicd a autoarei, este un demers care reuseste intr-un mod clar si
convingdtor sd penduleze intre teoretizari, generalizari si exemplificari,
concretizari. Se imbina, astfel, intr-un discurs coerent, atdt elemente de
metaanaliza, metateorie, cu elemente concrete, care fac trimitere si deschidere catre
experiente concrete, educationale. Adaugam la acestea, stilul reflexiv-interogativ,
clar, concis al discursului, care reuseste sa fie o frumoasa pledoarie pentru intarirea
caracterului de stiintificitate al pedagogiei, mai ales in contextul actual, de criza, pe
care 1l traverseaza si metodologia educatiei.
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Demersul Intreprins reprezintd o incununare a intentiilor autoarei de a
»<<vedea cu alti ochi>> si cum are loc aici tranzitia de la o paradigma la alta, cu
efecte importante azi in conceperea si realizarea educatiei efective” (p. 262).
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