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Cuprins

Introducere

Lucrarea de față, intitulată „Valorificarea autoanalizei activității didactice a 
profesorilor pentru învățământ primar, în vederea eficientizării procesului 
instructiv-educativ” pornește de la interesul personal asupra cunoașterii, 
explorării și valorificării sinelui, prin intermediul proceselor autoanalitice, 
precum și de la dorința personală, a livrării unor servicii educaționale de 
calitate noilor generații. Considerăm un deziderat ca fiecare cadru didactic 
să își înțeleagă în manieră realistă acțiunile educaționale, să își monitori-
zeze sistematic activitatea pedagogică și să își dezvolte predictiv propria 
cale profesională.

Tematica abordată se situează sub egida paradigmei „Tota vita schola 
est” (Comenius), care atestă universalitatea și existența milenară a concep-
tului de educație permanentă. Educația pe tot parcursul vieții este nemij-
locit legată de diagnoza, prognoza și analiza sistemului de învățământ, de 
programare și de inovare pe termen lung a educației.

Contrar preocupărilor multiple ale teoreticienilor și cercetărilor asu-
pra dezvoltării personalității profesorilor, contrar complexității temei 
abordate în prezenta lucrare, prin indicatori tangențiali ai acesteia cu mai 
multe științe ale educației, există puține studii care relevă importanța 
autoanalizei activității didactice pentru calitatea și eficacitatea actului 
instructiv-educativ. Întregul conținut al lucrării de față, tratat diacronic și 
sistemic, este o observare conștientă și activă asupra activității didactice a 
profesorilor pentru învățământ primar și tinde să ofere repere științifice și 
metodologice, în vederea practicării sistematice a autoanalizei în mediul 
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școlar. Firesc, se lansează inițial întrebări reflexive: „Cum poate fi valorificată 
autoanaliza de către profesorii pentru învățământ primar, în mediul școlar?”, „Ce 
exemple de bune-practici pot fi utilizate de către profesorii pentru învățământ 
primar în vederea îmbunătățirii activității lor didactice?”, „Care sunt principalii 
factori care susțin sau care inhibă practicarea autoanalizei activității didactice a 
profesorilor pentru învățământ primar?”, „Ce competențe profesionale, din sfera 
reflexivității, trebuie dezvoltate profesorilor pentru învățământ primar, pentru 
asigurarea reușitei lor didactice?”.

Autoanaliza activității didactice servește în identificarea relațiilor ca-
uzale dintre fenomenele pedagogice și direcții de îmbunătățire ulterioare, 
în atestarea și rezolvarea neajunsurilor micro-educaționale, în proiectarea 
și obținerea rezultatelor reale ale educației și nu în ultimul rând, în creș-
terea nivelului de motivație al profesorilor, ca răspuns la performanța 
profesională.

Această lucrare reprezintă o confirmare a faptului că agenții educațio-
nali (personalul didactic, elevi, părinți, profesioniști din diverse domenii), 
prin demersurile lor conjugate, pot să susțină, să întrețină și să promoveze 
eficientizarea procesului instructiv-educativ, în ansamblul său.
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Capitolul I

Capitolul I
Ce reprezintă autoanaliza 

activității didactice?

I.1. Autoanaliza activității didactice – abordare 
terminologică și conceptuală

Din cele mai vechi timpuri, datează preocuparea oamenilor de a-și per-
labora gândurile, sentimentele și acțiunile. La sfârșitul secolului al XIX-
lea, Sigmund Freud a realizat primele descoperiri ale psihismului, din 
dorința de a se descoperi pe sine. Sinele este un concept integrator care 
relatează maniera în care sunt structurate procesele și funcțiile psihice ale 
persoanelor, reliefând individualitățile fiecăreia (Dumitru, 2001). În cadrul 
dezvoltării psihanalizei, Freud a dimensionat viața psihică a omului în trei 
niveluri: preconștientul, conștientul și inconștientul. Ulterior, acest model 
a fost aprofundat și reconceptualizat de către el, propunând divizarea 
personalității în: id (sinele), ego (eul) şi superego (supraeul). „Sinele este 
un organizator al autocunoașterii și autoreglării conduitei individului 
dispunând de o solidă bază afectiv-motivațională” (ibidem, 2001, p.63). 
Astfel, dorința descoperirii de sine și ale sale valențe formative, plecând de 
la descoperirile științifice ale lui Freud, a devenit prioritară pentru multe 
domenii de activitate ale oamenilor, aceștia dorind să se autocunoască, să 
se autoregleze și să se dezvolte la maximum de potențial deținut.
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Actualmente, termenul de autoanaliză prezintă relevanță în cadrul dianeti-
cii, știință modernă a sănătății mentale, prin valențele formative pe care le 
prezintă asupra creșterii forței interioare și a încrederii în sine a indivizilor. 
Prin autoanaliză, un proiect autobiografic, oamenii dobândesc o atitudine 
mai realistă față de sine și față de acțiunile întreprinse, prin poziționarea 
persoanei în cauză în mijlocul binomului autoperceptiv: autopreamărire-au-
todepreciere (Bourdieu & Ghiu, 2008). Informațiile autoperceptive sunt 
înregistrate în funcție de comportamentul persoanei și de semnificațiile 
comportamentului acesteia, în diferite contexte. Astfel, se explică faptul 
că autopercepția reprezintă un mecanism de elaborare a imaginii de sine 
(Gavreliuc, 2019). Prin această poziționare obiectivă a subiectului față de 
sine, acesta se poate autoinvestiga, cu scopul prevalării unor concluzii cu 
privire la propria personalitate, la propriile comportamente, conduite, 
gânduri și sentimente. Această accepțiune este susținută și de către Ro-
senberg (1979), acesta relatând că noțiunea de sine presupune ansamblul 
gândurilor și sentimentelor referitoare la propria persoană.

Din perspectivă etimologică, conceptul autoanaliză este inspirat din 
limba franceză (Wikționar, f.d.), acesta reprezentând un cuvânt compus 
din: auto (element de compunere însemnând „de la sine”, „prin mijloa-
ce proprii”) și analiză (metodă științifică de cercetare care se bazează pe 
studiul sistematic al fiecărui element în parte; examinarea amănunțită a 
unei probleme). Îmbinând cele două sensuri explicative ale elementelor 
componente ale cuvântului autoanaliză, deducem faptul că aceasta repre-
zintă o examinare amănunțită a sinelui. Autoanaliza este definită ca fiind 
„investigarea sau explorarea sinelui în scopul unei mai bune înțelegeri a 
gândurilor, emoțiilor și comportamentului personal” (American Psycho-
logical Association, f.d.).

Pentru a interveni cu câteva delimitări clare ale analizei, respectiv ale 
autoanalizei, în cele ce urmează explicităm definițiile acestor concepte, 
oferite de către Bocoș et al. (2021a, 2021b). În dicționarul de pedagogie, 
autorii menționați tratează cele două concepte astfel (vezi Tabelul nr. I.1):
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Tabelul nr. I.1. Definirea conceptelor analiză (în psihologie) și autoanaliză (în sens gene-
ral), conform Bocoș et al. (2021a, 2021b)

Analiză (în psihologie) Autoanaliză (în sens general)

„Operație fundamentală a gândirii (alături de 
sinteză, generalizare, abstractizare și compa-
rație), prin care însușirile esențiale ale unui 
obiect sau ale unei clase de obiecte sunt iden-
tificate, separate, ordonate în minte, după anu-
mite criterii clare sau după un anumit model. 
Analizele sunt precedate de demersuri antici-
pative, care facilitează delimitarea esențialului 
de neesențial, a caracteristicului de necaracte-
ristic și esențializarea definitoriului”.

„Autoexplorarea, autoinvestigarea, în scopul 
extragerii unor concluzii referitoare la pro-
pria personalitate, la propriile comportamente, 
conduite, gânduri, sentimente, trăiri, puncte 
tari sau puncte slabe, reacții ș.a.m.d”.

Astfel, putem relata că dacă în cazul analizei, individul, ca subiect, se 
concentrează asupra interpretării însușirilor unui obiect, în cadrul autoa-
nalizei, individul devine și subiectul care investighează, dar și obiectul 
investigat.

În context educațional, procesul de autoanaliză începe să aibă reper-
cusiuni asupra beneficiarilor direcți și indirecți, odată cu abordarea teoriei 
constructiviste, a cunoașterii științifice. Dewey (1992) susține cunoașterea 
prin propria experiență, atribuindu-i învățării active, prin descoperire, un 
rol extrem de important. Învățarea constructivistă se produce prin arti-
cularea unor acțiuni de interogație, cercetare, procesare informațională și 
interpretarea personală a semnificațiilor cunoștințelor acumulate. Acest 
ansamblu de acțiuni, însușite, antrenate sistematic și dezvoltate în practi-
cile pedagogice ale profesorilor, potențează realizarea analizei, respectiv 
realizarea autoanalizei, în mediul educațional. Aceste considerente sunt 
susținute și de către Bocoș et al. (2021c, 2021d), pe care le tratăm diferențiat 
(vezi Tabelul nr. I.2):

Tabelul nr. I.2. Definirea conceptelor analiză (în teoria și metodologia instruirii) și autoa-
naliză (în contexte educaționale), conform Bocoș et al. (2021c, 2021d)

Analiză (în teoria și metodologia instruirii) Autoanaliză (în contexte educaționale)
„Clasă de obiective educaționale din domeniul 
cognitiv, în cadrul clasificării propuse de B.S. 
Bloom, domeniu care se referă la asimilarea 
de cunoștințe, la formarea de priceperi și de-
prinderi intelectuale. Analiza vizează urmă-
toarele deprinderi și capacități de utilizare 

„În plan educațional, autoanaliza se referă 
la acțiunea autoreflexivă de introspecție, cu 
efect în planul construirii imaginii de sine, 
fiind benefică autocunoașterii, având impact 
reglator asupra comportamentelor cognitive 
și noncognitive, motivației școlare, implicării 
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Corelând cele două definiții, putem constata următoarele aspecte:

	• În vederea acțiunilor introspective (de construire a imaginii de sine, 
de autocunoaștere, de reglare a propriilor comportamente, etc.) indi-
vidului îi sunt necesare aptitudini analitice;
	• Sesizarea unor aspecte implicite, care se subînțeleg dintr-un anumit 
context pot favoriza cristalizarea conceptului de sine a individului și 
reprezentarea lumii înconjurătoare;
	• Identificarea unor raționamente, a determinărilor reciproce dintre di-
ferite elemente poate favoriza reglarea propriului comportament al 
individului;
	• Înțelegerea principiilor care guvernează anumite teorii conferă indi-
vidului instrumentarul motivațional necesar în menținerea angaja-
mentului în sarcini.

Sumarizând, în context educațional, analiza și autoanaliza sunt interco-
nectate, iar această corelație oferă beneficii multiple agenților educaționali, 
care conștientizează relevanța unor astfel de acțiuni introspective asupra 
propriei dezvoltări autentice a potențialului și le valorifică corespunzător.

Plecând de la ideea centrală a constructivismului, și anume, dezvol-
tarea cunoașterii umane printr-un proces creativ și activ de construcție a 
noilor cunoștințe pe temeliile celor anterioare, cu ajutorul experimentării și 
a reflecțiilor asupra experiențelor trăite, autoanaliza activității didactice a 
profesorilor, pare să constituie o strategie procesuală pentru eficientizarea 
actului educațional. În continuare analizăm definiția analizei activității 
didactice, respectiv definiția autoanalizei activității didactice (vezi Tabelul 
nr. I.3), conform Bocoș și colaboratorii (2021e, 2021f).

a informațiilor: analiza elementelor (sesiza-
rea unor aspecte implicite, care se subînțeleg 
dintr-un anumit context), analiza relațiilor 
(identificarea unor raporturi logice, cauzale, 
de determinare reciprocă etc., care se stabilesc 
între diferite elemente), analiza principiilor de 
organizare a informațiilor (identificarea prin-
cipiilor care conferă identitate unei anumite 
teorii) (Bocoș, 2008)”.

în sarcini de lucru, rezolvării de probleme etc., 
în acord cu propriile trăsături/ particularități 
și potențialități”.
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Tabelul nr. I.3. Definirea conceptelor analiza lecției/ activității didactice și autoanaliza 
lecției/ activității didactice, conform Bocoș și colaboratorii (2021e, 2021f)

ANALIZA LECȚIEI/  
ACTIVITĂȚII DIDACTICE

AUTOANALIZA LECȚIEI/  
ACTIVITĂȚII DIDACTICE

„Activitate realizată în spirit critic-constructiv, 
care presupune privire analitică, retrospectivă, 
sistematică, asupra evenimentelor și secven-
țelor lecției/ activității didactice, discutarea, 
aprecierea lor și emiterea unor judecăți de 
valoare asupra reușitei acestora, precum și 
argumentarea acestor judecăți. Analiza lecției/ 
activității didactice este ghidată de o serie de 
criterii științifice de inventariere a aspecte-
lor pozitive și negative ale activității didacti-
ce, a elementelor pozitive/ reușite și a celor 
negative/ deficitare, pentru a se ajunge la o 
concluzie generală justă și obiectivă asupra 
realizării activității didactice, considerată ca 
sistem. Dintre aceste criterii, amintim: corecti-
tudinea proiectării lecției/ activității didactice, 
măsura în care s-au realizat obiectivele ope-
raționale și în care s-a contribuit la atingerea 
finalităților educaționale cu grad mai mare 
de generalitate, măsura în care s-au respectat 
principiile didactice, pertinența strategiilor 
cognitive și metacognitive utilizate, oportuni-
tatea, adecvarea sistemului metodologic (opor-
tunitatea metodelor și procedeelor didactice, 
modul de combinare a acestora, valențele lor 
activizatoare etc.), prelucrarea conținuturilor 
curriculare, modalitatea de concepere a eva-
luării formative, flexibilitatea și creativitatea 
cadrului didactic, competențele pedagogice, 
didactice, psihosociale și transversale ale 
acestuia, dorința sa de perfecționare și au-
toperfecționare didactică. Foarte important 
este ca pe parcursul analizei lecției/ activității 
didactice, să i se ofere propunătorului (cadrul 
didactic, elevul sau studentul practicant care 
a susținut lecția/ activitatea didactică), feed-
back secvențial și global, argumentativ, dar și 
alternative, sugestii și recomandări didactice, 
care să însoțească observațiile critice. Experi-
ența didactică acumulată a permis detașarea 
unor jaloane pentru secvențele de autoanaliză 
și analiză a activităților didactice, secvențe 
care au ca punct de referință obiectivele ope-
raționale urmărite, jaloane care se referă, în 
principal, la: proiectarea activității didactice; 

„Secvență de activitate autoreflexivă, realizată 
în spirit autocritic constructiv, în care cadrul 
didactic/ elevul/ studentul propunător (care 
a susținut o activitate didactică) reflectează 
cognitiv și metacognitiv în legătură cu pro-
iectarea, organizarea și desfășurarea lecției/ 
activității didactice, face autoanalize, au-
toaprecieri și judecăți de valoare în legătură 
cu atingerea obiectivelor operaționale și se 
autoevaluează, acordându-și o notă pentru 
prestație (astfel, acest demers contribuie la 
dezvoltarea competențelor sale pedagogice, 
cu deosebire a competențelor autoevaluative). 
Întrucât profesorul/ elevul/ studentul conști-
entizează aspectele reușite și cele mai puțin 
reușite ale activității didactice, dificultățile în-
tâmpinate, cauzalitatea lor internă (propriile 
decizii didactice) sau externă (factorii externi, 
de exemplu, factorii de mediu), reflectează la 
acțiunile trecute, dar și la cele viitoare, prin 
secvența de autoanaliză pot fi susținute și ca-
talizate eforturile proprii de autoformare și de 
ameliorare a eficienței activității educaționale. 
De asemenea, momentele de autoanaliză – 
realizate după criterii științifice valide – au 
valoare formativă pentru ceilalți participanți 
(cadre didactice, elevi, studenți), care identi-
fică: nivelul la care s-au realizat acumulări în 
plan conceptual și practic-acțional, abordări 
didactice originale, bune practici didactice, 
punctele tari și slabe ale lecției/ activității di-
dactice și dobândesc confirmarea observațiilor, 
aprecierilor și evaluărilor proprii. Autoanaliza 
lecției/ activității didactice reprezintă o sec-
vență care precede analiza lecției/ activității 
didactice; momentele de autoanaliză pregătesc 
momentele de analiză a activității didactice, 
reflecția didactică personală a propunătoru-
lui lecției/ activității didactice constituind 
un valoros punct de plecare pentru reflecția 
colectivă, pentru discuțiile dintre participanți 
și pentru experiențele profesionale construite 
împreună, prin cooperare. Secvențele de au-
toanaliză a activităților didactice se realizează 
în perspectivă formativă, în sensul (auto)in-
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Principalul aspect care succede privirii comparative a celor două defini-
ții este conferit de maniera în care persoana întreprinde acțiunea analitică: 
practicianul în colaborare cu inspectorul școlar/directorul școlii/profesorul 
metodist/profesorul mentor/alt profesor-coleg/elev/student în cazul ana-
lizei, respectiv, practicianul, în manieră individuală, în cazul autoanalizei. 
Un alt aspect deosebit de important care se remarcă în contextul celor două 
definiții este faptul că autoanaliza reprezintă o etapă anterioară analizei, 
grație căreia, propriile observații, constatări, convingeri și judecăți de va-
loare ale practicianului, pot fi confirmate sau infirmate de către alți agenți 
educaționali, în cadrul analizei, toate acestea în sensul influențării formative 
a profesorului. Ceea ce de asemenea, poate fi remarcat în cadrul definirii 
celor două concepte este că ambele acțiuni, analiza activității didactice și 
autoanaliza activității didactice sunt realizate în spirit critic-constructiv și 
secvențial. Doar astfel, profesorii își pot identifica, ajusta și crește eficiența 
în procesul instructiv-educativ. Navaneedhan (2015) evidențiază faptul că 
practicarea sistematică a procesului autoanalizei de către profesor se află 
în strânsă legătură cu propriul ansamblu de cunoștințe, comportamente, 
abilități și valori, generând efecte pozitive asupra dezvoltării personalității 
elevilor. Autorul menționează câteva dintre aceste efecte pozitive:

	• Dezvoltarea gândirii critice a educabililor și eficiența în transmiterea 
conținuturilor curriculare de către cadrul didactic se realizează ca re-
zultat a comprehensiunii propriei gândiri a profesorului;

desfășurarea activității didactice; evaluarea 
activității didactice; autoevaluarea (realizată 
de cadrul didactic propunător). Secvențele 
de analiză a lecțiilor/ activităților didactice 
se realizează într-un climat pozitiv, colegial, 
bazat pe respect reciproc și într-o perspectivă 
formativă, în sensul influențării formative a 
cadrului didactic propunător (vezi Bocoș, M., 
Avram, I., Catalano, H., Someșan, E., (coord.), 
2009a, 2009b). După caz, la analiza lecțiilor/ 
activităților didactice pot participa: directo-
rul școlii, șeful de catedră, inspectorul școlar, 
profesorul metodist, coordonatorul de practică 
pedagogică, profesorul mentor sau grupul de 
elevi/ studenți practicanți”.	

fluențării formative a cadrului didactic pro-
punător (M. Bocoș, I. Avram, H. Catalano, E. 
Someșan, (coord.), 2009a, 2009b)”.
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	• Asigurarea unui mediu de învățare oportun și motivant pentru edu-
cabili provine în urma punerii sub semnul întrebării a unor convin-
geri, credințe și judecăți de valoare ale profesorului în raport cu pro-
priile acțiuni didactice;
	• Generarea unor comportamente pozitive, cognitive și noncognitive, 
ale elevilor, reprezintă urmarea manifestărilor empatice repetitive ale 
profesorului;
	• Construirea unei imagini clare asupra lecției, din perspectiva educa-
bililor, este dată de înțelegerea aprofundată a profesorului referitoare 
la ceea ce urmează să predea, la ceea ce urmează să învețe elevii și la 
ceea ce va fi evaluat, ca urmare a procesului instructiv-educativ.

Dezvoltarea acestor modificări comportamentale pozitive în rândul 
agenților educaționali (profesori și elevi), grație practicării autoanalizei 
activității didactice de către cadrele didactice, nu doar că sporește crește-
rea gradului de eficiență educațională, ci generează calitate în educație. 
Afirmăm aceasta, plecând de la studiul de specialitate întreprins de către 
Rivkin et al. (2005), în care autorii relevă impactul calității cadrelor didac-
tice asupra performanțelor elevilor. Cu cât este mai pregnantă implicarea 
profesorului asupra secvențelor actului educațional întreprins, cu atât crește 
oportunitatea îmbunătățirii procesului instructiv-educativ. În continuare, 
propunem o definiție personală a autoanalizei activității didactice:

Autoanaliza activității didactice reprezintă o secvență interogativă, pros-
pectivă și retrospectivă asupra principalelor elemente de structură, compoziție, 
evenimente, experiențe și trăiri, acumulate în actul educațional cu scopul de a 
soluționa disfuncționalitatea, pentru a obține rezultate superioare, din punct de 
vedere calitativ.

Distingem, astfel, faptul că autoanaliza activității didactice încorpo-
rează în funcționalitatea sa atât procese reflexive, întreprinse prin intros-
pecție, autoobservare, autoinvestigare, autochestionare, cât și procese 
autoapreciative, desfășurate prin autonotare. În această manieră, profe-
sorul care se autoanalizează poate să-și identifice nivelul performanței 
profesionale, gradul de acumulare al cunoștințelor în plan conceptual și 
practic-acțional.
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I.1.1. Cadru terminologic complementar 
autoanalizei activității didactice

În vederea constituirii unui cadru terminologic, vom trata termeni precum: 
autocunoașterea, autoaprecierea, autoobservarea, autoreflexivitatea, autoevalua-
rea, și autocontrolul, considerându-i situați în proximitatea procesului de 
autoanaliză a activității didactice, sau chiar complementari acestuia. În 
aceeași măsură, vom delimita semnificațiile acestora în raport cu procesul 
autoanalizei activității didactice.

Autocunoașterea presupune studiul caracteristicilor fizice și psihice 
personale ale indivizilor și constituie cristalizarea conceptului de sine, cu 
ale sale două componente principale: imaginea de sine și stima de sine. 
Dintre aspectele autocunoașterii menționăm: a  ptitudinile și abilitățile 
profesionale, mecanismul motivațional al individului, corolarul emoțio-
nal și autoeficiența percepută. Ceea ce este de remarcat este faptul că, în 
comparație cu autoanaliza, procesul de autocunoaștere nu se focalizează 
pe interpretări ale comportamentului individului în situații concrete, ci 
presupune o conștientizare activă a sinelui în raport cu propriile capacități 
autocontrolate, demonstrate în situații variate de viață. Conform accep-
țiunii lui Salade (1998, p. 141), individul preocupat de autocunoaștere, 
trebuie „să poată aprecia însușirile pe care le are (și în ce măsură) și pe 
care nu le are”. Considerăm că deținerea unor abilități de autocunoaștere 
de către profesor și disponibilitatea sa de introspecție constituie premise 
relevante în vederea adoptării autoanalizei activității didactice. Doar un 
profesor care este conștient de competențele deținute, care își înțelege 
factorii determinanți în motivația profesională, care prezintă un control 
asupra emoțiilor sale și care tinde să creadă că poate deveni din ce în ce 
mai eficient, va putea percepe autoanaliza activității didactice, ca pe o 
strategie integrantă a dezvoltării sale pe tot parcursul vieții. Aspectul fa-
vorizant al autocunoașterii, așa cum susțin Ștefan & Bîtca (2016, p. 22) este 
dat de faptul că „autocunoașterea adesea este marcată de subiectivism, se 
învață, este factorul esențial în reușita profesională și personală”. Astfel, 
grație subiectivismului, profesorul își poate contura și recontura imaginea 
de sine. Prin imaginea de sine se înțelege modalitatea de reprezentare a 
persoanei de sine. Individul are astfel o imagine integrală asupra ceea ce 
este, asupra punctelor forte și a punctelor slabe pe care le deține, asupra 
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comportamentelor sale, precum și a expectanțelor față de propria persoană. 
Tocari (2008) precizează că formarea imaginii de sine se realizează prin 
analiza propriilor gânduri, sentimente și activități, precum și prin com-
pararea cu alți indivizi și conștientizarea aprecierilor din partea celorlalți. 
Cel de al doilea element în cristalizarea conceptului de sine este stima de 
sine. Conform Albu (2002), stima de sine se conturează pe baza încrederii 
automanifestate de către individ asupra propriului potențial. Convingerile 
pe care le are un profesor cu privire la capacitățile de a lua cele mai potri-
vite decizii în raport cu organizarea, desfășurarea și evaluarea demersului 
educațional, în raport cu relația didactică proiectată, în raport cu propria 
dezvoltare profesională, favorizează creșterea gradului de stimă de sine. 
Cadrele didactice cu o stimă de sine crescută demonstrează deschidere, 
perseverență și optimism față de atingerea finalităților educaționale în 
cadrul prestațiilor profesionale viitoare (Baumeister et al., 2003), ceea ce, 
în profesiunea didactică, acest aspect este unul vital pentru generarea 
eficienței, în ansamblul său.

Autoaprecierea constituie una dintre trebuințele fundamentale uma-
ne, de o importanță vitală pentru imaginea și stima de sine a individului 
(Tolstaia & Roșca, 2018). Autoaprecierea este privită ca o consecință a unui 
șir îndelungat de acțiuni desfășurate, care vizează atât analiza personală a 
propriilor experiențe, cât și raportarea la experiențele celorlalți. Moga (2009) 
enumeră câteva dintre criteriile de autoapreciere ale indivizilor: stan-
darde sociale-profesionale, stereotipuri de percepție, principii și valori 
personale, etc. Indiferent de criteriul ales în acțiunile autoapreciative, se 
remarcă preponderent caracterul subiectiv al autoaprecierii. Un aspect 
care asigură o autoapreciere corectă este maniera realistă prin care indi-
vidul își formulează expectanțele față de propria persoană. O formulă în 
vederea autoaprecierii este: autoaprecierea= succesul/ pretențiile (James 
apud Moga, 2013). Obținerea unei autoaprecieri pozitive, susține auto-
rul, se poate realiza prin două modalități: fie prin susțineri deliberate ale 
eforturilor proprii în atingerea succesului, ori prin diminuarea pretențiilor 
referitoare la propria performanță.

Bocoș et al. (2021g) sugerează că autoaprecierea este o examinare 
critică, autoanaliză axată pe autoobservare și raportare la alții sau la anu-
mite principii/norme/standarde/criterii/obiective operaționale, vizând 
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propriul comportament cognitiv sau noncognitiv (...). Mijloacele și teh-
nicile autoaprecierii sunt: autoobservarea, autoanaliza, autoevaluarea, 
autocontrolul, comparația.

Astfel, sesizăm că prin practicarea autoanalizei activității didactice, un 
profesor poate să își autoaprecieze performanțele profesionale, cuantifi-
cându-și astfel succesul sau reușita în raport cu expectanțele proprii sau cu 
anumite standarde de calitate impuse la nivelul sistemului de învățământ. 
Atât în vederea autocunoașterii, cât și a autoaprecierii, autoobservația 
joacă un rol esențial, ca metodă de organizare a datelor relevante despre 
propria persoană, la nivel cognitiv, social, emoțional, cât și managerial. 
Autoobservația implică maniera perceptivă, inductivă sau deductivă, a 
stărilor și acțiunilor personale ale unui individ. Autoobservația denotă 
observația propriilor fapte, comportamente și experiențe, cu scopul dez-
voltării procesele conștiinței de sine și a autoperfecționării personalității. 
Autoobservația implică gândirea reflexivă, creând premisele reflecției despre 
acțiune, reflecției în acțiune și reflecției pentru acțiune, recurgând la un 
traseu gradual: autocunoaștere, autoapreciere, autoanaliză, autocontrol, până la 
dobândirea autonomiei (Bocoș, 2002).

În context educațional, cadrul didactic dornic de autoperfecționare, 
desfășoară în permanență acțiuni autoobservative-reflexive, pe care oda-
tă înregistrate, acestea vor fi supuse unor autoanalize și vor fi ajustate, 
conform propriilor expectanțe. Autoanaliza activității didactice se poate 
desfășura doar în complementaritatea autoobservației.

Un alt termen complementar-indispensabil autoanalizei activității di-
dactice este autoreflexivitatea, pe care Bocoș et al. (2021h) o definesc astfel: 
Autoreflexivitatea este capacitatea eului de a se lua pe sine ca obiect de stu-
diu (Wicklund & Duval, 1972); așadar, obiectul autoreflexivității este însăși 
subiectul cunoscător, iar analiza sa este focalizată asupra sinelui și asupra 
principalelor sale componente: conceptul de sine (dimensiunea cognitivă 
a eu-lui), aprecierea de sine (dimensiunea afectivă a eului) și prezentarea 
de sine (dimensiunea comportamentală a eului). Autoreflexivitatea este 
un mecanism important de autocontrol și autoreglare. Această noțiune va 
fi explicitată, în detaliu, în cadrul capitolului III.

Autoevaluarea reprezintă autoanaliza materialului factologic reprezentativ 
care denotă comportamentul cognitiv și noncognitiv al persoanei în cauză, 
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expusă fiind să acționeze în diverse situații, contexte, împrejurări. Auto-
evaluarea se află într-o relație de interdependență cu imaginea de sine. 
Resursele în procesul autoevaluării profesorului provin din cunoștințele 
dobândite, din autoreprezentările realităților educaționale, trăite ca expe-
riențe personale, din expectanțele cadrului didactic cu privire la propriul 
demers și implicațiile acestuia asupra elevilor, toate cuprinse în imaginea 
de sine a educatorului. Autoevaluarea implică câteva etape de execuție: 
măsurarea, aprecierea și notarea. Prima etapă vizează dimensiunea canti-
tativă a performanței profesionale, adică, cuantificarea reușitei didactice, 
pe baza unor criterii valide prestabilite. A doua etapă, aprecierea, prezin-
tă implicații calitative, traduse prin elaborarea unor judecăți de valoare 
asupra demersului didactic, pe baza propriului sistem de valori. Ultima 
etapă, notarea, presupune acordarea unui anumit indicator de reușită pro-
fesională, ce poate lua diverse forme, precum: calificative, note, punctaje, 
procente, etc., plecând de la coeziunea datelor, obținute prin măsurarea și 
aprecierea propriilor rezultate.

Se poate constata, astfel, faptul că procesul autoanalizei activității 
didactice constituie o etapă care poate favoriza autoevaluarea cadrului 
didactic, grație caracterului său autoreglator, ce intervine în vederea ame-
liorării aspectelor disfuncționale dar și a valorificării punctelor forte ale 
profesorului, din cadrul actului instructiv-educativ.

Autocontrolul are o importanță majoră în propria activitate, manifestat 
fie în momentul acțiunii, fie după desfășurarea acțiunii, pentru inventarie-
rea demersurilor didactice care au asigurat funcționalitatea actului educa-
țional, potrivit Bocoș (2013). În esență, autocontrolul reprezintă capacitatea 
individului de a stabili anumite abateri în cadrul planului de dezvoltare, 
dar care să nu distorsioneze schimbările planificate.

La nivelul suprem, dezideratul acțiunilor autoanalitice ale profesorului 
modern, se situează autonomia. Autonomia profesorului presupune abor-
darea unei atitudini reflexive de către acesta, capacitatea de a-și chestiona 
propriile practici didactice, de a le analiza și de a le ameliora, de adaptare 
la particularitățile elevilor, capacitatea de autoformare și autoperfecționare 
permanentă etc. (Bocoș et al., 2021i). Date fiind „accelerările societății in-
formaționale”, sistemul de învățământ românesc reclamă necesitatea unor 
cadre didactice autonome, care tind să îndeplinească standarde ridicate 
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Una dintre prioritățile politicilor publice din toate sistemele de educație 
este formarea și dezvoltarea profesională a cadrelor didactice. În integra-
litatea sa, procesul de educație promovează valori printre care reflecția și 
învățarea, practicate pe tot parcursul vieții de către educabili și de către 
profesori (România educată. Proiect al Președintelui României, 2021).

Secolul trecut a marcat o primă alternativă de profesionalizare a ca-
drelor didactice, centrată pe dezvoltarea competențelor profesionale, cu 
scopul de reglare a procesului educațional la cele trei niveluri de referință 
ale sale: funcțional, structural și operațional. Cea de a doua alternativă de 
formare inițială a profesorilor este propusă din perspectivă personalistă și 
indică o integralitate a semnificațiilor, implicațiilor educaționale, resimțite 
de către profesor, care generează dezvoltarea spiritului reflexiv, critic și 
creativ al acestora (Păun, 2002).

Vlăsceanu (2019) reliefează faptul că inerenta cooperare a țărilor mem-
bre ale Uniunii Europene în domeniul educației și formării pe perioada 
actuală până în anul 2020 ((ET-2020) vizează în manieră primară șase arii, 
printre care se evidențiază educația și formarea deschisă și sprijinul pu-
ternic acordat profesorilor, formatorilor, liderilor de școli și altor membri 
ai personalului educațional. Rațiunea acestor opțiuni este fundamentată 
pe relația cauzală dintre performanțele individuale ale elevilor și calitatea 
profesională a profesorilor, verificată în numeroase cercetări și anchete sau 
analize întreprinse de organizații internaționale (OECD, UNESCO, Comisia 
Europeană). „Dinamismul, flexibilitatea, receptivitatea la nou și reflecția 
critică privind cerințele curriculare și demersul metodologic ar trebui să 
definească profesia didactică modernă” (Șerbănescu et al., 2020, p.43).

Reflecția și-a câștigat statutul de atribut esențial al profesorului pentru 
învățământ primar contemporan datorită rezultatelor valoric-calitative, 
obținute în urma poziționării critice a cadrului didactic în raport cu diferite 
componente ale procesului educațional. Formarea inițială și dezvoltarea 
profesională continuă, din paradigmă reflexivă, urmăresc dezvoltarea ca-
pacităților și aptitudinilor profesorilor de a prelucra mental cunoașterea și 
deciziile educaționale asupra propriului demers didactic, de a identifica, 
analiza și înlătura dificultățile întâmpinate în actul de predare-învățare-eva-
luare, de a asocia variațiuni de cunoștințe, strategii didactice și proceduri 
în procesul educațional, precum și de a-și crește adaptabilitatea, reziliența 
și eficiența în carieră.
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O analiză fină asupra dezvoltării profesionale, realizată prin reflecție, 
vizează dimensiuni de prim plan ale evoluției practicii didactice: „nu știi 
că nu știi, știi că nu știi, nu știi că știi, știi că știi”. Aceste dimensiuni pot fi 
abordate de către un cadru didactic prin utilizarea unui sistem de tehnici ce 
promovează autoanaliza activității didactice. În esență, acest tip de reflecție 
trebuie să parcurgă cinci etape: experimentarea, discutarea experiențelor 
individuale, prelucrarea acestor experiențe, generalizarea și aplicarea 
rezultatelor (Luft, 1969). Identificarea zonelor de dificultate în munca la 
catedră, prin întrebări reflective, oferă indici eficienți pentru formarea com-
petențelor autoanalitice. În ansamblul demersurilor evaluative a activității 
didactice, autoanaliza ocupă un moment de maximă importanță, deoarece 
prin intermediul ei, profesorul își adresează o serie de interogații a căror 
răspunsuri consemnate, conștientizate și valorizate în plan acțional, vor 
produce schimbări relevante. Studiile realizate de către Russell (2021) și 
Zeichner (1995) disting rolul major pe care îl are reflecția în actul de predare, 
în a învăța să predai și mai mult, în dezvoltarea profesională. Exemplele 
oferite de către ei denotă rezultate ale învățării determinate de o astfel de 
cercetare și impactul considerabil al practicării demersului autoanalitic în 
crearea unui management dezirabil.

Un profesor ce practică în mod sistematic reflecția în activitatea didac-
tică își dezvoltă competențele manageriale. Modalitatea de organizare a 
activității didactice, capacitatea de auto-observare și autoanaliză, gândirea 
din timp a lecțiilor, cunoașterea îndeaproape a elevilor, abilitatea de găsire 
a soluțiilor pentru diversele situații problematice, competența pregătirii 
resurselor educaționale necesare implică o coordonare eficientă a propriilor 
acțiuni. McClure (2005) susține că unul dintre factorii esențiali ai gândirii 
metacognitive, activată retrospectiv, asupra acțiunilor generatoare de re-
zultate, este reflecția.

La nivel general, formarea personalului didactic presupune parcur-
gerea a trei etape: formarea profesională inițială, beneficierea de sprijin la 
început de carieră și dezvoltarea profesională continuă. Implementarea 
paradigmei reflexive în cadrul fiecărei etape menționate, ar transforma un 
novice dornic de explorare științifică, într-un profesor reflexiv, iar mai apoi 
într-un expert în științele educației. Deoarece așa cum afirma Păun (2017, 
p. 143): „Profesorul expert și cel reflexiv reprezintă cele două dimensiuni 
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complementare ale profesorului actual. Expertiza și reflexivitatea nu sunt 
nici opuse, nici exclusive una în raport cu cealaltă”. Astfel, profesorul 
modern, își dezvoltă aptitudini reflexive și experiențe didactice, pe tot par-
cursul demersului său evolutiv: în cadrul planificării carierei, în formarea 
inițială și în formarea continuă.

I.2.1. Formarea inițială a profesorilor pentru învățământul primar

Formarea cadrelor didactice reprezintă o premisă de maximă importanţă 
pentru un sistem de învăţământ eficient. Plecând de la următoarea ac-
cepțiune, conform Comisia Europeană/ EACEA/Eurydice, 2018, p. 68: 
„Calitatea predării este recunoscută în mod obișnuit ca fiind unul dintre 
factorii-cheie în asigurarea rezultatelor educaționale pozitive pentru elevi. 
Prin urmare, este important ca profesorii să poată continua să-și dezvolte 
și să-și îmbunătățească abilitățile pe tot parcursul carierei și, cel mai impor-
tant, să rămână motivați să predea”. La nivel european, în vederea admi-
terii profesorilor la instituțiile care oferă studii superioare în care se poate 
desfășura formarea inițială a cadrelor didactice, se constată problematica 
generală a criteriilor de selecție. Majoritatea țărilor europene nu adoptă 
teste de aptitudini sau interviuri cu privire la motivația candidatului în 
alegerea meseriei. Acest aspect poate constitui o cauză a nonconformității 
candidaților la expectanțele profesiei și ulterior, o cauză a abandonului 
acestora din carieră. De aici, se explică cifra deficitului cadrelor didactice, 
la nivel european. În anul școlar 2019-2020, 35 de sisteme de învățământ 
din Europa sufereau de un deficit semnificativ de cadre didactice în în-
vățământul secundar inferior, potrivit unui raport al Eurydice. Mai mult, 
UNESCO estimează că ar fi nevoie la nivel global de încă 24,4 milioane de 
profesori în învățământul primar.

Un considerent comun al țărilor comunitare, din perspectiva formării 
inițiale a profesorilor, este desfășurarea obligatorie a practicii pedagogice. 
Din punct de vedere al duratei desfășurării practicii pedagogice, se înre-
gistrează anumite diferențe. În majoritatea țărilor ponderea incipientă a 
orelor alocate practicii pedagogice este de 200 de ore. În acest context nu se 
încadrează Polonia, România, Slovacia, Croația și Turcia. Tocmai de aceea, 
la nivel național, în România, se impune condiția regândirii fundamentale 
a conceptului de practică pedagogică. Păun & Ezechil (2013) relatează că 
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practica pedagogică ar trebui pusă sub umbrela unei experiențe trăite, a 
unei chestionări reflective. Însă, pentru acest proces este nevoie de practi-
care sistematică și de îndeplinirea unor condiții (ibidem, 2013): caracterul 
demonstrativ, procedural; caracterul reflexiv și caracterul creativității în 
practica pedagogică.

Formarea inițială pentru cariera didactică presupune dobândirea de 
către profesori a unor competențe și certificări oficiale, care să le permită 
exercitarea profesiei: formarea de specialitate (prin promovarea studiilor de 
specialitate la nivel liceal și a programelor de studii universitare) și formarea 
psihopedagogică (prin promovarea unor programe de studii psihopedagogice 
oferite de instituțiile de învățământ superior, respectiv de departamentele 
pentru pregătirea personalului didactic). În cele ce urmează, vom evidenția 
câteva puncte istorice de reper, cu privire la formarea inițială a profesorilor 
din România (vezi Tabelul nr. I.4).

Tabelul nr. I.4. Puncte istorice de reper cu privire la formarea inițială a profesorilor din 
România (sinteză proprie)

Anul desfășurării acțiunii strategice Acțiunea strategică desfășurată
1996 Desfășurarea primelor formări inițiale ale profesorilor, sub 

egida departamentelor pentru pregătirea personalului didactic.
1999, 2001, 2003 Restructurări ale planurilor de învățământ

Introducerea unor discipline noi
Introducerea creditelor de studiu

2001-2004 Lansarea strategiei de dezvoltare a sistemului de formare 
inițială și continuă a personalului didactic și a managerilor 
din învățământul preuniversitar: standarde profesionale, re-
forma curriculară, stagiatura ca liant între formarea inițială și 
formarea continuă

2001 Legea Educației Naționale, nr. 1/2011: condiții pentru ocuparea 
funcțiilor didactice

2005-2006 Procesul de la Bologna: reorganizarea structurală a învăță-
mântului superior

În contextul formării inițiale a profesorilor pentru învățământ primar, 
vom face referiri la Legea învățământului preuniversitar, 2023. Conform 
Articolului 176, alineatul (1), punctul d, pentru ocuparea funcției didactice 
de profesor pentru învățământ primar, este necesară cel puțin una dintre 
următoarele condiții:

 (i) absolvirea cu diplomă de bacalaureat a liceului pedagogic cu spe-
cializările „Pedagogia învățământului primar” și absolvirea cu diplomă 
de licență a specializării „Pedagogia învățământului primar”;
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(ii) absolvirea cu diplomă de licență a specializării „Pedagogia învă-
țământului primar” și absolvirea unui program de studii universitare de 
masterat didactic cu durata de un an;

Organizarea programului universitar de formare inițială pentru profe-
sia didactică este stabilită, în prezent, prin OMEN nr. 4139/ 2022 privind 
aprobarea Metodologiei-cadru de organizare a programului de formare 
psihopedagogică în vederea certificării competenţelor pentru profesia di-
dactică de către departamentele de specialitate din cadrul instituţiilor de 
învăţământ superior acreditate, din a cărui METODOLOGIE-CADRU de 
organizare a programului de formare psihopedagogică în vederea certifi-
cării competenţelor pentru profesia didactică de către departamentele de 
specialitate din cadrul instituţiilor de învăţământ superior acreditate, am 
extras, conform articolului 1, alineatul (2), următoarele: În cadrul institu-
ţiilor de învăţământ superior acreditate, certificarea competenţelor pentru 
profesia didactică se poate obţine ca urmare a promovării următoarelor 
niveluri de formare psihopedagogică: a) nivelul I (iniţial) care acordă 
absolvenţilor de studii universitare dreptul să ocupe posturi didactice în 
învăţământul antepreşcolar, preşcolar, primar, gimnazial, profesional şi în 
ciclul inferior al liceului, cu condiţia acumulării unui minimum de 30 de 
credite transferabile din programul de formare psihopedagogică;

Aceste prevederi legislative ne indică imaginea de ansamblu a criteriilor 
necesare practicării meseriei de profesor pentru învățământ primar. Com-
petențele dezvoltate pe parcursul acestor ani de formare vizează (Ilie, 2005):

	• Stăpânirea conceptelor fundamentale din cadrul disciplinelor princi-
pale de studiu (Fundamentele Pedagogiei, Teoria și Metodologia In-
struirii, Teoria și Metodologia Curriculumului, Teoria și Metodologia 
Evaluării și Managementul clasei de elevi) și conștientizarea articulă-
rii lor sistemice;
	• Explicarea, interpretarea și argumentarea diverselor paradigme, teo-
rii referitoare la problematicile aplicării curriculumului și la diversele 
abordări didactice în cadrul instruirii, evaluării și managementului 
clasei de elevi;
	• Internalizarea semnificațiilor componente procesului educațional;
	• Valorificarea cooperării în identificarea soluțiilor problemelor și a re-
zolvării sarcinilor de învățare.
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Pentru a identifica statutul reflecției în formarea inițială a profesorilor, 
am consultat conținuturile disciplinelor fundamentale de studiu din cadrul 
formării inițiale (Fundamentele pedagogiei, Teoria și metodologia curricu-
lumului, Teoria și metodologia instruirii, Teoria și metodologia evaluării, 
Managementul clasei de elevi) și am elaborat câteva sinteze analogice 
după criteriul lexical „reflecție”, identificând segmentele curriculare în care 
reflecția este adusă în lumină. Astfel, am ajuns la următoarele concluzii:

	• Conceptul de „reflecție” este tratat în toate cele cinci discipline de 
studiu;
	• Cea mai mare complexitate în abordarea acestui concept este realiza-
tă în cadrul disciplinei „Fundamentele pedagogiei”;
	• Acest concept este valorificat și în cadrul sugestiilor pentru studenți, 
respectiv în cadrul sugestiilor metodologice privind procesul de pre-
dare, instruire, cuprinse în cadrul suporturilor de curs;
	• Disciplina de studiu „Fundamentele pedagogiei” tratează reflecția 
prin intermediul unor teorii, paradigme educaționale, precum: teo-
ria dublei determinări, marile pedagogii, reconstrucția pedagogică, 
care propune tranziția de la teoria aspirațiilor spre practica însoțită 
de reflecție teoretică, precum și prin mențiuni legate de modul de 
asimilare al cunoștințelor de către elevi;
	• Disciplina de studiu „Teoria și metodologia curriculumului” eviden-
țiază importanța reflecției în cadrul procesului de evaluare al curricu-
lumului și ca factor central pentru funcția de dirijare a învățării, prin 
adresarea de întrebări reflexive;
	• În disciplina de studiu „Teoria și metodologia instruirii” sunt incluse 
diverse sugestii metodologice privind procesul de instruire, care va-
lorifică procesul de reflecție al cadrului didactic;
	• „Teoria și metodologia evaluării” nuanțează impactul reflecției în ca-
drul dezvoltării capacității de autoevaluare a elevilor;
	• Disciplina „Managementul clasei de elevi” subliniază procesul refle-
xiv al profesorului, ca parte integrantă a unui management educațio-
nal, privit ca o artă, în care se impun investigații pedagogice perma-
nente; De asemenea, este precizată responsabilitatea cadrului didactic de 
a stimula, încuraja și dezvolta abilități metacognitive și reflexive, în rândul 
elevilor săi.



29

Capitolul I

I.2.2. Formarea continuă a profesorilor pentru învățământul primar

Demersurile de formare inițială a profesorilor nu pot asigura exhaustiv 
pregătirea acestora pentru „viața la catedră”, ținând cont de complexitatea 
procesului de predare-învățare-evaluare și de diferitele atribuții didactice, 
care revin în responsabilitatea educatorului (Cochran-Smith et al., 2008; 
Eshter et al., 2015). Dezvoltarea profesională presupune consecvență în 
îmbunătățirea aptitudinilor pedagogice (Bolam, 2002) și implică extinderea 
cunoștințelor preexistente ale profesorilor, dezvoltarea altor competențe 
profesionale și practicarea reflecției asupra propriilor procese instructive 
(Darling-Hammond, 2005). Cariera profesorului este supusă unor provocări 
contemporane iminente, astfel încât este nevoie de o constantă redimen-
sionare a parcursului evolutiv al carierei, prin căi de formare continuă, 
complementare formării inițiale. La nivel european, în mai mult de 20 de 
țări europene, dezvoltarea profesională continuă constituie o îndatorire 
profesională, chiar dacă nu se aplică obligativitatea în toate cazurile. Ceea 
ce se constată însă, este faptul că, aceste forme de dezvoltare profesională 
sunt asociate cu oportunități de evoluție în carieră sau cu bonusuri de 
natură salarială. Exemple de astfel de țări sunt: Franța, Islanda, Olanda, 
Suedia, Spania, Luxemburg, Polonia, Portugalia, Slovenia și Slovacia. 

Conform Legii învățământului preuniversitar (2023), articolul 185, 
alineatul (1): Formarea continuă a cadrelor didactice cuprinde dezvolta-
rea profesională prin programe și activități de formare, precum și etapele 
de evoluție în carieră, după obținerea dreptului de liberă practică pentru 
cariera didactică. Autorii Păun, Iucu, Șerbănescu (2008, p. 437) specifică 
faptul că „principalele etape ale formării continue a personalului didactic 
sunt obţinerea gradelor didactice şi perfecţionarea obligatorie la 5 ani.” 
Obținerea gradelor didactice II, I și a titlului de profesor emerit asigură 
evoluția în carieră a profesorilor pentru învățământ primar, iar stagiile de 
formare continuă obligatorii, cuprinse în subsistemul de echivalare prin 
credite profesionale transferabile acoperă nevoile de dezvoltare profesi-
onală ale profesorilor. Numărul minim de credite care trebuie dobândite 
pe parcursul a cinci ani de către profesori este de 90. Principalele forme 
de organizare a formării continue, conform OME, nr. 4224/2022, Metodo-
logia-cadru privind asigurarea calității programelor pentru dezvoltarea 
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profesională continuă a cadrelor didactice din învățământul preuniversitar 
și de acumulare a creditelor profesionale transferabile, sunt:

	• Programe pentru dezvoltare profesională continuă din oferta avizată 
a CCD
	• Programe pentru formarea profesională a adulților
	• Programe de instruire și de informare ştiinţifică de specialitate/în 
domeniul ştiinţelor educaţiei/pe teme prioritare ale educaţiei/ma-
nagement
	• Activități metodice, științifice şi/sau psihopedagogice derulate în ca-
drul unităţii de învăţământ sau la nivelul mai multor unităţi
	• Sesiuni de comunicări științifice/workshopuri în domeniul de speci-
alitate, în domeniul ştiinţelor educaţiei sau al managementului edu-
caţional, prezenţa şi participare activă
	• Complementar acestora amintim posibilitatea obținerii creditelor, prin 
intermediul programelor complementare, la care adăugăm, implicit:
	• Studii universitare de masterat
	• Studii universitare de doctorat.

Adoptarea unei poziții interogative a profesorului, în raport cu deme-
rsul didactic propriu, va permite constatarea aspectelor funcționale cărora 
le este necesară asigurarea persistenței, în actul educativ, și a aspectelor mai 
puțin funcționale, considerate nevoi concrete de îmbunătățire a procesului 
instructiv-educativ. Anghelache (2008) subliniază că una dintre marile di-
ficultăți de optimizare a procesului educațional este dată de incapacitatea 
cadrului didactic de a-și diagnostica cu exactitate nevoile de perfecționare. 
Dacă formarea inițială presupune programe de instruire, structurate astfel 
încât să contureze identitatea profesională a unui cadru didactic, forma-
rea continuă trebuie să rezulte în urma unei analize de nevoi de formare 
a cadrelor didactice. Iar acest aspect este posibil doar prin intermediul 
practicării reflecției și autoanalizei activității didactice a profesorilor.

Privind reflecția cadrului didactic ca o premisă de bază pentru identificarea 
altor nevoi de dezvoltare profesională continuă, interesul nostru a fost de a ex-
plora oportunitatea dezvoltării competențelor reflexive ale profesorilor, prin 
programe de formare continuă acreditate, conform registrelor naționale. De 
asemenea, ne-a interesat să analizăm modul în care conceptul de reflecție 
didactică sau alte concepte complementare acestuia au fost integrate în 
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tematicile programelor de formare continuă propuse, pe parcursul a cinci 
ani, respectiv în perioada 2017-2022 (vezi Tabelul nr. I.5).

Tabelul nr. I.5. Centralizarea programelor de formare continuă acreditate pe perioada 
anilor 2017-2022, în România, care potențează dezvoltarea competențelor reflexive ale 
profesorilor (sinteză proprie)

Nr.crt. Denumirea programului Furnizorii programului Număr de ordin de  
ministru, de acreditare

1. „Înregistrarea electronică a au-
toevaluării”

Agenția Română de Asigurare 
a Calității în Învățământul Pre-
universitar

6568/ 20.12.2023

2. „Self-managementul învăță-
rii și motivației sustenabile în 
educație”

Universitatea din Pitești, Fa-
cultatea de Științe ale Educației

4737/ 09.08. 2019

3. „Autocontrolul și acceptarea 
propriei persoane”

Casa Corpului Didactic Timiș 4882/ 15.07.2019

4. „Profesorul reflexiv” Asociația Centrul de Formare 
Nouă, Satu Mare

3673/ 02.05.2022

5. „Educația prin cunoașterea 
funcționării creierului”

Asociația pentru Dezvoltare 
și Inovare Psihoeducațională 
Cluj-Napoca

3904/ 05.06.2018

6. „Mentalitate deschisă în edu-
cație”

Asociația SUPERTEACH Ro-
mânia

3879/ 04.06.2021

7. „Expert în evaluarea cadrelor 
didactice”

Casa Corpului Didactic „Grigo-
re Tăbăcaru” Bacău

3161/ 13.02. 2019

Conform programelor de formare continuă acreditate, referitoare la 
dezvoltarea competențelor reflexive ale profesorilor, menționate anterior, 
se poate sesiza că numărul acestora este destul de limitat, raportându-ne la 
cererea ofertei. Singurul curs dedicat exclusiv acestei tematici este intitulat 
„Profesorul reflexiv”. Nu dorim să contracarăm faptul că în multe alte 
programe de formare continuă a cadrelor didactice, această tematică este 
tratată tangențial, însă considerăm că subiecte tematice, precum: reflecția 
pedagogică, autoanaliza activității didactice și self-managementul ar trebui 
să constituie priorități de dezvoltare profesională a personalului didactic.

I.2.3. Un deziderat al dezvoltării profesionale – tranziția autoanaliză-
evaluare formatoare-autoeducație-educație pe tot parcursul vieții

Pentru a realiza un tablou procesual al dezvoltării profesionale ale cadrelor di-
dactice vom trata tranziția autoanaliză-evaluare formatoare-autoeducație-e-
ducație pe tot parcursul vieții și legăturile sistemice dintre aceste etape.
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Comisia Europeană, pe baza documentului „Principii europene co-
mune pentru competențele și calificările cadrelor didactice” (Comisia 
Europeană, 2005) evidențiază anumite principii fondatoare ale formării 
și dezvoltării profesionale ale profesorilor: a fi profesor înseamnă a fi un 
om calificat; a fi profesor înseamnă a fi cursant pe toată durata vieții; a fi 
profesor înseamnă a fi flexibil și mobil; a fi profesor înseamnă a fi dispus 
la cooperare. Înrolând aceste principii, dezideratul profesorului în raport 
cu a sa carieră se concretizează în parcurgerea de către acesta a unui tra-
seu motivațional de deformare-formare-reformare profesională. Anumite 
obiceiuri didactice sau principii educaționale guvernate în accepțiuni ale 
perioadei trecute, necesită a fi deformate, pentru a oferi spațiul necesar 
instaurării celor noi. Acestea, la rândul lor, vor trebui ajustate, în funcție 
de condiții externe, precum influențe socio-culturale, politici educaționa-
le, particularități specifice ale agenților educaționali, care trec prin filtrul 
analizei, realizată de către profesor.

Autoanaliza potențează descoperirea sinelui și evoluția personală 
înspre un „eu” mai bun și mai eficient. Dezvoltarea, în accepțiunea sa 
generală, nu poate fi produsă fără o analiză obiectivă asupra propriilor 
acțiuni, decizii și comportamente și fără o cogniție activată înspre înțele-
gerea semnificațiilor experiențelor trăite. Astfel, pentru o analiză corectă e 
nevoie de dorința schimbării persoanei în cauză, de conștientizare activă a 
propriilor acțiuni, de acceptare a consecințelor rezultate în urma acțiunilor 
și a aspectelor mai puțin funcționale din cadrul acestora, de dezvoltare 
continuă și de onestitate în cântărirea deciziilor și în validarea asumpțiilor 
personale. Progresul transformării este monitorizat și evaluat, luând în 
spectru, valențele formative care au contribuit la generarea sa.

Conceptul de evaluare formatoare a fost dezvoltat în anii ’80, fiind teo-
retizat de către un grup de cercetători din Marsilia (Bonniol, 1981; Nunziati, 
1990). Această teorie a evaluării este structurată pentru a substitui evaluarea 
formativă, plecând de la importanța pe care anticiparea o are la nivelul 
structurilor cognitive ale unui individ, precum și la nivelul dezvoltării 
integrale a personalității sale. Schimbarea pedagogică pe care evaluarea for-
matoare o impune este dată de elementele procesuale ale acestui fenomen 
educațional: analiza sarcinii de realizat, pe baza obiectivelor enunțate în 
prealabil și conștientizate de educabil; identificarea criteriilor de realizare a 
sarcinilor, a pașilor executivi ce trebuie urmați; constituirea propriului stil 
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de învățare, al propriului traseu de dezvoltare, care să permită în ultimă 
instanță. proceduri de rectificare. Cu alte cuvinte, evaluarea formatoare 
este centrată pe educabil, fondată pe mentalitatea deschisă cu privire la 
transformarea în sens pozitiv a identității profesionale, care favorizează 
pe baza reflecțiilor asupra propriei acțiuni, restructurări permanente în 
cadrul demersului didactic.

În aceeași direcție, a transformării identității, intervine și autoeducația, 
pe care Stan (2001) o caracterizează ca fiind o activitate dinamică, respon-
sabilă și plurivalentă de îmbunătățire, perfecționare a personalității. Auto-
educația se manifestă ca urmare a educației permanente, fără a recurge la 
sprijinul specializat al instituțiilor educaționale, iar această tendință devine 
din ce în ce mai pregnantă odată cu înaintarea în vârstă a oamenilor. Litera-
tura de specialitate distinge anumite metode și procedee de autoeducație: 
autopersuasiunea, exemplul, autostimularea, autoconstrângerea, jurnalul 
intim, autoanaliza, autoevaluarea rezultatelor (Comănescu, 1996). Astfel, 
autoeducația presupune stăpânirea din partea individului a unui ansamblu 
de metode de autocontrol, autostimulare, autoconstrângere și de dezvoltare 
a creativității, în vederea actualizării cunoștințelor și abilităților individuale.

Conceptul de profesionalizare didactică reprezintă „utilizarea euris-
tică și creativă a tuturor competențelor (cunoștințe, abilități și atitudini), 
care stau la baza personalității didactice, obținute prin continuarea, apro-
fundarea și adaptarea formării profesionale inițiale, ținându-se cont și 
de condițiile unor solicitări deosebite de cele care au constituit reperele 
pregătirii inițiale, prin formare continuă și autoformare, pe fundamentul 
corelării nevoilor personale cu nevoile instituționale” (Guțu, 2015, p. 104). 
Într-un astfel de context, al extinderii dezvoltării profesionale continue în 
raport cu anumite cerințe instituționale, competențele reflexive și aptitudinile 
de cercetare ale profesorilor constituie pârghii de asigurare a calității prestației 
didactice. Conform Comunicării Comisiei către Consiliul și Parlamentul 
European privind îmbunătățirea calității formării profesorilor (2007), sunt 
vizate competențe de reflecție sistematică asupra practicii educaționale, 
introducerea rezultatelor cercetărilor educaționale în actul de predare, eva-
luarea eficienței strategiilor didactice proprii și reconfigurarea demersului 
didactic, identificarea propriilor nevoi de formare. Aceste nevoi de formare 
ale profesorilor se află într-o permanentă actualizare, din cauza sau datorită con-
textelor evolutive pe care societatea le parcurge necontenit.
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Educația permanentă poate fi definită drept procesul de perfecțio-
nare a dezvoltării personale, sociale și profesionale pe durata întregii 
vieți a individului (Stanciu, 1999). Dintre Politicile de la nivelul Uniunii 
Europene în domeniul formării profesionale continue, Memorandumul 
privind învățarea pe tot parcursul vieții al Comisiei Europene (2000) 
formulează o serie de mesaje cu rol de orientare a viitoarelor acțiuni în 
domeniu, care fac referire la accesul general la formarea și îmbunătățirea 
competențelor profesionale, la alocarea unor investiții în formarea și 
dezvoltarea resurselor umane din învățământ și la încurajarea inovației 
în predare și învățare.

Exigențele referitoare la educația pe tot parcursul vieții se impun pe 
baza multiplelor schimbări ce survin în mediul social, profesional și cultural 
al profesorului, această tipologie a educației fiind o urmare a democrației 
societății actuale și îndeplinind o funcție corectivă, care are scopul de re-
mediere a dificultăților cu care se confruntă cadrul didactic, fiind susținută 
de ocazii permanente de dezvoltare și de motivație intrinsecă.

Așadar, pentru a atinge dezideratul dezvoltării profesionale, cadrele 
didactice trebuie să își cunoască sinele, să fie dornice de transformări 
pozitive ale identității lor și să se angajeze în procese de restructurare a 
demersului educațional, valorificând orice ocazie de dezvoltare, pe întregul 
parcurs al vieții.

I.3. Personalitatea cadrului didactic și rolul determinant 
al acesteia în eficiența didactică autopercepută

Personalitatea ... esenţă dinamică a oricărui om, mereu disponibilă şi în 
continuă desfăşurare, cu progresul şi involuţiile ei, în dialectica existenţei.

Salvatore Battaglia

Eficiența și personalitatea cadrului didactic reprezintă două subiecte 
de interes major în rândul cercetărilor din domeniul pedagogiei și a ști-
ințelor educației. Personalitatea, în accepțiunea majorității specialiștilor 
contemporani, presupune indicele valoric rezultat în urma stabilirii unor 
raporturi dependende la nivelul structurii bio-psiho-socio-culturale a indi-
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vidului, determinate de factori cognitivi, afectiv-motivaționali și compor-
tamentali. Această structură bio-psiho-socio-culturală este înzestrată cu o 
capacitate de autoreglare, cu atât mai mult asupra categoriei componente 
ale sale: potențialul de formare al individului. Acesta include, în mod ge-
neral, abilități de gândire, de meta-gândire și capacități de însușire a unor 
strategii de acțiune, iar în mod particular, configurații ale trăsăturilor de 
personalitate. Rolul determinant al educației asupra personalității este de 
a influența factorii ereditari și factorii de mediu, astfel încât individul să se 
poată dezvolta într-un climat prielnic, având la dispoziție toate condițiile 
necesare unei evoluții optime (Bocoș & Jucan, 2008).

„Există multe lucruri minunate pe lume, dar niciunul mai minunat 
decât omul”, afirma filozoful grec Sofocle, în urmă cu aproximativ 2500 
de ani. Aplecându-ne asupra acestei mențiuni, cu atât mai mult, astăzi, 
în transcederea unei perioade în care se înregistrează progrese considera-
bile în domeniul cunoașterii, subliniem importanța calității în formarea 
și dezvoltarea personalității indivizilor, ca răspuns la stimulii exigențelor 
societății actuale. Pavelcu (1969, p. 279) indică accentul valoric în cadrul 
definiției personalității: „Capacitatea de acumulare activă, intensivă a 
valorilor fundamentale create de umanitate, capacitatea de a transforma 
conştient şi eficient realitatea în folosul omenirii îi conferă individului 
uman valoare şi-l consacră ca personalitate”. Astfel, conform definiției 
sale, personalitatea unui individ se remarcă prin modul în care acesta se 
raportează la realitatea înconjurătoare, captând, structurând și internali-
zând receptori valorici, în funcție de care își orientează comportamentul în 
exercitarea anumitor roluri pe care acesta le deține în societate. După cum 
spunea și Stoetzel (1963), referindu-se la persoană ca subiect, personalitatea 
reprezintă o proiecție obiectivă a acelui subiect.

Pe parcursul deceniilor anterioare, mulți cercetători și-au manifestat 
interesul pentru a studia personalitatea. Astfel, au reieșit câteva teorii-em-
blemă asupra personalității, pe care le prezentăm succint (vezi Tabelul nr. 
I.6), conform Țuțu (2007), astfel:
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Tabelul nr. I.6. Studii asupra personalității umane și implicații teoretice ale acestora 
(sinteză personală)

Teorii ale personalității Implicații ale teoriei
Psihologia analitică (Jung, 1994) Personalitatea are încorporate trei straturi (sisteme) intercorela-

te: conştientul, inconştientul personal şi inconştientul colectiv.
Psihologia individuală (Adler, 1956) Factorii socio-culturali reprezintă elementul central al dezvoltării 

personalității.
Personalitatea are la bază tendinţa spre perfecţionare, spre uni-
tate şi integrare.

Psihanaliza interpersonală (Horney, 1998) Dezvoltarea personalității presupune rezolvarea conflictelor 
interpersonale.

Teoria trăsăturilor de personalitate (Allport, 
1937)

Prin studiul asupra cercetărilor referitoare la personalitate, au-
torul identifică 3 elemente comune:
1. Fiecare om deține o personalitate unică;
2. Seria caracteristicilor personalităților individuale este diferită, 
în cazul oamenilor;
3. Caracteristicile personalităților prezintă o constanță relativă 
în timp.
Introduce noțiunea de „trăsătură” pentru a evidenția particu-
laritățile individuale, definind-o: predispoziția individului de a 
oferi răspunsuri identice sau similare la diferiți stimuli.

Teoria constructelor personale (Kelly, 1963) Abordarea fenomenologică a personalității, mai exact, maniera 
în care indivizii înțeleg ceea ce li se întâmplă. Postulatul acestei 
teorii este efortul psihic al individului de a anticipa evenimentele 
care urmează să se desfășoare.

Analiza factorială a personalității Influențat de manifestările behavioriste, autorul își structurează 
teoria pe baza analizei comportamentelor umane.
Precizează că personalitatea cuprinde două dimensiuni majore 
extraversiunea (E); neuroticismul (N); ulterior adăugând o a 
treia: psihoticismul (P).

Analiza factorială a personalității Comparativ cu Allport, care utilizează noțiunea de trăsătură 
de personalitate, în acest caz se propune conceptul de factor de 
personalitate, pentru a evidenția mai concret diferențele com-
portamentale dintre oameni.
Structura fundamentală a personalității este constituită din cinci 
factori principali, denumiți Big-Five. Aceștia sunt: extraversiu-
nea, agreabilitatea, conștiinciozitatea, stabilitatea emoțională și 
cultura/intelectul.

Toate aceste teorii caută să explice structura unică a ansamblului carac-
teristicilor de ordin fizic și psihic a indivizilor ce le declanșează modalități 
de gândire, atitutine și comportament, în diverse situații. Alexandrescu 
(1998) este de părere că personalitatea și identitatea de sine a adulților sunt 
strâns legate de principala lor activitate – munca. În contextul mediului 
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educațional, personalitatea cadrului didactic încorporează particularitățile 
individuale ale profesorului, evidențiate în cadrul prestației didactice și 
în deplinătatea rolurilor pe care acesta le îndeplinește în cadrul profesi-
unii. Accepțiunea profesorului modern include dincolo de nivelul înalt 
de calificare profesională, un spectru larg al competențelor profesionale, 
exercitate cu responsabilitate, pe baza unei judecăți de valoare coercitive, 
grație capacității de autoreglare. Formarea, dezvoltarea și reconstituirea 
acestor competențe profesionale deținute de către profesori pot genera efi-
ciență în cadrul procesului instructiv-educativ. Cosma (2013) structurează 
legăturile sistemice dintre trăsăturile de personalitate ale profesorilor și 
eficiența activității didactice a acestora. Astfel, reies trei structuri de atitu-
dini profesionale a profesorilor, pe baza trăsăturilor lor de personalitate, 
care indică eficiența didactică a acestora:

	• Structura A: atitudini definite prin afecțiune, înțelegere, prietenie;
	• Structura B: atitudini definite prin responsabilitate, spirit metodic, 
acțiuni sistematice;
	• Structura C: atitudini definite prin putere de stimulare, imaginație, 
entuziasm.

Maniera în care cadrele didactice își vizualizează retrospectiv și pro-
spectiv acțiunile pedagogice le permite acestora aprecierea perceptivă a 
autoeficacității. Bandura (1995) definește autoeficacitatea ca fiind credinţele 
oamenilor în capacităţile lor de a organiza şi executa acţiuni necesare pentru 
gestionarea situaţiilor potenţiale. Autoeficacitatea percepută a profesoru-
lui presupune convingerea acestuia asupra trăsăturilor de personalitate 
deținute, încrederea în propriile forțe, care îl vor determina să realizeze 
calitativ scopuri educaționale, traduse în termeni de expectanțe ale unor 
comportamente provenite de la educabili.

I.3.1. Dimensiunile personalității

Tipologia, natura și numărul dimensiunilor personalității au fost studiate 
de către teoreticieni, pe parcursul mai multor ani, utilizându-se perma-
nent analiza factorială în vederea unor grupări coerente care să permită 
descrierea personalității.
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În prezent, se remarcă, cu preponderență, cinci dimensiuni funda-
mentale ale personalității, cel mai elocvent model, în percepția noastră, 
fiind: modelul Big Five. Potrivit acestui model, instrumentul elaborat de 
McCrae & Costa (1999), un inventar de personalitate constituit din 240 
de itemi, grupați în funcție de cele 30 de fațete ale personalității, permite 
evaluarea celor cinci dimensiuni: extraversiunea, agreabilitatea, conștiința, 
neurotismul și deschiderea.

Extraversiunea, care cuprinde fațete precum: sociabilitatea, activismul, 
asertivitatea, căldura sufletească, căutarea senzațiilor și emoțiile pozitive, 
evidențiază nivelul de sociabilitate al persoanei în cauză, siguranța de sine 
și pozitivismul. Agreabilitatea indică natura relațiilor interpersonale și ge-
nerozitatea, prin fațete specifice: modestia, sensibilitatea, încrederea, altru-
ismul, dreptatea, conformitatea. Conștiința, caracterizată prin: competiție, 
ordine, sentimentul datoriei, reușită, autodisciplină și deliberare, denotă 
capacitățile individului de planificare, organizare și îndeplinire a atribuții-
lor. Neurotismul evidențiază prin fațetele sale: anxietatea, furia-dușmănia, 
timiditatea socială, depresia, impulsivitatea și vulnerabilitatea, echilibrul 
emoțional și abilitățile adaptative ale individului. Deschiderea evaluează 
curiozitatea intelectuală, imaginația, sensibilitatea estetică, atenția atribuită 
propriilor sentimente și atitudinile nondogmatice. Cele 6 fațete ale acestei 
dimensiuni sunt: deschiderea către reverii, estetic, sentimente, acțiuni, idei 
și valori (Platon, 2017).

Construirea Inventarului de personalitate Big Five©plus (Constantin et 
al., 2010) este o probă standardizată de evaluare a personalității, validată 
în România, care potențează realizarea unui screening al personalității 
individuale, în contexte organizaționale. Aplicarea acesteia în cadrul or-
ganizației școlare, asupra cadrelor didactice pentru învățământ primar, va 
permite o radiografiere exhaustivă a personalităților acestora, menită să 
semnaleze eficacitatea autopercepută a profesorilor, să indice oportunități 
de dezvoltare personală și profesională a acestora și să valorifice punctele 
forte deținute de către cadrele didactice, în procesul instructiv-educativ.

Stogdill (1974) printr-o metaanaliză, relatează că printre trăsăturile 
de personalitate care conferă eficiența managerială indivizilor, se numără 
și extraversiunea și conștiinciozitatea. În studii ulterioare s-au identificat 
corelații semnificative între extraversiune și aptitudinile de conducere 
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(Baron & Byrne, 1991) şi între extraversiune şi satisfacţia muncii (McCrae 
& Costa, 1995).

Trăsăturile de personalitate deținute de către profesori se reflectă, in-
contestabil, în activitatea lor didactică, în complexitatea rolurilor pe care 
aceștia le îndeplinesc la clasă.

I.3.2. Calități, aptitudini, statut, roluri, competențe

Personalitatea didactică se „autoconstruiește”, sub cupola exercitării funcțiilor 
profesionale deținute de către profesori, pe baza însușirilor principiilor, 
valorilor și normelor sociale, specifice profesiunii didactice. Valoarea so-
cială a profesiei didactice devine vizibilă prin intermediul unor atribute 
precum: manifestarea respectului profesorului față de propria persoană, 
față de activitatea didactică desfășurată și față de elevi, valorificarea inter-
culturalității în actul educațional, comportamentul prosocial și moral-civic 
demonstrat în orice context școlar, respectiv extrașcolar, precum și respec-
tarea diferențelor individuale, în cadrul relațiilor interumane (Ioja, 2020).

Asigurarea eficienței activităților didactice ale profesorilor pentru 
învățământ primar și profesionalizarea carierei didactice presupune con-
trabalansarea normelor și precizărilor legale referitoare la prestarea acti-
vității didactice, pe baza unor standarde profesionale, ce includ „un set 
de cunoștințe și competențe descrise și structurate într-un model profe-
sional care se asimilează sistematic și pe baze științifice” (Păun, 2002, p. 
21) și trăsăturile de personalitate, deținute de către aceștia. Dezvoltarea 
competențelor profesionale, experiența didactică și profesionalismul pro-
fesorului îl va conduce pe acesta spre atingerea unei trepte superioare de 
dezvoltare, la care orice dascăl tinde: măiestria pedagogică. Chiş (2005) 
precizează că este timpul oportun manifestării profesorului profesionist, 
care prin eforturile sale științifice să valorifice școala aflată în schimbare, 
bazându-se pe evoluția școlară a elevilor, tratați diferențiat. În acest sens, 
al evidențierii profesionistului în educație, Iucu (2004) propune principalele 
ipostaze profesionale ale profesorului:

	• Persoana concretă, aflată în deplină interdependență cu ceilalți și dor-
nică de dezvoltare personală și profesională;
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	• Actorul social, cel care ia în considerare implicațiile sociale și sarcinile, 
proiectele colective;
	• Tehnicianul, cel care valorifică tehnologia ca instrument principal în 
soluționarea problemelor;
	• Enciclopedicul, profesorul ce pune accent pe fundamentarea teoretică, 
tratată interdisciplinar;
	• Practicianul reflexiv, profesorul care își analizează îndeaproape practi-
cile educaționale, pe baza cercetării-acțiune.

Caracterul reflexiv al personalității didactice valorifică utilizarea unor 
proceduri de realizare a sarcinilor, atribuțiilor educaționale ale profe-
sorilor, care implică procese precum: analiza, interpretarea, argumentarea 
fondată, structurarea și restructurarea unor componente esențiale ale actului 
didactic, în vederea generării eficienței și calității în contexte educaționale. 
În societatea actuală, una dintre mențiunile, acceptate la nivel european, 
în raport cu prestația didactică este cea referitoare la deținerea de către 
educatori a unor abilități ce vizează învățarea pe tot parcursul vieții, gân-
direa analitică, sintetizarea și promovarea unei comunicări eficiente. Aceste 
abilități vor permite profesorilor să ofere claritate predării, să exemplifice 
pertinent experiențe de învățare și vor crea cadrul oportun perfecționării 
competențelor psihopedagogice și științifice ale acestora, privite în conti-
nuare ca și principale calități ale cadrelor didactice, conform Manea & Stan 
(2015). Alte abilități necesare unui profesor eficient sunt: stabilirea clară a 
obiectivelor învățării elevilor; proiectarea și organizarea unor situații de 
învățare pentru elevi, corelate cu realitatea înconjurătoare; promovarea și 
dezvoltarea interacțiunilor sociale ale educabililor, în mediul școlar; cu-
noașterea și aplicarea unor strategii stimulatoare de creativitate, inovație și 
motivație pentru învățare, în rândul elevilor și monitorizarea permanentă 
a progresului școlar al educabililor și al propriului progres profesional 
(Manea, 2015). Atenția sporită pe care cadrele didactice o acordă propriei 
dezvoltări continue, respectiv a progresului profesional, se datorează unei 
conștientizări în masă a rolului vital pe care profesorii îl ocupă în viața 
elevilor lor (Gopinath, 2015). Profesorul este văzut în continuare de către 
elevi ca un model, ca un etalon al unui comportament dezirabil, care se 
circumscrie unui circuit de acțiuni cognitive și unor atitudini responsabile, 
menite să asigure buna-funcționare și desfășurare a activităților în școală 
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și comunitate. Multitudinea de roluri pe care profesorul le îndeplinește în 
cadrul procesului educațional, consacră meseria de dascăl ca fiind una au-
tonomă. Ciolan (2008) definește autonomia ca fiind capacitatea umană de 
construcție a propriei identități, pe baza intereselor proprii, interacțiunilor 
eficiente cu realitatea înconjurătoare și a dezvoltării unor proiecte, menite 
să susțină propriile scopuri. Dincolo de principalul facilitator al învățării, 
profesorul este expert în actul de predare-învățare, un statut care nu poate 
fi demontat atâta timp cât personalitatea sa și competențele profesionale 
demonstrate conlucrează și generează performanțe de ordin cognitiv și 
comportamental în rândul elevilor lor. Profesorul este un agent al mo-
tivației, care stârnește, inițiază și menține motivația și interesul elevilor 
pentru învățare, prin intermediul diverselor tehnici și strategii activizante 
de tratare a conținuturilor curriculare. Profesorul este un coordonator, 
un lider al grupului de elevi, un consilier al acestora, care le orientează 
comportamentul și demonstrează empatie la fiecare acțiune desfășurată 
de către ei. Și nu în ultimul rând, profesorul este un profesionist reflexiv, 
care își anchetează demersul didactic, își adresează întrebări reflexive, pe 
baza cărora își reinventează abordarea pedagogică în funcție de nevoile 
și performanțele educabililor (Woolfolk, 1990).

 Îndeplinirea tuturor acestor roluri poate fi realizabilă în momentul în 
care profesorul deține setul de competențe profesionale, specifice carierei 
didactice. Bocoș et al. (2021j) descriu competența ca fiind caracteristica 
(individuală sau colectivă) care presupune selectarea, mobilizarea, com-
binarea și utilizarea eficientă a ansamblului de cunoștințe, abilități și ati-
tudini, într-o situație specifică. Un model ce confirmă această accepțiune a 
competenței este cel elaborat de către Voiculescu & Vintilă (2011), în cadrul 
proiectului „Calitate, inovare, comunicare în sistemul de formare continuă 
a didacticienilor din învățământul superior” (POSDRU/87/1.3/S/63709). 
Teoreticienii pornesc de la teza conform căreia o competență dispune de 
o structură internă, reprezentată de: componentele competenței (cunoș-
tințe, abilități, atitudini) și relațiile stabilite între acestea și de o structură 
externă, exprimată prin contextul în care se manifestă competența (sarcina 
de lucru, situația, contextul) și relațiile situaționale impuse de către acesta 
(Vezi Figura nr. 1.2.).
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Sistemul de competențe profesionale enunțate anterior se dezvoltă 
procesual-gradual la profesori, pe baza aptitudinilor lor pedagogice. Ștefan 
(2006) precizează că aptitudinea pedagogică constituie un șir de însușiri 
individuale, care valorifică comportamentul educațional eficient. Aceste 
însușiri presupun abilitatea de a fi convingător, de a fi coerent și de a trans-
mite mesajul educațional clar, pe înțelesul tuturor, de a comunica adecvat 
cu elevii și de a dezvolta relații profesionale bazate pe respect reciproc, 
empatie și înțelegere. Aptitudinea pedagogică include aspecte de ordin 
cognitiv și afectiv-motivațional, dobândite de către cadrul didactic, în urma 
eforturilor dedicate autoformării, în vederea obținerii unor performanțe 
profesionale superior-calitative, în comparație cu cele anterioare.

I.3.3. Implicații personale și educaționale privind 
eficiența activității didactice

Autoeficacitatea reprezintă un concept cu o importanță valorică majoră, atât 
pe plan personal, cât și pe plan profesional, pentru orice individ al societății 
actuale. Acest concept a fost valorificat în cadrul Teoriei social-cognitive, 
enunțată de către Bandura (1986), și presupune în accepțiune modernă, 
ceea ce un individ este convins că poate realiza, pe baza abilităţilor și ca-
pacităților sale, în anumite contexte specifice, în vederea producerii unor 
rezultate scontate (Snyder & Lopez, 2007). Autoeficacitatea poate reprezenta 
un rod al preocupărilor constante ale indivizilor de a întreprinde acțiuni 
proactive, de a fi angrenați permanent în procese de reflecție, organizare și 
reorganizare a acțiunilor, precum și în acte autoreglatoare, cu scopul îmbu-
nătățirii personalității și a faptelor care îi reprezintă (Jeffrey & Nevid, 2009).

Cele patru surse principale ale credințelor de autoeficacitate, ce încor-
porează atât implicații personale, cât și profesionale ale subiecților au fost 
enumerate de către A. Bandura (1986): experiențe de măiestrie, experiențe 
diverse oferite de modele sociale, persuasiunea socială și stările fiziologice. 
Experiențele de măiestrie se referă la ideea unui efort susținut în atingerea 
și manifestarea succesului. Preconcepțiile individului, situate la nivel de 
subconștient, se implementează în mintea umană astfel încât experiențele 
reușite parcurse de către subiectul în cauză vor contribui la creșterea nive-
lului de autoeficacitate percepută, iar în egală măsură, experiențele disto-
rsionate din punct de vedere calitativ vor produce subminarea nivelului 
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de autoeficacitate. Experiențele diverse oferite de modele sociale fac trimiteri 
la oportunitatea indivizilor de a observa cum acționează alții în diverse 
contexte și mai mult decât atât, de a aprecia reușita lor prin racordare 
directă la propriile abilități similare deținute de către aceștia. Persuasiunea 
socială presupune înrădăcinarea unor convingeri și motivații personale 
referitoare la propriile abilități deținute, care vor asigura reușita persoanei 
în cauză. Stările fiziologice influențează percepția indivizilor asupra propriei 
eficiențe. Stările emoționale pozitive îmbunătățesc autoeficiența percepută 
a oamenilor.

Maddux (2016) prezintă o contribuție teoretizată relevantă, prin care 
intervine cu o a cincea sursă principală de autoeficacitate: vizualizarea 
sau experiențele imaginare. Prin aceasta, el sugerează că expunerea la nivel 
mental a unor experiențe încununate de succes, întăresc sentimentul de 
capabilitate al indivizilor.

Eficiența cadrelor didactice, în mediul educațional, la nivel micro-struc-
tural, denotă valorificarea abilităților de explorare, identificare, organizare și apli-
care a celor mai potrivite strategii didactice pentru a produce rezultatele expectate, 
inițial corolate în termeni de finalități educaționale și ulterior concretizate în 
comportamentele educabililor. Webb et al. (2002) evidențiază că profesorul care 
practică autoanaliza activității didactice asigură liantul dintre recunoaște-
rea informațiilor, la nivel de cunoaștere, organizare, estimare și comparare 
cu formularea de concluzii, observarea faptelor și cu raționamente logice.

Din prisma principalelor etape ale procesului educațional, în continuare 
vom sublinia semnificația eficienței cadrelor didactice în etapa de predare, 
efectul eficienței cadrelor didactice în învățarea școlară a elevilor și eficiența 
cadrelor didactice în etapa de evaluare. Instruirea didactică, sub aspect 
funcțional, este construită pe baza unei intenționalități și este ghidată de 
obiective menite să fie îndeplinite. Eficiența didactică este conturată în ca-
drul activităților instructiv-educative prin articularea coerentă a resurselor 
informaționale, metodice, educaționale, organizatorice și motivaționale, 
în vederea atingerii finalităților educaționale.

O sinteză cuprinzătoare (Coe et al., 2019) evidențiază impactul predării 
eficiente a profesorilor, relevat prin urmărirea și îndeplinirea cu succes a 
patru priorități: înțelegerea conținutului, crearea unui mediu pozitiv, maximi-
zarea oportunităților de învățare și activarea gândirii profunde.
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Înțelegerea conținuturilor curriculare ce urmează a fi predate presu-
pune din partea profesorului o documentare științifică riguroasă, care să 
îi asigure un transfer clar al mesajului educațional, adaptat caracteristi-
cilor de vârstă ale elevilor. Prin această măsură strategică de stăpânire a 
conținutului, profesorul este pregătit să răspundă curiozităților elevilor 
și să soluționeze posibilele neclarități apărute în receptarea și înțelegerea 
conceptelor. În aceeași măsură, un profesor eficient va structura conținutul 
astfel încât acesta să poată fi asociat cu alte cunoștințe deținute deja de 
către elevii săi, pentru o asimilare cognitivă graduală a acestora. Scenariile 
didactice ale educatorului necesită a fi rafinate, cu scopul de a identifica 
și valorifica prin repertoriul de activități educaționale, modul de gândire 
al elevilor.

Crearea unui mediu pozitiv, favorabil învățării și dezvoltării integrale 
a personalităților elevilor implică stabilirea unor relații educaționale bazate 
pe respect reciproc și încurajarea dezvoltării unor relații elev-elev, în care 
să fie configurate: cooperarea, relaționarea și motivația.

Maximizarea oportunităților de învățare ancorează trei elemente prin-
cipale: managementul eficient al timpului și reconsiderarea procentuală 
a acestuia, în favoarea învățării elevilor, consecvența aplicării regulilor 
clasei și anticiparea aspectelor perturbatoare din cadrul actului de predare.

Activarea gândirii profunde a elevilor implică acțiuni instructiv-edu-
cative specifice din partea profesorului, precum:

	• structurarea clară a obiectivelor și a sarcinilor de învățare;
	• explicația noțiunilor noi, prin raportare la experiența de viață a șco-
larilor;
	• chestionarea modului în care este asimilată informația de către elevi;
	• oferirea și primirea de feedback pentru implementarea unor noi mă-
suri;
	• fixarea cunoștințelor predate;
	• activarea competențelor metacognitive ale elevilor.

Aceste elemente pot fi controlate și îmbunătățite pentru a deveni pro-
fesori și mai eficienți.

Efectul eficienței didactice asupra învățării școlare a elevilor constă 
în restructurarea viziunii pedagogice în funcție de stilurile de învățare ale 
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educabililor, identificate pe baza unei cunoașteri aprofundate a identităților 
lor și în motivarea permanentă a elevilor de a se implica activ în procesul 
de învățare. Literatura de specialitate (Negovan, 2013) a precizat trei cate-
gorii ale stilului de învăţare: stil centrat pe semnificaţie (meaning), potrivit 
elevilor care prezintă disponibilitate în a se implica activ și elevilor motivați 
intrinsec, în sarcinile de învățare; stil centrat pe reproducere (reproducing), 
semnificativ elevilor pregătiți să își susțină efortul în învățare, datorită unei 
motivații extrinseci; stil centrat pe achiziţii (achieving), care are la bază, de 
asemenea, motivația extrinsecă, însă corelată cu dorința de succes.

Eficiența didactică remarcată în cadrul etapei de evaluare, se remarcă 
cel mai bine prin intermediul performanțelor școlare ale elevilor, reflec-
tate în rezultate, produse finale, atitudini și comportamente. Plecând de 
la acestea, un profesor eficient își va restructura întregul demers didactic 
pentru accederea la performanțe superior-calitative, celor obținute anterior.

Regândirea strategiilor evaluative presupune luarea în considerare a 
următoarelor aspecte:

	• Supradimensionarea acțiunii de evaluare, prin evaluarea întregului 
proces acțional-procedural, care a determinat înregistrarea respecti-
velor rezultate școlare;
	• Integrarea evaluării conduitelor și atitudinilor elevilor;
	• Promovarea principiului diversității în aplicarea tehnicilor și forme-
lor de evaluare;
	• Valorizarea rezultatelor pozitive ale evaluării;
	• Utilizarea constantă de către elevi a autoevaluării și interevaluării 
(Cucoș, 2014).

Crearea unor obiceiuri elevilor de a se autoevalua, va genera o serie 
de beneficii, după cum susține Radu (1988, p. 246):

	• „Profesorul dobândește confirmarea aprecierilor sale în opinia elevi-
lor, referitoare la rezultatele constatate;
	• Elevul exercită rolul de subiect al acțiunii pedagogice, de participant 
la propria formare;
	• Îi ajută pe elevi să aprecieze rezultatele obținute și să înțeleagă efor-
turile necesare pentru atingerea obiectivelor stabilite;
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	• Cultivă motivația lăuntrică față de învățătură și atitudinea pozitivă, 
responsabilă, față de propria activitate.”

Literalmente, doar în aceste condiții, ale unei implicări personale și pro-
fesionale, în deplinătate, ale profesorului, cu scopul îmbunătățirii oricărui 
segment educațional, se poate discuta despre eficiență în cariera didactică.

I.3.4. Introspecția și inteligența intrapersonală

Capacitatea cognitivă a omului, inteligența, constituie „o cale prin care un 
individ poate să își rezolve problemele de viață reală, abilitatea de a crea 
sau de a oferi un produs sau un serviciu, potențialul de a găsi sau de a crea 
soluții care să faciliteze achiziția de cunoaștere nouă” (Gardner, 2007, p. 65).

Autor a optsprezece cărți traduse în douăzeci și unu de limbi și sute 
de articole, Howard Gardner este renumit în domeniul educațional pentru 
Teoria Inteligențelor Multiple, care se constituie ca o critică adusă teoriilor 
tradiționale asupra inteligenței conform cărora inteligența este unică și 
măsurabilă prin instrumente standard psihometrice. Inteligențele multiple 
enunțate de către Gardner (2015) sunt:

1. Inteligența verbal-lingvistică sau inteligența cuvintelor, situată în lobul 
temporal stâng;

2. Inteligența logico-matematică sau inteligența numerelor și a rațiunii, 
controlată în emisfera stângă;

3. Inteligența vizual-spațială sau inteligența imaginilor, desenului și a 
picturii, situată în porțiunea posterioară a emisferei drepte;

4. Inteligența muzical-ritmică sau inteligența tonului, ritmului și a timbru-
lui, situată în lobii frontal și temporal drepți;

5. Inteligența corporal-kinestezică sau inteligența întregului corp, situată 
în jumătatea stângă a creierului;

6. Inteligența interpersonală sau inteligența interacțiunilor sociale, situată 
în lobii frontali;

7. Inteligența intrapersonală sau inteligența autocunoașterii, situată în 
lobii frontali;

8. Inteligența naturalistă sau inteligența tiparelor, regularităților și a com-
portamentelor.
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Inteligența intrapersonală sau inteligența autocunoașterii reliefea-
ză gândirea și formarea unui model despre sine. A te înțelege pe tine 
însuți, printr-o poziționare în raport cu ceilalți, a-ți analiza punctele forte 
și slabe din propria activitate didactică, a-ți identifica și controla spectrul 
gândurilor, emoțiilor și atitudinilor în vederea discernământului corect al 
deciziilor profesionale presupune un angajament internalizat în procesul 
de autocunoaștere, autoformare și autodevenire. Acest tip de inteligență 
presupune valorificarea introspecției, ca metodă principală de reprezen-
tare a propriei persoane, de identificare a celor mai eficiente soluții pen-
tru rezolvarea problemelor și de „hrănire” a dialogului cu propria lume 
interioară, în care sunt încorporate tendințe, credințe, valori și aspirații. 
Introspecția presupune o „vedere sau privire orientată spre interior, spre 
propriile stări și desfășurări subiective, spre deosebire de extrospecție, 
care este orientată în afară, spre lumea obiectivă (…)” (Popescu-Neveanu, 
1978, p. 376). Inteligența intrapersonală este asociată adesea cu termenul de 
metacogniție. Deținerea unei competențe metacognitive presupune să ai o 
cunoaștere despre cunoaștere, să îți poți înțelege propriul stil de învățare, 
să sesizezi modul în care poți înmagazina și interpreta anumite cunoștințe 
și să identifici în mod explicit strategiile oportune de punere a acestora în 
plan practic-acțional. Glava (2009, p. 26) definește metacogniția ca fiind 
„ansamblu articulat și flexibil al cunoștințelor pe care le are subiectul cu 
privire la caracteristicile și funcționarea propriului sistem cognitiv și capa-
citatea acestuia de a le utiliza în sensul asigurării funcționării sale optime.

Formarea, dezvoltarea și utilizarea competențelor metacognitive în 
rândul profesorilor pentru învățământ primar desemnează înclinația lor 
spre descoperirea potențialului intern (inteligența intrapersonală) de care 
aceștia dispun și asigurarea unui transfer educațional al cunoștințelor, adec-
vat generațiilor actuale. În vederea asigurării unui transfer clar, coerent și 
profesionist al conținuturilor curriculare, se reclamă în rândul profesorilor, 
un sistem bine închegat al autocunoașterii. În momentul în care cadrul 
didactic își conștientizează propriul circuit cognitiv, își identifică strategiile 
didactice cele mai eficiente în vederea transmiterii conținuturilor, își verifică 
validitatea competențelor profesionale deținute, poate să se poziționeze 
în proximitatea educabilului, transferându-i, în mod intuitiv, experiențe 
valoroase de învățare. Cu alte cuvinte, toate aceste acțiuni, de natură in-
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trospectivă, potențează desfășurarea optimă a actului educațional. Intros-
pecționismul, cu debut în Europa (1879), denumit și psihologia conștiinței, 
are ca și obiect al studiului, cunoașterea psihicului și analiza evenimentelor 
interne. Conceptul de conștiință derivă din latinescul conscientia și presupu-
ne o reflecție asupra decodării, comprehensiunii și interpretării unui obiect 
sau fenomen nou. Primele observații asupra psihicului uman, întreprinse 
de către Freud au conturat divizarea acestuia în: conștient, preconștient și 
inconștient, dezvoltând mai apoi teoria structurală a psihicului, vorbind 
astfel de: sine, eu și supraeu. Eul este un moderator între sine și supraeu, 
Zlate (2002) menționând despre acesta că reprezintă un liant între simțire, 
reflecție, conduită, toate fiind ancorate motivațional. Ca nucleu central al 
personalității umane, eul îndeplinește următoarele funcții:

	• Funcția cognitivă, care presupune integrarea ansamblului autopercep-
țiilor;
	• Funcția de mediere și reglare a atitudinilor, conduitelor și acțiunilor, în 
funcție de mediu și alți indivizi;
	• Funcția motivațională, care presupune prioritizare, formulare a expec-
tanțelor, explorarea contextelor de viață.

Din aceste considerente expuse anterior, acțiunile introspective ale 
cadrelor didactice, pot asigura o percepție clară asupra realității educați-
onale, atitudini, conduite și acțiuni pedagogice calitative și un angajament 
motivațional în cadrul profesiei.
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Capitolul II
Practicarea autoanalizei  

activității didactice.  
Factori perturbatori și motivatori, 
beneficii, consecințe contextuale, 

strategii didactice

II.1. Modele și teorii referitoare la autoanaliza în mediul școlar

În sistemul educațional din România, un moment de o maximă relevanță 
pentru profesori este acordarea calificativului anual. Întregul demers de 
evaluare implică acțiuni retrospective reflexive asupra performanțelor 
profesionale înregistrate de către cadrele didactice, pe parcursul unui an 
școlar. Aceste performanțe devin vizibile, grație fișei de autoevaluare, care 
cuprinde domenii ale evaluării, criterii și indicatori de performanță, precum 
și punctajul acordat prin autoevaluare, respectiv, punctajul oferit de către 
comisia responsabilă și de către Consiliul de Administrație al instituției 
școlare. Astfel, profesorii își pot autoaprecia proiectarea activității didactice, 
realizarea activităților didactice, evaluarea rezultatelor învățării elevilor, 
impactul managementului clasei de elevi asupra eficienței didactice, ma-
nagementul carierei și al dezvoltării personale, contribuția la dezvoltarea 
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instituțională și conduita profesională. Aceste acțiuni autoanalitice vor fi 
validate sau infirmate de către celelalte organe specializate în evaluare. 
Ce dorim să subliniem este rolul major al autoanalizei activității didactice, 
practicată sistematic de către profesori, pe tot parcursul anului școlar în 
desfășurare. Autoanaliza activității didactice, realizată cu o anumită ritmi-
citate, poate produce modificări pozitive ale performanțelor profesionale 
ale profesorilor, înregistrate în fișa de autoevaluare de la finalul anului 
școlar, grație caracterului său autoreglator. Cadrele didactice pot constata 
în timp util anumite disfuncționalități asupra cărora pot interveni cu mă-
suri ameliorative, fără a fi nevoiți să evalueze propriu-zis acele aspecte și 
implicit, fără ca acestea să le afecteze în vreun sens cariera didactică.

Un alt exemplu de valorificare a autoanalizei activității didactice, în 
mediul educațional românesc, este dat de evaluarea din cadrul practicii 
pedagogice. După susținerea lecțiilor de probă și finale ale elevilor/ stu-
denților practicieni, la clasă, analiza acestora se realizează bidirecțional. 
Profesorii metodiști oferă aprecieri și recomandări referitoare la desfă-
șurarea activității didactice, susținută de practician, după ce acesta își 
realizează propria analiză. Inclusiv în cadrul fișei de evaluare a lecției, 
menită să măsoare performanța elevului/ studentului, există o secțiune, 
care adesea este denumită: autoevaluare, apreciere obiectivă, autoanaliză.

De asemenea, în cadrul inspecțiilor de specialitate, la clasă, analiza 
critic-constructivă realizată de către profesori, la finalul susținerii lecțiilor, 
este privită ca un moment esențial, care poate evidenția profesionalismul 
cadrului didactic, aptitudinile sale reflexive și dorința autoperfecționării.

Conform celor menționate anterior, putem observa faptul că autoa-
naliza activității educaționale se realizează în momente-cheie ale carierei 
didactice. Considerând un deziderat ca profesorii să practice sistematic 
autoanaliza activității didactice în cadrul oricărui demers educațional, 
am elaborat un model teoretic al acesteia, prin intermediul teoriei funda-
mentate pe date (Grounded Theory). Acesta este constituit pe baza unui 
jurnal de teren în care sunt înregistrate observațiile cercetătorului, pe 
baza răspunsurilor profesorilor pentru învățământ primar, reprezentanți 
ai unor instituții școlare, situate în toate regiunile geografice ale țării, în 
cadrul activității de tip focus-grup și pe baza a zece studii de caz, realizate 
cu scopul de a explora dimensiunile formative ale practicării autoanalizei 



53

Capitolul II

activității didactice. Din cadrul acestei teorii, dorim să evidențiem, succint, 
următoarele aspecte:

	• Condițiile care influențează fenomenul autoanalizei activității didac-
tice, iau forma unor trăsături de personalitate specifice deținute de 
către profesori, dar și a unor atitudini proactive, care demonstrează 
disponibilitatea fizică și psihologică a cadrelor didactice de a practica 
acest demers;
	• Strategiile abordării și practicării autoanalizei activității didactice se 
pot traduce prin: strategii de autocunoaștere a identității personale 
și profesionale a profesorilor, strategii autoreflexive pe baza intero-
gației, strategii de intervenție consecvent-ameliorativă, strategii de 
apreciere a performanțelor profesionale și strategii de eficientizare a 
demersului educațioal;
	• Dintre consecințele abordării acestor strategii ale autoanalizei acti-
vității didactice, subliniem: rafinarea demersului, didactic, atingerea 
finalităților educaționale și progresul profesional al profesorilor.

Pe de altă parte, plecând de la răspunsurile profesorilor pentru învă-
țământ primar la focus-grup-ul organizat de către noi în anul școlar 2022-
2023, am identificat câteva etape în abordarea autoanalizei activității didac-
tice. Acestea ne-au permis să realizăm o metodă stratificată de abordare a 
autoanalizei activității didactice, în concepție proprie (vezi Figura nr. II.1).
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Această metodă, în șase pași, a autoanalizei activității didactice, reflectă 
de fapt, parcursul angajamentului unui profesor de a practica acest proces și 
setul de achiziții cognitive și noncognitive pe care practicarea autoanalizei 
activității didactice îl conferă cadrului didactic. Momentul „aha” reprezin-
tă primul contact al profesorului cu acțiunile introspective referitoare la 
propriul demers educațional. Acest prim contact este o etapă revelatoare, 
care nu face altceva decât să creeze un cadru al cunoașterii identității pro-
fesionale, al identificării clare a nevoilor profesionale, plecând de la nivelul 
de performanță actual al profesorului. Din perspectivă filozofică, această 
etapă poate fi tradusă prin expresia: primele semne de întrebare, nasc primele 
exclamații. Aceste exclamații sunt, de fapt, autorăspunsurile și răspunsurile 
din partea celorlalți, prin intermediul feedback-ului, la propriile întrebări 
ale profesorului, la propriile expectanțe și la propriile realități educaționale 
trăite. Angrenarea cadrului didactic în practicarea autoanalizei activității 
didactice necesită o conștientizare relevantă din partea acestuia asupra 
ceea ce poate întreprinde. Cadrul didactic care practică autoanaliza acti-
vității didactice își va oferi cursivitate în demersul educațional, va realiza 
proiectări didactice cu sens, va desfășura activități didactice dinamice și 
flexibile și va evalua din punct de vedere diagnostic și prognostic perfor-
manțele elevilor și propria prestație profesională. Conectarea este etapa în 
care cadrul didactic își stabilește un mindset eficient și adoptă o atitudine 
onestă, înțelegând că nu deține adevărul absolut, că este necesar să își re-
actualizeze în permanență abordările la clasă, perfecționându-și sistemul 
emoțional, astfel încât să poată face față provocărilor profesiei. Ulterior 
acestor etape se produce magia transformării, care presupune modificări 
comportamentale și atitudinale firești ale cadrului didactic, vizibile la nivel 
de progres automonitorizat, autoconfirmat și validat din partea celorlalți 
agenți educaționali implicați. Această etapă reprezintă un propulsor de 
motivație profesională și inspirație pentru următoarele acțiuni profesiona-
le. Înregistrarea progresului se poate observa în relația didactică cu elevii, 
în responsabilitatea și corectitudinea cu care sunt luate anumite decizii 
profesionale, în valorificarea naturală și autentică a creativității cadrului 
didactic în predare și în stabilirea clară a unor scopuri realiste și implicit, 
în atingerea acestora prin perseverență și autodeterminare. Ultima etapă 
a acestui parcurs autoanalitic este constituită din dobândirea autonomiei 
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profesorului. În cadrul acestei etape, cadrul didactic va fi stăpân pe expli-
cațiile oferite educabililor în manieră clară, concisă și coerentă, va opera 
eficient cu strategiile didactice, rafinând „din mers” actul instructiv, va 
îndepărta în mare măsură erorile întâlnite în actul de predare-învățare, își 
va adresa în continuare autoîntrebări reflexive și va fi disponibil pentru 
schimbări calitative în cariera sa.

II.2. Managementul calității în educație promovat  
prin intermediul practicării autoanalizei activității didactice

„Calitatea nu este niciodată un accident,  
este întotdeauna rezultatul unui efort de inteligență” (John Ruskin)

Zi de zi suntem expuși la situații fără precedent, fapt care ne impune 
abordarea permanentă a unui mecanism de reglare a propriilor acțiuni, 
de reorganizare și de revizuire a acestora, în vederea propulsării calității 
în ceea ce facem. Așa cum preciza Niculescu (2006, p. 1): „Societatea con-
temporană își duce existența într-o lume a deschiderii, când mâine este 
necesar să știm mai mult și altfel decât astăzi, să fim capabili a face ceva 
ce nu am făcut niciodată în perioada în care am învățat să facem ceva”. 
Cu atât mai mult, domeniul educațional solicită profesorilor ancorarea în 
lumea cunoașterii, reprezentată de un traseu informațional în plină ascen-
siune. Acest traseu este necesar a fi presărat cu muncă, răbdare, empatie 
și consecvență, astfel încât să permită ajustări calitative, în orice moment.

Calitatea în educație, poate fi supranumită, conform Ghilețchi (2017) un 
obiectiv particular al agenților educaționali, alături de eficiență, echitate și 
democratizare. Iosifescu (2008) menționează calitatea ca fiind un concept 
multidimensional explicitat de către Organismul Internațional de Stan-
darde (ISO) în seria de standarde 9000. Astfel, deducem faptul că nivelul 
calității în educație este dat de îndeplinirea anumitor norme, reguli, valori 
și atitudini. Documente legislative și normative la nivel european privind 
calitatea în educație, pe care dorim să le evidențiem, sunt: Recomandarea 
Parlamentului și a Consiliului privind cooperarea europeană în evaluarea calității 
educației școlare, care tinde să dezvolte crearea de rețele între autoritățile 
din țările UE în scopul dezvoltării de practici și instrumente pentru evalu-
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area calității învățământului în școli și Raportul european privind indicatorii 
calității învățării permanente.

La nivel național și european, îmbunătățirea calității educației și a in-
struirii constituie o prioritate în cadrul politicilor educaționale, justificată 
în cadrul strategic european pentru cooperare în domeniu (Parlamentul 
European și Consiliul Uniunii Europene, 2009). De asemenea, Recomanda-
rea din anul 2001 a Parlamentului European și a Consiliului cu privire la 
cooperarea europeană în evaluarea calității în educația școlară evidențiază 
interesul comun al statelor membre pentru această abordare a îmbunătă-
țirii calității. Prezentul document normativ promovează auto-evaluarea 
în vederea îmbunătățirii școlilor. Astfel, dorim să evidențiem două relații 
de interdependență stabilite între calitatea în educație - calitatea educației și 
evaluarea internă a calității - evaluarea externă a calității. Preocuparea persona-
lului instituțiilor școlare pentru implementarea calității în acțiunile profe-
sionale întreprinse poate genera obținerea unor produse calitative, la nivel 
de rezultate, competențe, valori atitudinale ale educabililor și în aceeași 
măsură poate conduce la obținerea unor fonduri de investiții suplimentare 
pentru educație, drept urmare, gradul generalizat al calității educației, în 
integralitatea sa, se poate plasa în ascensiune. Din punct de vedere statistic 
(Comisia Europeană, 2015) în 31 de sisteme educaționale se produce atât o 
evaluare internă a calității, cât și o evaluare externă a acesteia. O evaluare 
internă reușită (întreprinsă colaborativ de către profesori, elevi, părinți și 
alți factori școlari co-interesați) poate contura concluziile fundamentale ale 
unei evaluări externe a calității. Este esențial pentru orice cadru didactic, 
mai ales, să își poată identifica nivelul propriilor performanțe în raport cu 
standarde de asigurare a calității.

Asigurarea calității în învățământul preuniversitar românesc este 
reglementată într-un cadru unitar legal-normativ. În anul 2005 a fost 
adoptată Legea asigurării calităţii educaţiei (Parlamentul României, 2006). 
Aceasta prevede reglementări referitoare la conceptualizarea generală 
a asigurării și evaluării calității, la metodologia asigurării calității edu-
cației, la evaluarea internă și externă a calității, precum și la acreditarea 
organizațiilor furnizoare de educație. Legea asigurării calităţii educaţiei 
stabileşte domeniile şi criteriile în care vor exista sisteme de calitate (stan-
darde, proceduri etc.):
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A. Capacitatea instituţională, cu ale sale criterii: structurile instituţionale, 
administrative şi manageriale; baza materială; resursele umane.

B. Eficacitatea educaţională, concretizată prin următoarele criterii: con-
ținuturile curriculare, rezultatele învăţării; activitatea de cercetare 
ştiinţifică/ metodică; starea financiară a organizaţiei.

C. Managementul calităţii, care surprinde următoarele criterii: ansam-
blul strategic şi procedural în vederea asigurării calităţii; proceduri 
referitoare la privind iniţierea, desfășurarea şi revizuirea periodică a 
programelor şi activităţilor desfăşurate; obiectivismul procedurilor 
de evaluare a rezultatelor învăţării; proceduri de evaluare periodică 
a calităţii resurselor umane din instituție; accesibilitatea resurselor 
adecvate învăţării; baza de date actualizată sistematic, referitoare la 
asigurarea internă a calităţii; transparenţa informaţiilor de interes 
public cu privire la programele de studii şi, după caz, certificatele, 
diplomele şi calificările oferite; funcţionalitatea structurilor de asi-
gurare a calităţii educaţiei, conform legii.

Domeniul eficacității educaționale este cel în care profesorul poate 
acționa punctual și strategic, în vederea asigurării calității în educație. 
Procesul autoanalizei activității didactice, ghidat de indicatorii specifici 
acestui domeniu poate conduce la înregistrarea unor modificări substan-
țial-calitative ale demersului educațional. Indicatorii operaționali ai do-
meniului eficacității educaționale, conform Hotărârii privind aprobarea 
standardelor (2005) sunt:

	• Indicatorul 24. Definirea și promovarea ofertei educaționale,
	• Indicatorul 25. Existența parteneriatelor cu reprezentanți ai comunității
	• Indicatorul 26. Proiectarea curriculumului
	• Indicatorul 27. Realizarea curriculumului
	• Indicatorul 28. Evaluarea rezultatelor școlare
	• Indicatorul 29. Evaluarea rezultatelor la activitățile extracurriculare 
(extra-clasă și extrașcolare)
	• Indicatorul 30. Urmărirea traiectului școlar și profesional ulterior al 
absolvenților
	• Indicatorul 31. Constituirea bugetului școlii
	• Indicatorul 32. Execuția bugetară.
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Dacă managementul calității educației este reglementat legal și revine 
ca atribuție a Comisiei pentru evaluarea și asigurarea calității (CEAC) și a 
Agenției Române de Asigurarea Calității în învățământul preuniversitar 
(ARACIP), distincția managementului calității în educație este dată de 
atribuirea responsabilității promovării calității de către actorii educați-
onali: elevi, părinți, cadre didactice. Plecând de la premisa propusă de 
Hanushek și Rivkin (2006) conform căreia calitatea în educație depinde 
de calitatea profesorilor, vom relata cum poate fi promovată calitatea în 
actul educațional, de către profesorii pentru învățământ primar, prin inter-
mediul practicării acestora a autoanalizei activității didactice. Calitologul 
american Deming propune un ciclu de management al calității, intitulat 
PEVA: Planifică- Execută- Verifică- Acţionează. Corelând aceste acțiuni cu-
prinse în ciclul PEVA cu acțiunile încorporate procesului de autoanaliză 
a activității didactice, constatăm similarități, care ar putea fi valorificate. 
Profesorul pentru învățământ primar își proiectează demersul educațional, 
întreprinde activitățile de instruire didactică, verifică achizițiile asimilate 
de către educabili, iar mai apoi acționează sistematic, ameliorativ, prin 
intermediul autoanalizei activității didactice, cu scopul obținerii unor 
rezultate superior-calitative, reluând întregul ciclu.

Avantajul profesorului pentru învățământ primar, comparativ cu alte 
cadre didactice este dat de faptul că acesta conlucrează împreună cu elevii 
săi pe parcursul a cinci ani școlari, la toate disciplinele. Acest timp petrecut 
împreună, natura situațiilor trăite, gestionarea acestora și reacțiile elevilor 
îi asigură cadrului didactic o imagine de ansamblu a educabililor. În ac-
cepțiune modernă, profesorul reprezintă un facilitator al învățării elevilor, 
un partener în mediul școlar, un model demn de urmat de către discipolii 
săi. Maniera în care acesta își gândește și aplică întregul demers didactic, 
plecând de la formularea obiectivelor vizate, structurarea conținuturilor 
disciplinelor, motivarea elevilor și resursele educaționale utilizate, îi va 
prezice educatorului calitatea în acțiuni. Singurul aspect care nu poate fi 
abandonat în acest proces este monitorizarea constantă a activității didac-
tice, prin intermediul autoanalizei. Notarea observațiilor despre impactul 
pe care acțiunile profesorului îl au asupra dezvoltării integrale a elevilor, 
despre modul în care reacțiile celor mici referitoare la procesul de învățare 
se manifestă, despre interacțiunile acestora între ei, în sala de clasă, precum 
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că trebuie să respecte acest aspect, ci mai mult, să îi facă pe cei mici să con-
știentizeze că este firesc să se întâmple astfel. Modul în care ne raportăm la 
ceea ce ne înconjoară este dat de individualitatea fiecăruia dintre noi, iar 
exprimarea opiniei este un drept asumat prin lege. Inteligența este o valoare 
cognitivă, de care dispunem cu toții. Acest lucru este demonstrat de către 
Howard Gardner (1983) care în urma elaborării Teoriei Inteligențelor Multi-
ple, concluzionează că toți dispunem de întreaga gamă de inteligențe. Însă 
experiențele de valorificare a inteligenței și oportunitățile de dezvoltare a 
lor diferă de la o persoană la alta. Indiferent de combinația de inteligențe 
pe care elevii o prezintă, principiul „niciun copil lăsat în urmă” ar trebui 
să constituie pentru profesori un motto, care să le direcționeze permanent 
activitatea profesională. Suntem oameni, așadar operaționalizăm dincolo de 
raționament și cu emoții. Sensibilitatea este marcată de diferite contexte în 
care elevii sunt expuși. Maniera în care profesorul demonstrează empatie, în 
care le antrenează elevilor controlul emoțiilor, prezentând constant posibile 
consecințe ale unui management deficitar al emoțiilor va forma temelia 
unor personalități puternice ale copiilor, pregătiți să își găsească soluțiile 
oportune de rezolvare a problemelor. Reflecția este un proces internalizat 
care poate fi dezvoltat prin aplicarea strategică a unor acțiuni de analiză, 
sinteză și evaluare și constituie un predictor al îmbunătățirii performanțelor 
școlare ale elevilor și a performanțelor profesionale ale profesorilor. Un 
alt mecanism implicat în calitate este dat de atenția pe care elevii o alocă 
procesului de învățare. Din fericire și aceasta poate fi antrenată, existând 
diverse tehnici de creștere a nivelului de atenție (spre exemplu, testul Stro-
op). Integralitatea cunoștințelor dobândite și a competențelor dezvoltate 
de către elevi, în mediul școlar, le va deschide apetitul cunoașterii și va 
constitui punctul de plecare pentru educația lor permanentă.

II.2.1. Autoreglarea și îmbunătățirea actului didactic –  
un mecanism de asigurare a calității la nivel microeducațional

Predictibilitatea începe să devină o caracteristică din ce în ce mai greu de 
deținut de către profesori, din cauza unui flux mare al schimbărilor ce 
se produc în sistemul educațional, cât și în viața cotidiană. Flexibilitatea 
și intuiția profesorilor devin prioritare în cadrul structurării demersului 
didactic, organizat astfel încât să permită mereu ajustări, corecții și modi-
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ficări la nivel funcțional, structural și operațional. Scopul final al acestor 
măsuri autoreglatorii, aplicate de către profesori, este optimizarea actului 
educațional, în ansamblul său. Autoreglarea instruirii didactice se află în 
strânsă corelație cu eficientizarea învățământului, tratat procesual și siste-
mic. Cristea (1998) precizează anumiți coeficienți ai autoeficacității didac-
tice, dintre care amintim: raportarea identității educabilului la finalitățile 
educaționale, prin asigurarea de către educator a unui parcurs educațional 
adecvat al elevului, în care să existe o legătură sistemică coerentă între 
conținuturile pedagogice predate, modul în care elevul învață și modul 
în care acesta este evaluat; dezvoltarea unei comunicări educaționale care 
să genereze îmbunătățiri la nivel cognitiv și comportamental, în rândul 
elevilor și dezvoltarea intenționalității lor în cadrul traseului: corecta-
re-ameliorare-ajustare-restructurare. Astfel, putem afirma că autoreglarea 
contribuie la buna funcționare a celor trei sfere de manifestare a psihicului, în 
general, cognitiv-emoțional-social.

Procese mentale aferente funcționalității psihicului sunt: percepția, 
memoria, raționamentul, limbajul, gândirea, etc. Valoarea lor formativă 
devine pregnantă în momentul în care acestea sunt antrenate pe parcursul 
vieții și integrate sistemic, astfel încât îi pot oferi individului capacitatea 
de asimilare conștientă a informațiilor, de gestionare adecvată a situațiilor 
critice și de explorare comprehensivă a realității. Astfel, putem discuta 
despre o schimbare psihologică, care poate fi autodirijată, plecând de la 
stăruința indivizilor de a atinge noi niveluri de cunoaștere și de autocu-
noaștere și de la explorarea conștientă a experiențelor de viață/ de muncă 
la care aceștia sunt expuși (Newman & Newman, 2006).

Autoreglarea reprezintă o calitate a activității didactice, prin interme-
diul căreia, profesorul poate interveni cu acțiuni specifice transformative 
sau corective asupra propriului demers didactic, în vederea îmbunătățirii 
acestuia, în funcție de setul de scopuri propuse pentru a fi realizate. Aceste 
operațiuni de reglare pot fi aplicate doar în urma unor constatări analitice 
sau autoanalitice, întreprinse de către cadrul didactic. Grație flexibilității 
procesului de învățământ și a personalității profesorului modern, se pot 
înregistra acțiuni reglatoare asupra mai multor componente: finalități 
educaționale, conținuturi curriculare, metodologia proiectării-predării-eva-
luării, conduita și etica profesională sau interrelațiile educaționale.
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Semionov (2010) propune un model de autoschimbare, care poate 
fi adoptat de profesorii dornici de transformare pozitivă a identității lor 
personale și profesionale. Acesta presupune parcurgerea a cinci etape: 
etapa de precontemplare, etapa de contemplare, etapa de pregătire, etapa 
de acțiune și etapa de menținere și transfer.

a) Etapa de precontemplare (haos) este caracterizată de incertitudine. 
Profesorii nu își adresează întrebări despre propriul demers didactic, nu 
își identifică carențele prestației și nevoile de dezvoltare continuă și le 
lipsește intenționalitatea de a produce schimbări.

b) Etapa de contemplare implică reprezentarea dificultăților cu care pro-
fesorii se confruntă în actul educațional, prin intermediul unor procese de 
autoconștientizare, autosesizare, autoobservare, autoevaluare și autoreacție.

c) Etapa de pregătire presupune nuanțarea rezultatelor obținute pe baza 
reflecțiilor asupra procesului instructiv-educativ, în vederea îmbunătățirii 
lor, prin intermediul unui plan personal de acțiuni concrete, ce poate in-
clude autoreglarea didactică prin: fișe de autoevaluare, grile observative, 
interasistențe desfășurate între profesorii-colegi, în sala de clasă.

d) Etapa de acțiune reprezintă momentul în care subiectul întreprinde 
pașii necesari dobândirii comportamentului de referință.

e) Etapa de menținere și transfer vizează implementarea conduitei stra-
tegice, validată ca fiind eficientă, conform experiențelor trăite, ca parte 
rutinieră în cadrul demersului didactic, prin practicare repetată.

Ținând cont că autoschimbarea necesită acțiuni reglatoare proprii, în 
continuare, propunem un model de îmbunătățire a demersului didactic, 
prin intermediul proceselor de autoreglare:

	• Generarea unor imagini mentale a scopurilor didactice, avute în ve-
dere de către profesor, din prisma accepțiunii unei prestații profesio-
nale calitative;
	• Constatarea și explorarea contextelor educaționale actuale, în care 
se situează pedagogul și compararea acestora cu scopurile didactice 
proiectate în prealabil;
	• Automonitorizarea performanței profesionale a educatorului;
	• Identificarea aspectelor disfuncționale sau a celor care solicită îmbu-
nătățiri, din cadrul activității didactice;
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	• Autoinstruirea profesorului pentru creșterea performanței, prin iden-
tificarea unor proceduri, strategii, tehnici, măsuri corective adaptati-
ve situațiilor critice întâmpinate;
	• Solicitarea asistenței (în caz de nevoie);
	• Aplicarea strategiilor identificate pentru îmbunătățirea demersului 
didactic;
	• Autoanaliza progresului profesional.

Acest model este unul care poate fi adaptat specific, de către profesorii 
pentru învățământ primar, și nu numai, în funcție de sesizarea anumitor as-
pecte disfuncționale, din propria carieră didactică. Eficiența profesională, dată 
de aplicarea acestui model, poate fi cuantificată în timp, deoarece presupune 
acțiuni graduale, care necesită consecvență, ritmicitate și precizie în aplicare.

Făcând referire la acțiuni graduale pe care cadrele didactice le între-
prind pe perioada demersurilor educaționale, profesorii pentru învățământ 
primar, cu preponderență, sunt familiarizați cu fișele de progres destinate 
elevilor. Conform interesului nostru de cercetare, autoanaliza activității 
didactice, adresăm următoarea întrebare: Cât de eficient ar fi un instrument 
personalizat de înregistrare a progresului profesional al profesorului, la nivel au-
toperceptiv?. Plecând de la premisa conform căreia profesorul acționează 
conștient în cadrul demersului educațional, identificându-și realist punctele 
slabe, propunem elaborarea unei fișe de progres profesional, în manieră 
individuală de către fiecare profesor dornic de îmbunătățire. Primul pas 
în cadrul elaborării acestui instrument este crearea propriilor indicatori 
comportamentali vizați, plecând de la aspectele mai puțin pozitive con-
statate în cadrul autoanalizei activității didactice. Următorul pas este dat 
de proiectarea indicatorilor de progres profesional (spre exemplu: ND 
(nedezvoltat), ID (în curs de dezvoltare), D (dezvoltat). Ultima etapă, cea 
practică, presupune automonitorizarea sistematică a progresului profesi-
onal de către profesor, în momente specifice.

Concluzionând, pe baza celor menționate anterior, implementarea chiar 
și improprie a unui mecanism de asigurare a calității la nivel microedu-
cațional, poate fi realizată în prezența a trei condiții specifice: practicarea 
conștientă a autoanalizei activității didactice de către profesor, perseve-
rența sa în sistemele autoreglatorii și dorința persistentă a îmbunătățirii. 
Doar astfel, cadrul didactic își poate identifica punctele forte și punctele 
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slabe din propria carieră, își poate percepe nivelul actual de performanță 
profesională, intervenind cu măsuri ameliorative punctuale și strategice 
asupra disfuncționalităților sesizate. Schimbările pozitive produse de către 
profesor, în urma autoanalizei activității didactice, vor produce calitate în 
acțiunile pedagogice întreprinse de către acesta și îi vor asigura sentimente 
de autoeficacitate și motivație profesională, fiind disponibil permanent 
oricăror forme de îmbunătățire a procesului instructiv-educativ.

II.2.2. Practicarea autoanalizei activității didactice – 
pârghie de asigurare a calității și de contracarare 

a autosuficienței profesionale

În momentul în care un profesor este angajat activ și conștient în acțiunile 
sale didactice, acesta se ancorează unui proces interogativ permanent, care 
stipulează anumite premise despre funcționalitatea sa. Răspunsurile la 
întrebările reflexive vin să susțină activizarea cadrului didactic, respectiv 
intensificarea acțiunilor sale pedagogice, în vederea atingerii finalităților 
educaționale. Autoanaliza este doar un predictor al „stării de fapt”, care ofe-
ră indicatori de intervenție ulterioară în cadrul aspectelor sesizate. Procesul 
care ia amploare în urma autoanalizei activității didactice impune acțiuni 
de autoreglare, care vor contracara instalarea autosuficienței profesionale.

Autosuficiența este un obstacol în calea propulsării calității acțiunilor. 
Aceasta este desemnată, conform Riemen (2008), prin starea de automul-
țumire în care oamenii se complac, în care oamenii funcționează în concor-
danță cu anumite repere valorice impuse de sfera cotidianului, excluzând 
complet posibilitatea de lărgire a orizontului, de ieșire a lor din zona de 
confort și de autodepășire a propriei existențe. Cu alte cuvinte, în aceste 
circumstanțe date de autosuficiență, profesorii trăiesc convingeri eronate 
a ceea ce știu, percep și fac, considerându-le, ca atare, fapte rutiniere care 
trebuie îndeplinite. În această stare contemplativă, aceștia nu își adresează 
întrebări asupra ceea ce se întâmplă, ba dimpotrivă, se detașează de acțiuni, 
evitând o evaluare critică a acestora. În accepțiune generală, autosuficiența 
implică două momente: inițial, un act de (auto)neglijenţă, din partea indi-
vidului, care privește superficial întreaga activitate, iar mai apoi, un act de 
(auto)anulare, în care sensul fundamental de construcție și reconstrucție a 
personalității autentice, se pierde în deplinătate.
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În context educațional, un profesor care tinde să atingă autosuficiența, 
este caracterizat de următoarea „diagnoză”: consideră că sinele este destul 
de puternic încât să îl determine să ia decizii potrivite, fără a lua în calcul 
alți factori externi, cu atât mai mult, alte păreri din cadrul interacțiunilor 
sociale întreprinse; își pierde simțul critic și discernământul, fără să mai 
acorde atenție unor procese mentale esențiale, precum sinteza și analiza 
asupra propriilor acțiuni; este mulțumit cu situații de moment, fără a 
mai depune eforturi și angajamente suplimentare. Întrebarea inevitabilă 
care survine în urma acestei diagnoze și care trebuie să coexiste în mintea 
fiecărui cadru didactic, este: „în ce manieră poate influența starea de autosufi-
ciență a profesorilor calitatea în cariera didactică?”. Starea de autosuficiență a 
profesorului poate produce: planificări didactice superficiale, desfășurarea 
unor activități educative lipsite de dinamism, creativitate și relevanță, 
realizarea unor evaluări necorespunzătoare, relații didactice deficitare, 
lipsa de interes a profesorului pentru dezvoltarea profesională continuă 
și, nu în ultimul rând, influențarea socială negativă a celorlalți profesori.

Sumarizând, emiterea unor judecăți de valoare din partea profesorilor 
asupra propriei activități didactice va denota nivelul performanței lor din 
punct de vedere practic-acțional, va produce mecanisme de internalizare 
a acestor concluzii și va genera originalitate și calitate în educație, prin 
abordarea unor noi viziuni pedagogice, care să susțină implicarea activă 
și îmbunătățirea permanentă a componentelor procesului de învățământ.

II.2.3. Managementul calității în educație, prin intermediul 
feedbackului – premisă a autoanalizei activității didactice

Eficiența, ca factor important care validează calitativ o acțiune, reprezintă 
o prioritate în orice domeniu de activitate. Pe baza acestui considerent, 
managementul calității în educație provoacă cadrele didactice la flexibi-
litate, reflecție și autoreglare profesională prin intermediul mecanismelor 
de feedback, în vederea obținerii unor rezultate profesionale superior-cali-
tative. Astfel, accesând aceste dimensiuni didactice, profesorii pot integra 
în procesul instruirii strategii didactice corective, adaptative, care să le ge-
nereze eficiența perceptivă în carieră. Cheia pentru o autoreglare eficientă 
este autoevaluarea exactă a ceea ce se știe sau nu se știe (Schoenfeld, 1987). 
Pe măsură ce un cadru didactic își consolidează riguros documentarea 
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științifică și cea metodică, acesta poate prezenta flexibilitate în selectarea și 
„livrarea” conținuturilor, a metodelor și a formelor de organizare a clasei 
de elevi, cărora le facilitează învățarea. În această „căutare” a celei mai eficiente 
variante, pilonii principali sunt: reflecția asupra propriilor acțiuni și feedback-ul 
oferit de către elevi, colegi sau alți agenți educaționali. Această afirmație este 
susținută în multe studii de specialitate (Darling-Hammond et al., 2017; 
Dickinson & Brady, 2006; Hertz et al., 2022; Snyder & Wolfe, 2008), în care 
autorii subliniază rolul major al feedback-ului în ecuația eficienței dezvol-
tării profesionale.

Feedback-ul și reflecția sunt două componente esențiale în cadrul unei 
eficiente dezvoltări profesionale continue a profesorilor, alături de alte 
elemente, pe care Darling-Hammond et al. (2017) le structurează astfel: 
axarea pe conținut, încorporarea strategiilor active de învățare, implicarea 
(inter)colaborativă a profesorilor, promovarea modelării comportamentale, 
coaching-ul și sprijinul experților, durata susținută a eforturilor. Aceștia 
au realizat o meta-analiză a 35 de studii de specialitate, pentru a evidenția 
importanța acestor elemente ale eficienței dezvoltării profesionale continue 
a profesorilor (vezi Tabelul nr. II.1).

Tabelul nr. II.1. Elemente ale eficienței dezvoltării profesionale (preluare după Darling-
Hammond et al., 2017)

Referințele 
studiilor de 
specialitate

învățare 
activă

coaching/ 
suport de 
expertiză

colaborare concentrare 
pe conținut

feedback reflecție modele/ 
modelare

durată 
susținută

Allen et al., 
2011

x x x x x x x

Allen et al., 
2015

x x x x x x x

Antoniou 
& Kyriaki-
des, 2013

x x x x x x x

Buczynski 
& Hansen, 
2010

x x x x x x x

Buysse et 
al., 2010

x x x x x x x x

Campbell 
& Malkus, 
2011

x x x x x x x

Carpenter 
et al., 1989

x x x x x x x x
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Referințele 
studiilor de 
specialitate

învățare 
activă

coaching/ 
suport de 
expertiză

colaborare concentrare 
pe conținut

feedback reflecție modele/ 
modelare

durată 
susținută

Doppelt et 
al., 2009

x x x x x x x x

Finkelstein 
et al., 2010

x x x x x x x x

Gallagher 
et al., 2015

x x x x x x x x

Gersten et 
al., 2010

x x x x x x x x

Greenleaf 
et al., 2011

x x x x x x x

Heller et 
al., 2012

x x x x x x x x

Johnson & 
Fargo, 2014

x x x x x x x x

Johnson & 
Fargo, 2010

x x x x x x x

Kim et al., 
2011

x x x x x x x

Kleick-
mann et al., 
2016

x x x x x x x x

Kutaka et 
al., 2017

x x x x x x x

Landry et 
al., 2006

x x x x x x x x

Landry et 
al., 2009

x x x x x x x x

Lara-Alecio 
et al., 2012

x x x x x x x

Marek & 
Methven, 
1991

x x x x x x

May et al., 
2016

x x x x x x x x

McGi-
ll-Franzen 
et al., 1999

x x x

Meissel et 
al., 2016

x x x x x x x

Meyers et 
al., 2016

x x x x x x x

Newman et 
al., 2012

x x x x x x x x

Penuel et 
al., 2011

x x x x x x

Polly et al., 
2015

x x x x x x x
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Referințele 
studiilor de 
specialitate

învățare 
activă

coaching/ 
suport de 
expertiză

colaborare concentrare 
pe conținut

feedback reflecție modele/ 
modelare

durată 
susținută

Powell et 
al., 2010

x x x x x x x x

Roth et al., 
2011

x x x x x x x x

Sample 
McMee-
king et al., 
2012

x x x x x x

Saxe et al., 
2001

x x x x x x x

Shaha & 
Ellsworth, 
2013

x x x x

Taylor et 
al., 2017

x x x x x x x x

TOTAL 34 30 32 31 24 34 35 30

Am preluat acest tabel cu scopul de a demonstra, pe de o parte, intere-
sul cercetătorilor cu privire la dezvoltarea profesională continuă a cadrelor 
didactice și pentru a aduce în lumină importanța pe care feedback-ul și 
reflecția o au asupra calității în educație, la nivel microstrucutral. Astfel, 
putem observa că feedback-ul a fost menționat în cadrul a 24 de studii ca 
fiind un element esențial în procesul dezvoltării profesionale a cadrelor 
didactice, iar reflecția constituie o componentă de bază în cadrul dezvoltării 
profesionale conform celor 34 de studii de specialitate.

Feedback-ul reprezintă „principiul oricărei acţiuni eficiente, care se referă 
la obţinerea de informaţii despre efectele acelei acţiuni” (Bocoș și colaborato-
rii, 2021e). Feedback-ul urmărește să ofere claritate, coerență și transparență 
asupra acțiunilor, prin verbalizare, reducând substanțial distanța dintre 
performanța actuală a unui subiect și a obiectivului impus de către acesta 
(Sadler, 1981). O altă definiție a feedback-ului este oferită de către Duijn-
houwer (2010, p. 16), prin care autorul susține că feedback-ul este un cumul 
de „informații furnizate de un agent extern cu privire la unele aspecte ale 
performanței în sarcină a individului, menite să modifice cogniția, motivația 
și/sau comportamentul acestuia în scopul îmbunătățirii performanței”.

Plecând de la relevanța informațiilor obținute în urma feedback-ului, 
acestea constituind un preambul pentru îmbunătățirea calității, susținem 
că reflecția acompaniată de feedback prezintă un impact pozitiv în procesul 
de autoreglare al performanței profesionale ale profesorilor, prin două vari-
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Componenta de Feed Up presupune din partea profesorului stabilirea 
unui scop clar al acțiunii întreprinse, supusă procesului de feedback, mai 
exact, conștientizarea datelor ce urmează a fi colectate. Cu cât scopul este 
mai precis și mai concret, cu atât feedback-ul obținut este mai calitativ. 
Feedback-ul reprezintă procesul propriu-zis de colectare a informațiilor 
relevante despre acțiunea desfășurată și acceptarea sprijinului persoanei 
ce oferă feedback. Componenta Feed Forward are rolul de a investiga 
datele evaluative din cadrul procesului de feedback pentru planificarea 
acțiunilor viitoare.

Ghaye (2010, apud Zalipour, 2015, p. 4) indică câteva întrebări aferen-
te valorilor, așteptărilor, contextului educațional, deciziilor, opțiunilor, 
judecăților, punctelor forte, procesului de învățare, ascultării active și cu-
noștințelor unui profesor reflexiv asupra propriilor practici educaționale:

	• „Valori: Cum trebuie să acționez?
	• Așteptări: Ce trebuie să fac?
	• Context: Ce pot realiza în condițiile date?
	• Decizie: Acțiunea mea e justificată?
	• Opțiune: Puteam să fac ceva mai bine sau diferit?
	• Judecată: Cât de mult succes a avut ceea ce am făcut?
	• Punct forte: Ce aspect poate fi maximizat data viitoare?
	• Învățare: Cine și ce a învățat?
	• Voce: A cui voce a fost auzită și a cui nu?
	• Cunoștințe: Ce cunoștințe merită a fi știute și de ce?”

Autoanaliza activității didactice oferă răspunsuri profesorilor referi-
toare la eficiența actului didactic și de asemenea, încurajează constituirea 
unor concluzii, care, în sistem unitar, pot lua forma auto-feedback-ului. 
Principala funcție a auto-feedback-ului este cea de confirmare a acțiunilor 
întreprinse. În continuare oferim un model realizat, în concepție proprie, 
al tranziției de la autoanaliza activității didactice la auto-feedback (vezi 
Figura nr. II.4.). Acesta presupune parcurgerea unor etape în plan prac-
tic-acțional pentru autoreglarea demersului pedagogic.
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Figura nr. II.4. Modelul tranziției de la autoanaliza activității didactice a profesorilor, la 
auto-feedback (design propriu)

1. Articularea așteptărilor presupune atitudinea predictiv-reflexivă a 
profesorului asupra demersului său didactic, în care acesta își identifică 
așteptările pe care el le are de la propria prestație profesională, în materie 
de competențe, comportamente și finalități educaționale, precum și aș-
teptările pe care el le are de la elevii săi, referitoare la modul de implicare 
în activitate și la performanțele obținute de către aceștia.

2. Autoanaliza activității didactice implică identificarea punctelor for-
te și slabe ale actului instructiv-educativ de către profesor, printr-o 
manieră autocritică, abordate la nivel științific, metodic, managerial 
și atitudinal.

3. Explicitarea produselor în termeni de cauză-efect indică descrierea 
concretă a acțiunilor premergătoare produselor finale, evidențiind care 
au fost punctele determinante ale rezultatelor obținute.

4. Transferul judecății evaluative în judecată predictivă subliniază im-
pactul pe care autoanaliza activității didactice îl are asupra autoreglării 
demersului didactic. Printr-o conștientizare activă a traseului educațional 
parcurs, profesorul poate anticipa modalitățile optime de organizare a 
activităților ulterioare.
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5. Elaborarea unui plan de dezvoltare se referă la atitudinea decizională 
pe care profesorul o poate adopta cu privire la măsurile ameliorative 
asupra aspectelor disfuncționale din activitatea didactică, dar și la mo-
dalitățile valorificatoare ale aspectelor cu efect pozitiv în reușita școlară 
a elevilor și în propria dezvoltare profesională.

6. Auto-feedback-ul presupune autopercepția descriptivă a profesorului 
despre demersul său didactic, pe baza colectării și interpretării datelor, 
în procesul de autoanaliză.

7. Validarea auto-feedback-ului prin peer-review este văzută ca o formă 
de autoreglare, prin care alți profesori care dețin competențe similare, 
confirmă, completează sau infirmă auto-feedback-ul subiectului în ca-
uză, cu raportare directă la standarde de calitate, oferindu-i acestuia 
credibilitate în comunitatea școlară.

Pe măsură ce profesorul va parcurge aceste etape, își va forma o viziune 
mai clară asupra actului didactic prestat și va oferi servicii educaționale mai 
specifice și eficiente. Feedback-ul optim este cel care încurajează utilizarea 
întrebărilor deschise pentru a acorda discipolilor oportunitatea de a gândi 
și a reflecta asupra propriilor acțiuni: „Cum crezi că au decurs lucrurile?; Ce 
crezi că a mers bine?; Ce crezi că s-ar putea face diferit?; Ce ar putea fi îmbună-
tățit?; Cum se poate realiza?; Cum te-ai simțit în timpul sesiunii?; Ce ai învățat 
din această experiență?” (Hardavella et al., 2017).

Specialiști în reglajul autoperfecționării consideră că oamenii au dorin-
ța de a fi văzuți în manieră pozitivă de către cei din jur. Studiile lor arată 
că oamenii au aspirația concludentă a utilității personale, a validării, a 
admirației, pe care le caută și care se reflectă în comportamentele lor (Szu-
mowska et al., 2023). Mai mult decât atât, implementarea unui mecanism 
de feedback eficient, în cadrul mediului educațional, în care profesorii să 
își ofere feedback reciproc, ar putea produce modificări pozitive în rândul 
performanțelor profesionale ale profesorilor (Hunt et al., 2021).

Luând în calcul aspectele de mai sus, pentru a facilita și pentru a încuraja 
acordarea și primirea feedback-ului între profesori, oferim câteva sugestii 
de exprimare pozitivă a aprecierilor și recomandărilor, în raport cu indici 
calitativi ai acordării feedback-ului extrași din conținuturile programului de 
formare continuă: Profesionalizarea carierei didactice-PROF proiectul necom-
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petitiv sistemic POCU/904/6/25, cod SMIS 146587 (aprilie 2021 - decembrie 
2023), avizat de către Ministerul Educației, în conformitate cu precizările 
din Contractul de finanțare nr. 32811/31.03.2021 (vezi Figura nr. II.5).

Figura nr. II.5. Sugestii de exprimare pozitivă a feedbackului între cadrele didactice (adaptare 
după programul de formare continuă: Profesionalizarea carierei didactice, 2021, design propriu)

Dialogul bazat pe feedback pozitiv încurajează autonomia și stima de 
sine a profesorilor, funcția comunicării asertive fiind aceea de a regla pre-
misele unei bune funcționări. Astfel, exprimarea sugestiilor și a recoman-
dărilor de tip peer-review trebuie să fie autentice, orientate spre probleme 
specifice și nu spre persoana care încearcă să acționeze în cadrul acestora; 
să provoace la reflecție personală și la măsuri ameliorative pentru viitor 
și să evidențieze aprecieri asupra modalităților de gestionare a anumitor 
elemente ale predării.
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II.3. Bariere de ordin cognitiv și socio-emoțional aflate la granița dintre 
individualitatea cadrului didactic și eficiența sa profesională

II.3.1. Managementul timpului

De la apariția individului în lume, acesta se poziționează în timp, pe care 
îl percepe ca fiind un mediu cumulativ al propriilor acțiuni și al acțiunilor 
celorlalți, întreprinse cronologic. Timpul este conceput de mintea umană ca 
o mărime care se desfășoară în manieră succesivă în funcție de evenimen-
tele trăite de individ. Dimensiunea evoluției temporale și schimbările de 
ordin bio-psiho-social ce se produc pe parcursul întregii vieți sunt abordate 
și în cadrul psihologiei vârstelor, care prezintă patru cicluri ale vieții: pre-
natal, copilăria, pubertatea, adolescența (0-20 ani), vârstele adulte active 
(20-65 ani) și vârstele de involuție (65-90 ani), conform Șchiopu & Verza 
(1995). Așadar, dincolo de particularitățile specifice ale unui individ, care 
îi determină anumite comportamente eficiente sau mai puțin eficiente, 
fiecare ciclu al vieții, reprezentat prin intermediul unor intervale de timp, 
produce modificări perceptuale, cognitive și atitudinale pentru fiecare 
dintre noi. Una dintre percepțiile indivizilor aflată în schimbare este cea 
asupra timpului de care dispunem. Deși se discută despre gestionarea 
timpului de mai bine de peste 100 de ani, anii ’80 au accentuat abordarea 
timpului, cu valoare de resursă, care poate fi optimizată, prin activarea 
raționamentelor logice, a sintezelor, a diviziunilor.

Ordonarea evenimentelor ce se petrec în existența oamenilor este o 
acțiune caracteristică omului, tocmai de aceea Melnic (2019, apud Gurvit-
ch) vorbește despre conceptul de timp social, segmentat în opt tipuri, în 
funcție de manifestările sociale diferite ale indivizilor:

	• „timpul trainic”: timpul petrecut în familie;
	• „timpul înșelător”: timpul rutinier;
	• „timpul capricios”: timpul care include evenimente neprevăzute;
	• „timpul ciclic”: timpul regularității, al evenimentelor repetitive din 
viață;
	• „timpul întârziat”: timpul evenimentelor sociale, petrecute în trecut;
	• „timpul alternant”: timpul algoritmilor, favorizant producerii schim-
bărilor;
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	• „timpul în avans”: timpul orientat spre viitor, ce permite aspirații, 
scopuri, inovație;
	• „timpul exploziv”: timpul dedicat creației în manieră colectivă, care 
potențează schimbarea revoluționară a structurilor existente.

Această delimitare a timpului și semnificațiile sale contribuie la o bună 
înțelegere a indivizilor asupra propriei vieți. În generarea acestei înțelegeri 
exhaustive a omului despre resursele temporale pe care le deține, dezvol-
tarea unor abilități de gestionare a timpului este esențială. În accepțiunea 
autorilor Robinson & Rowe (2008) abilitățile de gestionare a timpului sunt: 
răbdarea, analiza, flexibilitatea, conștientizarea și informarea. În comple-
tarea acestora, intervine Boniwell & Zimbardo (2004) care susține că și 
abilitatea unui control perceput asupra timpului asigură buna-funcționare 
a individului.

În context educațional, timpul semnifică o resursă deosebit de impor-
tantă pentru cadrele didactice, resursă care, gestionată eficient, aduce plus 
valoare acțiunilor educaționale desfășurate de către profesori. Dimensi-
unea temporalității din cadrul managementului educațional vizează un 
ansamblu de principii, valori, supoziții, competențe și instrumente care 
facilitează dozarea timpului profesorului strategic, în vederea îmbună-
tățirii calității vieții. Managementul timpului educațional reprezintă o 
„ramură disciplinară componentă a managementului educațional, vizând 
ansamblul de măsuri sistematic coordonate, concepute și aplicate la ni-
vel macro- și microstructural de instanțe specifice, în vederea utilizării 
eficiente a resursei timp educațional/educativ și a reglării și autoreglă-
rii proceselor educaționale” (Bocoș et al., 2021l). Gestionarea timpului, 
privit din perspectiva resursei, valorizată în cariera didactică, este un 
proces complex, care pornește cu perfecționarea managementul de sine 
(self-management), bazat pe autodisciplină, autocontrol, autoreglare și 
autodeterminare în vederea creșterii eficienței personale. La nivel orga-
nizațional, managementul timpului presupune focusarea atenției pe trei 
direcții complementare: planificarea activității, organizarea activității și 
controlul activității. Această triadă prezintă funcționalitate prin ancorarea 
competențelor manageriale ale profesorilor, dezvoltate prin intermediul 
autodisciplinei, a culturii organizaționale și a monitorizării eficiente a 
timpului didactic. Există cercetări empirice (Gul et al., 2021) care dove-
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desc faptul că îmbunătățirea performanței instituției și creșterea eficienței 
personalului sunt corelaționate cu managerierea eficientă a timpului. Alți 
autori susțin faptul că managamentul timpului este un element important 
pentru generarea eficienței profesorilor, a muncii acestora, a productivității 
profesorilor și a rezultatelor școlii (Green & Skinner, 2005; Hall și Hursch, 
1982; Horng, 2010; Master, 2013).

Profesiunea didactică implică o multitudine de sarcini, roluri și res-
ponsabilități pe care profesorii le desfășoară, complementare muncii la 
clasă. Acestea sunt adesea, greu de cuantificat în timp. Aducem în atenție 
doar câteva exemple: actualizarea curentă a noilor informații relevante din 
domeniul educațional; planificarea activităților didactice, a activităților 
extracurriculare și extrașcolare; dezvoltarea parteneriatelor educaționale; 
conceperea și elaborarea materialelor didactice; activitatea de cercetare și 
de formare continuă a profesorilor, implementarea planurilor de amelio-
rare și/sau dezvoltare a activităților didactice; pregătirea elevilor pentru 
concursuri și olimpiade școlare. Este adevărat că toate aceste aspecte se 
situează sub cupola normativității didactice, însă timpul alocat desfășurării 
lor este greu a fi diferențiat de timpul personal al educatorilor. Din acest 
considerent, volumul ridicat de muncă al profesorilor este semnalat de 
către aceștia ca fiind un posibil factor negativ pentru eficiența lor didactică, 
fiind nevoiți adesea să trateze anumite situații critice în mod superficial.

Cauze de utilizare ineficientă ale timpului au fost identificate și clasi-
ficate de către Ceaușu (1999) și Corodeanu (2005), după cum urmează în 
Tabelul nr. II.2:

Tabelul nr. II.2. Cauze de utilizare ineficientă a timpului (preluare după Ceaușu, 1999; 
Corodeanu, 2005)

Tipologia 
cauzelor

Cauze exterioare Cauze personale Cauze provenite din 
colaborarea cu ceilalți

1. Aproximarea deficitară a timpului 
alocat inițial activităților programate.

Oboseala Lipsa de punctualitate

2. Întreruperi venite din partea celorlalți Depresia Modalități ineficiente de ex-
punere a informațiilor

3. Urgențe neprevăzute Anxietatea Lipsa de competență
4. - Probleme personale Implicarea slabă în rezolvarea 

sarcinilor
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În cele ce urmează, dorim să detaliem aceste cauze menționate mai 
sus, care pot fi transferate și domeniului educațional. Un factor extern 
care provoacă distorsiune temporală poate fi reprezentat de erorile reali-
zate de către profesori în alocarea timpului pentru transmiterea, fixarea și 
evaluarea cunoștințelor elevilor, în cadrul planificărilor calendaristice sau 
a timpului de desfășurare a etapelor lecției în cadrul proiectelor didactice. 
Curiozitatea elevilor, dorința lor exploratorie, gradul de înțelegere, ritmu-
rile diferite de învățare, precum și existența în clasă a unor copii cu nevoi 
speciale necesită din partea acestora întreruperi ale profesorului în actul 
didactic, consumatoare de timp. Luând în calcul spectrul larg de roluri pe 
care profesorul le îndeplinește la clasă, se ivesc urgențe neprevăzute care 
în mod imperativ trebuie soluționate în timp util, precum: conflicte între 
elevi, comportamente neadecvate ale acestora, stări deficitare de sănătate, 
sau, dimpotrivă, rapoarte, statistici, elemente birocratice cu termen limită 
urgentat. Nu putem să omitem în acest context al urgențelor neprevăzute, 
problematici de scară largă, așa cum a fost pandemia de Covid-19, care a 
presupus o restructurare revoluționară a întregului sistem educațional, prin 
abordarea activității didactice, în spațiul virtual. Timpul acordat acomodării 
agenților educaționali cu noua accepțiune a educației, cu resursele educa-
ționale și cu ideea valorificării unui spațiu „la distanță” au însemnat reale 
provocări de organizare eficientă a timpului pentru profesori, elevi și părinți.

Din perspectiva cauzelor personale care perturbă un management 
eficient al timpului, stările emoționale ale cadrelor didactice prezintă un 
rol deosebit de important. Înainte de statutul profesional, profesorii sunt 
oameni, iar copleșirea resimțită de către ei în anumite situații din sfera 
personală este firesc să aibă uneori interferențe și în viața profesională. 
Aspecte precum: oboseala, depresia, anxietatea scad considerabil ran-
damentul și eficiența profesorului, ceea ce denaturează managementul 
timpului. Doar un profesor care deține abilitatea de self-management va 
putea circumscrie problemele de ordin personal față de prestația în sala 
de clasă. Un risc care poate fi întâmpinat este reprezentat de anumite ne-
ajunsuri, carențe, frustrări ale profesorilor legate de locul de muncă, care 
intervin și demotivează profesional cadrul didactic, timpul rămânând doar 
o variabilă aflată în regresie.
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Colaborarea profesorului cu elevii, cu părinții acestora, cu ceilalți co-
legi de muncă din aceeași școală sau din școli diferite, cu reprezentanții 
inspectoratelor școlare este ireductibilă și foarte relevantă pentru eficiența 
și calitatea actului didactic. Însă, în cadrul stabilirii acestor raporturi de 
colaborare pot interveni cauze declanșatoare de timp nefavorabil, pre-
cum: lipsa de punctualitate, care fie necesită o nișă de timp de așteptare 
a „întârziatului”, fie reluarea noțiunilor după ce acesta accesează sala de 
clasă. Ambele sunt motoare pentru stabilirea monotoniei și a frustrărilor 
în rândul celorlalți indivizi prezenți. Totodată, barierele de comunica-
re dintre profesor și ceilalți agenți educaționali (elevi, părinți, colegi de 
catedră) presupun eforturi considerabile de investiție de timp pentru 
clarificarea informațiilor ce trebuie transmise. Fie că vorbim de bariere 
de mediu, de personalitate sau de limbaj, acestea obstrucționează timpul 
dedicat procesului instructiv-educativ. Totodată, de multe ori, profesorii 
„se lovesc” de lipsa de competență a celorlalți colaboratori și de implicarea 
slabă a acestora în rezolvarea sarcinilor, fiind astfel nevoiți să preia sarcini 
profesionale suplimentare pe care să le includă în perioada de timp pro-
gramată în prealabil de către ei. Pentru depășirea acestor situații-limită, în 
care timpul reprezintă o presiune resimțită de către profesori, literatura de 
specialitate propune câteva metode, tehnici și instrumente de eficientizare 
a managementului timpului. Cele mai renumite tehnici sunt:

	• Tehnica Pomodoro (Tehnica roșiei) a fost dezvoltată de către Fran-
cesco Cirillo în anii 80’ și constă în dozarea timpului după formula ur-
mătoare: 25 minute de muncă + 5 minute pauză (vezi Figura nr. II.6).
	• Indicații de aplicare:
	• Această formulă se aplică cu strictețe, fără prelungire sau scurtare a 
timpului alocat;
	• Secțiunea de pomodoro care este întreruptă din anumite cauze (indi-
ferent de ce natură sunt acestea) nu este luată în considerare;
	• La patru secțiuni de pomodoro îndeplinite cu succes se poate pre-
lungi pauza, alocând un interval de timp cuprins între 15-30 minute;
	• În cadrul acestei tehnici se propune respectarea a patru etape: plani-
ficarea activităților din ziua curentă, urmărirea și înregistrarea aspec-
telor funcționale sau mai puțin funcționale, procesarea observațiilor 
personale și vizualizarea obiectivelor atinse.
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Observații: Tehnica Pomodoro poate fi aplicată de către profesorii pentru 
învățământ primar la clasă, cu elevii, dozându-le eficient efortul și aten-
ția, cele cinci minute de pauză concretizându-se în acțiuni educaționale 
relaxante: jocuri didactice, jocuri de rol, dezvoltarea unor scheme pe baza 
informațiilor asimilate sau vizualizarea unui filmuleț. Pomodoro poate fi 
folosită, de asemenea, ca o tehnică de tranziție între etapele lecției, spre 
exemplu transferul de la etapa de transmitere a conținuturilor la cea de 
consolidare a acestora.

Figura nr. II.6. Reprezentarea ilustrativă a tehnicii Pomodoro  
Sursă imagine: https://www.insidesales.ro/blog/tehnica-pomodoro

	• Spreadsheet – urile sunt foi de calcul ce conţin diverse coloane pen-
tru: arii-cheie de dezvoltare, obiective propuse, termene limită, resur-
se şi alte detalii.
	• Observații: Această tehnică se pliază foarte bine pe managementul 
timpului profesorilor în cadrul etapei de proiectare didactică, precum 
și pentru elaborarea proiectelor bazate pe învățare.
	• Mind mapping-ul este o tehnică de planificare a timpului, care im-
plică abilități cognitive, precum atenția, raționamentul, anticiparea, 
gândirea laterală și capacitatea de asociere a anumitor aspecte/eve-
nimente/situații. Mind mapping-ul conține două elemente esențiale: 
procesul de brainstorming şi un grafic pentru înregistrarea ideilor, 
care vor conduce ulterior la o ierarhizare în vederea stabilirii unei de-
cizii. Caracteristica acestei tehnici este dată de memoria vizuală, care 
este stimulată prin intermediul culorilor, a formelor grafice utilizate 
și ale imaginilor folosite pentru a organiza conținuturile.

https://www.insidesales.ro/blog/tehnica-pomodoro
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Observații: Această tehnică poate fi predată de către profesorii pentru 
învățământ primar elevilor pentru a servi dezvoltării celei de a treia com-
petență generală, din cadrul disciplinei Dezvoltare personală: „Utilizarea 
abilităților și atitudinilor specifice învățării în context școlar”. De aseme-
nea, poate fi aplicată de către profesor și elevi la începutul unei unități 
de învățare pentru orice disciplină pentru a colecta expectanțele acestora 
referitoare la procesul de învățare, subiectele lecțiilor, modalitățile de 
evaluare, interesele referitoare la curenta temă abordată.

	• Graficul Gantt a fost creat de către Henry Gantt între anii 1910-1915, 
cu scopul sistematizării unor activități rutiniere, care să provoace 
productivitate în execuție. Acest grafic conține coloane care delimi-
tează foarte clar acțiunile prioritare față de cele care nu prezintă o 
importanță atât de mare, marchează punctul de start al acestora, pre-
cum și punctul terminal, oferă posibilitatea de a reflecta și a înregistra 
resursele necesare desfășurării activității și totodată permite marca-
rea acțiunilor desfășurate, prin hașurare, colorare, adăugarea de note.

Observații: Această tehnică este benefică profesorilor pentru procese de 
lungă durată, precum implementarea unui plan de dezvoltare personală 
individual.

	• Analiza ABC reprezintă o altă tehnică de succes în organizarea tim-
pului. Aceasta presupunea stabilirea priorităților în cadrul sarcinilor 
planificate, cu ajutorul unei scheme de tip ABC (vezi Tabelul nr. II.3).

Tabelul nr. II.3. Analiza ABC

Sarcinile A (cele mai importante) Sarcinile B (importante, dar care pot fi delegate altor 
persoane)

Sarcinile C (mai puțin importante) Observații

Un instrument extrem de eficient pentru managementul timpului este 
reprezentat de către planificatoare. Acestea pot fi organizate pentru a pri-
oritiza sarcinile pe perioada unei luni sau a unei săptămâni și principalul 
beneficiu prin utilizarea acestora este monitorizarea sistematică a propriei 
activități. În cadrul planificatoarelor sunt notate obiectivele generale, sunt 
reprezentate perioadele de timp alocate desfășurării acțiunilor și sunt no-
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tate noi idei pentru demararea unor proiecte viitoare. Pentru planificarea 
timpului pe parcursul unei zile o metodă eficientă este metoda FORTE. 
Acronimul FORTE este dat de următoarele indicații:

	¾Formulați o listă a activităților!
	¾Observați și estimați timpul necesar desfășurării activităților!
	¾Rezervați-vă timp pentru sarcinile neprevăzute!
	¾Trasați-vă prioritățile!
	¾Evaluați-vă gradul de îndeplinire a sarcinilor la sfârșitul zilei!

De ce este important managementul timpului pentru profesorii pentru în-
vățământ primar?

Un management adecvat al timpului va permite profesorului pentru 
învățământ primar să își desfășoare activitatea didactică, în mod dezirabil. 
Acesta va fi concentrat pe deplin în acțiunile sale, își va antrena abilitățile 
de atenție și își va atinge finalitățile educaționale proiectate. Alte avantaje 
ale unui management corespunzător al timpului sunt: crearea unei vederi 
de ansamblu asupra sarcinilor, stabilirea concisă a priorităților, dezvoltarea 
unei comunicări eficiente cu ceilalți agenți educaționali, atingerea scopului 
prin intermediul rezultatelor măsurabile în timp, dezvoltarea creativității și 
a rezilienței cadrului didactic, stabilirea unui echilibru între viața personală 
și cea profesională, delimitând foarte clar aceste segmente ale existenței 
umane și, nu în ultimul rând, îmbunătățirea calității vieții. Toate acestea 
sunt doar câteva motive pentru a semnala importanța analizării timpului 
de care dispun profesorii. Johns (1995) a propus o grilă de autoanaliză, 
gândită pentru o perioadă de cinci zile lucrătoare (vezi Tabelul nr. II.4.).
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Tabelul nr. II.4. Grilă de autoanaliză a timpului (adaptare după Johns, 1995)

Cât timp ați alocat/ petrecut? Timpul alocat Activitatea care 
se impune pentru 

schimbarea situațieiOre/
 minute

% din 
total

1. Anticipări și planificări
... ocupându-vă de lucruri neprevăzute?
 ... ocupându-vă de lucruri la care v-ați așteptat sau 
pe care le-ați anticipat, dar pentru care nu v-ați făcut 
pregătiri?
 ... ocupându-vă de lucruri la care v-ați așteptat, v-ați 
gândit și pentru care ați făcut câteva pregătiri și planuri 
concrete?
2. Sursele solicitărilor
 ...răspunzând solicitărilor reprezentanților din con-
ducere?
... răspunzând solicitărilor colegilor egali în funcție cu 
dumneavoastră?
... răspunzând solicitărilor elevilor?
... răspunzând solicitărilor Ministerului Educației?
3. Locul
... în sala profesorală
... în sala de clasă
... în afara sălii de clasă
4. Urgență și criză
 ... rezolvând probleme urgente?
 ...rezolvând probleme urgente dar neimportante?
5. Activități ale experților și managerilor?
 ... rezolvând probleme manageriale pentru care ați 
fost instruit?
 ... rezolvând probleme manageriale fără legătură ime-
diată cu oamenii?
 ... rezolvând probleme manageriale care privesc resur-
sele umane (instruire, consiliere, mentorat, susținere, 
îndrumare, conducere)?
... rezolvând probleme manageriale care țin de admi-
nistrarea organizațională și procedurală?
6. Segment personal
 ... cu lucruri de interes preponderent personal?
 ... cu pauze de cafea sau de masă sau cu alte pauze 
pentru nevoi personale?
 ... cu instruire, educație sau dezvoltare personală?
 ... cu activități sociale impuse de slujba dumneavoas-
tră?
7. Alte aspecte importante pentru dumneavoastră?
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Pentru a determina completarea ultimei coloane a acestui tabel, sunt 
propuse câteva întrebări de reflecție:

	• Ce proporție din activitățile grele ar fi putut fi evitate (sau modificate) 
printr-o anticipare îmbunătățită din partea dumneavoastră sau din 
partea altcuiva?
	• Ce proporție din timpul dumneavoastră a fost alocată „episoadelor 
minore” (mai puțin de 5 minute)?
	• Ce proporție din timpul dumneavoastră a fost înregistrată ca „între-
ruperi”? Care dintre acestea ar trebui reclasificate?
	• Ce proporție/din câte activități au durat mai mult decât era necesar?
	• Ce proporție din durata fiecărei activități sau incident ați fost capabil 
să influențați?
	• Ce proporție din activitățile dumneavoastră ar fi putut fi rezolvate 
fără participarea dumneavoastră directă – fără pierderea eficienței 
generale?
	• Ce proporție din activitatea dumneavoastră de muncă ar fi putut fi și 
ar fi trebuit delegată unui subordonat?
	• Ce proporție din timpul dumneavoastră a fost alocată unor activi-
tăți care nu păreau să aducă o contribuție semnificativă la finalizarea 
unor obligații de muncă?
	• Ce proporție din timpul dumneavoastră a fost petrecut „gândind” 
creativ, făcând planuri de viitor?
	• Ce proporție din timpul dumneavoastră a fost alocat unor sarcini ad-
ministrative, care ar fi trebuit rezolvate de către altcineva aflat într-o 
poziție diferită?

În domeniul educațional, timpul reprezintă o resursă care trebuie să 
fie operaționalizată, analizată și controlată, în vederea creșterii produc-
tivității personale și a eficienței profesionale a cadrelor didactice. Aceste 
tehnici, metode și instrumente specificate pot reprezenta exordii pentru o 
restructurare a managementului timpului și pentru o delimitare clară între 
timpul dedicat profesiei și timpul personal al profesorilor.
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II.3.2. Manifestarea sindromului burnout la cadrele didactice

Fluctuațiile perceptive, impuse de societatea actuală, cu privire la accep-
țiunea locurilor de muncă ale profesorilor, au suferit schimbări majore 
în ultima jumătate de secol. Ritmul de viață alert, sensibilitatea sporită 
a indivizilor, conformarea la cerințe și solicitări grandioase, în raport cu 
exercitarea profesiunii didactice au generat condiții stresante, resimțite 
de către cadrele didactice la locul de muncă. Aceste condiții au instau-
rat adesea stări fizice și emoționale deficitare și atitudini neadecvate ale 
acestora, referitoare la activitățile desfășurate. În anul 1974 a fost descris 
pentru prima dată sindromul burnout de către psihanalistul german Herber 
Freudenberg în articolul său „Staf Burn-Out” (Freudenberg, 1974). Acesta 
i-a oferit concludență, definindu-l ca o reacție specifică a organismului 
la stimuli stresori, cauzați de factorii de muncă. Totodată, menționează 
că instaurarea sa se produce treptat, conform unei triade atitudinale a 
subiectului în cauză: retragere și detașare emoțională, relații sociale de-
zumanizate și sentiment de eșec profesional. De aceeași părere sunt și 
Maslach et al. (1996, p. 4), care definesc arderea profesională (burnout-ul) 
ca fiind „un sindrom de epuizare emoțională, depersonalizare și reducere 
a realizării personale care poate apărea în rândul indivizilor care lucrează 
cu oamenii”. Epuizarea emoțională este produsă din cauza unor carențe la 
nivelul trăirilor personale ale profesorului, cu efect direct asupra percepției 
realizării personale a lor, nivelul stimei de sine al acestora fiind unul aflat 
în regresie. Iar, depersonalizarea este caracterizată de relațiile colaborative 
deficitare realizate cu elevii, părinții acestora și cu colegii sau superiorii lor.

Și alți cercetători s-au preocupat de studiul sindromului burnout, defi-
nindu-l ca fiind o pierdere a entuziasmului în exercitarea funcției, provocată 
de contextul organizațional (Cherniss & Kranz, 2001), sau ca fiind o stare 
de epuizare mintală, generată de suprasolicitare emoțională (Pines, 1983). 
Un profesor entuziast este un profesor dedicat meseriei sale, care adoră 
ceea ce face și care se face vizibil, se arată deschis interpretărilor celorlalți 
și se preocupă de îmbunătățirea calității acțiunilor sale pedagogice. Dacă 
situațiile critice întâmpinate la locul de muncă depășesc sfera de reziliență 
a acestuia, consecințele demotivării sale profesionale au repercusiuni asu-
pra activității școlare ale elevilor și asupra funcționalității organizaționale.
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În lucrarea „The Future of Burnout” (Schaufeli, Maslach, Marek, 1993) 
au fost prezentate trei tipuri de burnout:

	• Epuizarea individuală;
	• Epuizarea interpersonală;
	• Epuizarea organizațională (organizare deficitară, cereri extreme, ter-
mene nerealiste).

Epuizarea individuală se instalează atunci când profesorii prezintă o 
sete de perfecționism, caracterizată prin sentimente de insuficiență. Posi-
bilele eșecuri întâmpinate de către ei în atingerea acestui ideal provoacă 
frustrări care se vor croniciza și vor duce la negare. Epuizarea interpersonală 
apare în momentul în care gradul de dificultate al întreținerii unor relații 
armonioase cu ceilalți este prea ridicat și presupune mult efort și energie, 
din partea profesorului. Epuizarea organizațională include aspecte ale su-
praîncărcării volumului de muncă pentru profesori și ale suprasolicitării 
realizării sarcinilor de către ei, în intervalul scurt al unor termene limită.

Cercetările lui Freunderbergur au fost construite pe baza Teoriei clinice 
a sindromului burnout, introdusă de către Bryne (1999), în care aceasta 
enumeră anumiți factori declanșatori ai acestui sindrom, precum: conflictul 
de rol, supraîncărcarea sarcinilor de realizat la locul de muncă, climatul 
din clasa de elevi, necesități constante de a lua decizii, autopercepția sti-
mei de sine. Cinci cauze principale, care provoacă instalarea sindromului 
burnout în rândul angajaților sunt: presiunea de timp, lipsa de suport, 
lipsa clarității, aplicarea unui tratament nedrept, sarcini grele de realizat.

Modelul teoretic propus de către Maslach & Leiter (1999) denotă gradul 
de potrivire sau nepotrivire dintre persoană și șase arii/zone ale activității 
de muncă: volumul de muncă, controlul în activitatea de muncă, recom-
pensa muncii, comunitatea, justețea, valorile.

Respectând individualitatea fiecărui profesor, limitele potențialului său 
și luând în calcul variațiile factorilor de mediu, se poate susține eficiența 
profesională a cadrului didactic. Volumul de muncă trebuie să fie unul 
echitabil și realist, iar sentimentul profesorului referitor la posibilitatea 
de a influența anumite decizii la nivel microstructural ar trebui să aibă 
un caracter obligatoriu. Doar astfel, profesorul va fi pe deplin implicat 
și conștient de acțiunile sale. Constrângerile din partea superiorilor și 
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expectanțele idealiste ale acestora vor comprima motivația profesorului 
pentru munca prestată. Printr-o atmosferă plăcută, degajată, în colectivul 
cadrelor didactice, prin posibilitatea accesării unor resurse materiale și 
financiare și prin corectitudinea deciziilor aprobate la nivel instituțional, 
se vor evita sentimentele de anxietate și ostilitate ale profesorilor, în raport 
cu locul lor de muncă.

II.3.3. Motivația profesională, aflată în progres sau în regres?

„Oamenii neobișnuiți sunt oameni obișnuiți care au o motivație deosebită”
(Rex Renfrow)

Determinarea unui comportament uman implică o serie de factori co-
gnitivi, sociali, normativi, însă motorul care direcționează și susține șirul 
de acțiuni întreprinse de un individ este motivația acestuia. Studierea și 
definirea acestui concept a constituit o preocupare constantă a cercetătorilor 
de-a lungul anilor, pe perioada a două decenii (1980-2000) propunându-se 
de către specialiști mai mult de 140 de definiții ale motivației. Acestea de-
scriau pe de o parte motivația, din punct de vedere cognitiv, iar pe de altă 
parte relatau aspectele comportamentale care se situează la baza motivației. 
Vrabie (2000, pp. 147-149) definește motivația ca fiind „ansamblul mobi-
lurilor interne ale conduitei (trebuințe, tendințe, atracții, interese, scopuri, 
idealuri) care susțin, orientează și propulsează, din interior, realizarea 
unor acțiuni, fapte, atitudini”. Conform definiției menționate, accentul 
cade pe cele două funcții ale motivației, cea de dinamizare, care produce 
schimbări la nivelul energetic al persoanei în cauză, și cea de orientare, care 
direcționează acțiunile individului pentru îndeplinirea scopului. Studii mai 
recente ale literaturii de specialitate (Castles, 2004; Meier & Albrecht, 2003) 
se axează pe ceea ce presupune efortul susținut al unei persoane pentru 
atingerea scopului, deoarece, pe baza experiențelor cotidiene relatate de 
diverși oameni, aceștia își doresc să își realizeze țeluri mărețe, însă adesea se 
întâmplă ca pe parcurs aceștia să le abandoneze, din cauza lipsei unor resur-
se care să le permită „realimentarea” motivației. Astfel, aducem în lumină 
definiția elaborată de Rynes et al. (2002), care descriu motivația ca fiind un 
proces care reclamă interdependența a două sisteme psihologice: alegerea 
scopului și efortul pentru atingerea scopului. Dacă, inițial, individul se 
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poziționează față de viitoare acțiuni proiectate de către el pentru atingerea 
propriilor obiective, ulterior urmează angajamentul acestuia în cadrul unor 
procese de autoreglare, care îi permit monitorizarea progresului, evalu-
area acestuia și investiția de timp și efort pentru îndeplinirea scopurilor, 
care îi asigură persistența în sarcină. Efortul pentru atingerea scopului, în 
cadrul procesului de motivație, conform relatărilor lui Constantin (2004) 
este caracterizat de încrederea autopercepută în propriile forțe ale indivi-
zilor, de abilitățile lor motivaționale și de influența practicilor grupului de 
muncă din care indivizii fac parte. În contextul muncii, motivația se află 
în corelație cu statusurile și rolurile îndeplinite de o persoană, cu propriile 
aspirații, cu performanțele așteptate, cu relațiile de grup, cu convingerile 
și valorile personale. Psihologii au arătat că „intensitatea acestei motivații 
este în funcție de: puterea motivului, probabilitatea reușitei (expectanța cu 
privire la reușită) și atractivitatea performanței. Atractivitatea performanței 
depinde de eventuala recompensă (valoarea stimulentului), dar și de pro-
babilitatea reușitei. Motivația = f (Intensitatea motivului x Probabilitatea 
reușitei x Atractivitatea performanței)” (Sălăvăstru, 2004, p. 73).

Raportându-ne la motivația profesională a cadrelor didactice, aceasta 
reprezintă un etalon al calității în educație. Un profesor motivat, va fi 
dornic de aprofundare a cunoașterii, va fi în permanentă conexiune cu 
schimbările din cadrul domeniului educațional și se va angaja în activități 
și demersuri care să îi faciliteze dezvoltarea competențelor. Bineînțeles că 
nivelul motivației profesorilor cu privire la dezvoltarea lor profesională, 
fluctuează în funcție de anumiți factori personali și psihologici, deținuți 
de către aceștia, precum și în funcție de percepțiile lor cu privire la con-
dițiile de muncă din școli. Un astfel de model conceptual al motivației 
profesorilor pentru dezvoltarea lor continuă, în care sunt cuprinși anumiți 
factori stimulatori și inhibatori este gândit de către McMillan et al. (2016) și 
presupune observarea stimulilor motivatori la nivelul a trei paliere: factori 
situați la nivel personal, factori situați la nivel școlar și factori situați la ni-
velul sistemul educațional. La nivel personal se identifică existența a patru 
variabile care pot stimula sau inhiba motivația profesorilor (vezi Tabelul 
nr. II.5): autoeficacitatea, propriile concepții despre învățare, experiența 
anterioară de învățare și experiența de predare.
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Tabelul nr. II.5. Variabile care pot stimula sau inhiba motivația profesorilor, stabilite în 
literatura de specialitate

Nr. 
crt.

Variabilă Studii de specialitate aferente

1. Autoeficacitatea profesorilor Profesorii care manifestă o încredere deplină în propriile capa-
cități, prezintă o disponibilitate mai mare de dezvoltare profesi-
onală continuă și demonstrează implicare în cadrul cursurilor, 
programelor pe care le urmează (Geijsel et al., 2009).

2. Propriile concepții despre învățare Profesorii care conștientizează caracterul maleabil al inteligenței, 
au fost mai preocupați de implicarea în procese de dezvoltare 
continuă (Bolhuis & Voeten, 2004).

3. Experiența anterioară de învățare Profesorii care s-au bucurat de succesul experiențelor anterioare 
dețin sentimentul de putere, se percep ca fiind eficienți și își 
sporesc dorința de perfecționare (Bandura, 1984)

4. Experiența de predare Profesorii care dețin mai puțină experiență didactică, au manifes-
tat o mai mare nevoie de performanță profesională (Hildebreandt 
& Eom, 2011).

Dacă la nivel personal, stimulii motivatori pentru dezvoltarea profesio-
nală continuă sunt, așa cum reiese și din tabel: autoeficacitatea profesorilor, 
propriile concepții despre învățare, experiența anterioară de învățare și 
experiența de predare, aducem în atenție, în continuare, stimulii motivatori 
la nivelul instituției școlare din care fac parte cadrele didactice. În cadrul 
acestei categorii, pe de o parte se evidențiază calitatea relațiilor interper-
sonale ale cadrelor didactice cu ceilalți colegi și cu directorul instituției. 
Sprijinul colegial, schimbul de bune-practici și stilul de conducere al direc-
torului constituie factori motivatori în vederea transformării profesionale 
ale profesorului. Iar pe de altă parte, subliniem anumiți stimuli inhibatori 
ai motivației profesionale, precum: presiunea muncii, presiunea emoțio-
nală și autonomia sarcinilor, care se află în strânsă legătură cu tipologia 
managementului la nivel de instituție.

Teoriile evaluării cognitive, aplicate la nivel de sistem educațional, 
evocă faptul că anumiți factori externi, precum recompensele materiale, 
termenele, supravegherea sau evaluarea influențează în sens diminuant 
sentimentul autonomiei profesorilor, inducând tranziția de la variabile 
motivatoare interne, spre variabile motivatoare externe (Gagné & Deci, 
2005). Astfel, cadrele didactice se angajează în cadrul formării profesionale 
continue datorită unor obligativități și ale unor sporiri salariale.

Alți factori care motivează profesorii sunt:
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	• Sentimentul reușitei didactice raportat la performanțele școlare ale 
elevilor lor;
	• Bunele relații cu elevii, părinții acestora și cu colegii de catedră;
	• Oportunitățile de evoluție în carieră;
	• Recunoașterea meritelor profesionale din partea superiorilor.

Într-adevăr validarea profesională constituie o problematică contro-
versată. Pentru prima dată recunoașterea profesională a fost asociată cu 
conceptul de onoare de către Taylor & Gutmann (1994), în lucrarea lor „The 
Politics of Recognition”. Dacă certificarea profesională a profesorilor are 
ca țintă strategică asupra sistemului educațional, îmbunătățirea calității 
muncii cadrelor didactice, validarea profesională reprezintă recunoașterea 
din partea celorlalți a legitimității intelectuale a profesorilor.

Validarea profesională este modalitatea prin care ceilalți recunosc și 
apreciază calitatea acțiunilor întreprinse de către un individ. Cel mai mare 
risc este subiectivismul prin care membrii unei comunități se raportează la 
imaginea fundamentală a profesorului. Validarea profesională poate afir-
ma sentimentul de sine sau poate constitui un afront la adresa demnității 
personale (Bingham, 2001).

Este important ca profesorii să beneficieze de validare profesională, 
însă și mai important este ca aceștia să fie motivați pentru propria carieră 
și să caute mereu oportunități de dezvoltare profesională continuă.

II.4. Autoanaliza activității didactice, practicată  
în colectivitatea cadrelor didactice pentru învățământ 
primar, prin intermediul autoreflecțiilor colaborative

Pe parcursul lunii noiembrie 2022, am realizat o cercetare teoretică pre-
liminară referitoare la abordarea autoanalizei activități didactice prin 
autoreflecții colaborative, din perspectiva interacțiunilor sociale ale pro-
fesorilor pentru învățământ primar, din România, publicată în ICERI2002 
Proceedings (Cioloca et al., 2022) și redată succint în următoarele rânduri.

În respectivul studiu ne-am propus să oferim un tablou procesual, tratat 
din perspectiva interacțiunilor sociale ale profesorilor, privind acțiunea 
reflexivă de colectare a unui ansamblu de informații pertinente, valide și fi-
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abile, în legătură cu relevanța și valoarea demersurilor didactice realizate de 
către aceștia. interacțiunile sociale optime, stabilite între cadrele didactice, 
care prezintă obiective comune, potențează oportunitățile de reflecție, prin 
interasistențe la lecții și prin derularea unor activități didactice comune. 
Sondajul realizat relevă atitudinea proactivă a profesorilor participanți la 
studiu, aceștia conștientizând importanța intervențiilor colaborative, din 
prisma reflecției, pentru realizarea unei analize dezirabile asupra activității 
didactice personale și colective, care va servi la îmbunătățirea procesului 
instructiv-educativ în ansamblul său. Dezvoltarea profesională a cadrelor 
didactice, realizată în manieră colaborativă, valorizează abilitățile meta-
cognitive ale acestora, crește sentimentul de apartenență la comunitatea 
profesională și asigură direcții clare de orientare și reglare a activității 
practice în sala de clasă. Autoreflecțiile colaborative ale profesorilor, din 
cadrul colectivului educațional, favorizează identificarea de către aceștia 
a elementelor de succes ale unui eveniment didactic, aspectele deficitare 
întâmpinate în derularea lecției, acțiunile concrete întreprinse de către 
educator și principiile aplicate de către acesta. Reflecția asupra demersu-
lui acțional efectiv, generează contextul optim pentru analiza colectivă a 
activității didactice a profesorilor, în vederea îmbunătățirii actului instruc-
tiv-educativ, având ca preambul exemple de bune-practici, obținute prin 
manieră cooperativă și creativă de la alți profesori.

În societatea actuală, în plin secol XXI, principiul colaborării este un 
imperativ pentru fiecare stat democratic, în toate sectoarele vieții publice 
și private. Implicarea activă și susținerea reciprocă între indivizii care con-
lucrează în vederea realizării obiectivului propus sunt pilonii care susțin 
activitatea colaborativă în deplinătatea ei. În investigarea domeniului 
educațional, există o conlucrare între științele pedagogice și sociologie, 
ambele având rol semnificativ în asigurarea dezvoltării durabile a socie-
tăților bazate pe cunoaștere.

În dezvoltarea umană sunt identificați câțiva factori ai ontogenezei: 
ereditatea, mediul și educația, care interacționează și asigură dezvoltarea 
personalității umane. În contextul lucrării prezente, ne vom axa pe studierea 
mediului psihosocial al microcomunităților de cadre didactice, respectiv 
pe analizarea calității interacțiunilor sociale dintre profesori, care, în opi-
nia noastră, pot reprezenta un valoros punct de plecare pentru reflecția 
colectivă și, ulterior, pentru analiza activității didactice.
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II.4.1. Interacțiunile sociale ale profesorilor în cadrul grupului 
profesional și autoreflecțiile colaborative, favorizate  

de procesul de autoanaliză a activității didactice individuale

„Sociologia se ocupă cu studiul științific al vieții sociale a oamenilor și al 
rezultatelor interacțiunii lor de grup” (Mihăilescu, 2005, p. 31). În acest 
cadru analitic, în sociologie, se studiază relațiile interpersonale, evidențiin-
du-se rolul lor major în formarea imaginii de sine, în conștientizarea activă 
a propriilor puncte forte și slabe, în internalizarea acestora și în dezvoltarea 
continuă a personalității. Procesul de internalizare a atitudinilor celorlalți 
în formarea imaginii de sine a fost analizat de George Herbert Mead (Côté, 
2015) care a introdus sintagma: generalized other („altul generic”). Altul 
generic se definește ca fiind un ansamblu de așteptări pe care subiectul 
consideră că un segment al comunității din care face parte le are față de 
el. În cadrul grupului de profesori, aspectul unitar al așteptărilor este dat 
de abordarea colectivă a diverselor probleme, dificultăți, reușite, pentru a 
le integra eficient în experiențele de învățare (Schechter, 2010).

Pedagogia, ca știință a educației ghidează cadrele didactice în atinge-
rea finalităților educaționale urmărite în vederea formării personalității 
educabililor în manieră eficientă. În acest sens, este nevoie să cunoaștem 
nevoile de formare continuă a cadrelor didactice, pentru dezvoltarea com-
petențelor și aptitudinilor pedagogice.

Dobândirea, modelarea și dezvoltarea unei competențe este un proces 
gradual, tratat ca o combinație între diversele componente ale acesteia și 
operaționalizarea lor în plan practic-acțional (Etienne & Lerouge, 1997). 
Sistemul de cunoștințe și capacități se află într-o continuă transformare, 
reorganizare și restructurare. Pentru a face posibilă dezvoltarea compe-
tențelor sale, profesorul este necesar să parcurgă programe de formare 
continuă, să creeze corespondențe între profesia sa și diferite aspecte ale 
informalului, să se autoformeze și autoperfecționeze, practica și reflecția 
pedagogică având aici un rol mai mult decât semnificativ. Autoperfecți-
onarea se realizează îndeosebi prin experimentări pedagogice/didactice 
proprii și prin autoreflecții colaborative, în contextul practicilor educațio-
nale. Pentru ca aceste experimentări pedagogice să fie eficiente, este nevoie 
de o încurajare a cadrelor didactice în avans să dezvolte o comunitate de 
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profesori reflexivi care se sprijină reciproc pe tot parcursul carierei, printr-o 
colaborare eficientă.

„Procesele de colaborare decurg din diviziunea socială a muncii. Cola-
borarea constă în îndeplinirea în comun a unor sarcini în vederea realizării 
unui scop. Colaborarea presupune: cunoașterea reciprocă a partenerilor, 
comunicarea între ei, identificarea cu un scop comun” (Mihăilescu, 2005, 
p. 216). Cu atât mai mult, relațiile calitative de colaborare se stabilesc între 
profesorii care prezintă afinități unul pentru celălalt, care se ghidează după 
aceleași norme profesionale, care prezintă disponibilitate în a primi și a acor-
da feedback și care prezintă o perspectivă similară asupra actului didactic. 
Astfel că, experimentarea de către profesori a autoreflecțiilor colaborative 
are o valoare incontestabilă pentru dezvoltarea lor profesională și conduce 
la validarea sau invalidarea unor practici didactice desfășurate în toate 
etapele procesului instructiv-educativ: proiectare, desfășurare și evaluare.

II.4.2. Valorificarea strategiilor didactice colaborative în învățământul 
primar în scop autoanalitic al activității educaționale

Autoanaliza activității didactice prezintă o semnificație relevantă în de-
mersurile instructiv-educative, având ca scop primordial îmbunătățirea 
aspectelor problematice constatate și generarea unor rezultate profesionale 
superioare din punct de vedere calitativ. Dezvoltarea profesională este 
sprijinită de extensiunea cunoștințelor profesionale ale cadrelor didac-
tice, urmată de reflecția asupra proceselor de predare și învățare și de 
dezvoltarea unor noi strategii didactice în vederea optimizării abilităților 
(Darling-Hammond & Bransford, 2005). Predarea reflexivă oferă posibi-
litatea profesorilor de „a crește” profesional prin dezvoltarea intuiției, a 
înțelegerii, a tactului pedagogic și a metacogniției, dându-se astfel un sens 
coerent experienței de învățare (Hinett, 2002). Metacogniția este capaci-
tatea de a analiza modul în care gândim despre gândirea noastră, despre 
cunoașterea noastră și despre posibilitățile de ameliorare a cunoașterii. În 
contextul nostru de analiză, putem afirma că metacogniția profesorului este 
dezvoltată inclusiv prin intermediul interacțiunilor sociale pe care acesta 
le are cu colegii săi, în vederea obținerii unei predări euristice.

În vederea valorificării formative a autoanalizei, profesorii practică ac-
țiuni reflexiv-cognitive și metacognitive, legate de organizarea și desfășura-
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rea actului didactic. Aceștia își adresează autoîntrebări despre modul în care 
s-au generat elementele de succes și aspectele deficitare ale evenimentului 
didactic și despre orientări didactice oportune în viitoarele lecții desfășu-
rate. În complementaritate cu acestea, pentru un tablou holistic al unui act 
didactic reușit se recomandă, în manieră inovativă, practicarea autoreflec-
țiilor colaborative cu scopul identificării și conștientizării punctelor forte 
și slabe ale cadrelor didactice, printr-o abordare critic-constructivă. Astfel, 
autoreflecțiile colaborative creează cadrul optim în care reflecția personală 
a membrilor unui grup tranzitează prin expansiune spre activități concrete 
de tip autoreflexiv, de expunere a acesteia în cuvinte, demersuri reușite, 
strategii reflexive și construcția unor experiențe profesionale comune. În 
cadrul autoreflecțiilor colaborative este important să se țină cont de câțiva 
factori, precum: stabilirea rolurilor participanților din grupurile aflate în 
interacțiune, diviziunea muncii indivizilor care urmează să își desfășoare 
sarcina, acțiunea colectivă ca fiind un rezultat al agregării unui cumul de 
activități individuale desfășurate de către participanți și un comportament 
dezirabil, ghidat de etica profesională, pentru a se menține un mediu cola-
borativ prielnic schimburilor de experiență. În continuare, ne-a interesat să 
identificăm în literatura de specialitate câteva strategii didactice care pot 
fi folosite în procesul de dezvoltare continuă a profesorilor și în care pot 
fi integrate autoreflecțiile colaborative ale acestora (vezi Figura nr. II.7).

Figura nr. II.7. Reprezentarea grafică a strategiilor colaborative care favorizează autoanali-
za activității didactice (concepție proprie)
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	• Secvențele de follow-up asupra activității didactice a profesorilor con-
stau în reflecții colective referitoare la climatul educațional generat, la 
calitatea interacțiunilor cu elevii, la gradul de stăpânire al conținutu-
rilor de către cadrele didactice.
	• Dezbaterile tematice urmăresc să valorifice într-un mod cuprinzător și 
sistemic contribuțiile individuale și colective la reflecțiile realizate în 
vederea producerii unei analize critice a ideilor prin intermediul in-
tercomunicării.
	• Structurile mozaic colaborative (Aronson, 1990; Johnson & Johnson, 
1990; Kagan, 1990) reliefează rolul de expert care i se cuvine fiecărui 
membru al grupului în anumite aspecte tratate.
	• Mesele rotunde (Kagan, 1990) valorifică prin intermediul notării fieca-
re idee menționată de către participanți cu referire la subiectul tratat.
	• Interviul în trei trepte (Kagan, 1990) vizează colectarea aspectelor sesi-
zate prin tehnica intervievării.
	• Predicțiunile în perechi valorifică experiențele anterioare și facilitează 
schimbul de bune-practici între participanți.
	• Tehnica „Formulează-comunică-ascultă-creează” (Johnson & Johnson, 
1990) indică formularea unor răspunsuri individuale comunicate 
partenerilor și crearea împreună a unei noi strategii.

Astfel, prin manieră colaborativă și creativă, prin interacțiuni sociale 
profesionale optime, cadrele didactice își creează oportunități de schimb 
de bune-practici, experiențe autoreflexive de învățare și direcții viitoare de 
acțiune pedagogică, care vor contribui la progresul lor profesional.
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Capitolul III
Practicianul reflexiv  

și eficientizarea procesului 
instructiv-educativ  

în viziune sistemică

Acerba dezvoltare a cunoașterii, la nivel mondial, a impus o notă obliga-
tivă de transformare a societății din perspectiva paradigmei modernității 
reflexive. Aceasta a fost studiată inițial de către Beck (1992) și vizează, 
în special, noțiunea de responsabilitate a individului în raport cu sensul 
vieții sale, cu deciziile sale fundamentale, corelate atât cu incertitudini, 
dar și cu oportunități date de fenomenul de globalizare. Astfel, se explică 
necesitatea identificării unor răspunsuri recurente ale indivizilor la între-
bări complexe referitoare la propria dezvoltare și cunoaștere. Adesea, în 
diverse domenii de activitate se discută despre abilități de „know-how” 
în rândul angajaților. Acest concept de know-how este definit ca fiind „cu-
noașterea metodelor sau tehnicilor de face ceva, în special ceva tehnic sau 
practic” (Collins online dictionary, f.d.). Deoarece asociem acest concept cu 
paradigma modernității reflexive, ne-a interesat să atribuim fiecărei litere 
componente a conceptului „know-how”, conform procedeului acronimelor, 
câte un concept integrativ al paradigmei reflexivității (vezi Figura nr. III.1).
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prestabilite. Globalizarea mai este definită drept „proces ori ansamblu de 
procese care cuprind transformarea într-o organizație spațială a relațiilor 
sociale și tranzacțiilor, exprimate prin fluxuri transcontinentale și rețele de 
activități, interacțiuni și putere” (Chican, 2007, p.52, apud Negrea, 2012, 
p. 69). Astfel, indivizii experimentând impactul acestor schimbări, trebuie 
să se adapteze în consecință, prin abordări eficiente ale acestor provocări 
și prin crearea unor experiențe care să le crească reziliența, eficiența și să 
permită modernizarea, în integralitatea sa. Autoeficiența generală este 
credința oamenilor în propriile competențe care îi determină să facă față 
stresului, adversității și provocărilor lumii contemporane (Schwarzer & 
Jerusalem, 1995; Sherer et al., 1982; Wood & Bandura, 1989).

Modernizarea în prima jumătate a secolului XX presupunea îndepăr-
tarea radicală a indivizilor de la cultura națională prin racordare directă la 
influențele valorilor occidentale. În schimb, sfârșitul secolului XX marchea-
ză, la nivel european, orientarea spre reflexivitate în vederea modernizării 
(Vlăsceanu, 2007). Accentul pus pe reflexivitate a condus la dezvoltarea 
unor acțiuni ale indivizilor orientate spre schimbare și inovare. Conform 
Dewey (1993), reflecția debutează cu o experiență care facilitează învățarea 
pe baza acesteia, adică învățarea din a face. Acest proces reflexiv a înde-
părtat indivizii de la acțiunile rutiniere și scepticism și i-a îndreptat spre 
conștiință, gândire critică și libertate în acțiune.

În sectorul educațional, interesul privind practica reflexivă a început 
să devină pregnant datorită cercetărilor din domeniu care au demonstrat 
semnificativ că reflexivitatea profesorilor produce efecte pozitive în cadrul 
demersului instructiv-educativ (Wetzel, et al., 2018). Practica reflexivă pre-
supune o actualizare permanentă din partea profesorului a cunoștințelor 
și expertizei sale în domeniu, sporindu-și astfel angajamentul profesional 
și explorând noi oportunități de îmbunătățire. Această îmbunătățire este 
una graduală, reflecția putând fi supranumită conform Davis & McDonald 
(2019) o evaluare formativă destinată profesioniștilor. Susținem această 
accepțiune deoarece acțiunile reflexive implică operaționalizarea unor 
procese mentale superioare, precum analiza gândurilor, emiterea unor 
judecăți/ipoteze concordante cu acțiunile întreprinse, interpretarea per-
sonalizată a unor credințe și teorii. Un studiu de specialitate (Faran et 
al., 2020) arată că majoritatea participanților la studiu, care au abordat 
predarea reflexivă susțin că principalul beneficiu resimțit este dezvoltarea 
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abilităților analitice datorită cărora vor putea fi capabili să își îmbunătă-
țească performanțele.

Practica reflexivă în dimensiunea sa euristică și creativă, desemnează 
expertiza profesorului, așa cum susținea și Erikson în cadrul teoriei psiho-
sociale (1950) faptul că „un expert este un practician reflexiv”. Conceptul 
de „practician reflexiv” este promovat în cadrul erei schimbării, iar acesta 
își are originile în fundamentările științifice propuse de Schon (1987) și 
presupune aprecierea efectului unor elemente ale sinelui, ale personalității 
individului, a sarcinilor realizate de către acesta și a mediului în care se 
desfășoară acțiunile, asupra practicii în trecut, prezent și viitor. Svojanovsky 
(2017) identifică trei particularități de conținut ale practicii reflexive pedago-
gice: personalitatea profesorului (autoreflexivitate), aspecte circumstanțiale 
în contextul didactic și școlar și aspectele contextului mai larg al educației, 
precum considerente sociale, etice și politice ale muncii profesorului.

Structurile cognitive ale cadrului didactic contribuie la dezvoltarea unor 
semnificații personale ale acțiunilor anterioare trăite și orientează compor-
tamentul acestuia înspre mecanisme autoreglatoare, pe baza unor procese 
motivaționale, afective și sociale. Raportându-ne la laturile personalității 
(energetică, operațională, valorică, productivă și constructivă), convingerea 
personală a profesorului asupra deținerii unor aptitudini, inteligența și cre-
ativitatea sa vor influența modul de percepție a acestuia asupra contextelor 
profesionale în care se situează și va evidenția temperamentul și caracterul 
acestuia, ca răspuns la varietatea situațiilor practice pe care le parcurge. 
Dewey (1933) susținea că reflecția impune prezența unor atitudini care va-
lorifică creșterea personală și intelectuală proprie și a celorlalți. Ulterior, mai 
multe studii de specialitate (Dewey, 1933; Leijen et al., 2012; Procee, 2006) 
relatează importanța interacțiunii profesorilor cu ceilalți colegi de catedră, 
în vederea îmbunătățirii performanțelor profesionale proprii. Acest aspect 
le favorizează cadrelor didactice oportunitatea de învățare experiențială, 
de extindere a spectrului de atitudini pedagogice și de reinterpretare a 
perspectivelor educaționale. Cu alte cuvinte, practica reflexivă la nivelul 
personalității profesorului va consta în construirea unei pârghii de restruc-
turare a modului în care acesta gândește, simte și acționează.

Reflexivitatea, privită drept un imperativ profesional (McKay, 2008), 
reprezintă o abilitate vitală a profesorilor în vederea dezvoltării unor abor-
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dări critice și responsabile asupra propriilor acțiuni didactice. Profesorul 
reflexiv demonstrează intenționalitate și eforturi susținute în articularea 
teoriei cu practica, în vederea construirii capacităților de analiză a acțiuni-
lor didactice, probitate profesională, maturitate, creativitate și dinamism 
didactic. Acesta înțelege modul în care elevii săi învață, își analizează 
prestația profesională și își restructurează strategiile didactice, în urma 
constatărilor proprii din cercetarea-acțiune și pe baza expertizei celorlalți 
profesori, alături de care creează raporturi de colaborare didactică eficiente. 
Activitățile reflexive pe care cadrul didactic le realizează în mod deliberat 
și conștient sunt: auto-observarea, auto-analiza, auto-corecția și atribuirea 
unor semnificații sau a unor cauzalități situațiilor concrete desfășurate în 
sala de clasă. Dintre abilitățile cognitive care asigură reușita în activitatea 
unui practician reflexiv putem menționa: analiza, sinteza, comparația, 
inducția și formularea de ipoteze. Diversitatea contextelor școlare pe care 
un profesor le întâmpină în cariera sa didactică necesită o regândire, o 
reînnoire a practicilor, a atitudinilor, a angajamentelor și aspirațiilor perso-
nale și profesionale (Darling-Hammond & McLaughlin, 2011; Hargreaves, 
1994) pentru creșterea nivelului de auto-eficiență. Această restructurare a 
abordărilor pedagogice prin intermediul practicilor reflexive prezintă și 
următoarele finalități: îmbunătățirea practicilor educaționale (Calderhead, 
1989; Gay & Kirkland, 2003; Kemmis, 2011; Rolfe et al., 2001; Scanlan & 
Chernomas, 1997; Schon, 1991; Schuck et al., 2008; Wildman & Niles, 1987) 
și dezvoltarea cunoașterii și înțelegerii de sine (Abell et al., 1998; Akbari, 
2007; Boud et al., 1985; Gay & Kirkland, 2003). Drept urmare, operațio-
nalizarea reflecției pedagogice susține pe de o parte, cunoașterea de sine 
a cadrelor didactice, precum și capacitatea lor de a-și internaliza compe-
tențele pentru îmbunătățirea practicii profesionale și pentru eficientizarea 
procesului instructiv-educativ.

Organizarea procesului instructiv-educativ, la nivel practic-acțional, 
impune pentru buna desfășurare a acestuia respectarea unor principii 
pedagogice derivate din normativitatea didactică. Acestea au caracter 
strategic, reglator, anticipativ și „stau la baza proiectării, organizării și des-
fășurării activităților de predare-învățare, în vederea desfășurării optime a 
activităților educaționale” (Ionescu & Radu, 1995, p. 57). Din perspectivă 
sistemică a procesului instructiv-educativ, vom trata importanța unei abor-
dări reflexive din partea profesorului pentru învățământ primar a actului 
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de predare și ne vom referi cu preponderență la eficientizarea strategiilor 
didactice, a conținuturilor, a obiectivelor instruirii și a valorificării par-
ticularităților clasei de elevi. Predarea este o activitate de „organizare și 
conducere a proceselor de învățare prin acțiuni de înzestrare sistematică 
a elevilor cu cunoștințe, de îmbogățire a reprezentărilor și noțiunilor aces-
tora, de conducere a activității lor independente, de control și evaluare” 
(Ionescu, 2003, p.78). În vederea creșterii nivelului de eficiență didactică, 
întrebările autoreflexive pot direcționa efortul de predare al profesorului 
înspre susținerea învățării elevilor, prin anumiți indicatori (Hattie & Yakes, 
2014) care relevă reușita didactică: nivelul de provocare școlară, angaja-
mentul elevilor, încrederea, nivelul așteptărilor elevilor față de propria 
performanță, nivelul de înțelegere ilustrat de elevi. Nivelul de provocare 
școlară semnifică motivația educabililor pentru învățare, manifestată prin 
participare activă în propriul demers școlar, prin înțelegerea relevanței 
învățării, precum și prin atribuirea de semnificații solide situațiilor de 
învățare parcurse. Angajamentul și încrederea elevilor presupun un grad 
ridicat de activare cognitivă în cadrul situațiilor de învățare desfășurate, 
pe care ei le percep ca fiind realiste de operaționalizat, pe baza experi-
ențelor anterioare, pe baza modului de organizare a lecțiilor din partea 
profesorului și pe baza feedbackului constructiv oferit de către educator. 
Este deosebit de important ca nivelul așteptărilor elevilor față de propria 
performanță să fie proiectat în perspectivă idealistă, însă totodată să nu 
depășească sfera realității, care ar putea contracara stima de sine a acestuia 
prin invalidarea competențelor. Nu în ultimul rând, nivelul de înțelegere al 
elevilor relatează integrarea procesării informației atât la nivelul de supra-
față, cât și la nivelul de adâncime, în cadrul căruia se activează capacități 
de ordin superior, precum: corelarea cunoștințelor, transferul acestora în 
viața cotidiană, esențializarea lor în situații specifice de viață. Totodată, 
Joița (1999, p. 198) evidențiază anumite atribute ale unei lecții eficiente:

	• Contribuția la sporirea și rearticularea cunoștințelor, la formarea de-
prinderilor tuturor elevilor;
	• Contribuția la dezvoltarea intelectuală a elevilor;
	• Economia de timp realizată și sporirea densității sarcinilor de învățare;
	• Organizarea și succesiunea logică a etapelor;
	• Adoptarea variantelor structurale, pentru activizarea elevilor;
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elevilor, în cadrul procesului instructiv-educativ. Cu toate acestea, pentru 
o tratare eficientă a conținuturilor curriculare îi revine cadrului didactic 
responsabilitatea de a le selecta și de a le organiza, ținând cont de valorile 
ce le alcătuiesc (Văideanu, 1988): validări științifice rezultate în urma cer-
cetărilor din domeniul științelor educației, favorizarea tuturor formelor 
de educație –formală, nonformală, informală, încurajarea comunicării și 
a schimbului de opinii, respectarea așteptărilor, a intereselor, a nevoilor și 
a aspirațiilor educabililor, dezvoltarea tehnologiei și achizițiile din viito-
rologie și din prospecție.

Cum va fi aplicată metodologia didactică?
Aplicarea metodologiei didactice este recomandat a fi realizată în 

concordanță cu tendințele modernizării și eficientizării educaționale, care 
aspiră la promovarea caracterului formativ, practic-aplicativ, activizant și 
centrat pe elevi al ansamblului metodelor și procedeelor utilizate la clasă. 
Indiferent de accepțiunea metodologiei instruirii, clasică sau interactivă, 
profesorul dispune de o gamă largă de metode didactice, care, în vede-
rea eficientizării actului predării, vizează: o abordare sistematică a temei 
de studiu; valorificarea contextelor de comunicare între elevi, în cadrul 
lecțiilor desfășurate; stimularea spiritului creativ și inovativ al elevilor și 
implementarea unui mediu ambiant optim care să favorizeze confruntarea 
opiniilor și aderarea la o conduită socială colaborativă (Albulescu, 2004).

Cu ce mijloace didactice va fi susținută predarea?
Mijloacele de învățământ sunt definite de către Ionescu (2011, p. 236) 

ca fiind „ansamblul materialelor naturale (obiecte din realitatea înconju-
rătoare în forma lor naturală- minerale, plante, animale, aparate, utilaje, 
instalații, mașini etc.) sau realizate intenționat (modele, planșe, hărți, 
manuale, cărți, fișe de lucru, chestionare, teste, portofolii, instalații pentru 
laboratoare fonice, jocuri didactice, simulatoare didactice, mijloace tehnice 
de instruire etc.), care sprijină realizarea activităților instructiv-educative”. 
Eficiența utilizării mijloacelor de învățământ este dată, pe de o parte, de 
capacitatea profesorului de a le selecta în raport cu conținuturile învățării 
și cu particularitățile individuale și de vârstă ale elevilor, iar pe de altă 
parte, de inspirația și creativitatea cadrului didactic de a le valorifica, cu 
moderație, astfel încât să se evite suprasolicitarea elevilor și să se asigure 
înțelegerea în profunzime a informațiilor transmise prin intermediul lor.

Unde se va desfășura predarea?
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Organizarea activității de învățare a elevilor necesită contribuții rele-
vante ale profesorului la nivelul îmbinării situațiilor de învățare desfășu-
rate în mediul școlar cu cele desfășurate în afara spațiului instituției de 
învățământ, precum și sistematizarea activității în funcție de ponderea 
participanților, în: activități frontale, grupale și individuale, diadice și mixte.

Cât timp se alocă pentru actul predării?
Timpul alocat actului predării propriu-zise se află în strânsă legătură 

cu tipul lecției abordate de către profesor (lecția mixtă, de comunicare/ 
însușire de noi cunoștințe, de formare de priceperi și deprinderi, de fixare și 
de sistematizare, de verificare și apreciere ale rezultatelor școlare). Ponderea 
temporală alocată transmiterii informației într-o lecție de comunicare de 
noi cunoștințe va fi mult mai mare decât cea alocată unei lecții de fixare și 
de sistematizare a conținuturilor educaționale. Însă reflecțiile principale 
la acest nivel, al managementului timpului, se orientează spre creșterea 
timpului efectiv de învățare al elevilor, în detrimentul timpului predării. 
În acest mod, formele de învățare, precum: inductivă, activă, relevantă, 
colaborativă, interactivă, critică, participativă, ar primi o relevanță sem-
nificativă în cadrul dezvoltării personalității autonome ale elevilor, aspect 
vizat de noile orientări educaționale.

De ce este importantă predarea? Care sunt obiectivele instruirii?
Predarea este precedată de articularea unor decizii de ordin dinamic și 

adaptativ ale profesorului, referitoare la selectarea conținuturilor învățării, 
la modalitățile de organizare ale situațiilor de învățare ale elevilor, la apli-
carea eficientă a strategiilor didactice și la gestionarea formelor de evaluare 
școlară. Acest sistem decizional poate fi restructurat în timpul procesului 
de predare, pe baza constatărilor generate de acțiuni observativ-reflexive 
care urmăresc implicarea cognitivă, afectivă, socială, acțională a elevilor 
în actul învățării și obținerea unor rezultate școlare relevante. „A preda 
înseamnă, în mod esențial, a organiza mediul de influențe formative ale 
unui subiect astfel încât efortul de învățare să conducă la atingerea para-
metrilor de eficiență stabiliți prin finalități, prin raportarea la performanța 
anterioară a subiectului implicat în învățare, la potențialul de dezvoltare 
individual, dar și la expectanțele externe, instituționale și societale” (Al-
bulescu & Catalano, 2020, p. 352).
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Pe baza celor afirmate anterior putem deduce ca principale obiective 
ale instruirii didactice:

	• Optimizarea sistemului decizional profesional al profesorului în ve-
derea determinării implicării integrale a elevilor în procesul de învă-
țare școlară;
	• Obținerea unor rezultate școlare relevante, din punct de vedere cali-
tativ și cantitativ, ale elevilor;
	• Atingerea finalităților educaționale proiectate pe baza expectanțelor 
instituționale și societale și obținute prin intermediul calității predării.
	• Cui se predă? În ce măsură se cunosc particularitățile individuale ale elevi-
lor și nevoile lor educaționale?
	• Profesorul pentru învățământ primar, organizându-și demersul di-
dactic – centrat pe elev, își realizează predarea în concordanță cu 
nivelurile, stadiile de dezvoltare ale elevilor, nevoile, interesele in-
dividuale şi diferitele stiluri de învăţare ale acestora. Astfel, reflecți-
ile interogative care intervin în cadrul acestui segment fac trimiteri 
la atenta selecționare a conținuturilor și a strategiilor didactice, fără 
abat de la apetențele elevilor, care ar putea limita setea lor de intero-
gație și cercetare.
	• Întrebările autoreflexive detaliate anterior prezintă o valență formati-
vă în cadrul eficienței actului didactic, în condiții exprimate nu doar 
de identificarea răspunsurilor la interogații, ci de intervenții în vede-
rea producerii unor schimbări de abordare didactică, care au nevoie 
de a fi proiectate, monitorizate și ulterior, evaluate. Această mențiune 
se regăsește și în studii de specialitate (Korthagen, 2001), concluzi-
onând faptul că reflecția stimulează activarea unor structuri men-
tale de nivel superior, care pot contribui la transformarea ideilor, la 
atribuirea unor semnificații particularizate și chiar la restructurarea 
experienței. Cercetările în domeniul reflexivității (Schon, 1987) evi-
dențiază existența a trei tipuri de reflecție: reflecția pentru acțiune, 
reflecția în acțiune și reflecția despre acțiune, asociate unor trei faze 
ale procesului de transpoziție didactică: faza preactivă, faza interac-
tivă și faza postactivă. Faza preactivă este simbolizată de principiul 
anticipării celor mai eficiente demersuri didactice și presupune re-
flecția pentru acțiune. În cadrul acestei faze, profesorul se angajează în 
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reflecții referitoare la planificarea activităților didactice, la tipologia 
interacțiunilor profesor-elev, la organizarea contextelor, experiențe-
lor și situațiilor de învățare ale elevilor, precum și la caracteristicile 
psihologice ale educabililor pentru a putea crea un mediu propice 
dezvoltării și cunoașterii, destinat tuturor copiilor. Reflecția în acțiune 
se produce în cadrul fazei interactive, în care intențiile reflexive ale 
profesorului fac referire la managementul clasei de elevi și la gesti-
onarea și dirijarea învățării. Tocmai de aceea, atribute esențiale ale 
practicianului reflexiv sunt imaginația, promptitudinea și intuiția 
profesională. Faza postactivă este asociată cu reflecția despre acțiune, 
caracterizată ca o metaprivire, metananaliză asupra ceea ce s-a în-
tâmplat pe parcursul desfășurării lecției. Acest tip de reflecție poate 
fi valorificat dual: reflecția asupra propriei prestații didactice, reflec-
ția asupra proceselor cognitive și psiho-sociale ale elevilor din cadrul 
lecției. Din punct de vedere al performanței didactice, se pot obiec-
tiva reflecții la nivelul pertinenței strategiilor didactice utilizate, la 
nivelul atitudinii pedagogice manifestate de către profesor, la nivelul 
varietății tipurilor de activități de învățare abordate. Din perspectiva 
activității elevilor, se poate identifica, în manieră reflexivă, impactul 
de ordin cognitiv și socio-emoțional al predării asupra elevilor, gra-
dul de implicare al elevilor în cadrul lecțiilor și calitatea intervențiilor 
lor. Aceste reflecții, internalizate, pot servi ca punct de plecare pentru 
faza preactivă a lecției următoare. Ca rezultate vizibile a practicii re-
flexive putem enumera:
	• identificarea și continuitatea acțiunilor didactice eficiente
	• îmbunătățirea aspectelor disfuncționale sesizate, prin intervenție 
promptă,
	• posibilitatea unei restructurări progresive a demersului didactic
	• dezvoltarea inteligenței emoționale a elevilor și profesorilor, luând în 
calcul factori motivatori sau perturbatori interni.

Vorbind despre vizibilitate, ne întrebăm în continuare, cum identificăm 
sau care sunt atributele definitorii ale unui practician reflexiv? Eby & Kujawa 
(1998) descriu șase caracteristici ale practicianului reflexiv: activismul, 
atitudinea proactivă, raționamentul, scepticismul, perseverența și atenția. 
Practicianul reflexiv este dornic de a colecta cât mai multe informații de 
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specialitate, care să îi servească ca punct de plecare pentru acțiunile sale 
reflexive. Își organizează conținuturile pe baza unei documentări științifice 
și metodice riguroase, identifică conținuturile relevante pe care le asociază 
cu competențele vizate, în vederea atingerii finalităților educaționale și ex-
plorează cele mai eficiente tehnici și procedee de evaluare, care să permită 
o cuantificare complexă a performanțelor școlare ale elevilor săi. Atitudinea 
proactivă îi facilitează profesorului capacitatea de a emite niște judecăți de 
valoare asupra demersului didactic, care fiind analizate în profunzime, pot 
genera îmbunătățiri în cadrul procesului instructiv-educativ. Practicianul 
reflexiv se lasă ghidat și acționează în funcție de rațiune, prezentând adesea 
scepticism, cerând dovezi pentru ceea ce nu i se pare justificabil și aplicând 
în majoritatea contextelor criterii solid structurate pentru a se asigura că 
deciziile sale corespund cu expectanțele sale și cu a celorlalți beneficiari 
educaționali. Perseverența practicianului reflexiv îl determină să se anga-
jeze în rezolvarea unor probleme dificile și de profunzime, fiind motivat să 
găsească modalități de înlăturare a barierelor întâmpinate, de orice natură. 
Ceea ce îi susține perseverența practicianului reflexiv este nivelul ridicat 
de atenție pe care acesta îl acordă propriei persoane, precum și elevilor, 
reușind să anticipeze multe situații educaționale și pregătindu-și mereu, 
în prealabil, alternative de acțiune didactică. Dewey (1993) propune trei 
atitudini reflexive ale unui profesor de calitate:

	• Deschiderea de spirit (profesorul este capabil să analizeze situațiile 
didactice în diferite moduri și chiar să accepte noi idei din partea ce-
lor din jur);
	• Sinceritatea (profesorul se implică total în situațiile didactice, mani-
festând entuziasm și prezentând dorință de cunoaștere);
	• Responsabilitatea (profesorul înțelege pe deplin consecințele propri-
ilor acțiuni didactice

O cercetare mai recentă (Marzuki, 2013) relatează faptul că asumarea 
virtuții de a fi un profesor reflexiv presupune angajamentul clar al indi-
vidului în propria dezvoltare profesională. Cu alte cuvinte, deținând ca-
racteristicile menționate anterior, un practician reflexiv își poate îmbogăți 
spectrul cunoștințelor, generând astfel noi perspective asupra experien-
țelor trăite, își poate restructura comportamentul în contextele didactice 
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viitoare, în lumina propriilor reflecții realizate și astfel se poate angaja în 
noi cursuri de acțiune care să îi eficientizeze procesul instructiv-educativ, 
în ansamblul său.

 III.1. Atitudinea reflexivă a profesorilor – predictor  
al practicării autoanalizei activității didactice

Pe perioada lunii mai 2022, am realizat o cercetare teoretică preliminară 
referitoare la atitudinea reflexivă a profesorilor pentru învățământ primar, 
privită ca un predictor al practicării autoanalizei activității didactice, pu-
blicată în European Proceedings of Educational Sciences (Cioloca & Bocoș, 
2023). Prin intermediul acestui studiu ne-am propus să investigăm moda-
litățile de valorificare a autoanalizei activității didactice în rândul cadrelor 
didactice pentru învățământ primar din România și să explorăm dacă se 
poate dezvolta o relație cauzală între procesele de reflecție, autoanaliza 
activității didactice și dezvoltarea profesională a cadrelor didactice. Son-
dajul realizat relevă rolul important pe care un nivel de reflecție deținut 
de către profesori îl are asupra facilitării practicii autoanalizei activității 
didactice, în mod sistematic, la clasă. Conform răspunsurilor obținute, 
se constată un nivel ridicat de interes al cadrelor didactice cu privire la 
reflecția asupra acțiunilor educaționale și totodată, o nevoie de formare în 
domeniul autoanalizei activității didactice, atât în plan teoretico-conceptual, 
cât și practic-acțional. În privința adaptabilității profesorilor la modelul 
de practică a autoanalizei activității didactice, considerăm că un nivel de 
reflecție ridicat, deținut de către aceștia ar facilita demersul dezvoltării 
lor profesionale.

În literatura de specialitate se identifică tipologia reflecției, privită 
din perspectivă generală a acțiunii umane: reflecția despre acțiune, cu 
durata desfășurării după derularea evenimentului și reflecția în acțiune, 
cu durata desfășurării în timpul evenimentului (Schon, 1983, 1987). Aces-
tora li se alătură reflecția pentru acțiune, cu durata desfășurării înaintea 
evenimentului, demonstrând astfel o funcție anticipativă și orientativă a 
demersurilor viitoare (Killion & Todnem, 1991). 

Printr-o tranziție a acestor tipuri de reflecție în domeniul educațional, 
identificăm rolul major pe care acestea îl au în procesul de reglare și mo-
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nitorizare a circuitului proiectare-predare-învățare-evaluare. Un profesor 
reflexiv își va adresa întrebări valoroase, care îi vor facilita intervențiile în 
cadrul fiecărei verigi ale unei lecții, în cadrul relațiilor cu elevii și părinții 
acestora, dar și în cadrul parcursului de dezvoltare profesională. Este 
dezirabil ca întrebările adresate propriei persoane să treacă prin filtrul 
particularității și al promptitudinii, astfel încât să se rafineze gândirea 
sistemică și critică a profesorilor cu privire la aspectele pozitive și negative 
derulate în activitatea didactică.

Reflecția nu reprezintă doar un instrument remedial, ci o poziție de cer-
cetare permanentă. Profesorii care adoptă această abordare se angajează să 
o integreze în viața pedagogică (Brookfield, 2017). Reflecția în activitatea di-
dactică ia diverse forme, precum: interogațiile retrospective și prospective, 
reflecțiile personale și colective, autoreflecțiile, autoreflecțiile colaborative 
(Bocoș et al., 2009). Toate acestea eficientizează parcursul unei pedagogii 
reflexiv-interactive, având în vedere dezvoltarea profesională continuă. 
Pe baza studiilor realizate la scară internațională cu privire la dezvoltarea 
profesională (Dewey, 1993; Frost, 2012; Lewin, 1946), putem concluziona 
că, o prestație didactică calitativă este însoțită nu doar de rigurozitate 
științifică, ci și de abilități de identificare și soluționare a problemelor în 
contexte educaționale concrete. Astfel, noi dorim să urmărim modul în 
care profesorii investighează aspectele disfuncționale din cadrul practicii 
didactice, în vederea îmbunătățirii activității la clasă. Profesorii ar trebui 
să înțeleagă principiile din spatele unor tehnici de reflecție cunoscute, care 
au funcționat în trecut, pentru a da naștere altora, actualizate în funcție 
de cadrul contextual. Doar printr-o reflecție asupra acțiunilor realizate se 
poate obține un fundament solid pentru practicarea autoanalizei activi-
tății didactice și implicit pentru dezvoltarea personală și profesională a 
profesorilor. Atunci când predarea funcționează dezirabil, pe baza unei 
analize critic-constructive a profesorului, se creează condițiile optime de 
dezvoltare a acestuia. Cadrul didactic își sporește cunoștințele, își apro-
fundează înțelegerea, își dezvoltă noi abilități, își extinde perspectiva și își 
crește încrederea în sine, astfel încât generează un impact în eficientizarea 
procesului instructiv-educativ, în ansamblul său.
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III.2. Viziunea practicianului reflexiv asupra 
dezvoltării unei relații eficiente cu elevii săi

Pătrunderea copilului în mediul școlar determină un ansamblu articulat 
de interacțiuni ale acestuia cu realitatea înconjurătoare, prin intermediul 
învățării, care în mod prioritar, devine fundamentala activitate desfășurată 
de către el. Învățarea școlară, printr-o asimilare etapizată a cunoștințelor, 
utilizează intens activitatea intelectuală și socială a elevilor, care pe baza 
experiențelor trăite de către aceștia, devin semnificative și valorizate, elevul 
având oportunitatea de a-și contura primele strategii de învățare, care îi 
vor servi toată viața. Dincolo de acestea, copilul de vârstă școlară mică ia 
contact cu un nou model de viață, în care primează ordinea, disciplina, 
munca și responsabilitatea, iar tocmai din acest considerent tranziției de la 
vârsta preșcolară la cea școlară, i se cuvine acordarea unei atenții sporite 
care să nu inhibe implicarea, interesul și motivația educabilului. Câteva 
dintre trăsăturile specifice vârstei școlare mici sunt: credulitatea față de 
lumea exterioară, viziunea fantastică asupra lumii, deschiderea în trăirea 
sentimentelor și emoțiilor, egocentrismul, cercetarea și cunoașterea, im-
presionabilitatea înaltă, susceptibilitatea crescută și sensibilitatea la mo-
mente figurativ-emoționale (Ilicciev, 2022). Profesorul pentru învățământ 
primar, văzut ca un al doilea părinte de către elevi, reprezintă un model 
onest, demn de urmat și este principalul facilitator al primelor interacți-
uni sociale ale copiilor, desfășurate în afara mediului familial. După cum 
susțin Peterson et al. (2013), profesorii sunt aliații esențiali în dezvoltarea 
elevilor, fiind responsabili de construirea unor relații interpersonale bidi-
recționale, care să le determine elevilor o integrare școlară într-un spațiu 
securizant din punct de vedere fizic, cognitiv și emoțional. Luând în con-
siderare specificitatea vârstei școlare mici, printr-o cunoaștere aprofundată 
a particularităților individuale și de vârstă ale clasei de elevi, profesorii 
au posibilitatea de a iniția raporturi colaborative cu discipolii lor, bazate 
pe încredere, respect, sprijin și feedback constructiv. Un profesor reflexiv 
va proiecta întreaga interacțiune cu elevii, astfel încât aceștia să se poată 
raporta creativ la mediul înconjurător, prin explorare; să trăiască intens și 
totodată controlat spectrul larg de emoții, internalizându-le și acceptân-
du-le; să își manifeste egocentrismul, însă în același timp să își dezvolte 
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spiritul critic și colaborativ și să experimenteze situații de învățare percepu-
te de către ei ca fiind impresionante, pentru a menține continuu gradul lor 
ridicat de interes pentru mediul școlar. În același timp, profesorul reflexiv 
va fi conștient încă de la prima întâlnire cu elevii săi că relația construită 
cu aceștia va determina cultura clasei, augmentarea coeziunii colectivului 
sau fragmentarea acestuia și va influența întregul demers educațional. 
În continuare, subliniem câteva aspecte relevante de operaționalizat de 
către profesorii pentru învățământ primar la prima întâlnire cu elevii lor, 
în concepție proprie:

1. Întâmpinarea călduroasă a elevilor: Maniera inedită în care elevii pă-
trund pentru prima dată în unitatea școlară este o primă amprentă care se 
așază în percepția lor asupra mediului școlar. Plecând de la acest conside-
rent, este deosebit de important ca profesorul să îi întâmpine pe fiecare, 
în parte, în afara clasei, cu o atitudine pozitivă și cu un zâmbet larg. Acest 
aspect va îndepărta primele bariere de reticență ale acestora, sădind în 
interiorul lor convingeri legate de siguranță și de apartenența la un grup. 
Pentru a întări și mai mult aceste convingeri, este indicat ca tot colectivul 
de elevi să pășească împreună în sala de clasă, conduși de învățător.

2. Explorarea clasei: Pentru a evita constrângerile de orice manieră, 
menționăm ca următor pas cunoașterea spațiului școlar, aranjat dezirabil, 
în prealabil de către cadrul didactic, adresând întrebări deschise elevilor, 
precum: „Ce credeți că reprezintă...?; Cum vom utiliza...? Aveți așa ceva 
acasă? La grădiniță v-ați jucat cu...? Îmi puteți găsi un alt obiect de culoa-
rea X în sala de clasă?”. Chiar dacă pare haotic la o primă-vedere, această 
activitate va iniția primele interacțiuni dintre profesor-elev sau chiar dintre 
elevi și constituie pregătirea terenului pentru intercunoaștere.

3. Intercunoașterea: Chiar dacă, din punct de vedere informațional, 
este greu ca elevii să rețină din prima zi numele tuturor colegilor lor, 
este uimitor modul în care ei asociază anumite noțiuni, trăsături, com-
portamente cu identitatea anumitor copii. În cadrul acestei etape, prin 
specificitatea vârstei lor, jocurile de prezentare, jocurile de cunoaștere, 
jocurile de spargere a gheții, constituie un rol major în îndepărtarea emo-
țiilor negative și în crearea unui ambient plăcut care generează buna-stare 
a elevilor. Este de menționat că un profesor reflexiv, participant și el în 
cadrul acestor jocuri, va beneficia în urma acestor acțiuni educaționale 
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de prime-informații, ipoteze, pe care le va obține prin intermediul ob-
servației.

4. Networking-ul clasei: Constituirea unei comunități la nivelul clasei își 
are originile încă din prima zi de școală. Această comunitate se așteaptă 
să fie una productivă și roditoare pe parcursul a cinci ani de școlaritate, 
tocmai de aceea bazele acesteia sunt imperativ esențial a fi construite cu 
măiestrie pedagogică. În manieră reflexivă, putem iniția dezvoltarea unei 
comunități, plecând de la modelul aisberg al conștiinței, exprimat de către 
Sigmund Freud. Acesta susținea că în comportamentul nostru cotidian 
doar 10-20% reprezintă acțiuni desfășurate în mod conștient, acestea fiind 
reprezentate de către ceea ce este vizibil deasupra liniei de apă. Restul de 
80-90%, simbolizat de ceea ce este scufundat sub suprafața apei, semnifică 
motivații la nivel de inconștient care ne determină să abordăm un anume 
comportament. Astfel, în prima zi de școală se poate construi cu elevii 
un aisberg al clasei care va defini relația între profesor și elevi. Deasupra 
liniei de apă se va afla întocmai relația educațională, tradusă în termeni 
de echipă, iar sub linia de apă vor putea fi incluse așteptările elevilor re-
feritoare la relația cu profesorul, pasiunile lor, curiozitățile educaționale, 
calitățile și defectele elevilor și a profesorului, precum și emoțiile resim-
țite de către fiecare dintre ei. Acest aisberg este menit să dăinuie pentru o 
perioadă îndelungată de timp, iar din acest considerent acesta trebuie să 
rămână vizibil, afișat în sala de clasă pe tot parcursul anului școlar și mai 
mult decât atât să permită schimbări, ajustări și completări. Complementar 
acestei activități se pot dezvolta jocuri de team-building, care să stimuleze 
productivitatea, creativitatea și să faciliteze intercunoașterea.

5. Încheierea contractului relațional: A construi o relație favorabilă între 
profesori și elevi presupune inițial înțelegerea conotațiilor acesteia de 
către ambii parteneri. Astfel, o tehnică care întărește consolidarea acestui 
raport interrelațional poate fi reprezentată prin încheierea unui contract în 
care se stabilesc așteptările elevului față de profesor și în sens invers, ale 
profesorului față de elev, pe baza unor întrebări reflexive, care să reducă 
esența la ceea ce are de oferit elevul sau profesorul în această relație și în 
același timp la ceea ce primește în cadrul ei. Posibile întrebări reflexive sunt: 
„Cum ar trebui să acționez atunci când nu înțelegi ceva? Ce pot face pentru 
tine atunci când îți este frică? Ce te face curios? Despre ce ai vrea să afli cât 
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mai multe informații? Pe o scară de la 1 la 10, câtă încredere ai în mine?”. 
Acest contract se va încheia prin semnătura fiecărui reprezentant, elevul 
desenând un simbol grafic prin care promite că va acționa corespunzător 
celor exprimate în prezentul contract. Pe parcursul anului școlar se va 
reveni ori de câte ori este nevoie la acest document și la simbolul grafic al 
semnăturii, care reprezintă responsabilitatea în cadrul relației profesor-elev, 
promovându-se puterea unității și ideea de echipă.

6. Secțiunea întrebări și răspunsuri: În cadrul acestei etape este important 
să participe și părinții elevilor pentru a se asigura transparența profesională 
a cadrului didactic, pentru a se putea soluționa eventualele neclarități și 
pentru a fundamenta bazal parteneriatul școală-familie.

Dorim să precizăm că acesta este un model orientativ al unei prime-in-
teracțiuni dintre profesor și elevi, în mediul școlar, în care nu am cuprins 
componente organizatorice, precum: stabilirea orarului școlar, recomandări 
cu privire la materialele necesare elevilor în activitatea școlară, prezentarea 
disciplinelor școlare, etc., ci ne-am referit strict la întemeierea eficientă a 
unei relații educaționale.

Un profesor bun, în concepția lui este caracterizat prin: abilitatea de a 
stabili relații pozitive cu elevii săi, abilitatea de a oferi inteligibilitate regu-
lilor și de a le aplica autoritar, însă fără rigiditate și tendință de pedeapsă și 
abilitatea de a da o coloratură plăcută învățării, accesând strategii didactice 
inovative. Plecând de la premisa că o relație pozitivă a profesorului cu 
elevii săi, este implicit, o relație eficientă, ne întrebăm în continuare, cum 
poate fi definită o astfel de relație, în viziunea practicianului reflexiv? Pentru 
a răspunde la această întrebare, am sintetizat câteva dintre percepțiile 
cercetătorilor din acest domeniu de interes asupra relației profesor-elev 
(vezi Tabelul nr. III.1).

Tabelul nr. III.1. Sinteză a cercetărilor, cu privire la relația profesor-elev (sinteză proprie)

(McCormick et al., 2013) O relație profesor-elev bună este văzută ca fiind un pilon în îmbunătățirea 
calității educației și presupune crearea condițiilor unui mediu stimulativ al 
implicării elevilor, susținut de sprijin necondiționat din partea educatorului.

(Pianta et al., 2012) Relația profesor-elev este bazată pe valorificarea încrederii agenților educați-
onali, manifestată bidirecțional, în cadrul unui mediu confortant în care elevii 
își pot exprima întrebările și își pot împărtăși preocupările.

(Knoell, 2012) În cadrul unei relații profesor-elev eficiente, interacțiunile acestora sunt frec-
vente, pe o perioadă îndelungată de timp, în cadrul cărora se pot observa 
sentimente de interdependență.
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Mitra (2003) Dacă între profesor și elevi au loc interacțiuni personale, schimburi de idei, 
hobby-uri, aspirații, prezentarea dificultăților întâmpinate într-un mediu fa-
miliar, atunci se pot remarca rezultate pozitive în cadrul relației educaționale.

(Engels et al., 2016; Guess 
&McCane-Bowling, 2016; 
Longobardi și et al., 2020; 
Wentzel et al., 2010)

Relațiile pozitive dintre elevi și profesori promovează implicarea elevilor în 
viața școlară, comportamentele lor prosociale și bunăstarea.

(Roorda și colaboratorii, 
2011; Ruzek și colabo-
ratorii, 2016, Wentzel, 
2002;)

Dacă profesorii acordă atenție nevoilor sociale și educaționale ale elevilor lor, 
cresc semnificativ schimbările pozitive în relațiile din clasă, crește implicarea 
elevilor în activitatea școlară și cresc performanțele școlare ale acestora.

(Truța & Mandar, 2007) O relație profesor-elev eficientă reprezintă o pârghie de intensificare a edu-
cației școlare.

(Cucoș, 2002, p.331) „Relația profesorilor cu elevii reprezintă o construcție dinamică, ce se adaptează 
permanent circumstanțelor și scopurilor educative. Această relație nu trebuie 
să se reducă la câteva aspecte formale, administrative, ci va fi permanent 
dimensionată și relativizată în acord cu specificul colectivului școlar și parti-
cularitățile membrilor acestuia”.

Pe baza constatărilor anterioare ale cercetătorilor, propunem o definiție 
proprie a relației profesor-elev, din viziunea practicianului reflexiv.

În viziune reflexivă, o relație profesor-elev eficientă presupune un schimb 
bidirecțional de informații semnificative de ordin cognitiv, atitudinal și emoțional, 
codate într-un limbaj accesibil celor doi agenți educaționali, bazat pe încredere, 
pozitivism, motivație interdependentă și readaptat permanent astfel încât să 
corespundă scopurilor educative comune și expectanțelor elevilor și profesorilor, 
angajați în interacțiune.

Anumite cercetări privind relațiile profesor-elev mai sunt constituite 
având ca punct de plecare teoria interpersonală (Sullivan, 1953) și teoria atașa-
mentului explorată de către John Bowlby în timpul celui de-al Doilea Război 
Mondial. Conform teoriei interpersonale, interacțiunile educaționale sunt 
privite din două perspective ortogonale: controlul și afilierea (Wubbels et 
al., 2012). Aflilierea sugerează deschiderea profesorului față de elev, pro-
ximitatea celor doi factori umani, în decizii și acțiuni, precum și sprijinul 
în cadrul interacțiunilor, iar controlul indică un leadership dezvoltat al 
profesorului și exercitarea puterii și a influenței în cadrul interacțiunilor 
cu elevii (Kiesler, 1996). Atașamentul, definit de către Bowlby (1988), ca 
fiind o legătură securizantă între un adult și un copil, la care cel mic ape-
lează în condiții critice, de suferință sau frică, prezintă anumite influențe 
și în cadrul interacțiunilor educaționale. Atașamentul este absolut necesar 
pentru stabilirea unor relații sănătoase între profesor și elevi, în vederea 
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formării unor conexiuni funcționale și semnificative, care să îi îndrepte 
spre aceleași scopuri educative.

În accepțiune generală, se disting trei tipuri de relații profesor-elev: re-
lația de tip democratic, relația de tip laisser-faire și relația de tip autocratic. 
Relația de tip democratic se focusează în principal pe procesul de cooperare 
intensă dintre profesor și elev, în urma căruia există beneficii, pe de o parte, 
de ordin cognitiv și socio-emoțional pentru ambii actori educaționali, iar 
pe de altă parte, de ordin calitativ asupra procesului instructiv-educativ. 
În cadrul acestui tip de relație, rolul elevului față de propriul demers de 
dezvoltare, este de a se implica conștient în situații de învățare, create de 
către profesor, pentru satisfacerea curiozităților informaționale. Relația de tip 
laisser-faire se remarcă prin exclusivitatea inițiativelor elevului în propriul 
proces de învățare, în care primează doar interesele și doleanțele acestuia, 
profesorul reducându-și statutul la unul de supraveghetor. Relația de tip 
autocratic presupune localizarea profesorului în centrul universului școlar, 
de unde pleacă toate ideile, inițiativele, cunoștințele, dreptatea și adevă-
rul absolut. Printr-o astfel de abordare travaliul didactic se denaturează, 
educația devenind un simplu mecanism de memorare și redare a unor 
cunoștințe receptate mecanic. Practicianul reflexiv își va construi alături 
de elevii săi o relație de tip democratic, în care va prima schimbul de idei, 
se va aloca timp pentru interpretări și semnificații și va utiliza retorica 
pentru demonstrarea utilității practice a cunoștințelor proiectate, astfel 
încât să îi ancoreze pe elevi în mod conștient în construcția unui parcurs 
educațional calitativ.

Dezvoltarea și menținerea unei astfel de relații dezirabile potențează 
creșterea gradului de implicare comportamentală, emoțională și cognitivă 
a educabililor în activitățile de învățare. Determinarea acestei creșteri poate 
fi realizată prin materializarea unor acțiuni didactice, ce pot fi privite ca 
mecanisme de întărire a relației profesor-elev:

	• A ajuta elevii în procesul de asimilare de informații și în realizarea 
sarcinilor de învățare;
	• A asigura un mediu favorabil învățării, definit prin confort fizic, psi-
hic și emoțional;
	• A oferi elevilor constant feedback constructiv;
	• A identifica împreună cu elevii soluții optime de rezolvare a proble-
melor;
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	• A analiza critic-apreciativ anumite opinii;
	• A argumenta ferm și exemplar anumite decizii la nivelul clasei;
	• A explica anumite rezultate, performanțe ale elevilor, precum și cau-
zele și consecințele aferente acestora;
	• A exersa împreună cu elevii anumite comportamente moral-civice;
	• A exprima laude, încurajări și recomandări în raport cu performan-
țele elevilor;
	• A demonstra claritate, coerență și precizie în discursul didactic.

Eficiența acțiunilor didactice este dată de nivelul de creativitate al 
profesorului, de personalitatea sa, precum și de reacțiile elevilor la acești 
stimuli. În aceeași măsură, în cadrul relației profesor-elev pot interveni 
factori obstructivi, care descentralizează funcționalitatea acestei legă-
turi. Dintre aceștia, Berzan (2010), amintește: conformismul, rigiditatea 
algoritmilor anteriori, fixitatea funcțională și critica prematură. În cele ce 
urmează, dorim să analizăm acești factori, prin manieră reflexivă.

	• CONFORMISMUL este caracterizat printr-o omogenizare procedu-
rală demonstrată de către indivizi. Întrebare reflexivă: Cum reacționăm 
la subiecte și situații provocatoare?
	• RIGIDITATEA ALGORITMILOR ANTERIORI este susținută prin în-
sușiri precum comoditatea, complacerea și obișnuința. Întrebare re-
flexivă: În ce măsură suntem capabili să acceptăm algoritmi de gândire noi, 
proveniți de la elevi?
	• FIXITATEA FUNCȚIONALĂ sugerează tendința indivizilor de a fo-
losi obiectele doar conform funcției utilitare clasice, rutiniere. Între-
bări reflexive: Ce efecte stimulative ar produce utilizarea în sala de clasă a 
eprubetelor pentru colectarea resturilor provenite de la ascuțirea creioane-
lor? Câți dintre elevi ar sesiza un efect vizual-inedit? Câți dintre elevi ar 
realiza asocieri cu elementele chimice? Câți dintre elevi ar sesiza promovarea 
igienei și a curățeniei în spațiul școlar?
	• CRITICA PREMATURĂ a unor idei aflate în plină desfășurare blo-
chează productivitatea răspunsurilor și inhibează interlocutorii. În-
trebare reflexivă: Care este momentul oportun de a interveni în asaltul de 
idei desfășurat pentru identificarea soluției adecvate?
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Ca rezultat al acestor factori obstructivi, se pot genera și blocaje de 
ordin emoțional: teama de a nu greși sau de a nu fi înțeles greșit de către 
ceilalți, tendința de superficialitate a ascultării active, descurajarea fermă 
și relativ rapidă, tendința exagerată de autoperfecționare (Berzan, 2010). 
În prevenția dezvoltării unor astfel de factori inhibatori, de orice natură, 
comunicarea didactică ocupă o poziție cu o importanță majoră. În calitate 
de profesor, deținerea și stăpânirea competenței de comunicare, absolut 
necesară profesiunii didactice, figurează un traseu ascendent al interacți-
unilor pozitive cu elevii. „Comunicarea didactică este o formă particulară 
a comunicării umane, indispensabilă în vehicularea unor conținuturi de-
terminate, specifice unui act de învățare sistematică și asistată” (Ciobanu, 
2003, p. 6). În cadrul unui raport optim între cadrul didactic și educabili, 
dincolo de transferul informațional, se produce semioza pedagogică, în 
care profesorul participă activ în actul de comunicare, precum și accesează 
din perspectivă reflexivă confruntarea semnificațiilor mesajelor pentru 
o înțelegere deplină a acestora. Educatorul are responsabilitatea morală 
de a organiza un cadru discursiv stimulativ, motivator, pragmatic, dar în 
același timp, creativ, pentru elevi.

Stan (2010) propune o structurare a condițiilor de eficientizare a comu-
nicării educaționale, relatând ca și condiții atitudinale: atitudinea pozitivă, 
sprijinul, acceptarea celuilalt și sinceritatea; condiții de tip afectiv-emoțio-
nal: empatia, persuasiunea, expresivitatea; condiții relaționale: egalitatea, 
încrederea, credibilitatea; condiții manageriale: fixarea scopului în mod 
conștient, gestionarea modului de interacțiune, controlul imaginii de sine. 
Condițiile atitudinale vor prezenta sursă de inspirație în cadrul raportului 
profesor-elev și vor crea un spațiu sigur de manifestare al condițiilor de 
tip afectiv-emoțional, într-o manieră liberă, sinceră și profundă. Condițiile 
relaționale vor aduce calitate actului colaborativ și vor promova principiul 
echității pentru valorificarea condițiilor manageriale.
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III.3. Implementarea unor strategii de valorificare  
a autoanalizei activității didactice în vederea creșterii 
nivelului de eficiență a procesului instructiv-educativ

Ansamblul intervențiilor inovative, adaptative și de schimbare, aplicat 
componentelor procesului instructiv-educativ, văzute ca un tot unitar, cu 
scop de reglare, determină eficientizarea procesului instructiv-educativ. Este 
important ca orice modificare adusă în sfera uneia dintre componentele 
actului instrucțional să prezinte repercusiuni eficiente și la nivelul celorlalte. 
Interconexiunile coerente și continue între componentele structurale ale 
procesului instructiv-educativ presupun angajamentul deplin al profeso-
rului în demersul educațional și un nivel ridicat de motivație profesională 
al acestuia. Motivația este definită de către Pintrich & Schunk (2012) ca 
fiind totalitatea convingerilor ce direcționează acțiunile indivizilor înspre 
realizarea obiectivelor proiectate de către aceștia. La baza motivației, susțin 
ei, se situează trei piloni: comportamentul decisiv, efortul și persistența. Alți 
cercetători mai corelează motivația cu autoeficacitatea (Tschannen-Moran 
et al., 2001), cu angajamentul (Klassen et al., 2013) și cu obiectivele de atins 
(Retelsdorf & Günther, 2011). Conchidem că angajamentul în demersul 
educațional și motivația profesională a cadrelor didactice pentru învăță-
mânt primar pot fi pârghii de creștere a nivelului de eficiență a procesului 
instructiv-educativ. Un profesor motivat va contribui cu (auto)interogații 
frecvente referitoare la propriul act de predare, va ancheta cele mai opor-
tune modalități de susținere a învățării elevilor și va analiza rezultatele 
acestora, în raport cu calitatea performanței sale profesionale. Valorifica-
rea autoanalizei activității didactice permite realizarea interconexiunilor 
structurale ale procesului instructiv-educativ și emiterea unor judecăți de 
valoare, care să constituie repere în procesul de autoreglare al activității 
educaționale. În continuare, propunem câteva metode, tehnici și modele de 
valorificare a autoanalizei activității didactice în vederea creșterii nivelului 
de eficiență a procesului instructiv-educativ, cuprinse într-un ghid meto-
dologic pentru abordarea și practicarea autoanalizei activității didactice de 
către profesorii pentru învățământ primar, elaborat în concepție proprie și 
valorificat în cadrul cercetării experimentale a prezentei lucrări. Din totalul 
de 42 de metode/ tehnici/ modele propuse de către noi, câteva sunt pre-
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2. Definirea și reprezentarea problemei
În cadrul acestei etape, termenul precizie este unul definitoriu. Odată 

identificată problema, aceasta trebuie supusă unor analize mai detaliate care 
să relateze condițiile cauzale ale generării acesteia, precum și consecințele 
provocate o dată cu desfășurarea ei. Utilizând întrebări reflexive, precum 
„Unde mă situez în raport cu această problemă? – Unde îmi doresc să mă 
situez? – Cum pot face să ajung acolo unde îmi doresc?”, profesorul își 
poate anticipa rezultatul dorit și își poate creiona primele direcții orienta-
tive în rezolvarea problemei.

3. Explorarea posibilelor strategii
Această etapă presupune colectarea mai multor opțiuni de soluționare 

a problemei și evidențierea avantajelor, precum și a dezavantajelor aplicării 
acestora. Profesorul poate apela la operații mentale, precum: sinteza, ana-
liza, comparația în vederea alegerii celei mai potrivite strategii. Anumite 
instrumente posibile pentru explorarea problemei sunt: hărțile mentale, 
analiza SWOT, matricele de decizie.

4. Acțiunea pe baza strategiei
În vederea implementării eficiente a strategiei de rezolvare de proble-

me identificată, este necesară planificarea în detaliu a acțiunilor didactice, 
care vor orienta demersul înspre obținerea progresului școlar al elevilor. 
Întregul demers impune o monitorizare constantă din partea educatorului 
și înregistrarea unor observații, constatări și recomandări. Se pot folosi 
instrumente, precum: grile constatative, grile de observație, liste de veri-
ficare sau calendare.

5. Privirea retrospectivă și evaluarea activității
Complementar pasului anterior, de acțiune didactică și monitorizare 

a activității, intervine procesul critic-analitic, în care profesorul își poate 
autopercepe eficiența didactică și poate cuantifica impactul strategiei 
aplicate asupra problemei identificate. În cadrul acestei etape, rezultatele 
obținute pot fi amplificate prin intermediul feedback-ului primit de la toți 
agenții educaționali implicați.

b. Modelul reflexiv al lui Christopher Johns (MSR), a fost introdus în 
anul 1994, plecând de la intenția autorului de a promova scrierea reflexivă, 
văzând experiența ca pe o realitate trăită. El susținea faptul că pentru o 
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reflecție avansată și eficientă este necesară o exprimare descriptivă a tuturor 
aspectelor relevante ale contextului vizat. Valorificat în multe domenii de 
activitate, modelul reflexiv prezintă o aplicabilitate dezirabilă și în cadrul 
domeniului educațional, descrisă prin intermediul a cinci faze de desfă-
șurare, care cuprind subseturi de întrebări specifice.

Faza 1. Descrierea experienței (Întrebări de estetică)

	• Ce, unde și când s-a întâmplat?
	• Care a fost reacția ta?
	• Care a fost reacția celorlalți, implicați în situație?
	• Ce acțiuni ai întreprins?
	• Care a fost rezultatul?

Faza 2. Reflecția (Întrebări personale)

	• Ce simțeai și de ce te simțeai astfel, în situația dată?
	• Cum te simți acum, în legătură cu incidentul la care reflectezi?

Faza 3. Factorii de influență (Întrebări etice)

	• Care au fost factorii interni declanșatori ai acțiunilor tale?
	• Care au fost factorii externi declanșatori ai acțiunilor tale?
	• Acțiunile tale au fost desfășurate în concordanță cu principiile etice?

Faza 4. Contextul (Întrebări empirice)

	• Ce alte variante ai avut?
	• Ai luat în considerare toate opțiunile înainte de a reacționa?
	• Ai ales cele mai bune variante posibile?
	• Care a fost impactul acțiunilor tale asupra celorlalți?

Faza 5. Învățarea (Întrebări reflexive)

	• Care au fost principalele rezultate ale învățării în urma acestei expe-
riențe?
	• Cum vei folosi rezultatele învățării în viitoare situații similare?
	• Cum a schimbat această experiență perspectiva cunoștințelor tale 
existente?
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c. Ciclul reflexiv al lui Gibbs (1998) este un model renumit de practică 
reflexivă în domeniul educațional. Aplicat oricărui tip de experiență, acesta 
stimulează analiza sistematică, prin intermediul a șase etape, a situației 
contextuale trăite, în vederea planificării unor strategii de intervenție vii-
toare în conjuncturi educaționale similare (vezi Figura nr. III.4).

Figura nr. III.4. Ciclul reflexiv al lui Gibbs (adaptare după Gibbs, 1998)

În cadrul primei etape se descriu, în detaliu, contextul desfășurării eve-
nimentului, acțiunile întreprinse temporal și spațial, precum și persoanele 
implicate. A doua etapă rezumă gândurile și sentimentele participanților 
înainte, în timpul și după desfășurarea evenimentului. A treia etapă indică 
pattern-uri care explică manifestarea fenomenului, aspecte impresionante, 
dificile sau consecințe generate în urma acțiunilor realizate. Din perspec-
tivă analitică, în cea de a patra etapă, se înregistrează comparații cu al te 
experiențe anterioare, se emit judecăți de valoare asupra fenomenului și 
se precizează implicații ale acestuia în raport cu scopul educativ proiec-
tat. Concluziile prezentate în a cincea etapă indică validarea asumpțiilor 
participanților referitoare la desfășurarea evenimentului și performanțele 
acestora. Planul de acțiune din cadrul ultimei etape poate debuta cu in-
dicatorii, factorii de reușită constatați în urma acestui proces reflexiv și 
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elevii pe care îi coordonează. Al doilea panou al Ferestrei Johari, „Zona 
oarbă“, conține informații referitoare la personalitatea individului pe care 
acesta nu le cunoaşte, dar pe care grupul este posibil să le dețină. În foarte 
multe dintre situațiile educaționale, furnizarea anumitor informații pro-
fesorului din partea elevilor, îi orientează perspectiva acțională și îl ajută 
să își îmbunătățească performanțele profesionale. Aceste informații pot 
fi captate de către cadrul didactic prin manieră verbală, sau exprimate de 
către elevi prin reacții, comportamente sau realizarea anumitor produse 
educaționale. Al treilea panou al ferestrei, intitulat: „Fațada“ cuprinde 
informații legate de propria persoană pe care individul le conştientizea-
ză, dar care sunt necunoscute grupului. Ultimul panou, „Necunoscutul“, 
integrează informații legate de personalitatea individului, neaccesibile 
nici grupului, nici persoanei vizate. Aceste informații sunt localizate la 
nivelul inconștientului său.

Prin intermediul acestui model, cadrul didactic își poate monitoriza 
eficiența didactică, colaborând cu elevii săi, furnizând și primind informa-
ții despre aspectele funcționale și mai puțin funcționale, sesizate în actul 
educațional. În aceeași măsură, Fereastra Johari poate fi utilizată de către 
profesor în manieră cooperativă cu alți colegi de catedră, pentru formarea 
unei imagini integrative a prestațiilor profesionale întreprinse la clasă.

B. Tehnici de valorificare a autoanalizei activității didactice, 
adaptate interesului nostru de cercetare

a. „Oglinda” reprezintă o tehnică de structurare a scopurilor, dorințelor 
și a potențialităților personale și profesionale ale profesorului pentru 
învățământ primar în raport cu solicitările reclamate de domeniul educa-
țional, pe care noi o găsim utilă în a fi aplicată în cadrul etapei de proiec-
tare didactică. Printr-o cunoaștere aprofundată a cerințelor profesionale 
impuse de către documentele curriculare, se pot crea legături pertinente 
între acestea și doleanțele, expectanțele și disponibilitățile personale ale 
profesorului. Oglinda poate fi reprezentată grafic ca o serie de trei cercuri 
concentrice, organizate după criteriul-verbal: vreau, pot, trebuie (vezi 
Figura nr. III.7.).
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putea conștientiza legăturile interdependente dintre ceea ce își doresc de la 
actul didactic, ceea ce pot întreprinde, pe baza competențelor și a resurselor 
deținute de către ei, precum și ceea ce trebuie să desfășoare, astfel încât să 
înregistreze proprii performanțe profesionale calitative și niveluri ridicate 
de reușită școlară a elevilor.

b. Analiza DOTS este o altă tehnică stilizată de către noi cu scopul de a 
stimula practicarea autoanalizei activității didactice de către profesorii 
pentru învățământ primar, în vederea eficientizării etapei de proiectare 
didactică. Oferind o listă de expresii conceptuale, cu scop orientativ, care 
prin validări științifice (Cucoș, 2014), trebuie luate în considerare în cadrul 
proiectării didactice, profesorii vor avea de completat întrebări lacunare, 
care să îi provoace să își analizeze faza preactivă desfășurării activității 
didactice (vezi Tabelul nr. III.2).

Tabelul nr. III.2. Tehnica Analiza DOTS (design propriu, având ca punct de plecare 
cercetările teoretice – Cucoș, 2014)

1. Convergența cunoștințelor, competențelor, atitudinilor dezvoltate la elevi
2. Varietatea elementelor de conținut
3. Dozarea efortului intelectual al elevilor
4. Jocul dialectic specificitate-generalitate al conținuturilor curriculare
5. Gradul de complexitate al conținuturilor
6. Monitorizarea progresului școlar al elevilor
7. Valori procesuale între conținuturi, caracteristici psiho-sociale, interese personale și finalități 

educaționale
ÎNTREBĂRI AUTOANALITICE

	•  Ce șanse am să...?

	•  Cum sunt...?

	•  Ce voi face...?

	•  Cum voi face față...?

Structura întrebărilor autoanalitice valorifică identificarea unor situații 
anticipative, poziționarea personală și profesională a cadrului didactic 
în raport cu problematica ivită, puterea de discernământ și vectorii de 
decizie care preconfigurează acțiunile didactice, precum și procese tran-
ziționale între componente ale experiențelor profesionale anterioare și 
viitoare intervenții didactice. Ca modalitate de extindere a acestei tehnici, 
se recomandă înregistrarea mai multor aspecte vizate în cadrul proiectării 
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didactice de către profesorii pentru învățământ primar, care ar genera mai 
multe întrebări autoanalitice posibile, privite ca repere inițiative în prac-
ticarea autoanalizei activității didactice pentru creșterea eficienței etapei 
de proiectare a conținuturilor curriculare.

C. Modele de valorificare a autoanalizei activității didactice.  
Contribuții personale

a. Cartea mea de vizită reprezintă un model de valorificare a autoanalizei 
profesorilor pentru învățământ primar asupra propriului parcurs profesi-
onal. Denumirea acestui model a fost inspirată, plecând de la premisa că 
profesorul reprezintă, la nivel perceptiv, pentru membrii unei comunități, 
o primă imagine a educației transpusă într-un model uman, responsabil 
la rândul său de a educa și alte persoane. Conform structurii unei cărți de 
vizită, propunem profesorilor disponibili de a se autoanaliza, o reorganizare 
a componentelor acestui document cu scop informativ, astfel:

a.1. Numele, funcția și motivația alegerii meseriei (întrebări orientative: 
De ce am devenit profesor? Ce îmi doresc să împărtășesc cu elevii mei? 
Care sunt aporturile personale calitative pe care le pot aduce sistemului 
de învățământ?)

a.2. Sloganul: calități, competențe, valori, principii (întrebări orienta-
tive: După ce principii și valori funcționez? De ce sunt eu special? Ce mă 
recomandă ca profesor eficient?)

a.3. Logo-ul: superputerea și proiecții viitoare (întrebări orientative: 
Care este superputerea mea? Cum am aplicat această superputere în trecut, 
cum o valorific acum și cum o voi pune în lumină, în viitor?).

În continuare, am extras din cadrul cuprinsului ghidului metodologic 
pentru abordarea și practicarea autoanalizei activității didactice, toate 
strategiile elaborate în concepție proprie (vezi Tabelul nr. III.3).

Tabelul nr. III.3. Sinteza strategiilor de autoanaliză a activității didactice, propuse în 
ghidul metodologic elaborat (concepție proprie)

Tipologia strategiilor de autoanaliză  
a activității didactice

Denumirea strategiei

Strategii de autocunoaștere a identității personale Un EU-mozaic
Sticluța reușitei
Mașina de spălat nonvalori
Clepsidra reflexivă a eului
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Tipologia strategiilor de autoanaliză  
a activității didactice

Denumirea strategiei

Strategii de autocunoaștere a identității profesionale Cartea mea de vizită
Diagrama principiilor referențiale

Strategii autoreflexive pe baza interogației Ciclul lansării
Strategii de intervenție consecvent-ameliorativă asupra 
managementului emoțiilor

Glasul respirației în 5 timpi
Curba criticii constructive

Strategii de intervenție consecvent-ameliorativă asupra 
managementului carierei

Zestrea resurselor materiale

Strategii de intervenție consecvent-ameliorativă asupra 
managementului relațiilor interpersonale

Plan operațional de interasistențe

Strategii de eficientizare a proiectării activității didactice Ce pot anticipa?
Un GPS al finalităților pe cicluri curriculare
Traseul autoanalizei proiectului didactic

Strategii de eficientizare a activității didactice propriu-zise Ciclul de studiu a lecției
DE CE-ul metodic
Fișa de autoanaliză a lecției
Fișa de autoanaliză a unității de învățare

Aceste metode, tehnici și modele de valorificare a autoanalizei activi-
tății didactice, practicate sistematic și conștient de către profesorii pentru 
învățământ primar pot influența în sens pozitiv gradul autoperceput de 
eficiență educațională a cadrelor didactice, în cadrul procesului instruc-
tiv-educativ.
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Capitolul IV
Concluzii

În societatea actuală, cariera didactică este bidimensionată, obiectiv, prin 
dezvoltarea și progresul profesional al cadrelor didactice, raportat la stan-
darde predefinite la nivel micro și macro educațional, iar pe de altă parte, 
subiectiv, prin ansamblul de eforturi deliberate ale cadrelor didactice în 
cadrul parcursului profesional. Din perspectiva dimensiunii subiective, 
autoanaliza activității didactice, o sintagmă relativ nouă a domeniului 
educațional, îndeplinește un rol de importanță crucială pentru desăvâr-
șirea cadrelor didactice și a actului instructiv-educativ, în ansamblul său.

În prezenta lucrare, am investigat modalități/ strategii și efecte ale va-
lorificării autoanalizei activității didactice a profesorilor pentru învățământ 
primar în vederea eficientizării procesului instructiv-educativ. Organizată 
într-o structură compactă, explicitând conținuturi relevante acestei tematici, 
lucrarea de față poate conferi o imagine integrativă a procesului de autoa-
naliză a activității didactice, plecând, cu preponderență, de la experiențele 
profesionale directe ale profesorilor, ceea ce o face o lucrare autentică.

Conceptualizarea autoanalizei activității didactice a reprezentat o pri-
oritate a noastră, demonstrând astfel relevanța practicării acesteia de către 
profesorii pentru învățământ primar, în vederea eficientizării procesului 
instructiv-educativ. În final, reamintim definiția personală a autoanalizei 
activității didactice: o secvență interogativă, prospectivă și retrospectivă asupra 
principalelor elemente de structură, compoziție, evenimente, experiențe și trăiri, 
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acumulate în actul educațional cu scopul de a soluționa disfuncționalitatea, pentru 
a obține rezultate superioare, din punct de vedere calitativ.

Autoanaliza activității didactice prezintă multiple particularități for-
mative, cu impact semnificativ asupra eficacității autopercepute a cadrelor 
didactice, cu trimiteri directe la asigurarea calității în educație și asupra 
progresului profesional autoperceput al acestora. Plecând de la condițiile 
cauzale care influențează demersul autoanalitic (trăsături de personalitate, 
abilități personaleși competențe profesionale), se pot analiza în detaliu stra-
tegiile în abordarea și practicarea autoanalizei activității didactice (strategii 
de autocunoaștere a identității personale și profesionale, strategii autorefle-
xive pe baza interogației, strategii de intervenție consecvent-ameliorativă 
asupra aspectelor disfuncționale, strategii de apreciere a performanțelor 
profesionale în raport cu răspunsurile de ordin cognitiv, social, motivațional 
ale elevilor, strategii de eficientizare a demersului educațional, în vederea 
atingerii finalităților educaționale).

Dintre consecințele abordării strategiilor autoanalizei activității didac-
tice, specificăm câteva tendințe care ar putea apărea la nivel:

a.	de instituție: Calificarea profesională a profesorilor, respectarea stan-
dardelor de calitate internă, formarea unor personalități autonome; 
configurarea premiselor succesului școlar al elevului, etc.

b.	de societate: Credibilitate crescută în fața părinților; Realizarea unor 
parteneriate cu diferite instituții; Demonstrarea unor atitudini mo-
ral-civice exemplare; Reducerea ratei de abandon școlar, etc.

c.	național: Câștigarea anumitor merite profesionale; Participarea cu 
elevii la diferite concursuri și olimpiade școlare, etc.

d.	internațional: Respectarea părții integrante a hotărârii Consiliului 
Europei de a considera profesorii ca actori-cheie ai strategiilor de sti-
mulare a dezvoltării sociale şi economice a oricărei ţări; Respectarea 
drepturilor omului; Eficacitatea educațională la nivel macro, etc.
Derularea unor programe de dezvoltare profesională continuă, pri-

vind reflexivitatea și autoanaliza activității didactice sunt absolut necesare 
pentru comunitatea profesorilor pentru învățământ primar. Acestea pot 
facilita dezvoltarea competențelor metacognitive ale cadrelor didactice, 
oferindu-le profesorilor oportunități de îmbunătățire și de autoreglare a 
activității lor educaționale.
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