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PARTEA  ÎNTÂI  – FUNDAMENTE  TEORETICE 
 
Capitolul 1 – Repere actuale în formarea iniţială pentru cariera didactică  
 
 Obiectivul strategic al Uniunii Europene stabilit de Consiliul European de la Lisabona 
(în 2000) şi reafirmat la Stockholm (în 2001) propune ca ,,Uniunea Europeană să devină cea 
mai competitivă şi dinamică economie bazată pe cunoaştere din lume, capabilă de creştere 
economică durabilă, cu mai multe locuri de muncă şi o mai mare coeziune socială”. Acest 
obiectiv ambiţios se reflectă în strategiile şi planurile de acţiune comunitare ce vizează 
sistemele educaţionale, ca principal promotor al dezvoltării socioculturale şi al edificării unei 
societăţi dezvoltate bazate pe cunoaştere. Recunoaşterea rolului educaţiei ca instrument 
esenţial în atingerea obiectivelor propuse este unanimă iar măsurile preconizate în acest sens 
sunt promovate şi recomandate tuturor statelor europene. Educaţia este chemată să accelereze 
găsirea soluţiilor optime, să participe la remedierea prezentului dar şi la construcţia viitorului.  
 Începând încă din anul 2000, Comisia Europeană a recomandat o serie de măsuri 
structurale şi curriculare în educaţie. Primele au vizat câteva deziderate principiale de la care 
să  pornească reconstrucţia: cultivarea valorilor democraţiei, extinderea educaţiei pe parcursul 
întregii vieţi, multiculturalitatea. Rapoarte ulterioare şi-au canalizat eforturile spre 
identificarea şi definirea acelor elemente care pot contribui la dezvoltarea unei societăţi a 
cunoaşterii. Accesul la cunoaştere, formarea instrumentelor psiho-comportamentale pentru 
aceasta cade în sarcina şcolii, respectiv a educatorilor, astfel încât pregătirea lor 
corespunzătoare devine imperios o prioritate. În Raportul privind obiectivele sistemelor 
educaţionale şi de formare profesională, adoptat de Consiliul Educaţiei al Consiliului 
European, din 12.02.2001, reiterat în 2002, se propune un program de lucru pornind de la 
următoarele obiective generale: 
O.1. Creşterea calităţii şi eficienţei sistemelor educaţionale şi de formare profesională în UE. 
Îmbunătăţirea educaţiei şi formării cadrelor didactice şi formatorilor. 
 Cadrele didactice sunt factor-cheie într-o strategie de dezvoltare socio-economică. 
Pentru a-şi îndeplini cu succes rolul social trebuie ele însele să fie pregătite să răspundă 
provocărilor unei societăţi bazate pe cunoaştere şi să intre în sistem cu calificarea adecvată. Se 
impune şi redimensionarea în plan social a profesiei pentru a atrage segmentul superior al 
absolvenţilor universitari. 
O.2. Dezvoltarea de competenţe pentru societatea cunoaşterii  
 Este vorba despre acele aptitudini şi competenţe prin care orice individ se poate afirma 
în societate, într-un anumit sector. Pachetul de însuşiri necesare trebuie dezvoltate în 
învăţământul obligatoriu dar să asigure şi condiţii pentru restructurare pe întreg parcursul 
vieţii.  
O.3. Accesul la TIC pentru toţi  
 A devenit o necesitate în societatea prezentă şi viitoare datorită impactului pe care îl 
are e-learning-ul asupra lumii noastre şi implicit asupra educaţiei.  
O.4. Creşterea recrutării în studiile ştiinţifice şi tehnice  
 Atragerea tinerilor spre domeniile ştiinţifice, tehnologice, de cercetare, trebuie 
începută în şcoală, de către educatori capabili să medieze cu talent între elevi şi ştiinţă. 
Domeniile ştiinţifice şi tehnologice sunt deficitare sub aspectul nunărului de tineri atraşi  
precum şi al cadrelor didactice calificate. 
O.5. Utilizarea mai bună a resurselor  
 Vizează nevoia de investiţie în educaţie dar şi distribuirea echitabilă şi utilizarea 
resurselor materiale şi financiare, în cadrul sistemelor educaţionale, pentru a crea plusvaloare. 
Raportul cost/beneficiu în privinţa investiţiei educaţionale este obligatoriu să devină pozitiv. 
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 În acest context, problema formării personalului didactic, atât la nivel iniţial cât şi cea 
continuă, a devenit o preocupare a societăţii europene contemporane. materializată în strategii 
şi obiective punctuale. Interesul pentru redefinirea rolului educatorului şi pentru formarea lui 
în conformitate cu noile cerinţe este justificat de numeroasele probleme cu care se confruntă 
această categorie profesională. Scăderea numărului celor atraşi spre cariera didactică, dublată 
de un declin vizibil al calităţii prestaţiei, selecţia reziduală pentru profesia didactică, lipsa 
motivaţiei şi atractivităţii pentru domeniu, sunt doar câteva dintre disfuncţiile constatate. 
Acestea se regăsesc, cu plus de măsură şi în sistemul educaţional românesc. Se impune 
regândirea modelului de formare a educatorilor dar şi corelarea tuturor componentelor 
sistemice astfel încât să se asigure o funcţionalitate eficientă şi productivă. Unul dintre marile 
neajunsuri ale sistemului educaţional românesc este tocmai lipsa de coerenţă şi de coeziune 
între principalele componente sistemice care a generat cele mai multe dintre disfuncţiile 
învăţământului de azi.   
 
Capitolul 2 - Profesionalizarea carierei didactice 
 
 Profesionism înseamnă practicarea unei îndeletniciri ca profesionist, adică pe baza 
unei pregătiri profesionale de specialitate. Conform acestor repere semantice profesorul este, 
formal, un profesionist pentru că nu poate exercita această ocupaţie fără dovada pregătirii de 
specialitate prevăzută de legile sistemului. Până la înfiinţarea Departamentelor de Pregătire a 
Personalului Didactic pregătirea de specialitate era considerată punctul forte în demararea 
unei cariere didactice. Diploma de absolvire a învăţământului superior era suficientă pentru 
accederea în învăţământ şi desfăşurarea de activităţi educaţionale.   
 Odată cu înfiinţarea DPPD-urilor şi obligativitatea parcurgerii modulului pedagogic 
pentru accesul la cariera didactică, formarea iniţială a dobândit caracterul unei 
profesionalizări reale. Aceasta vizează un set de competenţe specifice menite să confere 
cadrului didactic abilităţile necesare desfăşurării eficiente şi performante a activităţilor 
instructiv-educative. Profesionalizarea ar putea fi deci abordată ca o redefinire radicală a 
competenţelor pe baza cărora se pot derula practici educaţionale de calitate. 
 În legătură cu problematica profesionalizării carierei didactice se vehiculează câteva 
concepte-cheie specifice: 
Formarea iniţială este definită ca un proces de construcţie a unui set de competenţe care-i 
permit individului să acţioneze flexibil şi creativ în domeniul pentru care s-a pregătit. 
Raportat la pregătirea profesională a cadrelor didactice, în calitate de viitori agenţi ai 
schimbării, vectorii de flexibilitate şi creativitate sunt esenţiali. 
Formarea continuă nu trebuie să fie doar o continuare a celei iniţiale. Cele două forme pot fi 
integrate încă din faza pregătirii iniţiale în perspectiva nevoii de permanentizare a educaţiei. 
Depăşind accepţiunea tradiţională a termenului de perfecţionare, formarea continuă tinde să 
devină un proces de lungă durată, de învăţare permanentă, ale cărui baze sunt construite încă 
din etapele timpurii ale educaţiei. 
Perfecţionarea cadrelor didactice reprezintă o activitate cu conţinut pedagogic şi social 
proiectată, realizată şi dezvoltată în cadrul sistemului de învăţămînt, cu funcţie managerială de 
reglare-autoreglare continuă a procesului de învăţămînt, la toate nivelurile sale de referinţă. 
Competenţa pedagogică a cunoscut o varietate de abordări şi criterii de apreciere din care au 
rezultat o mulţime de definiţii. În spiritul acestor eforturi dar şi al tematicii cercetării am 
operat o definire personală a acestui concept: Competenţele pedagogice reprezintă setul de 
cunoştinţe, deprinderi, abilităţi şi însuşiri care asigură funcţionalitatea în parametri optimi a 
actului didactic şi atingerea finalităţilor educaţionale de moment şi de perspectivă, 
obiectivate în modificări ale structurii personalităţii elevilor.  
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 Actualmente formarea competenţelor psihopedagogice este asigurată printr-un set de 
discipline de specialitate care însumează 336 de ore de pregătire teoretică şi practică, 
eşalonate în cei trei ani de studii la nivel de licenţă. Sub aspect curricular, actualul model 
acoperă nevoile de pregătire teoretică psihopedagogică şi este compatibil cu sistemele 
europene. Dar există unele disfuncţii generate de modul de organizare, de ponderea 
disciplinelor, de statutul programului în universitate, de atitudinea studenţilor. Cele mai 
importante surse ale deficienţelor în formarea iniţială sunt: 

• nu se practică modalităţi eficiente de selecţie, în funcţie de aptitudini şi motivaţie, a 
celor care vor să parcurgă programul; 

• opţiunea studenţilor pentru program este una de avarie şi nu una motivată precis de 
interesul pentru cariera didactică; 

• disciplinele psihopedagogice au o poziţie marginală în planul general de studiu 
academic; 

• pregătirea este disipată pe o perioadă destul de lungă de timp şi nu favorizează 
integrarea teoriei cu practica; 

• practica pedagogică este insuficientă, nediversificată, efectuată fragmentar, printre 
orele de specialitate, astfel încât dobândirea şi consolidarea competenţelor sunt grav 
afectate; 

• certificarea dobândirii competenţelor psihopedagogice minimale este nerelevantă. 
 Formarea mai eficientă a cadrelor didactice, în contextul integrării europene a ţării 
noastre, trebuie să pornească de la principiile comune europene stabilite în 2005 de către 
Direcţia de Cultură şi Educaţie a Comisiei Europene. Aceste principii stabilesc doar liniile 
strategice de acţiune, urmând ca fiecare ţară să dezvolte propriile principii punctuale şi direcţii 
de acţiune pentru a face din pregătirea cadrelor didactice un proces eficient şi de calitate. 
Principiile comune europene sunt: 

• Foarte bună pregătire profesională  
• Plasarea în contextul educaţiei permanente  
• Mobilitatea profesională  
• Profesie bazată pe parteneriat  

 Nevoia imperioasă de a creşte calitatea pregătirii profesorilor din ţara noastră ar putea 
să-şi găsească împlinirea prin construirea unor programe care să elimine disfuncţiile actuale. 
În elaborarea acestor programe trasarea unor principii, care să constituie fundamentul 
schimbărilor, nu poate să lipsească. În sensul noii legi a educaţiei, care impune masterat 
didactic pentru formare iniţială, elaborarea acestor programe ar trebui, în opinia mea, să se 
bazeze pe următoarele principii: 
  I. Atragerea absolvenţilor bine pregătiţi în specialitate 
 II. Studiu integrativ - discipline teoretice- practică pedagogică  
III. Evaluare practic-aplicativă 
IV. Deschidere spre formare continuă 
 V. Pregătire pentru colaborare cu comunitatea 
 La fel de importantă pentru calitatea educaţiei oferite este stabilirea acelui set minimal 
de competenţe psihopedagogice necesare pentru derularea unui act didactic funcţional. De-a 
lungul timpului, au fost vehiculate în literatura de specialitate diferite taxonomii ale 
competenţelor didactice şi, în ciuda diferenţelor de decenii dintre ele, nu putem constata 
discrepanţe majore. Ieri ca şi azi şi poate ca şi mâine, la nivel declarativ-ideatic, profesorului i 
se cer cam aceleaşi competenţe chiar dacă sunt denumite prin concepte mai cuprinzătoare sau 
mai restrictive. În accepţiune global-integrativă, denumită la singular, competenţa pedagogică 
este o structură foarte complexă datorită caracteristicilor ei de pluridimensionalitate şi a 
faptului că antrenează resurse umane foarte diverse, fiecare cu particularităţi proprii ce 
conferă acţiunilor o nuanţă de unicitate incontestabilă. Elaborarea unei taxonomii este însă 
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utilă pentru crearea cadrului curricular în care competenţele indicate pot fi formate, exersate şi 
perfecţionate. 
 Pentru a putea vorbi de profesionalism în cariera didactică ar trebui să îl putem raporta 
la sistemul de calificări adaptat cerinţelor Uniunii Europene precum şi la un sistem de 
standarde profesionale naţionale. În înţelesul lor de criterii şi repere de calitate şi cantitate a 
prestaţiei celor care lucrează în sistemul educaţional, standardele nu sunt o inovaţie recentă. 
Ele au existat dintotdeauna în sistem sub diferite forme: ca legi, metodologii, cerinţe la 
examene, criterii de premiere şi de avansare, etc. În aceste forme, însă, standardele nu sunt 
suficient de explicite şi transparente în conţinut, nu sunt racordate între ele, uneori nu sunt 
destul de relevante cu privire la competenţele măsurate şi nu sunt organizate de maniera care 
să permită utilizarea lor ca program naţional consistent şi coerent în formarea iniţială şi 
continuă. În plus, responsabilitatea elaborării lor, a criteriilor şi modalităţilor de evaluare este 
împărţită între mai multe instituţii şi structuri ceea ce diluează răspunderea şi împietează 
asupra coerenţei şi corelării diferitelor instrumente de lucru.  
 În aceste circumstanţe era imperioasă elaborarea unei strategii naţionale bazată pe 
standarde profesionale prin care să se delimiteze condiţiile de pregătire înaintea exercitării 
profesiei, cele de atestare a competenţelor dobândite dar şi cele privind dezvoltarea ulterioară 
în carieră. Standardizarea la nivel naţional a cerinţelor faţă de profesia didactică a început în 
anul 2001, dar cu toate eforturile depuse şi resursele implicate, procesul nu este încă finalizat. 
 O problematică tot mai evidentă ca realitate şi care ar trebui integrată strategiei de 
profesionalizare a carierei didactice este aceea a nevoilor de educaţie. Un sistem educaţional 
instituţional există pentru a oferi ,,programe” de formare şi dezvoltare membrilor societăţii 
care îl susţine şi-i defineşte coordonatele. Totodată, ,,programele” trebuie mereu ajustate în 
funcţie de condiţionalităţi sociale şi/sau economice ceea ce va produce mutaţii mai mari sau 
mai mici în însuşi sistemul care le implementează. În fapt, construcţia sistemului educaţional 
instituţional, cu toate componentele sale, a încercat să răspundă unor întrebări fundamentale: 
Pentru cine trebuie să existe? Pentru ce este nevoie de el? De ce să fie într-un anume fel şi nu 
în altul? De ce aceste cunoştinţe şi nu altele? De ce atâtea cunoştinţe şi nu mai multe sau mai 
puţine? De ce atâta timp? etc. De-a lungul timpului răspunsul la asemenea întrebări a fost dat, 
explicit sau implicit, în funcţie de tipul de societate, de forurile decizionale, de teoriile 
pedagogice, ceea ce lasă loc cel puţin bănuielii de arbitrariu, improvizaţie şi chiar manipulare 
în funcţie de interesele unor grupuri de forţă. Şi întotdeauna ele au fost promovate sub statutul 
de ,,este necesar”, ,,trebuie”, au fost identificate ca nevoi de educaţie deşi nici un demers de 
analiză de nevoi nu stătea la baza formulării lor.  
 Analiza nevoilor de educaţie ar trebui să devină un instrument indispensabil al 
managementului educaţional de la nivelul macrosistemic până la nivelul fiecărei instituţii 
şcolare şi a procesului de învăţământ specific acesteia. Nevoile de educaţie au suferit mutaţii 
cantitative şi structurale într-un ritm alert şi au surprins sistemul de învăţământ nepregătit să 
le facă faţă. Adaptările şi readaptările s-au făcut ,,din mers”, pe sectoare, pe priorităţi stabilite 
ad-hoc, generând de multe ori confuzie şi sentimentul lipsei de coerenţă. A devenit clar pentru 
toţi cei interesaţi că nevoile de educaţie cresc şi se diversifică mai rapid decât pot fi create 
resursele necesare satisfacerii lor. Premise în vederea acestui mod de abordare au fost în parte 
create sau cel puţin declarate ca intenţii în documente programatice şi legislative ale factorilor 
de decizie.  
 Profesionalizarea carierei didactice nu este un concept de ultimă oră dar acum se pune 
problema redefinirii lui, în condiţiile societăţii cunoaşterii, spre care tinde comunitatea 
europeană şi, implicit, ţara noastră. Abordarea profesionalismului în domeniul educaţiei 
presupune circumscrierea acelor aspecte care descriu, explică, clasifică, determină însuşirile 
specifice activităţii respective. Consider că profesionalizarea carierei didactice se structurează 
în jurul  următoarelor aspecte integrate: 
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• principii clare de acţiune la nivel macro şi micropedagogic: 
• competenţe vizate în formarea iniţială şi continuă; 
• standarde profesionale precise, relevante şi operante de apreciere a calităţii formării 

iniţiale, formării continue şi a activităţii  propriu-zise; 
• forme instituţionale flexibile şi eficiente de profesionalizare. 

 Formulele de pregătire iniţială şi continuă sunt în atenţia specialiştilor pentru 
optimizare, sunt vizate în politica educaţională printr-o strategie naţională ceea ce sperăm că 
va aduce plusurile de calitate atât de necesare şi aşteptate   
 

PARTEA  A  DOUA – FORMAREA  INIŢIALĂ – BAZA  CARIEREI 
PROFESORULUI  EFICIENT 

 
Capitolul 3 - Metodologia şi obiectivele cercetării 
 
3.1. Consideraţii teoretice privind metodologia cercetării fenomenelor socioumane 
 Realitatea socioumanului, în care se încadrează şi domeniul educaţional, nu poate face 
abstracţie de câteva importante binoame conceptuale care fac din demersurile explorative 
întreprinderi dificile şi greu de înscris în canoanele ştiinţificului irefutabil. Aceste binoame 
conceptuale (după P. Iluţ, 1997) interpretate din perspectiva fenomenului educaţional, sunt:   
a) Binomul obiectiv-subiectiv se regăseşte în orice fenomen sociouman cu atât mai mult în 
realitatea educaţională care este una complexă şi versatilă. În actul educativ coexistă structuri 
controlate de actorul social (profesor sau elev) dar şi structuri ce scapă controlului individului. 
b) Perspectiva macro-micro (global-local) asupra unui fenomen social are în vedere 
dimensiunea şi complexitatea grupului social analizat dar şi perspectiva globală asupra unei 
realităţi versus analiza detaliată a componentelor realităţii respective şi a relaţiilor dintre 
factori şi variabile. 
c) Între universalism şi contextualism, predominarea celui din urmă în fenomenul educaţional 
este greu de combătut dacă avem în vedere raportul cantitativ între tiparele atitudinale şi 
comportamentale general-umane şi multitudinea şi diversitatea din concretul educaţional. 
d) Raportul teoretic-empiric în cercetarea fenomenului educaţional este, de regulă, dual 
acestea fiind două dimensiuni complementare ale unui tot unitar, indiferent de direcţia din 
care porneşte cercetarea. 
e) Din perspectiva natural-provocat, în cercetarea pedagogică, balanţa se înclină categoric în 
favoarea primei variante cu toate limitele, dificultăţile, costurile, riscurile pe care le implică.  
f) Cuplul conceptual  emic (interior)-etic (exterior) se referă la diferenţa dintre descrierea şi 
explicarea propriilor realităţi de către grupul însuşi şi cele oferite de un factor exterior. 
 Disciplinele socioumane au suscitat numeroase discuţii cu privire la teritoriile de 
cunoaştere, deseori greu de delimitat, dar şi cu privire la metodele specifice de care se 
folosesc mai multe dintre ele, fără ca acest lucru să împieteze asupra caracterului ştiinţific al 
cercetărilor întreprinse. Ele uzează în principal de următoarele metode de investigare: 
experimentul, observaţia, analiza documentelor, ancheta, interviul.  
 Metodologia cercetării pedagogice grupează componentele în trei categorii (M. 
Bocoş, 2003) diversificând paleta prin variante specifice ale unor metode generale şi prin 
adăugarea unor metode de factură psihologică. Conform autoarei menţionate, în cercetarea 
pedagogică putem delimita următoarele categorii de metode:  
a) Metode de colectare a datelor necesare cercetării 
b) Metode de măsurare a datelor cercetării 
c) Metode de prelucrare matematico-statistice şi interpretare a datelor cercetării 
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 O cercetare pedagogică riguroasă şi ştiinţifică trebuie să anticipeze, printr-o strategie 
articulată, paşii care vor fi urmaţi în demersurile investigative în funcţie de intenţionalitatea 
unică sau multiplă pe care o vizează. Strategia se obiectivează într-un proiect de cercetare 
iniţial care trebuie să fie suficient de flexibil încât să permită ajustări ulterioare dacă intervin 
modificări în cadrul etapelor, subetapelor anticipate.  
 O problemă de maximă importanţă în cercetarea pedagogică o reprezintă 
instrumentarul metodologic de investigaţie dar şi instrumentele de culegere a informaţiilor 
relevante pentru obiectivele urmărite. În principiu, se apreciază că o singură metodă, oricât de 
bună ar fi ea, nu garantează cunoaşterea exhaustivă a fenomenului. Pentru minimizarea 
riscului metodologic se recomandă tehnicile triangulaţiei, împrumutate din măsurătorile 
fizice, care, în planul fenomenului educaţional, presupun abordarea comportamentului uman 
din mai multe perspective (Bocoş M. 2003). Nu sunt de neglijat nici limitele metodologice şi 
dificultăţile practice în cercetarea pedagogică, cele mai multe având la origine complexitatea 
şi dinamismul fenomenelor educaţionale. Cu toate dificultăţile umane, metodologice, tehnice, 
practice, cercetarea pedagogică rămâne principala sursă de inovare în învăţământ, calea prin 
care pot fi identificate şi generalizate bunele practici, conducând la ameliorarea şi optimizarea 
permanentă a acestui important domeniu social.  
 
3.2. Obiectivele şi ipoteza cercetării 
 Problema formării competenţelor de predare constituie un  aspect din ce în ce mai 
frecvent discutat în cadrul conferinţelor internaţionale din domeniul formării profesionale a 

cadrelor didactice. Pe parcursul acestor dezbateri a fost criticat modelul tradiţional conform 
căruia viitorul pedagog era doar informat în domeniu şi despre ştiinţele educaţiei în loc să i se 
ofere posibilitatea de a achiziţiona abilităţi profesionale aplicabile, inovatoare şi relevante 
pentru procesul de instruire.  
 Pentru a îmbunătăţi calitatea pregătirii cadrelor didactice este necesar să se pună 
accentul pe dezvoltarea abilităţilor de predare-învăţare-evaluare a viitorilor profesori şi să se 
stabilească limite clare îndelungatei predilecţii a formatorilor pentru prelegerile teoretice 
generale. Una dintre cele mai frecvente critici aduse instituţiilor de învăţămînt superior este 
cea privind contradicţia dintre “teoria abstractă” şi “problemele practice reale”, din câmpul 
muncii. Dacă în privinţa predării conţinuturilor s-au făcut câţiva paşi înainte, în planul 
practicii pedagogice pare că situaţia nu s-a schimbat foarte mult faţa de starea anterioară. 
Chiar dacă, la nivel declarativ, toţi factorii decizionali sau nondecizionali sunt de acord asupra 
nevoii de pregătire practică de calitate, realitatea universitară relevă destule neâmpliniri: 

• Practica pedagogică se desfăşoară printre alte cursuri şi este percepută, de către 
majoritatea studenţilor, ca o sarcină marginală. 

• Disciplinele teoretice sunt premergătoare practicii pedagogice generând astfel o 
însuşire formală, lipsită de suportul intuitiv.  

• Numărul de ore alocate practicii este prea mic şi de multe ori redus unilateral de către 
student. 

• Studenţii nu sunt preocupaţi de o pregătire temeinică pentru lecţii considerând 
opţiunea didactică drept o alternativă de ,,avarie”. 

• Îndrumătorii de practică pedagogică nu reuşesc să acopere integral nevoile de 
monitorizare în condiţiile repartizării unor grupe relativ mari de studenţi spre 
coordonare. 

• Profesorii mentor nu sunt selectaţi pe baza unor criterii precise de competenţe 
profesionale şi mentoriale.  

 Abordarea aspectelor legate de rolul şi funcţiile practicii pedagogice în formarea 
iniţială a cadrelor didactice pleacă de la postulatul că aceasta reprezintă un element-cheie în 
dezvoltarea competenţelor psihopedagogice ale viitorului profesor. Ideea îşi are sursa în 
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observaţia asupra diferenţelor de competenţe dintre cadrele didactice pentru învăţământul 
primar şi preprimar formate prin liceele pedagogice şi cele formate prin studii universitare de 
scurtă şi lungă durată. Între aceste programe nu există diferenţe semnificative din punctul de 
vedere al disciplinelor şi conţinuturilor asimilate. Diferenţa nu poate fi decât o consecinţă a 
practicii pedagogice mult mai consistentă, mai diversificată şi mai bine integrată cu teoria, aşa 
cum se realiza în învăţământul pedagogic preuniversitar. 
 Deşi toţi pedagogii recunosc importanţa exersării deprinderilor şi abilităţilor 
pedagogice în activităţi efective, practica reprezintă o ,,cenuşăreasă” a programului de 
pregătire universitară. Stabilirea obiectivelor cercetării ia în considerare două direcţii de 
acţiune:  
a) elaborarea unui profil de competenţă didactică prin analiză de nevoi în rândul 
beneficiarilor; 
b) dovedirea prin date factuale şi măsurători riguroase, în cadrul unui experiment formativ, că 
pregătirea practică este cea mai importantă componentă a formării iniţiale pentru cariera 
didactică. 
 Demersurile de cercetare s-au structurat în jurul a două etape experimentale 
complementare: o etapă constatativă şi una formativă. Ele au avut ca obiective principale 
următoarele: 

• evaluarea de către beneficiari a programului de formare iniţială pentru cariera 
didactică; 

• stabilirea unui profil al competenţei didactice centrat pe nevoile actualelor generaţii de 
elevi; 

• experimentarea unui model mai formativ de organizare, monitorizare şi evaluare a 
pregătirii practice a studenţilor. 

 
3.3. Metodologia cercetării 
 În etapa constatativă am folosit ca metodă ancheta sub formă de chestionar şi testul 
docimologic. Culegerea informaţiilor s-a făcut prin chestionare structurate adresate grupurilor 
ţintă şi vizând diferite aspecte de interes pentru problematica abordată.  
 Un set de chestionare a fost aplicat asupra câte unui eşantion reprezentativ de subiecţi 
din ciclul gimnazial şi ciclul liceal cu scopul creionării unui profil cât mai realist al abilităţilor 
cel mai bine valorizate de către elevii actuali. Intenţia acestui instrument a fost aceea de a 
decela abilităţi şi însuşiri  cu caracter general, care nu sunt strict legate de o arie curriculară. 
 Alt set de chestionare a fost construit pentru a culege informaţii despre percepţia 
studenţilor asupra propriei pregătiri psihopedagogice şi didactice prin programul DPPD, 
asupra nevoilor lor de formare şi asupra beneficiilor aşteptate şi efectiv dobândite prin  
practica pedagogică. În vederea compensării caracterului declarativ al informaţiilor obţinute 
prin chestionare am aplicat un test docimologic ale cărui rezultate pot reflecta mai obiectiv 
situaţia existentă. 
 În cea de a doua etapă este vorba despre un experiment pedagogic natural care constă 
în introducerea a două stagii suplimentare de practică pedagogică integrală, de câte o 
săptămână, şi măsurarea efectelor lor formative. Pentru culegerea sistematică de informaţii 
asupra abilităţilor şi competenţelor didactice activate am conceput mai multe tipuri de fişe 
care vor fi utilizate de către subiecţii lotului experimental pe întreg parcursul stagiului de 
practică. Aceste fişe vor reflecta progresul în perioada de practică observativă dar vor fi, 
totodată, instrumente de activare şi exersare a unor cunoştinţe şi deprinderi didactice. 
Evaluarea sistematică a competenţelor dobândite a fost realizată de către profesorii mentor 
prin intermediul unei fişe unice folosită şi pentru grupul experimental şi pentru cel de control.  
 Realizarea obiectivelor propuse pentru cercetare a necesitat eşantioane diferite pentru 
cele două etape. Eşantionul de subiecţi-studenţi pentru etapa constatativă a fost constituit din 
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aproape întreaga populaţie a Academiei de Muzică ,,Gh. Dima” care se afla în anul universitar 
2008-2009 în anul III de studii. Numărul redus de studenţi din instituţie, explicabil prin 
caracterul ei vocaţional, mi-a permis cuprinderea tuturor în cercetare dar, din motive 
obiective, au răspuns solicitării 109 din cei 127 de studenţi înscrişi la programul de formare 
iniţială pentru cariera didactică.  
 Eşantioanele de elevi trebuiau selectate dintr-o populaţie ţintă foarte numeroasă şi 
eterogenă, ca vârstă şi nivel de operare intelectuală. Am optat pentru selectarea eşantioanelor 
din rândul elevilor din clasele a VIII-a şi a XI-a din mai multe şcoli ale oraşului Cluj-Napoca. 
Subiecţii au fost aleşi prin selectare de tip cluster şi provin din şcoli generale din mediul urban 
dar şi din clase aparţinând nivelului gimnazial al liceelor. Ordinul de mărime al fiecărui 
eşantion a fost stabilit după efectuarea unei investigaţii-pilot pentru validarea şi definitivarea 
chestionarului şi a fost de 247 subiecţi din clasele a VIII-a şi 403 elevi-subiecţi din clasele a 
XI-a.  
 Eşantionarea în experimentul formativ a presupus o selecţie dintr-o populaţie şcolară 
dată, relativ restrânsă, respectiv studenţii existenţi la Academia de Muzică ,,Gh. Dima” din 
Cluj-Napoca. Această categorie este relativ restrânsă şi la nivel naţional datorită specificului 
vocaţional al unităţilor de învăţământ universitar artistic. Cercetarea empirică a cuprins 
studenţii Facultăţii de Pedagogie muzicală aflaţi în anul universitar 2008-2009, în anul III de 
studiu, an în care este planificată efectuarea stagiului de practică pedagogică. Am optat pentru 
studenţii acestei facultăţi pentru că pregăteşte în mod explicit viitoarele cadre didactice pentru 
educaţia muzicală. 
 Chiar dacă cercetarea monitorizează şi măsoară competenţele formate prin stagiile de 
practică în predarea educaţiei muzicale, în esenţă, indiferent de disciplina predată, 
mecanismul de formare a unor deprinderi şi abilităţi şi chiar natura şi conţinutul acestora sunt 
sensibil asemănătoare.  
 Conţinuturile care au făcut obiectul experimentului sunt cele prevăzute în programa 
disciplinei – Educaţie muzicală – pentru clasele V – VIII. Tematica fiecărei ore nu are mare 
relevanţă pentru scopul cercetării care vizează competenţele didactice generale şi ea a fost 
preluată ca atare din planificările semestriale ale profesorilor mentor, fără nici un fel de 
selecţie preferenţială. Stagiile fiind compacte au oferit totuşi ocazia unei mai mari diversităţi 
de teme şi clase pentru subiecţii din lotul experimental, aspect care nu se regăseşte în lecţiile 
de probă susţinute în mod obişnuit de către toţi studenţii. 
 Derularea investigaţiei, etapele şi acţiunile întreprinse sunt sintetizate în tabelul de mai 
jos. 
 
Tabel nr. 1 – Planul cercetării 

Etape/subetape Perioada 
 

Operaţii şi acţiuni 

 
 
 
Construirea instrumentelor de 
culegere a datelor 

 
 
 
Martie -Iunie 
2008 

Consultarea bibliografiei privind elaborarea 
unui chestionar şi a celei referitoare la 
practica pedagogică.  
Elaborarea instrumentelor necesare 
cercetării: chestionare, test, fişe de 
observare şi analiză a lecţiei, fişe de 
evaluare a lecţiei. 

 
Investigaţii-pilot 

 
Iunie 2008 

Aplicarea chestionarului pentru elevi pe un 
lot pilot, în vederea definitivării itemilor. 

P
re

gă
ti

re
a 

ce
rc

et
ăr

ii
 

Stabilirea eşantioanelor din 
învăţământul preuniversitar  
 

 
Februarie 2009 

Identificarea  unităţilor şcolare care vor 
constitui eşantioanele de elevi din clasele a 
VIII-a şi a XI-a. 
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Etape/subetape Perioada 
 

Operaţii şi acţiuni 

 
Chestionarea şi testarea studenţilor 
de la Academia de Muzică ,,Gh. 
Dima” 

 
Octombrie 
2008 

Aplicarea chestionarului iniţial şi a testului 
docimologic.tuturor studenţilor din anul III 
de studii. 
Stabilirea eşantionului de subiecţi pentru 
experimentul formativ. 

Investigaţie constatativă în 
învăţământul preuniversitar 
 
 

Martie -Iunie 
2009 
 
 

Aplicarea chestionarului de nevoi la elevii 
din şcolile selectate. 
 

Efectuarea stagiilor de practică 
intensivă de către studenţii din 
grupul experimental 
 

Decembrie  
2008 - 
Februarie  
2009 

Organizarea şi realizarea etapei formative în 
două stagii de câte o săptămână. 
Monitorizarea activităţii cu instrumentele 
special elaborate. 

R
ea

li
za

re
a 

ce
rc

et
ăr

ii
 

Reevaluarea nivelului de 
cunoştinţe/competenţe, după 
stagiul de practică pedagogică 
 

 
Mai 2009  

Aplicarea testului docimologic la toţi 
studenţii, indiferent dacă au făcut sau nu 
parte din experiment. 

A
na

li
za

 ş
i i

nt
er

pr
et

ar
ea

 
re

zu
lt

at
el

or
.  

   
   

   
  

C
on

cl
uz

ii
le

 c
er

ce
tă

ri
i Organizarea datelor obţinute în 

vederea prelucrării lor cantitative şi 
calitative. 
 
Prelucrări statistice.  
Analiză calitativă 
Elaborarea tezei 

Ianuarie-
Decembrie 
2010 

Tabloul competenţelor didactice din 
perspectiva beneficiarilor. 
 
Validarea ipotezei. 
 
Extragerea concluziilor cercetării. 
 
Structurarea şi scrierea tezei. 

 
 Competenţele psihopedagogice reprezintă un evantai de însuşiri, deprinderi, abilităţi, 
trăsături care asigură eficienţa în actul didactic, nu atât printr-o prezenţă spectaculoasă a uneia 
sau alteia dintre componente cât mai ales prin rezultanta integrativă a acestora. Activitatea 
efectivă de predare activează majoritatea însuşirilor şi abilităţilor care dau măsura eficienţei şi 
este şi calea prin care acestea pot fi ,,antrenate”. Exersarea abilităţilor este un mijloc de 
formare, consolidare şi perfecţionare în orice domeniu de activitate contribuind substanţial la 
ceea ce se numeşte expertiză profesională. În ideea creşterii calităţii în educaţie, conceptul de 
expertiză este clamat din ce în ce mai vehement ca unul dintre elementele cheie în această 
ecuaţie.  
 Desigur că expertiza nu va putea fi obţinută prin programul de formare iniţială oricât 
de bine ar fi gândit, organizat şi realizat acesta. Ea presupune şi acumularea unei experienţe 
directe cât mai consistente şi variate astfel încât să acopere, în totalitate, sau cel puţin 
majoritatea situaţiilor cu care s-ar putea confrunta viitorul profesionist. Formarea iniţială a 
cadrelor didactice trebuie să asigure însă viitorilor educatori deprinderi şi abilităţi deja 
consolidate pentru ca actul didactic să se poată desfăşura la un nivel acceptabil de eficienţă 
încă de la începutul carierei. Apreciind că formarea prin exersare directă, în practica 
pedagogică, este cea mai eficientă cale de formare a însuşirilor necesare, consider că un 
număr substanţial mai mare de ore de predare va aduce un spor corespunzător de calitate. 
Numărul de ore de predare, introduse experimental, se ridică la 9-10 în cele două stagii, la 
care s-au adăugat cele 4-5 prevăzute în programă. La aceeaşi pregătire de specialitate şi 
pregătire teoretică psihopedagogică, obţinerea unor rezultate semnificativ superioare la grupul 
experimental ne poate îndreptăţi să considerăm efectul pozitiv ca fiind datorat exersării 
intensive şi mai consistente a actului didactic.  
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Capitolul 4 – Cercetarea constatativă 
 
4.1. Analiză de nevoi în programul de formare iniţială pentru cariera didactică                 
- specific, instrumente - 
 Analizarea modului de organizare a pregătirii psihopedagogice iniţiale poate oferi o 
perspectivă asupra direcţiilor de intervenţie optimizatoare. Prima observaţie care se impune 
este ruptura dintre pregătirea teoretică şi cea practică. Stagiul de practică începe abia după ce 
au fost parcurse disciplinele teoretice. Chiar şi în condiţiile unor cursuri integrate şi ale unor 
lucrări aplicative ingenioase, este greu de depăşit caracterul teoretic al cunoştinţelor şi 
formalismul abilităţilor dobândite. Distanţa în timp dintre teorie şi practică duce la pierderi 
consistente de cunoştinţe ce n-au avut ocazia şi condiţiile necesare ca să fie  consolidate. Un 
alt aspect care amprentează eficienţa este faptul că studenţii valorifică în învăţare prea puţin 
sau deloc experienţa didactică dobândită din postura de elev.  
 Planul naţional unic în pregătirea pentru cariera didactică (oricât de pertinent şi 
armonizat comunitar) impune formarea în limitele curriculare prescrise. În aceste condiţii 
analiza de nevoi şi intervenţiile se pot face doar în interiorul programelor propuse. 
 Programul de formare iniţială se întinde pe parcursul celor trei ani de licenţă cu o 
distribuţie echilibrată şi, în bună măsură, logică a disciplinelor specifice. Formarea 
competenţei didactice ar trebui să fie rezultanta cumulativ-integrativă a tuturor etapelor 
parcurse. Din perspectiva analizei de nevoi se pune problema momentului în care aceasta ar 
trebui întreprinsă. De regulă, analiza de nevoi trebuie să preceadă un program de formare 
pentru a contribui, în cunoştinţă de cauză, la definirea lui. În formarea iniţială pentru cariera 
didactică programul este predefinit şi obligatoriu. În plus, domeniul psihopedagogic este 
totalmente nou pentru candidaţi care, deşi au făcut parte din sistem în calitate de elevi, ar 
putea cu mare greutate să-şi identifice nevoile de formare altfel decât prin nominalizări foarte 
concrete şi parţiale. O analiză consecutivă programului de formare are dezavantajul că este 
îndepărtată în timp de cele mai multe dintre componentele pachetului formativ ceea ce poate 
afecta obiectivitatea informaţiilor culese.  
 Tematica cercetării şi focalizarea ei pe formarea competenţelor didactice prin stagiul 
de practică pedagogică m-au determinat să realizez o analiză a întregului program în două 
etape succesive: după parcurgerea disciplinelor de pregătire psihopedagogică şi metodică, 
respectiv la începutul anului III şi la sfârşitul anului III de studii când studenţii au finalizat 
întregul program de pregătire.  
 Chestionarele aplicate studenţilor s-au bazat pe itemi cu răspunsuri închise atât pentru 
acurateţea informaţiilor cât şi pentru prevenirea unei dispersii prea mari a rezultatelor. Totuşi, 
anumiţi itemi au prevăzut şi exprimarea unor răspunsuri libere care să dea subiecţilor 
posibilitatea să formuleze şi alte situaţii decât cele enumerate. Deasemenea am limitat 
numărul de itemi la un cuantum rezonabil astfel încât să evit plictiseala şi scăderea interesului 
şi atenţiei subiecţilor. Acest fapt m-a obligat să operez mai ales cu categorii ceea ce a avut ca 
efect o scădere a puterii de nuanţare şi explicaţii presupuse şi nu exprimate.  
 Caracterul declarativ al răspunsurilor obţinute prin chestionarele prezentate a impus 
corelarea cu informaţii mai obiective asupra competenţelor dobândite de către studenţi în 
programul de formare iniţială pentru cariera didactică. Pentru aceasta am utilizat două 
modalităţi de control: notele obţinute la examene la disciplinele psihopedagogice şi un test 
compozit de cunoştinţe şi abilităţi apreciate ca finalităţi ale pregătirii în domeniu. Trebuie 
totuşi să recunosc că notele obţinute la examene nu sunt întotdeauna un reper obiectiv asupra 
competenţelor reale dobândite de un student pentru că se foloseşte frecvent evaluarea 
criterială. Altă observaţie se referă la testul docimologic în care majoritatea itemilor vizează 
cunoştinţe şi mai puţin abilităţi, din motive ce ţin de specificul competenţelor didactice, greu 
de operaţionalizat şi transpus în variante concentrate de răspuns. Competenţele didactice se 
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constată cel mai bine în comportamentele concrete din situaţii reale dar acestea nu pot fi 
transpuse pe hârtie şi unele dintre ele sunt greu de măsurat şi cuantificat chiar şi în varianta 
aplicată. În acelaşi timp, nu este deloc hazardat să presupunem că o bună cunoaştere a 
conceptelor pedagogice şi metodice denotă interes pentru propria formare şi conduce, de 
regulă, şi spre bune competenţe manifeste. 
 
4.2. Analiza rezultatelor 
 Chestionarul a fost aplicat studenţilor, într-o variantă iniţială, la începutul anului III de 
studii. El este structurat pe trei aspecte de interes: cunoştinţe de specialitate, cunoştinţe 
psihopedagogice, expectanţe faţă de practica pedagogică. Al doilea chestionar a fost aplicat la 
finele anului universitar, aceloraşi subiecţi şi are o structură similară dar culege informaţii 
asupra cunoştinţelor şi abilităţilor din perspectiva realizării lor efective. 
 Chestionarele sunt instrumente utile de culegere a unor informaţii dar sunt grevate de 
caracterul declarativ al răspunsurilor care determină un anumit grad de incertitudine, în 
funcţie de diferite variabile. Pentru controlul credibilităţii datelor obţinute am aplicat aceloraşi 
studenţi un test de cunoştinţe/abilităţi pedagogice şi metodice care acoperă întreaga structură 
de conţinut parcursă dar şi aplicată în stagiul de practică pedagogică.  
 Informaţiile culese sunt numeroase motiv pentru care am preferat o variantă sintetică 
în care sunt prezentate rezultatele cele mai semnificative. 
 
 

Tabel nr. 2 – Sinteza rezultatelor 

Aspecte evaluate Repere 
cantitative 

Observaţii calitative 

 
Pregătirea de specialitate 

 
90% bine şi 
foarte bine 

Caracterul declarativ lasă loc 
suspiciunii de supraevaluare.  
Nu constituia subiectul cercetării 
compararea de control la acest 
parametru. 

 
Pregătirea pedagogică  

 
85% bine şi 
foarte bine 

Părere susţinută de notele 
obţinute la examene (media 
7,59) dar nu şi de rezultatele la 
test.  
Discordanţă faţă de răspunsurile 
la itemi mai punctuali. 

 
Pregătirea metodică 

 
75% bine şi 
foarte bine 

Media de 8,04 confirmă buna 
părere a subiecţilor dar nu 
corelează cu rezultatele la test.  
Profesorii de didactica 
specialităţii apreciază pregătirea 
studenţilor ca fiind preponderent 
mediocră şi slabă. 

Obiectivele şi 
formularea lor 
 

66% 

Strategii de predare 
 

72% 

 
Categorii de 
cunoştinţe  
apreciate ca 
bune şi foarte 
bune Strategii de 

evaluare 
49% 

Informaţiile sunt de tip 
declarativ şi pot fi false 
percepţii. 
Rezultatele la test indică un 
procent mult mai mic de reuşite 
la itemii corespunzători. 
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Aspecte evaluate Repere 
cantitative 

Observaţii calitative 

Proiectare 74% 
 

Curriculum 67% 
 

 
Categorii de 
cunoştinţe 
recunoscute ca 
slabe şi foarte 
slabe 

Managementul 
clasei 

83% 

Proiectarea însuşită doar teoretic 
nu este eficientă în formare. 
Curriculum-ul aplicat ar fi mai 
util formării iniţiale. 
Managementul clasei nu era 
inclus în programul de studii.  

Aplicarea 
cunoştinţelor 
teoretice 

În mică măsură 
53,21% 

Exersarea 
proiectării lecţiei 

83% în mare şi 
medie măsură 

 
Dobândirea de 
abilităţi pedagogice 
practice 
 

58,5% în mare 
şi medie măsură 

 
 
 
Obiective 
atinse în 
practica 
pedagogică 

Susţinerea unor 
lecţii de probă 
reuşite 
 

89% în mare şi 
medie măsură 

Mulţi studenţi nu au sentimentul 
utilităţii cunoştinţelor teoretice 
în praxisul educaţional. 
Practica pedagogică a fost cel 
mai bun mod de a exersa 
capacitatea de proiectare a 
lecţiei. 
Destul de mulţi studenţi nu 
consideră că au dobândit abilităţi 
pedagogice practice. 
Cei mai mulţi studenţi au fost 
mulţumiţi de propriile prestaţii 
dar mentorii nu susţin în 
totalitate buna părere şi recunosc 
evaluarea criterială.  
 

 
 
Utilitatea stagiului de practică 
pedagogică 

Studenţii au apreciat în proporţii de peste 50% că 
acest stagiu le-a folosit în mare şi cel puţin medie 
măsură pentru: cunoaşterea muncii profesorului, 
formarea deprinderii de proiectare, exersarea 
predării, orientarea spre sau evitarea carierei 
didactice.  
Stagiul a fost considerat puţin util cunoaşterii şcolii. 

 
Dificultăţile întâmpinate în stagiul de 
practică pedagogică 

Rezultatele indică o polarizare mai evidentă în 
domeniul proiectării lecţiei (68%).  
Alte dificultăţi sunt acceptate în procente cuprinse 
între 45 şi 55. 
Nici un student nu a indicat alte dificultăţi decât 
cele prescrise. 

 
 
Motivaţia pentru cariera didactică  

 
 

43% motivaţie 
pozitivă 

Cariera didactică nu este 
atractivă decât pentru mai puţin 
de 50% dintre studenţii care 
urmează programul de formare 
iniţială.  
Lipsa motivaţiei este cea mai 
importantă cauză a 
dezinteresului faţă de  pregătirea 
psihopedagogică. 

Practica este cea mai 
utilă componentă 

75,23%  
 
 
Aprecieri 

Studenţii abordează 
superficial stagiul de 

75% 

Respingerea teoretizării excesive 
se prelungeşte şi în învăţământul 
academic, cel puţin pentru 
componenta DPPD. 
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Aspecte evaluate Repere 
cantitative 

Observaţii calitative 

practică 
Teoria care trebuie 
învăţată este prea 
multă 

79% 

Cunoştinţele 
pedagogice teoretice 
sunt prea puţin utile 

68,5% 

Orele de predare sunt 
prea puţine 
 

82,5% 

Cunoştinţele bune în 
specialitate sunt 
suficiente unui bun 
profesor 
 

66% 

globale 
asupra 
programului 
de formare 
iniţială 

Studenţii ar trebui 
selectaţi la admiterea 
în programul DPPD 

92, 6% 

Studenţii recunosc utilitatea 
practicii pedagogice dar şi faptul 
că sunt prea puţine orele de 
predare efectivă şi că ei înşişi nu 
o abordează cu destulă 
responsabilitate. 
Legătura dintre teorie şi practică 
este punctul cel mai deficitar în 
actualul program. 
Deşi urmează din proprie voinţă 
programul DPPD admit că ar fi 
necesară o selecţie iniţială. 
Mulţi studenţi au o perspectivă 
tradiţională asupra profesiei 
didactice. 

Rezultat minim şi 
maxim (din 100 pct.) 

28 - 80 

Media performanţelor 
 

56,07 

Număr mediu de 
răspunsuri corecte 
(din 25 posibile) 

14,01 

Procentaj mediu de 
exactitate 

56,07% 

Calificative foarte 
slab şi slab 

37,14 % 

Calificative 
submediocru 

28,52 % 

Calificative  
mediocru 

29,52 % 

 
 
 
 
 
Rezultate la 
testul 
docimologic 

Calificative bine 
 

4,76 % 

 
Performanţele obţinute la testul 
de cunoştinţe/capacităţi sunt 
modeste.  
Nici un student nu a obţinut 
performanţă de nivel foarte bine. 
Practica pedagogică nu a generat 
creşterea nivelului de 
cunoştinţe/capacităţi. 
Studenţii nu sunt foarte obişnuiţi 
cu evaluarea prin teste-grilă.  
Cei mai mulţi studenţi nu au 
competenţe pedagogice 
minimale, obiectivabile în forme 
conceptuale.  

 

 Investigaţia realizată a fost grevată de constrângerile impuse de planul naţional unic 
care prescrie anumite limite curriculare atât temporal cât şi sub aspectul conţinutului. 
Chestionarele construite pentru culegerea informaţiilor au încercat să respecte toate condiţiile 
unor instrumente ştiinţifice. Cu toate acestea nu am putut evita caracterul declarativ al 
răspunsurilor a căror obiectivitate poate fi alterată de diverşi factori. Apreciez că 
supraestimarea şi falsa percepţie au fost cei mai frecvenţi factori de distorsionare a 
aprecierilor făcute de subiecţi. Compararea răspunsurilor declarative din chestionar cu notele 
obţinute la disciplinele psihopedagogice şi la practică denotă o bună convergenţă dar acesta 
nu poate fi un reper foarte credibil. Cred că rezultatele la testul de cunoştinţe/abilităţi reflectă 
mult mai fidel nivelul de pregătire al studenţilor prin programul de formare pentru cariera 
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didactică. Testul a fost construit prin raportarea la normă cu asumarea conştientă a riscului ca 
rezultatele să nu se înscrie în limitele unei distribuţii normale.  
 Chiar dacă studiul a fost limitat la subiecţii unei instituţii vocaţionale, apreciez că 
situaţia nu este semnificativ diferită nici în alte universităţi care se confruntă cu aceleaşi 
probleme în pregătirea studenţilor prin programul DPPD. 
 
4.3. Nevoi de competenţe din perspectiva beneficiarilor actului didactic 
 Interogarea beneficiarilor educaţiei cu privire la actul educativ, la acţiunile pe care le 
apreciază sau le resping, la eficienţa responsabilului de la catedră, este nu numai necesară dar 
şi constructivă, în perspectiva optimizării formării iniţiale a personalului didactic. Părerile 
elevilor de astăzi, mai deprinşi oarecum cu exerciţiul democraţiei, sunt în măsură să creioneze 
aşteptările lor faţă de şcoală, faţă de profesori, faţă de modul în care sunt solicitaţi în sarcinile 
şcolare, faţă de raporturile interpersonale promovate, etc. Desigur că un asemenea demers nu 
este lipsit de riscuri, că elevii unui sistem a cărui eficienţă în scădere a fost deja demonstrată, 
s-ar putea să nu producă răspunsurile cele mai credibile şi pertinente. Cu toate acestea, o 
imagine asupra a ceea ce preferă şi aşteaptă elevii de la educaţie mi se pare oportună în 
contextul cercetării prezente.  
 Elevii chestionaţi au fost selectaţi prin eşantionare de tip cluster şi reprezintă populaţia 
şcolară de clasa a VIII-a şi a XI-a din oraşul Cluj-Napoca. Subiecţii, în număr de 247 – de 
clasa a VIII-a şi 403 – de clasa a XI-a, provin din medii sociale diverse fiind selectate unităţi 
şcolare din toate zonele oraşului. Criteriile definitorii în selectarea unităţilor şcolare au fost: 
locaţia şi aria de atragere a populaţiei şcolare pentru nivelul gimnazial; locaţia şi profilul 
claselor pentru nivelul liceal. Liceele incluse în eşantion au fost astfel selectate încât să 
acopere profilurile cele mai frecvente şi să respecte proporţia lor reală în sistem. Drept 
urmare, putem aprecia că aceşti subiecţi reflectă structura social-economică a zonei de 
provenienţă. Eşantionul poate fi reprezentativ pentru populaţia şcolară urbană din ţara noastră 
deoarece procesul de învăţământ este relativ unitar prin: curriculum, finalităţi, sistemul de 
formare iniţială şi continuă a cadrelor didactice, instrumentele de control şi evaluare 
periodică, etc.  
 Nevoile de educaţie există, ele sunt prezente în realitatea socială a diferitelor grupuri 
de indivizi, pot fi chiar diferite la grupuri comparabile iar problema este aceea de a le 
cunoaşte şi nu de a le înlocui cu modele determinate ,,raţional”. Pe această idee mi-am 
întemeiat demersul constatativ întreprins în rândul elevilor, asupra câtorva dintre nevoile lor 
legate de prestaţia cadrului didactic. Informaţiile culese sunt numeroase şi nu pot fi prezentate 
punctual într-un rezumat. Dar tendinţele şi orientările cele mai semnificative le-am surprins 
într-o variantă sintetică structurată pe domenii referenţiale. 
Repere curriculare 

- ariile curriculare existente acoperă o paletă largă de nevoi şi interese de formare a 
noilor generaţii; 

- disciplinele din aria ştiinţelor (matematică, chimie, fizică) întrunesc cele mai multe 
repingeri; 

- atracţia spre anumite discipline este motivată mai puternic prin interes personal, 
conştientizarea utilităţii şi calităţile actului didactic întreprins de profesor; 

- respingerea unor discipline este mai puternic motivată prin caracterul lor prea teoretic, 
monotonia lecţiilor, sentimentul absenţei beneficiilor formative personale şi slaba 
prestaţie a cadrului didactic. 

Repere competenţiale 
- elevii apreciază prioritar calităţile explicative ale discursului didactic; 
- cea mai dorită acţiune în învăţarea noilor cunoştinţe este predarea tradiţională cu mare 

valoare explicativă; 
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- cele mai apreciate competenţe pedagogice sunt pregătirea de specialitate şi abilitatea 
de comunicare; 

- cele mai apreciate însuşiri ale profesorilor sunt calmul şi răbdarea. 
Repere relaţionale 

- o parte dintre profesori sunt percepuţi ca fiind subiectivi în tratarea şi evaluarea 
elevilor; 

- un procent destul de mare de elevi consideră că profesorii sunt indiferenţi faţă de ei şi 
problemele lor sau tratează cu prea mare indulgenţă unele comportamente; 

- mulţi elevi se simt nedreptăţiţi de către profesorii lor; 
- cei mai mulţi elevi sunt bine integraţi în colectivele din care fac parte; 
- în mare măsură elevii cred că nu au o influenţă puternică asupra vieţii şi activităţii din 
şcoala lor; 

- cel puţin jumătate dintre elevi consideră că sunt stimulaţi să-şi formeze propriile opinii 
asupra lucrurilor; 

- o parte dintre profesori îşi face datoria cu responsabilitate şi entuziasm.  
 Analiza cantitativă şi calitativă a rezultatelor obţinute în urma aplicării chestionarului  
surprinde câteva dintre nevoile resimţite de elevi în legătură cu procesul educativ. Tabloul 
conturat este relativ sumar şi general datorită limitelor instrumentului cu care au fost culese 
informaţiile. Pentru scopul acestei investigaţii este suficient tabloul general rezultat deoarece 
conturează câteva direcţii clare de intervenţie. Dincolo de nevoi generale faţă de calitatea 
actului didactic există o cohortă de nevoi speciale pe domenii precum şi nevoi specifice unor 
grupuri de vârstă, grupuri de profil de pregătire, grupuri instituţionale, etc. Un singur 
chestionar nu poate acoperi o arie atât de extinsă şi de complexă a nevoilor de educaţie dar 
poate fi un punct de plecare şi o invitaţie la continuarea, adâncirea şi specializarea căutărilor.  
 Un aspect care limitează extragerea de concluzii certe este caracterul difuz al unor 
rezultate, absenţa polarizărilor masive spre un tip sau altul de apreciere. Date care se 
coagulează în jurul procentajului de mijloc, de acord şi dezacord, trebuie privite cu 
circumspecţie. Cercetătorul a propus variabilele de răspuns prin selectarea lor ,,raţională” din 
modele dezirabile sau din experienţă personală. Ele reprezintă un anumit semnificat, propriu 
pedagogului dar despre care nu ştim în ce măsură se regăseşte în decodificarea operată de 
către subiecţi. Intuind aceste riscuri am formulat variabilele de răspuns într-un limbaj mai 
puţin conceptualizat pedagogic tocmai pentru a favoriza înţelegerea lor cât mai unitară. Cu 
toate acestea, aprecierile repondenţilor au putut fi influenţate de diferenţele de înţelegere a 
unor concepte, valorizarea personală a unor conduite, experienţele instituţionale, etc. 
 
 
Capitolul 5 – Cercetarea experimentală 
 
5.1. Premise teoretice şi metodologice ale intervenţiei experimentale 
 Experimentul formativ este tehnica care permite cel mai bine verificarea legăturii 
dintre două variabile. Experimentul pedagogic sau psihopedagogic este întotdeauna unul 
natural, desfăşurat în condiţiile vieţii reale. Cu toate dificultăţile şi riscurile cercetării în 
condiţii naturale, datele obţinute sunt valoroase şi constituie baze temeinice de formulare a 
deciziilor. În plus, experimentarea în praxisul educaţional real este cea mai sigură cale de 
cunoaştere şi de intervenţie ameliorativă fundamentată şi responsabilă.  
 În experimentul preconizat pentru cercetarea de faţă intenţia a fost de a dovedi factual, 
cu instrumentele statistice specifice, rolul exerciţiului practic în formarea competenţelor 
didactice. Deşi specialiştii în ştiinţele educaţiei şi cadrele didactice recunosc importanţa 
stagiului de practică pedagogică în formarea iniţială, lipseşte un studiu care să ateste ştiinţific 
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această convingere. Şi, eventual, să determine factorii decidenţi să reconsidere numărul de ore 
şi structura acestei importante componente a formării iniţiale a cadrelor didactice.  
 
5.2. Derularea experimentului 
 Selectarea lotului experimental s-a făcut prin eşantionare stratificată astfel încât să se 
asigure o echivalenţă cât mai bună cu lotul de control sub aspectul mediei de vârstă, mediului 
de provenienţă, sexului, rezultatelor obţinute la disciplinele psihopedagogice.  
Eşantioane de subiecţi  

- 10 studenţi din anul III, secţia Pedagogie muzicală – lotul experimental 
- 10 studenţi din anul III, secţia Pedagogie muzicală – lotul de control 

 Instrumentele de monitorizare a stagiilor de practică pedagogică au constat în trei 
modele de fişe de observare a lecţiilor demonstrative construite pe principiul progresivităţii şi 
al complementarităţii, respectiv de la simplu la complex şi de la câteva elemente la toate 
componentele relevante ale unui act didactic. Fiecare model de fişă a fost analizat cu studenţii 
înainte de aplicare, s-au lămurit conceptele pentru înţelegerea lor unitară şi au primit explicaţii 
detaliate privind modul în care vor consemna cele observate. 
 Instrumentul care a permis măsurarea efectelor produse de variabila independentă 
introdusă în programul de practică pedagogică este fişa de evaluare a profesorului mentor. 
Scopul experimentului a necesitat un instrument cât mai complex şi detaliat de evaluare a 
lecţiilor studenţilor care să permită cuantificarea cât mai exactă, pe componente şi global. Ea 
a solicitat un efort suplimentar din partea profesorului mentor, atât datorită dimensiunilor, cât 
mai ales datorită preciziei impuse de contextul experimental. Pentru uzul obişnuit de 
îndrumare a practicii studenţilor recomand o variantă mai operaţională.  
 Etapa experimentală s-a derulat pe parcursul întregului an universitar (2008-2009) prin 
programul oficial de practică pedagogică şi prin programul special la care au participat doar 
studenţii din grupul ţintă. Subiecţii din lotul experimental au folosit numai fişele speciale de 
observare pe care le-au primit pe rând, la  întâlnirile periodice. Întâlnirile cu subiecţii au 
urmărit şi culegerea unor informaţii de feed-back privind amănunte, obstacole, disfuncţii în 
desfăşurarea practicii pedagogice, care nu puteau fi consemnate în fişe.  
 Cele două săptămâni de practică intensivă, în plus faţă de programul obişnuit, ale 
subiecţilor grupului experimental s-au derulat în perioada decembrie – februarie, înainte de 
perioada când se susţin lecţiile obişnuite. În fiecare săptămână studenţii au proiectat şi realizat 
4-5 lecţii, de regulă câte una pe zi. Deşi ar fi fost posibil ca studenţii să preia toate orele 
profesorului din săptămâna respectivă şi astfel să-şi multiplice ocaziile acţionale, nu am 
considerat oportun acest lucru din mai multe motive:  

- am folosit doar trei profesori mentor care au condus fiecare câte 3 sau 4 studenţi din 
lotul experimental, alocând 6 şi 7 săptămâni din timpul şcolar acestei acţiuni;  

- exista riscul retragerii studenţilor din grupul experimental considerând prea mare 
efortul cerut; 

- să aibă timp suficient de pregătire a lecţiilor de probă de la o zi la alta;  
- să afecteze cât mai puţin procesul normal de învăţământ şi programul studenţilor. 

 
5.3. Rezultatele etapei experimentale 
 Măsurarea competenţelor formate s-a făcut prin intermediul fişei de evaluare special 
elaborată pentru scopurile experimentului. Ea este structurată pe două componente: 
conceptuală şi acţională. Componenta acţională a fost detaliată în cinci subcomponente: 
conduitele la lecţie, realizarea lecţiei, relaţiile cu elevii, evaluarea şi managementul clasei. 
Pentru fiecare componentă/subcomponentă sunt precizaţi câţiva indicatori de evaluare ce 
trebuiau apreciaţi pe o scală cu cinci trepte de reuşită. 
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 Rezultatele cantitative şi calitative ale subiecţilor cuprinşi în grupul experimental, 
arată clar progresul pe parcursul perioadei formative, la toate componentele evaluate, dar 
această realitate era previzibilă. Erau de interes însă elemente precum: nivelul iniţial, 
dinamica progresului, dimensiuni cu evoluţie mai lentă sau mai limitată, fiabilitatea şi limitele 
instrumentului, etc. Pentru exemplificare redăm punctajul total obţinut de studenţi la prima şi 
ultima dintre lecţiile de probă susţinute în perioada formativă. 
 
Tabel nr. 3 - Proporţia reuşitei faţă de maximum posibil, comparativ la lecţiile 1 şi 10 

Lecţia 1 Lecţia 10 Subiecţi 
Punctaj Proporţia din 

maximum posibil 
Punctaj Proporţia din 

maximum posibil 
1 79 37,62% 156 74,29% 

2 90 42,86% 157 74,76% 

3 101 48,10% 159 75,71% 

4 106 50,48% 166 79,05% 

5 111 52,86% 166 79,05% 

6 115 54,76% 173 82,38% 

7 120 57,14% 175 83,33% 

8 124 59,05% 179 85,24% 

9 130 61,90% 185 88,10% 

10 140 66,67% 192 91,43% 

 
 Indiferent de nivelul de la care au pornit, toţi subiecţii au progresat, ceea ce 
demonstrează caracterul de construcţie a competenţelor psihopedagogice. Deprinderile, 
abilităţile, capacităţile necesare profesiei didactice pot fi formate şi dezvoltate prin învăţare 
astfel încât să corespundă, cel puţin la nivel minimal, standardelor de calitate. Punctajul total 
este însă un indicator global care nu ne comunică nimic despre componentele competenţelor 
măsurate, despre abilităţi, deprinderi, conduite didactice punctuale, dobândite prin exerciţiu. 
Pentru a nu aglomera rezumatul cu prea multe informaţii cantitative voi prezenta doar o 
analiză calitativă a progresului pe componente.   
 În etapa proiectivă studentul este, de regulă, destul de riguros îndrumat de către 
profesor astfel încât performanţele lui să fie acceptabile şi să progreseze mai rapid. 
Comparativ cu performanţa globală, pe componenta proiectivă debutul a fost mai bun iar 
finalul a atins şi punctaje apropiate de maxim şi chiar maxim. Indicatorii care s-au 
perfecţionat cel mai greu (la care studenţii au fost mai mult depunctaţi) pe parcursul formării 
au fost: proiectarea evaluării, dozajul activităţilor şi estimarea timpului necesar pentru fiecare 
eveniment.  
 Componenta acţională include cinci subcomponente, fiecare având o anumită 
autonomie în raport cu celelalte. Ele au avut indicatori specifici şi au fost apreciate şi punctate 
independent.  
 Conduitele la lecţie sunt în bună măsură expresia personalităţii, a unor însuşiri pe care 
viitorii dascăli le au în mod natural sau pe care le pot îmbunătăţi. Desigur că unii parametri 
personali, cu tot efortul depus, nu pot fi depăşiţi în totalitate într-un timp scurt: cei care ţin de 
temperament, caracteristicile vocii, nivelul de activism, dominanţa afectivă. Exerciţiul 
didactic pe termen lung, combinat cu dorinţa de reuşită profesională, vor conduce până la 
urmă la un stil care armonizează însuşirile personale cu cerinţele de eficienţă. Subiecţii din 
lotul experimental au învăţat rapid că trebuie să-şi pregătească din timp toate materialele şi 
mijloacele didactice care le sunt necesare, că este recomandat să aibă o ţinută adecvată, că 
este util să-şi moduleze intensitatea vocii şi debitul verbal. În schimb, au reuşit mai puţin să 
imprime o dinamică adecvată lecţiei: cei lenţi de felul lor n-au devenit mult mai dinamici iar 
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cei ,,grăbiţi” nu şi-au putut tempera suficient ritmul. Deasemenea, au avut dificultăţi în a 
transmite elevilor, prin propria atitudine, o stare de emulaţie, de stimulare a învăţării. 
 Realizarea efectivă a lecţiei este o activitate complexă care dă măsura multor atribute, 
tradiţional dar şi actual asociate eficienţei didactice. Profunzimea cunoaşterii domeniului de 
specialitate, calităţile de comunicator, coerenţa strategiei didactice, activarea cunoştinţelor 
elevilor, tipul de experienţă de învăţare propus, relaţionarea cu colectivul de elevi sunt doar 
câteva dintre aceste atribute. Pe această componentă (realizarea lecţiei) am propus cei mai 
mulţi indicatori, ceea ce nu înseamnă că am acoperit în totalitate domeniul. Am considerat că 
aceştia sunt observabili, cuantificabili şi relevanţi în contextul experimentului desfăşurat. 
Desigur că în pregătirea lecţiilor studenţii se străduiau să ,,înveţe” conţinuturile cu care operau 
dar performanţa este dependentă şi de calitatea cunoaşterii specialităţii în general. Calităţile 
comunicaţionale sunt deasemenea influenţate de cunoaşterea domeniului dar şi de bogăţia 
limbajului în general. În privinţa strategiei didactice şi a fixării noilor cunoştinţe, tutelarea 
proiectării a fost benefică asigurând un nivel rezonabil de reuşită şi în plan acţional. Mai slab 
realizate au fost valorificarea educativă a conţinutului şi corelaţiile intra şi interdisciplinare 
dar acestea sunt deficitare şi la mulţi dintre profesorii cu experienţă.  
 Pe dimensiunea relaţiilor cu elevii studenţii practicanţi nu se aşteptau la dificultăţi, 
probabil, datorită perceperii acestora doar din perspectivă psihologică, ca un fel de raport cu 
fraţi mai mici pe care îi domini dar îi poţi şi coopta în activitate. Datele arată însă că, cel puţin 
din perspectiva indicatorilor măsuraţi, abilităţile relaţionale au fost destul de scăzute la 
început dar au crescut pe parcurs, mai mult decât altele, atingând valori net superioare la 
finalul etapei formative. Sub îndrumarea profesorului mentor studenţii practicanţi au înţeles: 
că trebuie să-i activeze şi pe elevii care nu ridică mâna; că este bine să combine acţiunile 
frontale cu sarcini de muncă independentă sau pe grupe; că învăţarea şi răspunsurile elevilor 
se cuvine să fie întărite prin feed-back-uri adecvate. Progresul a fost mai mic din punctul de 
vedere al motivării elevilor şi al diferenţierii ori individualizării sarcinilor didactice.  
 Mare parte dintre aspectele manageriale sunt consecinţa firească a strategiilor 
didactice, a coerenţei experienţelor de învăţare propuse elevilor, a adecvării lor şi a modului 
de relaţionare. În stabilirea indicatorilor acestei componente am avut în vedere faptul că 
studenţii nu au beneficiat de nici un fel de pregătire teoretică în managementul clasei de elevi 
urmând să se descurce intuitiv, pe baza propriilor observaţii şi a indicaţiilor punctuale ale 
profesorului mentor. Comportamentele urmărite reprezintă un minimum de cerinţe ce 
condiţionează funcţionalitatea actului didactic. Capacitatea de a menţine disciplina în clasă a 
beneficiat de ajutorul preţios al prezenţei profesorului la ore ceea ce a determinat punctarea 
bună a majorităţii subiecţilor, deşi reuşita nu li se datora în totalitate. Studenţii au evoluat 
progresiv în ceea ce priveşte deprinderea de a observa permanent ce se întâmplă în clasă, pe 
măsură ce s-a atenuat crisparea de la primele lecţii şi au căpătat mai multă încredere în 
propriile abilităţi. În acelaşi mod s-au derulat lucrurile şi privind intervenţiile de captare a 
atenţiei, care la început au lipsit sau au fost mai timide, dar pe parcurs, au devenit oportune şi 
mai diversificate. Instrucţiunile şi distribuirea sarcinilor de lucru către elevi precum şi 
organizarea învăţării, mai ales a celei individuale, au fost indicatorii la care o parte dintre 
subiecţi nu au reuşit să obţină aprecieri maxime din partea evaluatorului.  
 Componenta care pare cea mai deficitară sub raportul progresului în reuşită este cea 
evaluativă dar consider că acest lucru  se datorează indicatorilor de apreciere propuşi şi nu 
neapărat inabilităţii subiecţilor. Prin indicatorii fişei am încercat să acopăr cele mai importante 
aspecte ale evaluării. Progresul subiecţilor în acţiunile de evaluare se încadrează în aceeaşi 
parametri ca şi la alte componente (între 20 şi 30 de puncte) ceea ce denotă o evoluţie unitară 
şi coerentă în dobândirea diferitelor abilităţi circumscrise competenţelor didactice. 
Procentajele mai scăzute faţă de maximum posibil se datorează unora dintre indicatorii 
propuşi, respectiv acordarea de note, explicarea criteriilor de evaluare şi capacitatea de 
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autoanaliză a lecţiei. Este frecventă atitudinea profesorilor mentor de a evita să propună şi să 
permită studenţilor să acorde note elevilor, lipsindu-i de un exerciţiu important şi de un 
instrument de motivare. Capacitatea de autoanaliză a lecţiei este afectată de emoţii şi de lipsa 
de experienţă. Aflat în faţa unui colectiv de elevi cu care are de realizat sarcini didactice, 
stăpânit şi de emoţii, studentul se concentrează pe multiplele îndatoriri pe care doreşte să le 
îndeplinească satisfăcător. La finalul lecţiei îi este greu să rememoreze şi să aprecieze toate 
momentele, toate conduitele lui şi ale elevilor, cu atât mai greu cu cât este mai emotiv. 
 În semestrul II al anului universitar se susţin patru lecţii de probă şi o lecţie finală, de 
către toţi studenţii practicanţi. Lotul experimental a urmat cursul firesc al practicii pedagogice 
dar avea deja un avans de nouă-zece lecţii exersate în perioada celor două stagii suplimentare. 
Programul normal de practică pedagogică a oferit ocazia şi oportunitatea de a compara 
performanţele studenţilor din cele două grupuri pentru a valida ipoteza cercetării.  
  Analizate strict cantitativ performanţele subiecţilor din grupul experimental sunt 
superioare celor din grupul de control, încă de la prima lecţie, iar ascendentul se menţine cam 
la acelaşi nivel inclusiv la lecţia finală. Trebuie remarcat însă că performanţele grupului de 
control sunt asemănătoare cu performanţele grupului experimental de la primele cinci lecţii 
din perioada formativă. Progresul subiecţilor din cele două grupe este asemănător şi pe 
componente şi analizat calitativ. Evoluţia asemănătoare a performanţelor la toţi subiecţii, 
destul de liniară şi fără diferenţieri foarte mari între ei, demonstrează că practica proiectării şi 
susţinerii de lecţii efective are acelaşi efect formativ. Practicând actul instructiv-educativ cu 
îndrumare competentă şi riguroasă, studenţii îşi ameliorează abilităţile pe toate dimensiunile 
măsurate construindu-şi treptat competenţe didactice. Diferenţa dintre grupuri este dată de 
cantitatea exerciţiului deoarece calitatea îndrumărilor a rămas constantă, fiind asigurată de 
acelaşi îndrumător de practică şi aceiaşi profesori mentor.  
 Validarea ipotezei de cercetare în experimentul formativ desfăşurat era de aşteptat dar 
trebuia demonstrat că diferenţele de performanţă dintre cele două loturi sunt semnificative 
statistic şi că se datorează variabilelor independente introduse. Prelucrarea statistică pentru 
calculul semnificaţiei diferenţelor dintre cele două grupuri arată un indice mai mic de 0,5 atât 
la punctajul total cât şi la punctajele parţiale, pe componente de evaluare. Aceşti indicatori 
confirmă că diferenţele sunt semnificative şi, în condiţiile enunţate, ele se datorează 
variabilelor independente introduse în experiment. 
 În ansamblu, intervenţia formativă s-a dovedit relevantă statistic cu privire la 
semnificaţia  diferenţei de performanţă între grupele experimentale. În condiţiile în care s-a 
asigurat echivalenţa celor două grupe iar factorii cognitivi şi necognitivi nu au fost criteriu de 
selecţie, diferenţa de performanţă se justifică prin experienţa dobândită în perioada formativă.  
 La finalul stagiului formativ toţi subiecţii au înregistrat creşteri între 20 şi 30 de 
puncte procentuale faţă de nivelul iniţial iar următoarele 5 lecţii au adus un spor de 
performanţă celor cu un progres mai lent sau cu un ştart mai slab. Concret, zece lecţii de 
probă au fost suficiente pentru unii dintre subiecţi, care apoi aparent au stagnat, dar alţii au 
ajuns la performanţe superioare abia după următoarele cinci lecţii. Subiecţii din grupul de 
control, care s-au exersat doar prin cele cinci lecţii obligatorii, au progresat cam în acelaşi 
ritm dar nu au avut ocazia să continue formarea până la nivelul unei reuşite bune şi foarte 
bune.  
 Desigur că au existat unele dificultăţi şi limite în realizarea experimentului pe care le-
am grupat în două categorii: proiective şi realizatorii. În plan proiectiv a fost o provocare 
alegerea momentului convenabil de derulare a etapelor formative. Deasemenea, nu a fost uşor 
să conving profesorii mentor şi studenţii să participe la cercetare. În plan realizator m-am 
confruntat cu diferite comportamente din partea studenţilor, toate fiind de natură să pericliteze 
rezultatele şi însuşi experimentul.  
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Capitolul 6 – Concluzii 
 
 Conturarea valorii dar şi a limitelor acestei cercetări se pretează analizei de tip SWOT 
care asociază punctelor tari şi oportunităţi iar punctelor slabe anumite riscuri.  
Puncte tari 

• Chestionarea elevilor, ca beneficiari ai educaţiei, cu privire la aşteptările faţă de 
profesori ca furnizori de experienţe de învăţare dar şi în calitate de educatori ai 
tinerei generaţii. 

• Diagnosticarea sistemului actual de formare iniţială pentru profesia didactică, prin 
studiul de caz al unei instituţii de învăţământ superior furnizoare de program.  

• Validarea empirică a valorii formative a practicii pedagogice asupra competenţei 
didactice.  

• Evaluarea efectelor practicii pedagogice pe baza unor indicatori de competenţă 
transferabili în alte domenii curriculare.  

• Propunerea unui model de competenţe pedagogice fundamentat pe diagnoză şi 
analiză de nevoi.  

• Sugestiile de ameliorare a programului actual de formare iniţială pentru cariera 
didactică şi pentru elaborarea unui nou program de studii.  

Puncte slabe 
• Eşantionul de elevi chestionaţi a fost local.  
• Studiul de caz şi diagnoza pot ilustra o situaţie particulară care să nu fie reprezentativă 

la nivel naţional. 
• Suspiciunea evaluării criteriale a subiecţilor din ambele loturi implicate în experiment, 

cu consecinţe asupra cunoaşterii nivelului obiectiv de reuşită.  
• Limitele instrumentelor de culegere a datelor în toate etapele cercetării. 

Oportunităţi 

• Chestionarea elevilor, prin eşantioane reprezentative naţional, asupra unor aspecte 
punctuale ale procesului didactic, pentru determinarea nevoilor reale din sistem. 

• Demararea unui proiect naţional de diagnoză a programelor de formare iniţială din 
toate instituţiile furnizoare, pe baza unor parametri unici de evaluare, focalizată pe 
rezultatele învăţării. 

• Folosirea rezultatelor pertinente şi generalizabile în elaborarea programului de formare 
iniţială prevăzut de noua Lege a educaţiei. 

• Deschidere spre cercetarea posibilităţilor de creştere a calităţii în educaţia 
preuniversitară, prin analize de nevoi la nivel naţional, local şi instituţional care să 
poată fi satisfăcute rapid şi adecvat. 

Riscuri 

• Dificultăţi în implementarea oricăror măsuri sau programe din cauze multiple şi greu 
de controlat: factori umani, mentalităţi, incoerenţă legislativă şi metodologică, condiţii 
economice, ingerinţa statului sau politicului, monitorizare precară, deficienţe ale 
instrumentelor de control şi evaluare, etc.   

 Deşi cercetarea a inclus studenţi care se pregătesc să devină profesori de muzică, 
rezultatele sunt transferabile şi în alte arii curriculare. Competenţele pedagogice sunt 
concomitent generale şi specifice: sunt generale ca paradigmă constructivistă dar speciale în 
realizarea efectivă, pragmatică. Abilitatea de proiectare, de exemplu, se formează pe aceleaşi 
coordonate, indiferent că se exercită pe conţinuturi de limba română, istorie sau muzică. 
Inventarul de metode, procedee, strategii este nespecific astfel încât poate fi preluat ca atare 
sau adaptat pentru oricare dintre domeniile curriculare. Şi exemplele pot continua pentru toate 
dimensiunile actului didactic. Până la urmă, competenţă pedagogică este ceea ce au nevoie, nu 
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în esenţă ci în detaliu, generaţiile actuale şi cele dintr-un viitor previzibil şi nu global ci 
contextual, raportat la o societate anume.  
 Competenţele pedagogice sunt o realitate atât de complexă încât o cercetare nu poate 
lămuri decât aspecte foarte punctuale şi nici pe acelea în totalitate. Subtilităţile ,,meseriei” nu 
pot fi transformate în variabile măsurabile şi rămân sarcina autoformării şi autoperfecţionării 
prin determinarea proprie fiecărui educator. Cercetarea prezentată s-a dorit o sursă de 
cunoaştere a mai multor dimensiuni care să fie exploatate în ameliorarea programului de 
formare iniţială pentru cariera didactică.  
 Taxonomia rezultată în urma investigaţiei este structurată în jurul funcţiilor de bază 
ale procesului de învăţământ – predare-învăţare-evaluare – şi propune un set de abilităţi 
sumativ-integrative pentru fiecare tip de competenţă. De exemplu, pentru a putea face 
planificări anuale/semestriale este nevoie de capacitate de analiză a programei, de selecţie a 
conţinutului esenţial, de prognozare a dificultăţilor, de adaptare la grupul ţintă, etc. 
Dobândirea capacităţii de planificare, apreciată global, ar include astfel toate abilităţile 
subsumate. La fel se pune problema cu toate celelalte competenţe din modelul propus. O 
taxonomie mai simplă şi mai sintetică ar avea câteva avantaje greu de contestat:  

• ar fi mai uşor de transpus în standarde; 
• ar reduce riscul redundanţei indicatorilor; 
• ar orienta procesul formării spre elemente esenţiale; 
• ar favoriza unitatea evaluării prin scăderea subiectivităţii în înţelegerea criteriilor; 
• ar atenua tendinţa de a completa formal instrumentele de evaluare. 

 Studiul întreprins evidenţiază câteva dintre cele mai importante limite şi disfuncţii ale 
actualului model de formare iniţială, care nu sunt proprii doar instituţiei de unde au provenit 
subiecţii, ci pot fi extrapolate la întregul sistem. În limitele actualei legislaţii cu privire la 
programul de formare iniţială a profesorilor ar fi operabile câteva modificări, cu minime 
amendamente la lege, care ar corecta unele dintre neajunsuri. Între timp formarea iniţială a 
cadrelor didactice a fost regândită şi va fi realizată prin masterat didactic. Noua lege a 
educaţiei aduce o corecţie importantă tocmai pe o coordonată deficitară – practica pedagogică. 
Legea prevede un stagiu de practică de un an, ceea ce este benefic, dar încă nu sunt clare alte 
aspecte importante: cum va fi realizată integrarea teorie-practică; accesul în şcoli pentru 
stagiul de practică; asigurarea mentoratului pentru stagiari; evaluarea competenţelor 
dobândite, etc. Deocamdată singura variabilă cert pozitivă este consistenţa practicii 
pedagogice.   
 Studenţii care se pregătesc pentru certificarea competenţelor de profesor şi elevii care 
beneficiază de aceste competenţe sunt resurse de informaţii care au fost insuficient exploatate 
până acum. Opiniile lor au valoare orientativă şi nu substituie stabilirea raţională a 
programelor de formare, dar oferă suportul pentru fundamentarea unor măsuri care să ducă la 
eficientizarea lor. În criza profundă care marchează învăţământul nostru actual, soluţiile 
reformiste nu trebuie să fie în mâna politicienilor, nu pot fi importate din afară şi nu vor fi 
viabile fără analize temeinice ale sistemului, ale nevoilor, oportunităţilor şi posibilităţilor. 
 Profesorii sunt o resursă esenţială într-un sistem educaţional performant care ţinteşte 
pregătirea viitoarelor generaţii pentru societatea cunoaşterii şi transformarea educaţiei în 
promotorul dezvoltării social-economice. Crearea condiţiilor optime pentru pregătirea de 
profesori eficienţi implică măsuri complexe şi foarte bine corelate, de natură legislativă, 
structurală, funcţională, instituţională. 
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