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COMPETENTELE PROFESORULUI: SPRE UN
CADRU AL DEFINIRII
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Lect. univ. dr. Norica Felicia Bucur**

Rezumat

Avand in vedere multiplele fatete ale conceptului de competenta, precum si
evolutia educatiei pe baza de competente, acest articol isi propune sa ofere
un posibil punct de plecare pentru realizarea, in Roméania, a unui cadru al
competentelor profesorului. Dupa evidentierea obstacolelor care fac dificila
definirea acestor competente, incercam sa oferim o privire succinta asupra
tendintelor care exista la nivel international in acest domeniu, cu referire speciala
la spatiul Uniunii Europene. Opiniile specialistilor romani sunt, de asemenea,
trecute Tn revista, pentru a putea contura perspectivele definirii acestui cadru,
n context national.

Cuvinte-cheie: competenta, competentele profesorului, cadrul competentelor
profesorului.

Abstract

Taking into consideration the multiple facets of the competence concept, as
well as the evolution of competence-based education, this paper aims at
providing a potential starting point for drawing up a competence framework
for Romanian teachers. After pointing out to the difficulties related to defining
these competences, we attempt to give a concise outline of the trends existing
in this field at international level, with a special focus on European Union
recommendations. The Romanian specialists’ opinions are also briefly
introduced, so that we could list the perspectives of defining this framework,
given our national context.

Keywords: competence, teacher competences, competence framework for
teachers.

1. Introducere

A fi competent, a obtine competente reprezinta posibile sloganuri pentru cea
mai mare parte a sistemelor educationale din prezent. Este de dorit ca, Tn
urma activitatilor didactice, educabilul sa poata deveni competent. Fara indoiala,
indeplinirea cu succes a acestui obiectiv depinde de calitatea actului
educational, care, la randul sau, sta sub semnul profesorului. Asadar,

profesoruluiii revine dificila misiune de a forma/dezvolta competentele elevilor.
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De-a lungul secolului al XX-lea, profesia didactica a devenit din ce Tn ce mai
complexa, presupunand nu numai obligativitatea parcurgerii unui program de
formare initiala si participarea constanta la cursuri de formare continua, pentru a
asimila cele mai recente informatii din punct de vedere metodic si stiintific, specifice
fiecarui domeniu vizat, dar si asumarea unor roluri multiple. Tn lumina noilor
orientari din domeniul educatiei, un profesor bine pregatit inseamna un profesor
cu competente complexe, capabil sa dezvolte competentele elevilor sai.

In numeroase sisteme educationale (de exemplu tarile europene, SUA,
Canada), documentele curriculare oficiale ofera detalii despre competentele
pe care trebuie s le atinga elevii la sfarsitul fiecarui ciclu scolar. In ceea ce
priveste descrierea competentelor profesorilor, acest lucru este mai dificil de
realizat, desi exista numeroase preocupari la nivel international, european,
national.

Pornind de la multivalenta conceptului de competenta, aceasta lucrare Tsi
propune sa identifice obstacolele care fac dificila realizarea unui cadru al
competentelor profesorilor: specificul profesiei didactice; profesorul ca principala
resursa pentru thvatare; complexitatea rolurilor profesorului. Mai mult, incercam
sa trecem in revista opiniile specialistilor cu privire la competentele profesorilor,
mai ales in plan european si national, pentru a surprinde perspectivele acestui
curent si a oferi raspunsuri la intrebarea: De ce nu exista, inca, in Romania,
un cadru al competentelor profesorilor?

2. Educatia pe baza de competente

Educatia pe baza de competente nu este o noutate, avand radacini indepartate
in timp, dar primul moment vizibil se situeaza in anii 1960-1970, in SUA, n
cadrul formarii cadrelor didactice pe baza de performanta. Ulterior, a fost
introdusa si in alte zone ale lumii (Europa, Asia, SUA si Noua Zeelanda),
gradul de utilizare, ca si modelele folosite, fiind diferite de la o tara la alta
(McCowan, 1998; Jaenecke, 2007, p. 9).

Abordarea educatiei prin si pentru competente este unain care se poate vorbi
despre ,cunostinte in actiune, organizate pentru a actiona in situatii
problematice, In rezolvarea de sarcini complexe” (Rey, 2008, p. 4). Mai mult
decét atat, reprezinta o abordare comprehensiva, interdisciplinara, in care
cunostintele prefateaza competenta, fara a fi excluse, ci doar privite ca ,,un
prim pas care, singur, nu poate raspunde pe deplin nevoilor educabililor intr-o
societate moderna” (European Commission, 2008, p. 9). Chiar daca noua
abordare este uneori controversata, discutatd, chiar criticata, este o certitudine
faptul ca timpul in care traim este caracterizat prin noi nevoi educationale, iar
orientarile reformelor educationale catre linia abordarii educatiei prin si pentru
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competente par afi capabile sa ghideze indivizii in gestionarea schimbarilor
continue si adeseori radicale cu care se confrunta, printr-un proces al educatiei
care sprijina intregul parcurs al vietii individului si al evolutiei societatii.

Aflatin dezbatere de cateva decenii, conceptul de competenta nu a ajuns sa
intruneasca in prezent un consens al specialistilor, terminologia nefiind suficient
de stabilizata: statutul conceptului de competenta mentine o ambiguitate
(Crahay, 2006, pp. 99-100) si o vulnerabilitate (Potolea, 2013, p. 937), conceptul
nefiind suficient cristalizat pentru a constitui baza construirii unui curriculum
pe o noua logica, o logica a competentelor (Jonnaert, Barrette, Masciotra &
Yaya, 2006, p. 13). Se vorbeste astfel despre abordarea prin competente,
evaluarea prin competente, competente de baza, competente transversale,
competente-soclu, competente terminale (Hirtt, 2009, p. 1), nu intotdeauna
suficient de clarificate; unele definitii sunt formulate prin raportare la alte
concepte sau ca sinonime ale altor concepte: abilitate, deprinderi operationale,
comportament eficient, adaptare la situatii noi, abilitatea de a lua decizii
(Westera, 2001, pp. 78-79); alte definitii sunt derivate prin raportare la cei doi
termeni diferiti utilizati in limba engleza pentru conceptul de competenta
(competency si competence), considerati fie Tn relatie de sinonimie, fie ca
desemnand situatii diferite, separate (Kennedy, Hyland & Ryan, 2009, p. 10),
in cazul din urma competence vizdnd munca, activitatea profesionala si
rezultatele sale, pe cand competency se refera mai degraba la persoanele
care desfasoara o anumita activitate (Van der Klink & Boon, 2002).

Totusi, definitiile oferite celor doi termeni de organizatiile consacrate,
preocupate cu stabilirea standardelor educationale la nivel international (OECD
si Uniunea Europeana) converg catre un consens: ,competency inseamna
mai mult decat cunostinte si deprinderi, implicand si abilitatea de a face fata
unor cerinte complexe, prin stabilirea si mobilizarea unor resurse psihosociale
(inclusiv deprinderi si atitudini) Tntr-un anumit context” (OECD, 2005, p. 4);
~,competence este o combinatie de cunostinte, deprinderi si atitudini adecvate
unui anumit context” (Recommendation 2006/962/EC, 2006). Se desprind
prin urmare urmatorii invarianti: cunostinte, deprinderi, atitudini si contextul in
care acestea sunt mobilizate, regasiti in modelul propus de specialistii roméani:
un model integrator al competentei, construit pe doua dimensiuni: o dimensiune
obiectiv-sociala si o dimensiune subiectiv-psihologica (Potolea, Toma &
Borzea, 2012, pp. 56-58). Modelul este definit prin raportarea la roluri sau
sarcini de Tnvatare/profesionale, la standardele de performanta pentru
respectiva competenta, la cunostintele care ii asigura baza teoretica, la
abilitatile si caracteristicile de personalitate care o orienteaza valoric, toate
ntr-un context In care respectiva competenta se probeaza.
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In prezent, educatia pe bazd de competente vizeazi competentele cheie
(dezvoltate pe tot parcursul vietii) necesare oricarui cetatean, competentele
pe care ar trebui sa le detina elevii/studentii la finalul unui program de studiu/
nivel de tnvatamant si, nu in ultimul rand, competentele (dezvoltate pe tot
parcursul carierei) pe care ar trebui sa le detina profesorii. Asadar, pe terenul
marcat de instabilitatile generate de dificultatile mentionate, efortul decidentilor
politicilor educationale si al specialistilor in educatie pentru identificarea acelor
categorii de competente de care profesorii au nevoie pentru a-si indeplini
misiunea de ,mediator Intre elevi silumeain rapida evolutie” (Caena & Margiotta,
2010, p. 320) este unul justificat. Preocuparea pentru a defini un cadru de
competente care sa indice ce ar trebui sa stie si sa faca un profesor depaseste
granitele Europei si este foarte prezenta si in Roméania.

3. Un cadru al competentelor profesorilor. Dificultati de definire

Definirea unui cadru al competentelor profesorilor, care sa corespunda statutului
acestuia si, Tn acelasi timp, sa fie suficient de flexibil pentru a putea fi adaptat
dinamicii sociale, presupune dificultati, care, Tn opinia noastra, rezulta din
specificul profesiei didactice, din statutul profesorului ca resursa principala
pentru invatare, din complexitatea in continua crestere a rolurilor pe care
profesorul trebuie sa le exercite pentru a-si duce la capat misiunea si din
neclaritatile Tnca existente in definirea conceptului de competenta.

3.1. Specificul profesiei didactice

Profesia didactica, o profesie cu exigente Tnalte, are specificitati aparte. Acestea
decurg n primul rand din faptul ca a educa pe altii este mai mult decéat o
sarcina (profesionald). Astfel, competentele necesare profesorilor sunt legate
de aspecte mai complexe decéat cele ale unei sarcini oarecare, precum:
scopurile educatiei, ipotezele privind invatarea, asteptarile societatii si cerintele
catre profesori, resursele disponibile, prioritatile si vointa politica, statutul
profesiei, presiunile externe sau internationale, traditia si cultura, contextul
social in care se produce predarea si formarea profesorilor (EC, 2011; 2013).

Tn al doilea rand, profesia didactica este marcata puternic de incertitudine,
abilititile de adaptare ale profesorilor fiind permanent solicitate. in fiecare
moment profesorul trebuie sa fie capabil: sa lucreze impreuna cu altii, pe
baza valorilor incluziunii sociale si a valorificarii potentialului fiecarui educabil,
colaborand cu colegii si alti parteneri scolari si non-scolari; sa opereze cu
diferite tipuri de cunoastere, tehnologii si informatii; sa poata accesa, analiza,
valida, supune reflectiei personale si transmite cunostinte, utilizand adecvat
tehnologiile; sa construiasca si sa managerieze situatii de Tnvatare; sa invete
din experienta si sa aleaga acele strategii de predare-invatare care corespund
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nevoilor celor care Tnvata; sa lucreze in societate si impreuna cu aceasta, la
nivel local, regional, european si la nivele mai largi, global si mondial, pregatind
viitorii cetateni responsabili (EC, 2005, p. 3).

3.2. Profesorul — principala resursa pentru invatare

Este o certitudine faptul ca nivelul competentelor unui profesor se reflecta in
calitatea educatiei: ,calitatea unui sistem scolar nu poate depasi calitatea
profesorilor sai”, afirma OECD (2013, p. 96). Studiile demonstreaza ca exista
conexiuni puternice ntre eficienta si eficacitatea profesorului, ca rezultat al
competentelor sale, si calitatea instructiei oferitd de acesta educabililor. Cea
din urma se materializeaza in achizitiile elevilor, profesorul fiind astfel plasat
n pozitia de resursa principala pentru invatare.

Cu toate ca literatura de specialitate nu ofera repere clare pentru o modalitate
prin care sa se masoare si sa se analizeze conexiunea existenta intre calitatea
prestatiei profesorilor si nivelul achizitiilor elevilor (Passos, 2009, p. 59), este
acceptata si sustinuta ideea ca echiparea profesorilor cu competente esentiale,
specifice, necesare pentru a-si putea demonstra eficacitatea in sala de clasa
conduce spre ridicarea nivelului de achizitii ale elevilor (EC, 2013, p. 5). Asadar,
calitatea curriculumului pentru formarea initiala si continua a profesorilor ar
trebui sa constituie 0 permanenta preocupare pentru sistemele educationale.

3.3. Noile roluri ale profesorului

Complexitatea, in continua crestere, a profesiei didactice, presupune o

regandire a rolurilor pe care un profesor ar trebui sa le exercite. Din ce in ce

mai mult, profesorul contemporan este pus in situatia de a planifica, dezvolta,

organiza si realiza invatarea, de a educa, consilia, diagnostica si de a face

terapie, de a anticipa, coordona, cerceta si, confirma (Mitkovska & Hristovska,

2011, pp. 574-575), toate aceste actiuni conducénd la necesitatea exercitarii

unei mari diversitati de roluri. Astfel, profesorul contemporan este, succesiv si

simultan:

- pedagog: construieste dispozitive de invatare adaptate, practicand o
pedagogie nondirectiva, diferentiata, individualizata;

- proiectant, tutore, manager, moderator, creator, organizator si gestionar
al continuturilor, activitatilor, situatiilor, experientelor de invatare siformare;

- mediator al invatarii, care intermediaza cunoasterea, asigurandu-i un cadru
activizant si euristic si care faciliteaza legatura dintre elev si reflectia,
actiunea si cunoasterea sa;

- facilitator al invatarii elevilor, al autoformarii acestora;

- sprijin al elevilor ininvatare;

- partener al elevilor intr-o relatie educationala interactiva;
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- coordonator, consilier curricular al elevilor in activitatea lor personalg;

- ghid, animator, activator si catalizator al activitatilor de informare siformare
aelevilor;

- valorizator al schimburilor intelectuale, verbale, sociale si afective realizate
n cadrul actului educativ;

- persoana cu rol socratic si regizor, aratand drumul de acces la cunostinte,
valorificAnd si sustinand dorinta si capacitatea elevilor de a se forma ca
urmare a propriilor eforturi;

- interlocutor, care deschide spatii de dialoguri, face operante cunostintele,
imprima ritm Tnvatarii, obtine feedback;

- transmitator al cunoasterii;

- releu’intre variabilele situatiei educationale si cele individuale, valorificand
aspecte cognitive si metacognitive;

- evaluator si incurajator al elevilor si al procesului de constructie a
cunostintelor;

- persoana-resursa;

- agent, actor si autor al proiectarii, organizarii si desfasurarii demersurilor
educative si ale managementului educational si curricular;

- model, strateg si ganditor;

- co-elaborator al modalitatilor de lucru si de evaluare;

- co-gestionar, alaturi de elev, al dispozitivelor de invatare, al responsabilitatilor
corespunzatoare;

- co-responsabil, alaturi de elev, de derularea procesului curricular, de
invatarea si formarea elevului (Bocos, 2013, pp. 100-101).

Avand in vedere complexitatea aspectelor mentionate — specificul profesiei
didactice, profesorul ca principala resursa de invatare, multiplele roluri ale
profesorului, elaborarea unui cadru al competentelor profesorului care sa tina
seama de toate aceste variabile devine o sarcind extrem de dificila, dar Tn
acelasi timp si o necesitate. Asa se explica si preocuparea specialistilor
pentru identificarea celor mai relevante competente ale profesorilor/profesiei
didactice, dupa cum se va vedea in cele ce urmeaza.

4. Competentele profesorilor

4.1. Dezbateri la nivel mondial si european

La nivel mondial (de exemplu SUA, Australia sau Hong Kong), competentele
profesorului sunt discutate fie in relatie cu eficacitatea profesorului, fie cu
zonele n care profesorul actioneaza si isi demonstreaza competentele. Tn
plan european s-a ajuns la un anumit consens, care ofera o utila privire de
ansamblu asupra unor aspecte considerate esentiale pentru competentele
profesorilor (EC, 2011). In opinia noastra, aceasta perspectiva europeani poate
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servi drept punct de plecare pentru dezbaterile nationale Tn planul politicilor
educationale.

4.1.1. Competenta si eficacitatea profesorului

Este necesara o prima distinctie Tntre competenta profesorului (teacher
competences) si competenta activitatii profesorului (teaching competences),
a profesorului Tn actiune. Prima are o sfera mai larga, sistemica, cuprinzand
profesionalismul profesorului la nivel individual, al scolii, al comunitatii locale
si al organizatiilor profesionale, iar a doua vizeaza aspecte mai concrete, ale
rolurilor efective ale profesorului Tn clasa, cu mobilizarea cunostintelor si
abilitatilor sale (EC, 2013, p. 10). Complementaritatea celor doua aspecte
determina performantele si eficienta profesorului.

»A performa competent presupune competenta”, afirma Westera (2001, p.
81), adaugand ca performarea cu succes ntr-o situatie este observabila, pe
cand termenul competent este utilizat ca o eticheta asociata persoanei care
o demonstreaza. Prin raportare la activitatea profesorului si calitatea acesteia,
se contureaza astfel competenta profesorului si eficacitatea profesorului,
aceasta din urma inteleasa drept rezultatele obtinute de profesor, concretizate
in progresul realizat de elevi prin raportare la scopuri educationale specifice,
in ceea ce elevii pot face (Medley, 1982, apud Passos, 2009, p. 46). Cu alte
cuvinte, formarea competentelor elevilor, ca tinta a educatiei, devine un examen
de competenta pentru profesori. Se vorbeste chiar de eficacitate totala a
profesorului (Total Teacher Effectiveness), concept complex, rezultat din
implicarea a doua categorii de actori (profesorul si elevul), la trei niveluri diferite
(individual, al grupului, al scolii), procesele si efectele predarii si Tnvatarii avand
loc Tn plan comportamental, afectiv si cognitiv pentru actorii implicati, la diferite
niveluri (Cheng, Tam & Tsui, 2002).

Si Medley (1982, apud Passos, 2009, pp. 47-49) contureaza un cadru care

integreaza variabilele eficacitatii profesorului, in care elementul central,

competenta profesorului, rezulta din interrelationarile dintre noua elemente

componente:

- caracteristici preexistente si stabile ale personalitatii profesorului;

- competentele profesorului: cunostinte, abilitati, credinte pe care acesta le
aduce intr-o situatie de Tnvatare;

- performanta profesorului, concretizata in ceea ce face efectiv intr-o sala
de clasa, cu o clasa de elevi;

- rezultatele Tnvatarii elevilor (rezultat al actiunii elevilor prin facilitarea
profesorului, cel care ofera oportunitati de Tnvatare care conduc elevii catre
rezultatele dorite, intentionate);
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- pregatirea profesorului, initiala si continua, reflectate in cresterea nivelului
de competentg;

- contextul extern, reflectat in caracteristicile scolii in care profesorul isi
desfasoara activitatea, context care interactioneaza cu competentele pe
care profesorul le poseda, determinand nivelul performarii lui Tn situatii
specifice;

- contextul intern, un set de caracteristici al clasei/claselor la care preda
un profesor, care interactioneaza cu performanta profesorului in alegerea,
determinarea situatiilor de invatare experimentate de elevi in clasg;

- caracteristicile individuale ale elevilor (care determina tipurile de rezultate
ale invatarii, ca urmare a experientelor fiecaruia) cu care profesorul opereaza,
n sensul valorificarii lor.

4.1.2. Competenta profesorului — zone de actiune

Eltis (1997) propune o descriere a competentelor profesorilor, grupate dupa
zonele in care acestea actioneaza, scopul declarat fiind nu de a izola si a
defini diversele componente ale activitatii profesorilor, ci mai degraba de a
oferi un punct de sprijin pentru dezvoltarea unor programe eficiente de formare
a profesorilor, pentru cresterea calitatii educatiei. Tabloul competentelor, a
caror relevanta trebuie permenent revizuita, include activitatea concreta din
clasa (domeniul clasei), responsabilitatea profesorului la nivelul scolii si al
comunitatii (domeniul scolii si domeniul comunitatii), iar includerea domeniului
profesional implica intelegerea semnificatiei sociale a activitatii profesorului.
Astfel construit, cadrul competentelor este orientat spre viitor, corelat cu scopul
si misiunea profesiei, respecta individualitatea si libertatea de actiune a
profesorului siia Tn considerare factorii contextuali care dau forma activitatii
profesorului (Eltis, 1997, pp. 134-135). O parte din competentele enumerate
(cele marcate cu *) sunt cele care, in opinia autorului, pot fi dezvoltate atat
prin formarea initiala, cat si prin cea continua (Eltis, 1997, p. 139).

Domeniul clasei:

- *demonstrarea si imbunatatirea expertizei in ceea ce priveste curriculumul;
- *planificarea pentru predare-invatare;

- *dezvoltarea si integrarea intelegerii teoretice;

- *initierea si ghidarea Tnvatarii;

- *facilitarea invatarii independente;

- *promovarearelatiilor interpersonale si a sigurantei elevilor;

- *capacitatea de araspunde la nevoile speciale ale elevilor;

- *managerierea mediilor de invatare;

- *evaluarea invatarii elevilor si a programului de invatare.
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Domeniul scolii:

- *identificarea si mobilizarea resurselor;

- *cooperarea in domeniul dezvoltarii curriculumului;

- *organizarea si monitorizarea activitatilor asociate curriculumului;

- cunoasterea, administrarea siimbunatatirea politicii si procedurilor scolii
;- participarea la dezvoltarea programelor la nivel de scoala.

Domeniul comunitatii:

- *promovarea schimbului de informatii;

- Tntelegerea interculturalitatji;

- deschiderea clasei si a scolii catre comunitate.

Domeniul profesional:

- sporirea cunoasterii despre contextul profesional;
- *urmarirea propriei dezvoltari profesionale;

- *Intelegerea aspectelor etice;

- *respectarea obligatiilor legale;

- *cresterea statutului profesiei.

4.1.3. Competentele profesorului european rezulta din documentele de
politici educationale si din cercetarile realizate pe plan european. Cu scop
numai analitic, competentele sunt descompuse n elemente componente si
pot reprezenta un punct de pornire spre un consens al specialistilor si al
beneficiarilor, care sa conduca spre o perspectiva sistemica asupra
competentelor profesorilor (European Commission, 2013).

Cunoastere siintelegere:

- cunoasterea stiintifica a continutului disciplinei;

- cunoasterea pedagogica a continutului disciplinei, implicand o intelegere
profunda a continutului si structurii disciplinei (sarcini, contexte de invatare,
obiective; cunostinte anterioare ale elevilor, precum si dificultati specifice
ale invatarii disciplinei; strategii ale utilizarii metodelor de instruire si a
materialelor curriculare specifice disciplinei);

- cunoastere pedagogica generala;

- cunoasterea curriculara a disciplinei (cunoasterea continutului
curriculumului, de exemplu planificarea si coordonarea invatarii specifice
disciplinei);

- fundamentele stiintelor educatiei (perspective interculturale, istorice,
filosofice, psihologice, sociologice);

- aspecte contextuale, institutionale si organizationale ale politicilor
educationale;
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problema incluziunii si a diversitatii;

utilizarea eficienta a tehnologiilor in predare;

psihologia dezvoltarii;

procese de dinamica a grupurilor, teorii ale invatarii, motivatie;
procese si metode de evaluare/apreciere.

Abilitati:

proiectarea, conducerea si coordonarea predarii;

utilizarea resurselor instructionale si a tehnologiilor;

managementul clasei, al grupurilor;

monitorizarea, adaptarea si evaluarea obiectivelor si proceselor de predare-
invatare;

colectarea, analiza si interpretarea probelor si datelor (rezultatele Tnvatarii,
ale evaluarilor externe) pentru decizii profesionale care sa imbunatateasca
predarea-invatarea;

utilizarea, dezvoltarea si crearea de cunostinte rezultate prin cercetare
care sa stimuleze practica;

colaborarea cu colegii, parintii si serviciile sociale;

abilitati de negociere (interactiuni sociale si politice cu diversi agenti, actori,
in diferite contexte);

abilitati interpersonale, reflective si metacognitive pentru a invata individual
si Tn comunitati profesionale;

adaptarea la la dinamica intersectarii influentelor contextelor educationale
multinivelare (de la nivelul macro al politicilor educationale, la nivelul mezo
al contextului scolii, la nivelul micro al dinamicii clasei si elevilor).

Disponibilitati personale (credinte, atitudini, valori, gradul de
angajament):

constientizare epistemologica (aspecte legate de caracteristicile si
dezvoltarea istorica a disciplinei si a statutului sau, n relationare cu alte
domenii/discipline);

abilitati de predare prin continut;

abilitati transferabile;

disponibilitate pentru schimbare, flexibilitate, invatare si perfectionare
profesionald permanenta, pentru studiu individual si cercetare;
angajamentul fata de promovarea invatarii tuturor elevilor;

disponibilitate pentru a promova atitudinile si practicile democratice ale
elevilor, in calitate de cetateni europeni (inclusiv valorizarea diversitatii si a
multiculturalitatii);

atitudine critica fata de propria activitate de predare (examinarea, punerea
indiscutie, punerea sub semnul intrebarii);
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- disponibilitate pentru colaborare, pentru munca in echipa si in retele
profesionale;
- sentimentul autoeficientei.

Incercérile de a descompune competenta in descriptori care pot ajuta la
masurarea cat mai exacta a competentei profesorului si a activitatii desfasurate
de acesta sunt liudabile. In acest mod, luand in considerare diversele
perspective existente in literatura de specialitate, putem obtine o baza teoretica
valoroasa, utila Tn conceperea unui cadru al competentelor profesorului.

Cel din urma exemplu este asemanator modului Tn care sunt enuntate
competentele cuprinse in programele scolare in vigoare in Tnvatamantul
preuniversitar din Romania. Aceste documente curriculare au fost treptat
modificate pentru a se conforma recomandarilor Comisiei Europene, si, daca
se urmeaza acest trend, este posibil ca acest cadru european al competentelor
profesorului sa fie modelul pe care il asteptam sa fie propus ih Romania, Tn
viitorul apropiat.

4.2. Dezbateri la nivel national

4.2.1. Tipuri si categorii de competente ale profesorilor

In Romania, diverse taxonomii ale competentelor incearca sa surprind un
teren comun al competentelor necesare si dezirabile, care sa se cristalizeze
intr-un instrument util pentru formarea initiala a profesorilor (pentru care poate
servi drept set de finalitati), cat si pentru formarea continua (care se poate
axa pe completarea profilului de competentd, in sens cantitativ si calitativ)
(Niculescu, 2005, pp. 73-74). Propunem n continuare o scurta trecere n
revista a opiniilor recente ale unor specialisti romani in stiintele educatiei cu
privire la competentele profesorilor:

+ Potolea & Toma (2013): competentele sunt stabilite din perspectiva unui
standard, iar sursele de derivare a competentelor pentru cariera didactica
sunt: (1) analiza ocupationald, orientata spre studierea (a) rolurilor
profesionale ale cadrelor didactice din Thvatamant; (b) tipurilor fundamentale
de activitate scolara; (c) experientei pozitive in domeniul practicii
educationale; (2) fundamente teoretico-metodologice: (a) cercetari si
sinteze teoretice relevante in domeniul Stiinte ale Educatiei; (b) stadiul de
elaborare a standardelor pentru profesia didactica; (3) politicile educationale
promovate de documente de politica educationala ale Uniunii Europene si
nationale.

Competente de specialitate:
- definite conform metodologiei Consiliul National al Cercetarii Stiintifice
din Invatamantul Superior.



34

ABORDARI TEORETICE

Competente profesionale:

- proiectarea activitatii didactice;

conducerea si monitorizarea procesului de invatare;
evaluarea activitatilor educationale;

utilizarea tehnologiilor digitale;

cunoasterea, consilierea si tratarea diferentiata a elevilor;
managementul clasei de elevi.

Competente transversale:

- dezvoltarea institutionald a scolii si a parteneriatului scoala-comunitate;
- managementul carierei si dezvoltare personalg;

- cercetare educationala aplicativa.

Bocos (2013): competentele rezulta din rolurile care revin profesorilor in

instruirea interactiva si sunt incadrabile Tn patru categorii:

Competente stiintifice (disciplinare) = contribuie la atingerea obiectivelor

si la dezvoltarea structurilor operatorii, afective, motivationale, volitive,

atitudinale ale elevilor si se refera la:

- planul disciplinei predate si campul stiintific din care este derivata;

- corectitudinea stiintifica;

- pertinenta, calitatea, structurarea, logica interna, transpozitia didactica
a continuturilor curriculare;

Competente psihopedagogice si metodice = functioneaza ca liant in

interactiunile elev-disciplina de invatamant, prin asigurarea logicii didactice

in organizarea secventelor de invatare, prin asigurarea eficientei

psihopedagogice a demersurilor didactice, si vizeaza:

- domeniul pedagogiei;

- domeniul psihologiei educatiei;

- domeniul didacticii specialitatii.

Competente manageriale si psihosociale = vizeaza (fiind facilitate de

continuturile curriculare si de antrenarea, implicarea, activizarea elevilor in

procesul didactic) aspecte precum:

- managementul educational si curricular;

- gestionarea relatiilor sociale din clasa de elevi;

- gestionarea comunicarii didactice.

Competente transversale = valorizeaza scheme de actiune largi si

cuprinzatoare, fiind exersate in proiectarea, organizarea, conducerea,

reglarea instruirii si a invatarii, si cuprind:

- realizarea unui proiect de actiune;

- luarea deciziilor;

- planificarea demersurilor, analiza, sinteza, emiterea judecatilor de valoare;-
comunicare complexa, negociere curriculara,;
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- realizarea de evaluari globale si analitice;
- reflectarea asupra practicii educationale, pentru studierea, analiza,
cercetarea, intelegerea, transformarea, optimizarea si inovarea acesteia.

+» Cucos (2013): competentele se formeaza/dezvolta in prezenta unor
caracteristici preexistente, care ar trebui sa aiba caracter eliminatoriu Tn
raport cu accederea la profesia didactica (sociabilitate, capacitate
empatica, dragoste fata de copil, cultura generala multidirectionala,
cunoasterea si folosirea corecta a limbii romane) si se grupeaza in
sapte categorii:
- competenta valorica a profesorului, prin ceea ce comunica fatis sicum

se comporta;

competenta disciplinara, academica;

competenta didactica, psihopedagogica;

competenta psihorelationald;

capacitatea de a lucra in echipa si a lega parteneriate;

cunoasterea si integrarea noilor tehnologii in practica didactica;

competenta autoreflexiva, critica in raport cu propria activitate educativa.

Aceste trei perspective asupra competentelor profesorilor, descrise succint
anterior, se suprapun Tn mare masura. Astfel, avem trei mari categorii:
competentele de specialitate, competentele psihopedagogice si competentele
transversale. Daca primele doua pot fi dobandite in mod direct, ca urmare a
parcurgerii etapei de formare initiald, cea de a treia este Tn mare parte rezultatul
experientei profesionale si al formarii continue.

4.2.2. Perspective

Tn planul dezbaterilor teoretice exista aceste trei posibile modele, in realitate,
insa, invataméntul roménesc nu dispune de un cadru al competentelor
profesorului. Utilitatea acestui cadru se justifica daca avem in vedere caracterul
preponderent sumativ al evaluarilor ce vizeaza profesorii. Mai mult, prin raportare
la situatia existenta in alte tari, Romania inregistreaza lipsa unor standarde
didactice profesionale (OECD, 2017, p. 144), aspect care, din pacate,
contribuie Tn mod negativ la scorul obtinut de calitatea educatiei din tara noastra
in rapoartele internationale si europene. Prin conturarea unui cadru al
acestuia, s-ar putea crea un cadru concret, dinamic, flexibil si motivant, care
sa ancoreze activitatea profesorilor in realitatea educatiei romanesti. De
asemenea evaluarea ar putea capata si caracter formativ, devenind un
instrument de dezvoltare pentru profesorii romani.
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La modul general, competentele profesorului ar putea fi impartite in doua mari
categorii: (1) competente ale profesiei didactice (psihopedagogice, relationale,
manageriale, de specialitate) si (2) metacompetente (etice, sociale, de
gestionare a schimbatrilor, de inovare). Poate ar fi util ca fiecare competenta
sa fie ,descompusa” in trepte de atins, in functie de evolutia profesorilor Tn
cariera didactica (profesor debutant, profesor definitiv, profesor gradul 1,
profesor gradul 2), deoarece maturitatea profesionala — dobandirea cu succes
a competentelor — presupune acumularea treptata de cunostinte, abilitati si
atitudini, specifice profesiei didactice.

Tntr-o anumitd masurd, suntem de acord cu punctul de vedere exprimat de
profesorul Cucos (2013): este de dorit ca cei care aspira la o cariera didactica
sa demonstreze o anumita disponibilitate pentru aceasta profesie, tradusa in
anumite aptitudini, valori compatibile cu profesia sau un anumit profil psihologic.
Tn acelasi timp Thsa nu putem s& nu ne intrebdm cum ar putea fi identificate Si
masurate aceste ,caracteristici preexistente” si daca ar fi corect sa facem
acest lucru.

Asadar, avand in vedere modelele existente atat n literatura de specialitate
cat si in diverse sisteme de Tnvatamant se poate realiza un cadru detaliat,
care sa descrie competentele de care ar trebui sa dea dovada profesorii romani,
ca urmare a experientei lor profesionale, precum si a pregatirii lor initiale si
continue.

5. In loc de concluzii

In lumea contemporana, aflata intr-o dinamica fara precedent, o lume in care
e din ce in ce mai dificila echiparea educabililor cu acele competente care sa
le asigure performarea cu succes in societate si pe piata muncii, competentele
profesorilor capata importanta majora. Conturarea unui cadru potrivit Tn orice
context este dificil de realizat. Din analiza Intreprinsa pe parcursul acestei
lucrari, pare utila Tntocmirea unui cadru care sa contina, pe de o parte, un
trunchi comun al competentelor profesorilor, cu caracter general, si, pe de
alta parte, posibilitatea de a particulariza aceste competente in functie de
nevoile si rolurile asumate de profesori. Astfel, contextul national capata o
importanta deosebitd, deoarece resursele, cultura, traditia si istoria sunt diferite
de la un sistem educational la altul.

Profesia didactica este foarte complexa si este greu de crezut ca un profesor
sa aiba toate competentele enumerate in oricare dintre taxonomiile descrise
n sectiunile anterioare. Un profesor ar putea sa exercite toate rolurile, doar
daca ar actiona simultan pe mai multe planuri, la mai multe niveluri, daca s-ar
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implica Tn mai multe interactiuni. Competentele sunt determinate de context
(EC, 2013, p. 6), iar In Romania, tara europeana, dar cu conditii si resurse
sub media europeana, cu atat mai mult, este nevoie de un cadru al
competentelor corelat cu contextul social si cultural. De asemenea, acest
cadru ar trebui sa permita ca acele competente vizate sa poate fi usor evaluate,
pentru a determina liniile de actiune viitoare, in vederea dobéandirii unui grad
Tnalt de maturitate profesionala de catre profesori.

Oricat de bun ar fi un program de formare initiala sau continua nu poate
pregati un profesor care sa intruneasca toate competentele. Singura solutie
este revizuirea si actualizarea cadrului de definire a competentelor profesorului
(atunci cand acesta isi va face apatritia in sistemul educational din Romania),
cadru care, in mod ideal, ar trebui sa puna accentul pe asumarea
responsabilitatii, pe gradul Tnalt de adaptabilitate, pe formarea competentelor
transversale, mai ales in ceea ce priveste dezvoltarea unor atitudini. Daca, pe
viitor, Roméania va alege sa investeasca in profesori si, mai ales, in formarea
lor, aceasta profesie isi va gasi locul bine meritat pe scara sociald, conform
cu importanta ei, iar acest lucru se va reflecta, bineinteles in competentele
elevilor. Nu in ultimul rand, este necesar ca aceste politici coerente din
domeniul formarii profesorilor sa fie corelate cu cele Tn domeniul curriculumului
si al evaluarii.

Articolul nostru a incercat ofere posibile argumente n favoarea necesitatii
elaborarii unui cadru national al competentelor profesorului intr-un viitor cat
mai apropiat. Luand Tn considerare contextul national, determinat de factori
istorici si culturali, un posibil cadru al competentelor profesorului roman ar
trebui sa fie Tnsotit de descriptori de performanta, care sa promoveze
capacitatea de implicare/actiune a profesorului si cultura increderii reciproce,
sa motiveze profesorul sa se dezvolte din punct de vedere profesional, sa
aiba un caracter dinamic si sa fie formulati in asa fel incéat sa fie lipsiti de
ambiguitate, ancorati Tn realitatea profesorului si orientati catre actiune. De
asemenea, este necesar ca acest cadru sa fie permanent actualizat, pentru
a tine pasul cu tendintele invatarii pe tot parcursul vietii, care exprima, de fapt,
nevoile societatii actuale.
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