
http://revped.ise.ro/
http://revped.ise.ro/category/2017-en/
http://www.ise.ro/
http://revped.ise.ro/editorial-policy/
http://revped.ise.ro/the-writer-guide-2/


                                                                        Revista de Pedagogie • 2017 (1) • LXV 23

Rezumat
Având în vedere multiplele faţete ale conceptului de competenţă, precum şi
evoluţia educaţiei pe bază de competenţe, acest articol îşi propune să ofere
un posibil punct de plecare pentru realizarea, în România, a unui cadru al
competenţelor profesorului. După evidenţierea obstacolelor care fac dificilă
definirea acestor competenţe, încercăm să oferim o privire succintă asupra
tendinţelor care există la nivel internaţional în acest domeniu, cu referire specială
la spaţiul Uniunii Europene. Opiniile specialiştilor români sunt, de asemenea,
trecute în revistă, pentru a putea contura perspectivele definirii acestui cadru,
în context naţional.
Cuvinte-cheie: competenţă, competenţele 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 obţine competenţe reprezintă posibile sloganuri pentru cea
mai mare parte a sistemelor educaţionale din prezent. Este de dorit ca, în
urma activităţilor didactice, educabilul să poată deveni competent. Fără îndoială,
îndeplinirea cu succes a acestui obiectiv depinde de calitatea actului
educaţional, care, la rândul său, stă sub semnul profesorului. Aşadar,
profesorului îi revine dificila misiune de a forma/dezvolta competenţele elevilor.
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De-a lungul secolului al XX-lea, profesia didactică a devenit din ce în ce mai
complexă, presupunând nu numai obligativitatea parcurgerii unui program de
formare iniţială şi participarea constantă la cursuri de formare continuă, pentru a
asimila cele mai recente informaţii din punct de vedere metodic şi ştiinţific, specifice
fiecărui domeniu vizat, dar şi asumarea unor roluri multiple. În lumina noilor
orientări din domeniul educaţiei, un profesor bine pregătit înseamnă un profesor
cu competenţe complexe, capabil să dezvolte competenţele elevilor săi.

În numeroase sisteme educaţionale (de exemplu ţările europene, SUA,
Canada), documentele curriculare oficiale oferă detalii despre competenţele
pe care trebuie să le atingă elevii la sfărşitul fiecărui ciclu şcolar. În ceea ce
priveşte descrierea competenţelor profesorilor, acest lucru este mai dificil de
realizat, deşi există numeroase preocupări la nivel internaţional, european,
naţional.

Pornind de la multivalenţa conceptului de competenţă, această lucrare îşi
propune să identifice obstacolele care fac dificilă realizarea unui cadru al
competenţelor profesorilor: specificul profesiei didactice; profesorul ca principală
resursă pentru învăţare; complexitatea rolurilor profesorului. Mai mult, încercăm
să trecem în revistă opiniile specialiştilor cu privire la competenţele profesorilor,
mai ales în plan european şi naţional, pentru a surprinde perspectivele acestui
curent şi a oferi răspunsuri la întrebarea: De ce nu există, încă, în România,
un cadru al competenţelor profesorilor?

2. Educaţia pe bază de competenţe
Educaţia pe bază de competenţe nu este o noutate, având rădăcini îndepărtate
în timp, dar primul moment vizibil se situează în anii 1960-1970, în SUA, în
cadrul formării cadrelor didactice pe bază de performanţă. Ulterior, a fost
introdusă şi în alte zone ale lumii (Europa, Asia, SUA şi Noua Zeelandă),
gradul de utilizare, ca şi modelele folosite, fiind diferite de la o ţară la alta
(McCowan, 1998; Jäenecke, 2007, p. 9).

Abordarea educaţiei prin şi pentru competenţe este una în care se poate vorbi
despre „cunoştinţe în acţiune, organizate pentru a acţiona în situaţii
problematice, în rezolvarea de sarcini complexe” (Rey, 2008, p. 4). Mai mult
decât atât, reprezintă o abordare comprehensivă, interdisciplinară, în care
cunoştinţele prefaţează competenţa, fără a fi excluse, ci doar privite ca „un
prim pas care, singur, nu poate răspunde pe deplin nevoilor educabililor într-o
societate modernă” (European Commission, 2008, p. 9). Chiar dacă noua
abordare este uneori controversată, discutată, chiar criticată, este o certitudine
faptul că timpul în care trăim este caracterizat prin noi nevoi educaţionale, iar
orientările reformelor educaţionale către linia abordării educaţiei prin şi pentru
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competenţe par a fi capabile să ghideze indivizii în gestionarea schimbărilor
continue şi adeseori radicale cu care se confruntă, printr-un proces al educaţiei
care sprijină întregul parcurs al vieţii individului şi al evoluţiei societăţii.

Aflat în dezbatere de câteva decenii, conceptul de competenţă nu a ajuns să
întrunească în prezent un consens al specialiştilor, terminologia nefiind suficient
de stabilizată: statutul conceptului de competenţă menţine o ambiguitate
(Crahay, 2006, pp. 99-100) şi o vulnerabilitate (Potolea, 2013, p. 937), conceptul
nefiind suficient cristalizat pentru a constitui baza construirii unui curriculum
pe o nouă logică, o logică a competenţelor (Jonnaert, Barrette, Masciotra &
Yaya, 2006, p. 13). Se vorbeşte astfel despre abordarea prin competenţe,
evaluarea prin competenţe, competenţe de bază, competenţe transversale,
competenţe-soclu, competenţe terminale (Hirtt, 2009, p. 1), nu întotdeauna
suficient de clarificate; unele definiţii sunt formulate prin raportare la alte
concepte sau ca sinonime ale altor concepte: abilitate, deprinderi operaţionale,
comportament eficient, adaptare la situaţii noi, abilitatea de a lua decizii
(Westera, 2001, pp. 78-79); alte definiţii sunt derivate prin raportare la cei doi
termeni diferiţi utilizaţi în limba engleză pentru conceptul de competenţă
(competency şi competence), consideraţi fie în relaţie de sinonimie, fie ca
desemnând situaţii diferite, separate (Kennedy, Hyland & Ryan, 2009, p. 10),
în cazul din urmă competence vizând munca, activitatea profesională şi
rezultatele sale, pe când competency se referă mai degrabă la persoanele
care desfăşoară o anumită activitate (Van der Klink & Boon, 2002).

Totuşi, definiţiile oferite celor doi termeni de organizaţiile consacrate,
preocupate cu stabilirea standardelor educaţionale la nivel internaţional (OECD
şi Uniunea Europeană) converg către un consens: „competency înseamnă
mai mult decât cunoştinţe şi deprinderi, implicând şi abilitatea de a face faţă
unor cerinţe complexe, prin stabilirea şi mobilizarea unor resurse psihosociale
(inclusiv deprinderi şi atitudini) într-un anumit context” (OECD, 2005, p. 4);
„competence este o combinaţie de cunoştinţe, deprinderi şi atitudini adecvate
unui anumit context” (Recommendation 2006/962/EC, 2006). Se desprind
prin urmare următorii invarianţi: cunoştinţe, deprinderi, atitudini şi contextul în
care acestea sunt mobilizate, regăsiţi în modelul propus de specialiştii români:
un model integrator al competenţei, construit pe două dimensiuni: o dimensiune
obiectiv-socială şi o dimensiune subiectiv-psihologică (Potolea, Toma &
Borzea, 2012, pp. 56-58). Modelul este definit prin raportarea la roluri sau
sarcini de învăţare/profesionale, la standardele de performanţă pentru
respectiva competenţă, la cunoştinţele care îi asigură baza teoretică, la
abilităţile şi caracteristicile de personalitate care o orientează valoric, toate
într-un context în care respectiva competenţă se probează.
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În prezent, educaţia pe bază de competenţe vizează competenţele cheie
(dezvoltate pe tot parcursul vieţii) necesare oricărui cetăţean, competenţele
pe care ar trebui să le deţină elevii/studenţii la finalul unui program de studiu/
nivel de învăţământ şi, nu în ultimul rând, competenţele (dezvoltate pe tot
parcursul carierei) pe care ar trebui să le deţină profesorii. Aşadar, pe terenul
marcat de instabilităţile generate de dificultăţile menţionate, efortul decidenţilor
politicilor educaţionale şi al specialiştilor în educaţie pentru identificarea acelor
categorii de competenţe de care profesorii au nevoie pentru a-şi îndeplini
misiunea de „mediator între elevi şi lumea în rapidă evoluţie” (Caena & Margiotta,
2010, p. 320) este unul justificat. Preocuparea pentru a defini un cadru de
competenţe care să indice ce ar trebui să ştie şi să facă un profesor depăşeşte
graniţele Europei şi este foarte prezentă şi în România.

3. Un cadru al competenţelor profesorilor. Dificultăţi de definire

Definirea unui cadru al competenţelor profesorilor, care să corespundă statutului
acestuia şi, în acelaşi timp, să fie suficient de flexibil pentru a putea fi adaptat
dinamicii sociale, presupune dificultăţi, care, în opinia noastră, rezultă din
specificul profesiei didactice, din statutul profesorului ca resursă principală
pentru învăţare, din complexitatea în continuă creştere a rolurilor pe care
profesorul trebuie să le exercite pentru a-şi duce la capăt misiunea şi din
neclarităţile încă existente în definirea conceptului de competenţă.

3.1. Specificul profesiei didactice
Profesia didactică, o profesie cu exigenţe înalte, are specificităţi aparte. Acestea
decurg în primul rând din faptul că a educa pe alţii este mai mult decât o
sarcină (profesională). Astfel, competenţele necesare profesorilor sunt legate
de aspecte mai complexe decât cele ale unei sarcini oarecare, precum:
scopurile educaţiei, ipotezele privind învăţarea, aşteptările societăţii şi cerinţele
către profesori, resursele disponibile, priorităţile şi voinţa politică, statutul
profesiei, presiunile externe sau internaţionale, tradiţia şi cultura, contextul
social în care se produce predarea şi formarea profesorilor (EC, 2011; 2013).

În al doilea rând, profesia didactică este marcată puternic de incertitudine,
abilităţile de adaptare ale profesorilor fiind permanent solicitate. În fiecare
moment profesorul trebuie să fie capabil: să lucreze împreună cu alţii, pe
baza valorilor incluziunii sociale şi a valorificării potenţialului fiecărui educabil,
colaborând cu colegii şi alţi parteneri şcolari şi non-şcolari; să opereze cu
diferite tipuri de cunoaştere, tehnologii şi informaţii; să poată accesa, analiza,
valida, supune reflecţiei personale şi transmite cunoştinţe, utilizând adecvat
tehnologiile; să construiască şi să managerieze situaţii de învăţare; să înveţe
din experienţă şi să aleagă acele strategii de predare-învăţare care corespund
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nevoilor celor care învaţă; să lucreze în societate şi împreună cu aceasta, la
nivel local, regional, european şi la nivele mai largi, global şi mondial, pregătind
viitorii cetăţeni responsabili (EC, 2005, p. 3).

3.2. Profesorul – principala resursă pentru învăţare
Este o certitudine faptul că nivelul competenţelor unui profesor se reflectă în
calitatea educaţiei: „calitatea unui sistem şcolar nu poate depăşi calitatea
profesorilor săi”, afirmă OECD (2013, p. 96). Studiile demonstrează că există
conexiuni puternice între eficienţa şi eficacitatea profesorului, ca rezultat al
competenţelor sale, şi calitatea instrucţiei oferită de acesta educabililor. Cea
din urmă se materializează în achiziţiile elevilor, profesorul fiind astfel plasat
în poziţia de resursă principală pentru învăţare.

Cu toate că literatura de specialitate nu oferă repere clare pentru o modalitate
prin care să se măsoare şi să se analizeze conexiunea existentă între calitatea
prestaţiei profesorilor şi nivelul achiziţiilor elevilor (Passos, 2009, p. 59), este
acceptată şi susţinută ideea că echiparea profesorilor cu competenţe esenţiale,
specifice, necesare pentru a-şi putea demonstra eficacitatea în sala de clasă
conduce spre ridicarea nivelului de achiziţii ale elevilor (EC, 2013, p. 5).Aşadar,
calitatea curriculumului pentru formarea iniţială şi continuă a profesorilor ar
trebui să constituie o permanentă preocupare pentru sistemele educaţionale.

3.3. Noile roluri ale profesorului
Complexitatea, în continuă creştere, a profesiei didactice, presupune o
regândire a rolurilor pe care un profesor ar trebui să le exercite. Din ce în ce
mai mult, profesorul contemporan este pus în situaţia de a planifica, dezvolta,
organiza şi realiza învăţarea, de a educa, consilia, diagnostica şi de a face
terapie, de a anticipa, coordona, cerceta şi, confirma (Mitkovska & Hristovska,
2011, pp. 574-575), toate aceste acţiuni conducând la necesitatea exercitării
unei mari diversităţi de roluri. Astfel, profesorul contemporan este, succesiv şi
simultan:
- pedagog: construieşte dispozitive de învăţare adaptate, practicând o

pedagogie nondirectivă, diferenţiată, individualizată;
- proiectant, tutore, manager, moderator, creator, organizator şi gestionar

al conţinuturilor, activităţilor, situaţiilor, experienţelor de învăţare şi formare;
- mediator al învăţării, care intermediază cunoaşterea, asigurându-i un cadru

activizant şi euristic şi care facilitează legătura dintre elev şi reflecţia,
acţiunea şi cunoaşterea sa;

- facilitator al învăţării elevilor, al autoformării acestora;
- sprijin al elevilor în învăţare;
- partener al elevilor într-o relaţie educaţională interactivă;
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- coordonator, consilier curricular al elevilor în activitatea lor personală;
- ghid, animator, activator şi catalizator al activităţilor de informare şi formare

a elevilor;
- valorizator al schimburilor intelectuale, verbale, sociale şi afective realizate

în cadrul actului educativ;
- persoană cu rol socratic şi regizor, arătând drumul de acces la cunoştinţe,

valorificând şi susţinând dorinţa şi capacitatea elevilor de a se forma ca
urmare a propriilor eforturi;

- interlocutor, care deschide spaţii de dialoguri, face operante cunoştinţele,
imprimă ritm învăţării, obţine feedback;

- transmiţător al cunoaşterii;
- releu între variabilele situaţiei educaţionale şi cele individuale, valorificând

aspecte cognitive şi metacognitive;
- evaluator şi încurajator al elevilor şi al procesului de construcţie a

cunoştinţelor;
- persoană-resursă;
- agent, actor şi autor al proiectării, organizării şi desfăşurării demersurilor

educative şi ale managementului educaţional şi curricular;
- model, strateg şi gânditor;
- co-elaborator al modalităţilor de lucru şi de evaluare;
- co-gestionar, alături de elev, al dispozitivelor de învăţare, al responsabilităţilor

corespunzătoare;
- co-responsabil, alături de elev, de derularea procesului curricular, de

învăţarea şi formarea elevului (Bocoş, 2013, pp. 100-101).

Având în vedere complexitatea aspectelor menţionate – specificul profesiei
didactice, profesorul ca principală resursă de învăţare, multiplele roluri ale
profesorului, elaborarea unui cadru al competenţelor profesorului care să ţină
seama de toate aceste variabile devine o sarcină extrem de dificilă, dar în
acelaşi timp şi o necesitate. Aşa se explică şi preocuparea specialiştilor
pentru identificarea celor mai relevante competenţe ale profesorilor/profesiei
didactice, după cum se va vedea în cele ce urmează.

4. Competenţele profesorilor

4.1. Dezbateri la nivel mondial şi european
La nivel mondial (de exemplu SUA, Australia sau Hong Kong), competenţele
profesorului sunt discutate fie în relaţie cu eficacitatea profesorului, fie cu
zonele în care profesorul acţionează şi îşi demonstrează competenţele. În
plan european s-a ajuns la un anumit consens, care oferă o utilă privire de
ansamblu asupra unor aspecte considerate esenţiale pentru competenţele
profesorilor (EC, 2011). În opinia noastră, această perspectivă europeană poate
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servi drept punct de plecare pentru dezbaterile naţionale în planul politicilor
educaţionale.

4.1.1. Competenţa şi eficacitatea profesorului
Este necesară o primă distincţie între competenţa profesorului (teacher
competences) şi competenţa activităţii profesorului (teaching competences),
a profesorului în acţiune. Prima are o sferă mai largă, sistemică, cuprinzând
profesionalismul profesorului la nivel individual, al şcolii, al comunităţii locale
şi al organizaţiilor profesionale, iar a doua vizează aspecte mai concrete, ale
rolurilor efective ale profesorului în clasă, cu mobilizarea cunoştinţelor şi
abilităţilor sale (EC, 2013, p. 10). Complementaritatea celor două aspecte
determină performanţele şi eficienţa profesorului.

„A performa competent presupune competenţă”, afirmă Westera (2001, p.
81), adăugând că performarea cu succes într-o situaţie este observabilă, pe
când termenul competent este utilizat ca o etichetă asociată persoanei care
o demonstrează. Prin raportare la activitatea profesorului şi calitatea acesteia,
se conturează astfel competenţa profesorului şi eficacitatea profesorului,
aceasta din urmă înţeleasă drept rezultatele obţinute de profesor, concretizate
în progresul realizat de elevi prin raportare la scopuri educaţionale specifice,
în ceea ce elevii pot face (Medley, 1982, apud Passos, 2009, p. 46). Cu alte
cuvinte, formarea competenţelor elevilor, ca ţintă a educaţiei, devine un examen
de competenţă pentru profesori. Se vorbeşte chiar de eficacitate totală a
profesorului (Total Teacher Effectiveness), concept complex, rezultat din
implicarea a două categorii de actori (profesorul şi elevul), la trei niveluri diferite
(individual, al grupului, al şcolii), procesele şi efectele predării şi învăţării având
loc în plan comportamental, afectiv şi cognitiv pentru actorii implicaţi, la diferite
niveluri (Cheng, Tam & Tsui, 2002).

Şi Medley (1982, apud Passos, 2009, pp. 47-49) conturează un cadru care
integrează variabilele eficacităţii profesorului, în care elementul central,
competenţa profesorului, rezultă din interrelaţionările dintre nouă elemente
componente:
- caracteristici preexistente şi stabile ale personalităţii profesorului;
- competenţele profesorului: cunoştinţe, abilităţi, credinţe pe care acesta le

aduce într-o situaţie de învăţare;
- performanţa profesorului, concretizată în ceea ce face efectiv într-o sală

de clasă, cu o clasă de elevi;
- rezultatele învăţării elevilor (rezultat al acţiunii elevilor prin facilitarea

profesorului, cel care oferă oportunităţi de învăţare care conduc elevii către
rezultatele dorite, intenţionate);
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- pregătirea profesorului, iniţială şi continuă, reflectate în creşterea nivelului
de competenţă;

- contextul extern, reflectat în caracteristicile şcolii în care profesorul îşi
desfăşoară activitatea, context care interacţionează cu competenţele pe
care profesorul le posedă, determinând nivelul performării lui în situaţii
specifice;

- contextul intern, un set de caracteristici al clasei/claselor la care predă
un profesor, care interacţionează cu performanţa profesorului în alegerea,
determinarea situaţiilor de învăţare experimentate de elevi în clasă;

- caracteristicile individuale ale elevilor (care determină tipurile de rezultate
ale învăţării, ca urmare a experienţelor fiecăruia) cu care profesorul operează,
în sensul valorificării lor.

4.1.2. Competenţa profesorului – zone de acţiune
Eltis (1997) propune o descriere a competenţelor profesorilor, grupate după
zonele în care acestea acţionează, scopul declarat fiind nu de a izola şi a
defini diversele componente ale activităţii profesorilor, ci mai degrabă de a
oferi un punct de sprijin pentru dezvoltarea unor programe eficiente de formare
a profesorilor, pentru creşterea calităţii educaţiei. Tabloul competenţelor, a
căror relevanţă trebuie permenent revizuită, include activitatea concretă din
clasă (domeniul clasei), responsabilitatea profesorului la nivelul şcolii şi al
comunităţii (domeniul şcolii şi domeniul comunităţii), iar includerea domeniului
profesional implică înţelegerea semnificaţiei sociale a activităţii profesorului.
Astfel construit, cadrul competenţelor este orientat spre viitor, corelat cu scopul
şi misiunea profesiei, respectă individualitatea şi libertatea de acţiune a
profesorului şi ia în considerare factorii contextuali care dau formă activităţii
profesorului (Eltis, 1997, pp. 134-135). O parte din competenţele enumerate
(cele marcate cu *) sunt cele care, în opinia autorului, pot fi dezvoltate atât
prin formarea iniţială, cât şi prin cea continuă (Eltis, 1997, p. 139).

Domeniul clasei:
- *demonstrarea şi îmbunătăţirea expertizei în ceea ce priveşte curriculumul;
- *planificarea pentru predare-învăţare;
- *dezvoltarea şi integrarea înţelegerii teoretice;
- *iniţierea şi ghidarea învăţării;
- *facilitarea învăţării independente;
- *promovarea relaţiilor interpersonale şi a siguranţei elevilor;
- *capacitatea de a răspunde la nevoile speciale ale elevilor;
- *managerierea mediilor de învăţare;
- *evaluarea învăţării elevilor şi a programului de învăţare.
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Domeniul şcolii:
- *identificarea şi mobilizarea resurselor;
- *cooperarea în domeniul dezvoltării curriculumului;
- *organizarea şi monitorizarea activităţilor asociate curriculumului;
- cunoaşterea, administrarea şi îmbunătăţirea politicii şi procedurilor şcolii
;- participarea la dezvoltarea programelor la nivel de şcoală.

Domeniul comunităţii:
- *promovarea schimbului de informaţii;
- înţelegerea interculturalităţii;
- deschiderea clasei şi a şcolii către comunitate.

Domeniul profesional:
- sporirea cunoaşterii despre contextul profesional;
- *urmărirea propriei dezvoltări profesionale;
- *înţelegerea aspectelor etice;
- *respectarea obligaţiilor legale;
- *creşterea statutului profesiei.

4.1.3. Competenţele profesorului european rezultă din documentele de
politici educaţionale şi din cercetările realizate pe plan european. Cu scop
numai analitic, competenţele sunt descompuse în elemente componente şi
pot reprezenta un punct de pornire spre un consens al specialiştilor şi al
beneficiarilor, care să conducă spre o perspectivă sistemică asupra
competenţelor profesorilor (European Commission, 2013).

Cunoaştere şi înţelegere:
- cunoaşterea ştiinţifică a conţinutului disciplinei;
- cunoaşterea pedagogică a conţinutului  disciplinei, implicând o înţelegere

profundă a conţinutului şi structurii disciplinei (sarcini, contexte de învăţare,
obiective; cunoştinţe anterioare ale elevilor, precum şi dificultăţi specifice
ale învăţării disciplinei; strategii ale utilizării metodelor de instruire şi a
materialelor curriculare specifice disciplinei);

- cunoaştere pedagogică generală;
- cunoaşterea curriculară a disciplinei (cunoaşterea conţinutului

curriculumului, de exemplu planificarea şi coordonarea învăţării specifice
disciplinei);

- fundamentele ştiinţelor educaţiei (perspective interculturale, istorice,
filosofice, psihologice, sociologice);

- aspecte contextuale, instituţionale şi organizaţionale ale politicilor
educaţionale;
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- problema incluziunii şi a diversităţii;
- utilizarea eficientă a tehnologiilor în predare;
- psihologia dezvoltării;
- procese de dinamică a grupurilor, teorii ale învăţării, motivaţie;
- procese şi metode de evaluare/apreciere.

Abilităţi:
- proiectarea, conducerea şi coordonarea predării;
- utilizarea resurselor instrucţionale şi a tehnologiilor;
- managementul clasei, al grupurilor;
- monitorizarea, adaptarea şi evaluarea obiectivelor şi proceselor de predare-

învăţare;
- colectarea, analiza şi interpretarea probelor şi datelor (rezultatele învăţării,

ale evaluărilor externe) pentru decizii profesionale care să îmbunătăţească
predarea-învăţarea;

- utilizarea, dezvoltarea şi crearea de cunoştinţe rezultate prin cercetare
care să stimuleze practica;

- colaborarea cu colegii, părinţii şi serviciile sociale;
- abilităţi de negociere (interacţiuni sociale şi politice cu diverşi agenţi, actori,

în diferite contexte);
- abilităţi interpersonale, reflective şi metacognitive pentru a învăţa individual

şi în comunităţi profesionale;
- adaptarea la la dinamica intersectării influenţelor contextelor educaţionale

multinivelare (de la nivelul macro al politicilor educaţionale, la nivelul mezo
al contextului şcolii, la nivelul micro al dinamicii clasei şi elevilor).

Disponibilităţi personale (credinţe, atitudini, valori, gradul de
angajament):
- conştientizare epistemologică (aspecte legate de caracteristicile şi

dezvoltarea istorică a disciplinei şi a statutului său, în relaţionare cu alte
domenii/discipline);

- abilităţi de predare prin conţinut;
- abilităţi transferabile;
- disponibilitate pentru schimbare, flexibilitate, învăţare şi perfecţionare

profesională permanentă, pentru studiu individual şi cercetare;
- angajamentul faţă de promovarea învăţării tuturor elevilor;
- disponibilitate pentru a promova atitudinile şi practicile democratice ale

elevilor, în calitate de cetăţeni europeni (inclusiv valorizarea diversităţii şi a
multiculturalităţii);

- atitudine critică faţă de propria activitate de predare (examinarea, punerea
în discuţie, punerea sub semnul întrebării);
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- disponibilitate pentru colaborare, pentru munca în echipă şi în reţele
profesionale;

- sentimentul autoeficienţei.

Încercările de a descompune competenţa în descriptori care pot ajuta la
măsurarea cât mai exactă a competenţei profesorului şi a activităţii desfăşurate
de acesta sunt lăudabile. În acest mod, luând în considerare diversele
perspective existente în literatura de specialitate, putem obţine o bază teoretică
valoroasă, utilă în conceperea unui cadru al competenţelor profesorului.
Cel din urmă exemplu este asemănător modului în care sunt enunţate
competenţele cuprinse în programele şcolare în vigoare în învăţământul
preuniversitar din România. Aceste documente curriculare au fost treptat
modificate pentru a se conforma recomandărilor Comisiei Europene, şi, dacă
se urmează acest trend, este posibil ca acest cadru european al competenţelor
profesorului să fie modelul pe care îl aşteptăm să fie propus în România, în
viitorul apropiat.

4.2. Dezbateri la nivel naţional
4.2.1. Tipuri si categorii de competenţe ale profesorilor
În România, diverse taxonomii ale competenţelor încearcă să surprindă un
teren comun al competenţelor necesare şi dezirabile, care să se cristalizeze
într-un instrument util pentru formarea iniţială a profesorilor (pentru care poate
servi drept set de finalităţi), cât şi pentru formarea continuă (care se poate
axa pe completarea profilului de competenţă, în sens cantitativ şi calitativ)
(Niculescu, 2005, pp. 73-74). Propunem în continuare o scurtă trecere în
revistă a opiniilor recente ale unor specialişti români în ştiinţele educaţiei cu
privire la competenţele profesorilor:

 Potolea & Toma (2013): competenţele sunt stabilite din perspectiva unui
standard, iar sursele de derivare a competenţelor pentru cariera didactică
sunt: (1) analiza ocupaţională, orientată spre studierea (a) rolurilor
profesionale ale cadrelor didactice din învăţământ; (b) tipurilor fundamentale
de activitate şcolară; (c) experienţei pozitive în domeniul practicii
educaţionale; (2) fundamente teoretico-metodologice: (a) cercetări şi
sinteze teoretice relevante în domeniul Ştiinţe ale Educaţiei; (b) stadiul de
elaborare a standardelor pentru profesia didactică; (3) politicile educaţionale
promovate de documente de politică educaţională ale Uniunii Europene şi
naţionale.
Competenţe de specialitate:
- definite conform metodologiei Consiliul Naţional al Cercetării Ştiinţifice

din Învăţământul Superior.
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Competenţe profesionale:
- proiectarea activităţii didactice;
- conducerea şi monitorizarea procesului de învăţare;
- evaluarea activităţilor educaţionale;
- utilizarea tehnologiilor digitale;
- cunoaşterea, consilierea şi tratarea diferenţiată a elevilor;
- managementul clasei de elevi.
Competenţe transversale:
- dezvoltarea instituţională a şcolii şi a parteneriatului şcoală-comunitate;
- managementul carierei şi dezvoltare personală;
- cercetare educaţională aplicativă.

 Bocoş (2013): competenţele rezultă din rolurile care revin profesorilor în
instruirea interactivă şi sunt încadrabile în patru categorii:
Competenţe ştiinţifice (disciplinare) = contribuie la atingerea obiectivelor
şi la dezvoltarea structurilor operatorii, afective, motivaţionale, volitive,
atitudinale ale elevilor şi se referă la:
- planul disciplinei predate şi câmpul ştiinţific din care este derivată;
- corectitudinea ştiinţifică;
- pertinenţa, calitatea, structurarea, logica internă, transpoziţia didactică

a conţinuturilor curriculare;
Competenţe psihopedagogice şi metodice = funcţionează ca liant în
interacţiunile elev-disciplina de învăţământ, prin asigurarea logicii didactice
în organizarea secvenţelor de învăţare, prin asigurarea eficienţei
psihopedagogice a demersurilor didactice, şi vizează:
- domeniul pedagogiei;
- domeniul psihologiei educaţiei;
- domeniul didacticii specialităţii.
Competenţe manageriale şi psihosociale = vizează (fiind facilitate de
conţinuturile curriculare şi de antrenarea, implicarea, activizarea elevilor în
procesul didactic) aspecte precum:
- managementul educaţional şi curricular;
- gestionarea relaţiilor sociale din clasa de elevi;
- gestionarea comunicării didactice.
Competenţe transversale = valorizează scheme de acţiune largi şi
cuprinzătoare, fiind exersate în proiectarea, organizarea, conducerea,
reglarea instruirii şi a învăţării, şi cuprind:
- realizarea unui proiect de acţiune;
- luarea deciziilor;
- planificarea demersurilor, analiza, sinteza, emiterea judecăţilor de valoare;-

comunicare complexă, negociere curriculară;

34 ABORDĂRI TEORETICE



- realizarea de evaluări globale şi analitice;
- reflectarea asupra practicii educaţionale, pentru studierea, analiza,

cercetarea, înţelegerea, transformarea, optimizarea şi inovarea acesteia.

 Cucoş (2013): competenţele se formează/dezvoltă în prezenţa unor
caracteristici preexistente, care ar trebui să aibă caracter eliminatoriu în
raport cu accederea la profesia didactică (sociabilitate, capacitate
empatică, dragoste faţă de copil, cultură generală multidirecţională,
cunoaşterea şi folosirea corectă a limbii române) şi se grupează în
şapte categorii:
- competenţă valorică a profesorului, prin ceea ce comunică făţiş şi cum

se comportă;
- competenţă disciplinară, academică;
- competenţă didactică, psihopedagogică;
- competenţă psihorelaţională;
- capacitatea de a lucra în echipă şi a lega parteneriate;
- cunoaşterea şi integrarea noilor tehnologii în practica didactică;
- competenţă autoreflexivă, critică în raport cu propria activitate educativă.

Aceste trei perspective asupra competenţelor profesorilor, descrise succint
anterior, se suprapun în mare măsură. Astfel, avem trei mari categorii:
competenţele de specialitate, competenţele psihopedagogice şi competenţele
transversale. Dacă primele două pot fi dobândite în mod direct, ca urmare a
parcurgerii etapei de formare iniţială, cea de a treia este în mare parte rezultatul
experienţei profesionale şi al formării continue.

4.2.2. Perspective
În planul dezbaterilor teoretice există aceste trei posibile modele, în realitate,
însă, învăţământul românesc nu dispune de un cadru al competenţelor
profesorului. Utilitatea acestui cadru se justifică dacă avem în vedere caracterul
preponderent sumativ al evaluărilor ce vizează profesorii. Mai mult, prin raportare
la situaţia existentă în alte ţări, România înregistrează lipsa unor standarde
didactice profesionale (OECD, 2017, p. 144), aspect care, din păcate,
contribuie în mod negativ la scorul obţinut de calitatea educaţiei din ţara noastră
în rapoartele internaţionale şi europene. Prin conturarea unui cadru al
competenţelor profesorului, având în vedere contextul românesc şi specificităţile
acestuia, s-ar putea crea un cadru concret, dinamic, flexibil şi motivant, care
să ancoreze activitatea profesorilor în realitatea educaţiei româneşti. De
asemenea evaluarea ar putea căpăta şi caracter formativ, devenind un
instrument de dezvoltare pentru profesorii români.
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La modul general, competenţele profesorului ar putea fi împărţite în două mari
categorii: (1) competenţe ale profesiei didactice (psihopedagogice, relaţionale,
manageriale, de specialitate) şi (2) metacompetenţe (etice, sociale, de
gestionare a schimbărilor, de inovare). Poate ar fi util ca fiecare competenţă
să fie „descompusă” în trepte de atins, în funcţie de evoluţia profesorilor în
cariera didactică (profesor debutant, profesor definitiv, profesor gradul 1,
profesor gradul 2), deoarece maturitatea profesională – dobândirea cu succes
a competenţelor – presupune acumularea treptată de cunoştinţe, abilităţi şi
atitudini, specifice profesiei didactice.

Într-o anumită măsură, suntem de acord cu punctul de vedere exprimat de
profesorul Cucoş (2013): este de dorit ca cei care aspiră la o carieră didactică
să demonstreze o anumită disponibilitate pentru această profesie, tradusă în
anumite aptitudini, valori compatibile cu profesia sau un anumit profil psihologic.
În acelaşi timp însă nu putem să nu ne întrebăm cum ar putea fi identificate şi
măsurate aceste „caracteristici preexistente” şi dacă ar fi corect să facem
acest lucru.

Aşadar, având în vedere modelele existente atât în literatura de specialitate
cât şi în diverse sisteme de învăţământ se poate realiza un cadru detaliat,
care să descrie competenţele de care ar trebui să dea dovadă profesorii români,
ca urmare a experienţei lor profesionale, precum şi a pregătirii lor iniţiale şi
continue.

5. În loc de concluzii

În lumea contemporană, aflată într-o dinamică fără precedent, o lume în care
e din ce în ce mai dificilă echiparea educabililor cu acele competenţe care să
le asigure performarea cu succes în societate şi pe piaţa muncii, competenţele
profesorilor capătă importanţă majoră. Conturarea unui cadru potrivit în orice
context este dificil de realizat. Din analiza întreprinsă pe parcursul acestei
lucrări, pare utilă întocmirea unui cadru care să conţină, pe de o parte, un
trunchi comun al competenţelor profesorilor, cu caracter general, şi, pe de
altă parte, posibilitatea de a particulariza aceste competenţe în funcţie de
nevoile şi rolurile asumate de profesori. Astfel, contextul naţional capătă o
importanţă deosebită, deoarece resursele, cultura, tradiţia şi istoria sunt diferite
de la un sistem educaţional la altul.

Profesia didactică este foarte complexă şi este greu de crezut ca un profesor
să aibă toate competenţele enumerate în oricare dintre taxonomiile descrise
în secţiunile anterioare. Un profesor ar putea să exercite toate rolurile, doar
dacă ar acţiona simultan pe mai multe planuri, la mai multe niveluri, dacă s-ar
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implica în mai multe interacţiuni. Competenţele sunt determinate de context
(EC, 2013, p. 6), iar în România, ţară europeană, dar cu condiţii şi resurse
sub media europeană, cu atât mai mult, este nevoie de un cadru al
competenţelor corelat cu contextul social şi cultural. De asemenea, acest
cadru ar trebui să permită ca acele competenţe vizate să poate fi uşor evaluate,
pentru a determina liniile de acţiune viitoare, în vederea dobândirii unui grad
înalt de maturitate profesională de către profesori.

Oricât de bun ar fi un program de formare iniţială sau continuă nu poate
pregăti un profesor care să întruneasca toate competenţele. Singura soluţie
este revizuirea şi actualizarea cadrului de definire a competenţelor profesorului
(atunci când acesta îşi va face apariţia în sistemul educaţional din România),
cadru care, în mod ideal, ar trebui să pună accentul pe asumarea
responsabilităţii, pe gradul înalt de adaptabilitate, pe formarea competenţelor
transversale, mai ales în ceea ce priveşte dezvoltarea unor atitudini. Dacă, pe
viitor, România va alege să investească în profesori şi, mai ales, în formarea
lor, această profesie îşi va găsi locul bine meritat pe scara socială, conform
cu importanţa ei, iar acest lucru se va reflecta, bineînţeles în competenţele
elevilor. Nu în ultimul rând, este necesar ca aceste politici coerente din
domeniul formării profesorilor să fie corelate cu cele în domeniul curriculumului
şi al evaluării.

Articolul nostru a încercat ofere posibile argumente în favoarea necesităţii
elaborării unui cadru naţional al competenţelor profesorului într-un viitor cât
mai apropiat. Luând în considerare contextul naţional, determinat de factori
istorici şi culturali, un posibil cadru al competenţelor profesorului român ar
trebui să fie însoţit de descriptori de performanţă, care să promoveze
capacitatea de implicare/acţiune a profesorului şi cultura încrederii reciproce,
să motiveze profesorul să se dezvolte din punct de vedere profesional, să
aibă un caracter dinamic şi să fie formulaţi în aşa fel încât să fie lipsiţi de
ambiguitate, ancoraţi în realitatea profesorului şi orientaţi către acţiune. De
asemenea, este necesar ca acest cadru să fie permanent actualizat, pentru
a ţine pasul cu tendinţele învăţării pe tot parcursul vieţii, care exprimă, de fapt,
nevoile societăţii actuale.
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