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Rezumat

Analiza literaturii de specialitate arată un interes din ce în ce mai mare pentru
investigarea formării profesorilor în perspectivă incluzivă, având în vedere numărul
copiilor cu cerinţe educaţionale speciale din şcolile de masă, dar şi studiile care
dovedesc valoarea acestei abordări. Scopul acestui articol este de a analiza, din
perspectiva personalului didactic din şcolile din România, nevoia acestora de formare,
pentru a sprijini învăţarea elevilor cu cerinţe educaţionale speciale. Profesorii oferă
experienţa şi opiniile lor pentru dezvoltarea programelor de formare continuă în
domeniul incluziunii. Este prezentat numărul de copii cu cerinţe educaţionale speciale
în clasele lor, formările primite, capacitatea de implementare, sprijinul şcolar, dar şi
aşteptările profesorilor şi barierele întâmpinate. La studiu au participat 1132 de cadre
didactice din învăţământul preuniversitar, din 40 de judeţe. Datele au fost analizate
folosind un sistem inductiv de categorii şi coduri. Rezultatele cercetării au evidenţiat
aspecte relevante pentru următoarele teme: nivelul competenţelor profesionale ale
cadrelor didactice dezvoltate prin participări la programe de formare, valoarea
percepută asupra programelor de formare profesională continuă la care au participat,
motivaţia pentru dezvoltare profesională, conţinuturile considerate necesare în
perspectivă incluzivă şi cadrul pentru explorarea dezvoltării practicii colaborative în
formarea profesională continuă. Concluziile articolului evidenţiază nevoia dezvoltării
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şi implementării, la nivelul şcolilor, a unor politici, intervenţii adaptate comunităţilor
lor.

Cuvinte-cheie: CES (cerinţe educaţionale speciale), educaţie incluzivă, formarea
profesorilor, nevoi de formare.

Abstract

The literature review shows a growing interest in investigating teacher education
in an inclusive perspective, given the number of children with special educational
needs in mainstream schools as well as the studies that focus on the value of this
approach. The purpose of this article is to analyze the training needs from the
perspective of an inclusive education of the students with special educational
needs, in the context of the Romanian school staff.
In the current study, teachers provided their experience and opinions for the
development of in-service training programs in the field of inclusion. They presented
the number of children with special educational needs in their classes, the training
they received, the implementation capacity, and the school support, as well as the
teachers’ expectations and the barriers they encountered. 1132 teachers from
pre-university education from 40 counties participated. The methodology is
quantitative and qualitative and the data was collected through online
questionnaires. Data was analysed using an inductive system of categories and
codes. The results addressed the following themes: the teachers’ level of
competencies they acquired from previous training, the importance they give to
continuous training, their motivation for professional development, the contents
they considered necessary from an inclusive perspective, and the framework for
exploring the development of collaborative practice in training. The conclusions
section addressed the need for schools to design and implement training policies
for their communities.

Keywords: inclusive education, SEN (special educational needs), teacher needs,
training teachers.
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1. Introducere

Numărul elevilor cu cerinţe educative speciale (CES) din învăţământul de
masă a crescut constant în ultimii 25 de ani. Cercetările arată că profesorii
din clasele incluzive îşi exprimă adesea nemulţumirea faţă de modul în care
sistemul educaţional îi sprijină cu cunoştinţe de bază şi tehnici de predare
pentru copiii cu CES. Mai mult decât atât, profesorii din întreaga lume simt
că sunt lăsaţi să se confrunte singuri cu incluziunea, fără o pregătire adecvată,
după cum reiese din studiile de cercetare efectuate. Un sfert dintre profesorii
din 48 de sisteme educaţionale raportează o nevoie ridicată de dezvoltare
profesională în abordarea predării la elevii cu cerinţe educaţionale speciale
(UNESCO, 2020).

De peste 40 de ani, şcolarizarea copiilor cu CES se face în şcolile de masă
(din anii 1970 în Italia, SUA, Marea Britanie) (Tomlinson, 1982). De atunci,
educaţia incluzivă a obţinut un impuls global tot mai mare. „Toţi înseamnă
toţi” este noua idee care modelează direcţiile incluzive în educaţie, iar
cunoştinţele şi abilităţile profesorilor sunt considerate factori-cheie pentru o
practică incluzivă de succes (Ainscow et al., 2006; Evans & Lunt, 2002;
UNESCO, 2020).

Educaţia incluzivă în Europa este văzută ca o componentă esenţială a
drepturilor sociale, subliniată de Pilonul European al Drepturilor Sociale
(European Commission, 2022), care accentuează dreptul la educaţie şi formare
profesională de calitate şi accesibilă pentru toţi. Aceasta este integrată în
obiectivele strategice ale UE, cum ar fi promovarea egalităţii, coeziunii sociale
şi cetăţeniei active, şi este aliniată cu Strategia Europa 2020 şi cu cadrul
strategic Educaţie şi Formare 2020. Raportul Eurydice „Învăţarea pentru
sustenabilitate în Europa: Dezvoltarea competenţelor şi sprijinirea profesorilor
şi şcolilor” (European Commission, 2024) analizează acţiunile de formare
din ţările europene şi subliniază necesitatea unor acţiuni solide pentru a echipa
profesorii cu instrumentele necesare pentru practici incluzive. Proiectul
Teacher Professional Learning for Inclusion (TPL4I) (European Agency
for Special Needs and Inclusive Education, 2022), iniţiat de Agenţia
Europeană pentru Educaţie Specială şi Incluziune, urmăreşte să identifice
elementele esenţiale de politică necesare pentru pregătirea tuturor profesorilor
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pentru educaţie incluzivă. Un raport de sinteză al acestuia a analizat politicile
ţărilor europene, evidenţiind provocările şi problemele cheie pentru factorii
de decizie şi pentru furnizorii de formare profesională pentru incluziune,
conducând la dezvoltarea Profilului 2022 pentru Formarea Profesională
a Profesorilor Incluzivi.

Succesul programelor de formare pentru incluziune depinde în mare măsură
de atitudinea profesorilor faţă de incluziune şi de cunoştinţele lor profesionale
despre „educaţia specială” (Sokal & Sharma, 2017). Cursurile de formare
care au durat cel puţin 18 luni au cel mai mare impact asupra schimbărilor
adăugate (Gibbs & Coffey, 2004). Acest subiect a fost în centrul cercetării
în ultimii ani şi arată o evoluţie spre acceptarea diferitelor situaţii, spre
toleranţă şi incluziune în India (Hazarika, 2020), Australia (Page et al., 2020),
Grecia (Mouchritsa et al., 2022) şi China (Fu et al., 2021). În urma revizuirii
literaturii privind atitudinile profesorilor faţă de incluziune în Spania s-a
constatat că atitudinile pozitive au fost influenţate de formare şi de contactul
cu elevii cu cerinţe speciale (Lacruz-Pérez et al., 2021).

În proiecţii, se anticipează o creştere a cererii pentru modele de formare
profesională a cadrelor didactice, în abordări incluzive. Aceste tendinţe
necesită o schimbare spre abordări pedagogice care valorizează şi includ
cunoştinţele şi identităţile elevilor în clasă, transformând în acelaşi timp şcolile
în medii de învăţare incluzive (Artiles et al., 2006; Cochran-Smith, 2003;
Florian, 2012; Forlin & Chambers, 2011).

În Preparing Teachers for Inclusive Education, Florian (2019) discută
despre cum pregătirea profesorilor pentru incluziune necesită o schimbare
de paradigmă şi o abordare nouă şi creativă, care să se îndepărteze de la
modelul tradiţional, deficit-centric. Pentru aceasta este importantă realizarea
unei analize a nevoilor de formare.

1.1. Evaluarea nevoilor de formare

Alkin (1975, p. 201) a văzut „nevoia” ca discrepanţa dintre ceea ce este şi
ceea ce ar trebui să fie. Odată identificate, nevoile sunt plasate în ordinea
priorităţii. Potrivit lui Barbazette (2006, p. 5), „evaluarea nevoilor este procesul
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de colectare a informaţiilor despre o nevoie organizaţională exprimată sau
implicită care ar putea fi satisfăcută prin desfăşurarea instruirii”. Din aceste
definiţii, se poate concluziona că identificarea nevoilor de instruire este
diferenţa dintre performanţa reală şi performanţa necesară, cu alte cuvinte,
ce vrea o şcoală şi ce deţine profesorul.

Butler (1987) a raportat că niveluri diferite de oameni implicaţi în procesul
de dezvoltare, fiecare cu interese şi obiective diverse, fac sarcina evaluării
nevoilor complexă şi de o importanţă vitală.

Allison Rossett (1987, p. 3) defineşte evaluarea nevoilor ca fiind „studiul
sistematic al unei probleme sau inovaţii, încorporând date şi opinii din surse
variate, pentru a lua decizii eficiente sau recomandări cu privire la ceea ce
ar trebui să se întâmple în continuare”. Delimitarea conceptuală a termenilor
cercetării este necesară definirii nevoilor, în general, care sunt pur şi simplu
diferenţele dintre realizările actuale personale şi realizările personale dorite
(Figura nr. 1).

Figura nr. 1. Relaţionarea nevoilor cu discrepanţele dintre ceea ce este
(rezultate curente) şi ceea ce ar trebui să fie (rezultatele dorite)

Sursa: Adaptare după Kaufman et al. (2003, p. 46)

Procesul de a ajunge la rezultatele dorite 

Nevoi, Finalități, Justificări 

Rezultate curente Rezultate dorite sau cerute 

0 

Nevoi 
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Definirea „nevoilor” ca un decalaj între rezultatele actuale şi rezultatele dorite,
şi nu ca lipsuri percepute în intrări şi/sau procese ne permite să gândim
strategic în formare. Terminologia ar trebui să fie precisă atunci când
descriem dezvoltarea profesională. O evaluare a nevoilor de instruire nu
este un demers strategic, formarea putând fi o soluţie, nu un rezultat (Triner
et al., 1996).

Pentru a crea o paradigmă de formare a profesorilor în domeniul incluziunii
şi impactul acesteia asupra educaţiei pentru toţi, am explorat metodologia de
formare în acest domeniu în literatura de specialitate, influenţa comunităţii
asupra incluziunii şi posibilele implicaţii pentru formarea profesorilor în viitor,
ceea ce reprezintă provocarea acestui demers. Pentru a găsi un răspuns la
una dintre întrebările de cercetare (La ce fel de activităţi de formare ar
prefera să participe profesorii pentru a-şi îmbunătăţi competenţele
incluzive), această analiză rezumă ideile strategiilor de formare şi alte
activităţi desfăşurate în şcoli din diferite ţări, ca oportunităţi pentru creşterea
climatului incluziv al şcolilor. Am analizat articole care abordează legăturile
dintre educaţia incluzivă şi comunitatea de practică. De asemenea, alte aspecte
pe care le-am urmărit sunt: ce fel de activităţi sunt mai utile şi par mai
atractive pentru profesori, de exemplu: cele organizate de şcoală, voluntariat,
învăţare funcţională sau climat deschis în clasă (Eaker & Marzano, 2020).
Studiile efectuate de-a lungul timpului au evidenţiat cu pregnanţă importanţa
programelor de dezvoltare profesională pentru profesori în contextul educaţiei
incluzive, însă impactul acestora pare să nu fie pe măsura aşteptărilor. După
participare, profesorul revine la vechile metode şi cu aceeaşi atitudine. Nu
există suficiente cercetări privind existenţa sau crearea de comunităţi de
practică incluzive pentru profesorii de gimnaziu (Morińa et al., 2020).

În România, ultima cercetare publicată (Jurca et al., 2023) prezintă faptul că
este importantă formarea profesorilor în oferirea unei educaţii incluzive, în
special pentru elevii cu CES. Studiul evidenţiază necesitatea unei formări
cuprinzătoare în domeniul educaţiei speciale, ca parte a formării iniţiale şi
continue a profesorilor, pentru a dezvolta competenţele necesare predării în
medii incluzive.

Definirea analizei nevoilor implică procesul de evaluare a comunităţii sau a
profesorilor, pentru a identifica nivelul de competenţe şi nevoile lor de formare.
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Este primul pas care ar trebui făcut pentru a dezvolta cu succes un program
de formare eficient. Acesta este un proces vital în determinarea perioadei
de pregătire şi formare necesară profesorilor, pentru a fi productivi şi eficienţi
(Watkins et al., 2012).

Termenii de analiză a nevoilor şi evaluare a nevoilor sunt adeseori
confundaţi, însă aceştia îşi asumă funcţii diferite, deşi corelate, în cadrul
procesului de recunoaştere a problemelor legate de performanţă şi/sau a
oportunităţilor de dezvoltare, analizând totodată dacă instruirea constituie
răspunsul adecvat pentru abordarea acestora (Christensen, 2018).

Această cercetare poate contribui la demonstrarea faptului că pregătirea
profesională continuă a profesorilor poate influenţa o schimbare în bine,
oferind garanţii pentru acţiune, puncte de referinţă pentru decizii şi seturi de
instrumente practice în comunităţile de practică incluzive. Rezultatele sunt
prezentate în mod sistematic, fiecare fiind direct corelată cu o întrebare de
cercetare specifică, permiţând o interpretare clară şi directă a datelor în
contextul obiectivelor noastre de analiză.

2. Metodologia de cercetare

Am adoptat un design exploratoriu cu scopul de a dobândi cunoştinţe despre
nevoile de formare ale profesorilor, prin descrierea cât mai detaliată a acestor
nevoi (Ruane, 2005), pe baza cărora se pot deduce ipoteze (Mellenbergh, 2019).

2.1. Întrebările de cercetare

1. Care sunt diferenţele cu privire la participarea/ motivaţia de participare
la programe de dezvoltare profesională în domeniul educaţiei incluzive,
determinate de mediul de rezidenţă al şcolii, vechimea în învăţământ,
ocuparea unei funcţii de conducere?

2. În ce măsură gradul didactic şi responsabilităţile specifice ale cadrului
didactic în şcoală influenţează adoptarea şi implementarea practicilor
relevante pentru educaţia incluzivă?

3. Cum contribuie participarea la programe de dezvoltare profesională, la
gestionarea comportamentelor disruptive şi la promovarea incluziunii în clasă?

                                        Revista de Pedagogie/ Journal of Pedagogy • 2024 (1) • LXXII 199



4. Care sunt principalele bariere cu care se confruntă cadrele didactice
debutante, în accesarea programelor de formare profesională continuă
în domeniul educaţiei incluzive?

2.2. Ipoteze de cercetare

I1. Cadrele didactice din mediul urban, cu o vechime mai mare în învăţământ,
care predau la gimnaziu, sunt mai predispuse să participe la programe de
dezvoltare profesională de educaţie incluzivă comparativ cu cele din mediul
rural, cu o vechime mai mică în învăţământ, care predau la gimnaziu.

I2. Există o corelaţie pozitivă între gradele didactice deţinute de cadrele
didactice, rolul şi deschiderea acestora către adoptarea şi implementarea
practicilor de educaţie incluzivă în activitatea didactică.

I3. Participarea la programe de dezvoltare profesională în domeniul educaţiei
incluzive este utilă cadrelor didactice care au în clase copii cu CES, atât
pentru dezvoltarea profesională, cât şi pentru cea personală.

I4. Participarea profesorilor debutanţi la programe de formare profesională
continuă în domeniul educaţiei incluzive este influenţată negativ de lipsa
timpului, a resurselor financiare şi a sprijinului instituţional.

I5. Cadrele didactice care ocupă funcţii de conducere, îndrumare şi control
sunt mai motivate să urmeze programe de formare profesională în educaţia
incluzivă decât cadrele didactice care nu ocupă astfel de funcţii.

2.3. Obiectivele analizei de nevoi de formare în domeniul educaţiei incluzive

Obiectivul general al acestui studiu vizează identificarea nevoilor de formare
ale profesorilor şi corelarea acestora cu valorile educaţiei incluzive şi cu
formarea comunităţilor de practică. Obiectivele specifice de cercetare se
concentrează pe evaluarea şi îmbunătăţirea formării profesionale continue a
personalului didactic de predare din România, pentru dezvoltarea unor practici
incluzive. Principalele obiective specifice pot fi sintetizate astfel:
• Evaluarea experienţelor şi a opiniilor cadrelor didactice cu privire la

educaţia incluzivă.
• Identificarea nevoilor de formare pentru implementarea unor practici

incluzive la clasă.
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• Identificarea  provocărilor cu care s-au confruntat participanţii la sesiuni
de formare profesională continuă.

• Evaluarea opiniilor profesorilor cu privire la eficacitatea programelor de
formare continuă la care au participat, în domeniul educaţiei incluzive.

Prin urmărirea acestor obiective, cercetarea aspiră să contribuie la dezvoltarea
şi implementarea unor programe de formare profesională continuă mai
eficiente şi mai relevante pentru nevoile cadrelor didactice, în contextul
promovării educaţiei incluzive în sistemul educaţional din România.

2.4. Metode şi instrumente de cercetare

Investigaţia referitoare la identificarea nevoilor de formare ale profesorilor
a fost realizată printr-o anchetă pe bază de chestionar care cuprinde itemi
cu răspuns multiplu sau itemi cu răspuns deschis. Chestionarul a fost construit
urmărind un proces care a combinat şi adaptat concluzii ale mai multor studii
din domeniu, prezentate în Tabelul nr. 1 şi Figura nr. 2.

Tabelul nr. 1. Dimensiuni ale analizei şi itemi din chestionar asociaţi

Nr. 
crt. 

Dimensiuni Itemi 

1 
date socio-demografice: (mediul de rezidență, vechimea 
în învățământ, funcție, grad didactic, nivel de studii, nr. 
de credite profesionale transferabile deținute în prezent) 

i1-i10, i33, i34 

2 
atitudini generale față de formarea în domeniul educației 
incluzive 

i11 

3 
motivația cu privire la participarea la programe de 
formare în educația incluzivă, așteptările și domeniul de 
interes 

i15, i17, i28, i29, i30, i31, i32 

4 
impactul formărilor anterioare asupra activităților 
realizate în școală 

i12, i13, i16, i19, i20 

5 proiectarea și derularea activităților de învățare i18, i23 

6 participarea la programe de formare i21, i14 

7 atitudinea față de elevii cu CES i24, i25, i26, i27 

8 număr elevi cu CES cu care lucrează în prezent i22 

Chestionarul a fost aplicat prin intermediul unui formular Google postat pe
reţele sociale şi trimis pe emailurile personale ale colaboratorilor după
aprobarea Comisiei de Etică a Universităţii din Bucureşti.
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2.5. Populaţia investigată

Constituirea eşantionului de cercetare a avut în vedere preponderent
acoperirea varietăţii structurilor şcolare şi a actorilor sistemului educaţional,
neglijând abordările strict bazate pe probabilitate şi reprezentativitate. A fost
aplicată metoda eşantionării convenţionale. Scopul acestui demers investigativ
constă în reliefarea unor linii directoare întâlnite în şcoala românească, în
conexiune cu problematica educaţiei pentru toţi şi construirea unei imagini a
intenţiei de dezvoltare profesională în această arie.

2.5.1. Caracteristicile eşantionului

În urma validării răspunsurilor la chestionar, a rezultat un total de 1132 de
cadre didactice, dintre care 371 proveneau din învăţământul primar, 451 din
şcoli gimnaziale, 35 din şcolile postliceale, 86 din şcolile profesionale, 234 din
grădiniţe şi 337 din învăţământul liceal. Unii profesori predau la două sau
mai multe niveluri de învăţământ.

Profesorii care au răspuns chestionarului acoperă 40 de judeţe (95,23%). Cei
mai mulţi sunt din Prahova (379) şi Constanţa (278). În cadrul lotului de cercetare,
1019 cadre didactice sunt femei şi doar 113 sunt bărbaţi. În urma analizei, 758
de cadre didactice (67%) erau din mediul urban şi 374 din rural (33%).

Graficul nr. 1. Mediul de provenienţă al respondenţilor
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Numărul profesorilor care au răspuns chestionarului, din învăţământul special,
este de 25, dintre care 11 psihopedagogi, 9 itineranţi şi de sprijin şi 5 profesori
logopezi (iar numărul elevilor cu CES cu care lucrează aceştia este 3720).
Dintre cei 25 de profesori, 17 lucrează în centrele de educaţie incluzivă
(CSEI). Din totalul respondenţilor, aceşti profesori specializaţi reprezintă
doar 1,8%. Chestionarul a fost completat preponderent de profesori care
predau în şcoli de masă. Dintre respondenţi, 129 (aprox. 12%) au funcţie de
conducere, restul de 88,3% nu au o funcţie de conducere. În ceea ce priveşte
pregătirea iniţială, profesorii care au răspuns la acest chestionar au studii
superioare şi chiar postuniversitare.

Graficul nr. 2. Distribuţia în funcţie ISCED a respondenţilor

Această distribuţie a nivelului de educaţie ilustrează şi un profil educaţional
solid al cadrelor didactice, cu un accent pe specializare, ceea ce este promiţător
pentru calitatea învăţământului. Totodată, reflectă politica şi cerinţele
sistemului educaţional care încurajează şi oferă o gamă diversă de studii
avansate pentru profesori.

Din punctul de vedere al statutului, 87,9% dintre respondenţi sunt titulari şi
12,1% sunt suplinitori. La nivelul lotului de investigaţie, cei mai mulţi profesori
deţin gradul didactic I (61%), 13% au gradul didactic II, 16% au definitivatul
şi 8% sunt profesori debutanţi. Referitor la nivelul la care predau, cei mai
mulţi respondenţi se regăsesc în gimnaziu, urmaţi de profesorii din
învăţământul primar şi din cel liceal.
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Graficul de mai jos ilustrează vechimea în învăţământ a respondenţilor. Mai
mult de jumătate dintre cei care au răspuns chestionarului (819) au o vechime
de peste 13 ani, iar dintre aceştia 43,1% (485) au mai mult de 22 de ani de
experienţă didactică.

Graficul nr. 3. Nivelul la care predau profesorii

Graficul nr. 4. Vechimea didactică
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Referitor la participarea la programe de formare continuă, un procent
semnificativ (42,1%) de profesori respondenţi au peste 90 de credite
profesionale transferabile (CPT) obţinute în ultimii 5 ani (prevedere conform
LEN, 2011), 22% între 60 şi 90 de CPT şi doar 7,4% au 0 CPT. La nivelul
respondenţilor, se constată o pondere semnificativă a profesorilor care au
experienţă de formare continuă consistentă.

Identificarea nevoilor şi a opţiunilor de formare continuă

Proporţiile profesorilor care doresc să participe la programe de dezvoltare
profesională sunt următoarele:
 Urban: 91,35% doresc să participe, iar 8,65% nu doresc să participe la

programe de formare profesională continuă.
 Rural: 88,10% doresc să participe, iar 11,90% nu doresc să participe la

astfel de programe.

Aceste ponderi sugerează că există o diferenţă între mediul urban şi rural în
ceea ce priveşte participarea la programe de dezvoltare profesională, cu o
rată mai mare a intenţiilor de participare la formare a profesorilor din mediul
urban. Majoritatea respondenţilor (58,5%) consideră în mare măsură
valoroasă dezvoltarea continuă în format bleanded learning (combinând
întâlnirile online cu cele tradiţionale/faţă-în-faţă). Acest lucru sugerează o
deschidere semnificativă către utilizarea tehnologiei şi a formatelor flexibile
de învăţare. O pondere şi mai mare a respondenţilor (71,6%) consideră utilă
şi necesară formarea profesională continuă pentru gestionarea
comportamentelor disruptive ale copiilor cu CES. Aceasta indică o
conştientizare crescută a importanţei pregătirii cadrelor didactice în abordarea
comportamentelor disruptive şi a necesităţii schimbărilor spre incluziune în
educaţie. Similar, o proporţie însemnată a respondenţilor (71,8%) consideră
că formarea profesională continuă pentru incluziunea educaţională şi
management devine utilă pentru dezvoltarea personală a cadrelor didactice,
evidenţiind faptul că profesorii nu doar că văd beneficiile pentru profesia lor,
ci şi pentru creşterea lor personală.
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Identificarea aspectelor activităţii didactice care stârnesc interesul
respondenţilor de a se înscrie şi a absolvi programe de dezvoltare profesională
în domeniul educaţiei incluzive ne-a dus la evidenţierea unui procent
semnificativ (54,4%) care consideră că Educaţia copiilor cu CES este pe
primul loc între preferinţe.

Graficul nr. 5. Utilitatea absolvirii programelor de dezvoltare profesională
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Graficul nr. 6. Distribuţia în eşantion în funcţie de participarea la
programe de instruire pentru educaţia incluzivă



Chiar dacă aproape 50% dintre respondenţi (47,6%) au parcurs deja
programe de formare profesională continuă în domeniul educaţiei incluzive,
arătând o implicare activă din partea unei proporţii semnificative a cadrelor
didactice în îmbunătăţirea competenţelor legate de educaţia incluzivă, interesul
pentru participarea la programe viitoare de formare este foarte mare – peste
90% declară că doresc să participe. Aceasta dovedeşte fie că nu şi-au format,
încă, competenţele necesare domeniului, fie situaţiile de zi cu zi dovedesc
nevoia de a căuta permanent soluţii.

Aceste răspunsuri oferă o înţelegere valoroasă pentru furnizorii de programe
de formare, întrucât indică o cerere clară pentru formarea continuă în
domeniile cheie ale educaţiei pentru toţi şi sugerează modalităţi preferate de
livrare a acestor programe.

Motivaţia participării la programe de formare în domeniul educaţiei incluzive
variază între profesori, ceea ce  oferă o imagine clară a nevoii continue de
soluţii, metode, aplicaţii. Se evidenţiază că formarea de competenţe este
principalul argument pentru participarea la programe de formare în domeniul
educaţiei incluzive.
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Graficul nr. 7. Motivaţia de participare la perfecţionări în
domeniul incluziunii



Referindu-se la experienţele de formare, respondenţii evidenţiază trei teme
de interes şi pentru care resimt nevoia studiului aprofundat: Incluziunea
educaţională, Managementul clasei şi Instruirea diferenţiată. Putem
evidenţia aici deschiderea către o pedagogie a incluziunii de care se simte
tot mai mult nevoia, în toate cursurile de formare continuă.

Graficul nr. 8. Tematici asociate educaţiei incluzive şi impactul acestora

Analizând datele prezentate în Graficul nr. 8, putem observa că cel mai mare
impact l-au avut utilizarea tehnologiilor digitale şi evaluarea activităţilor
educaţionale, ceea ce reflectă o adaptare a profesorilor la era digitală în educaţie.

Datele sugerează că programele de formare profesională continuă acoperă
majoritatea competenţelor esenţiale în educaţia incluzivă, cu un accent
deosebit pe proiectarea didactică, evaluarea educaţională şi utilizarea
tehnologiilor digitale. Cu toate acestea, este important să se continue
explorarea şi îmbunătăţirea tuturor domeniilor pentru a asigura o pregătire
cuprinzătoare şi profund didactică a cadrelor didactice, în înţelegerea rolului
lor în dezvoltarea unor practici de predare-învăţare care se adresează tuturor
elevilor, într-un mediu mereu adecvat.

În cadrul unei alte interogaţii referitoare la ariile de interes principal (16
domenii tematice propuse de Ministerul Educaţiei (2011b, p. 12)) pentru
participanţii în contextul perfecţionării şi profesionalizării, dintre cele 1132
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de contribuţii, preferinţele au fost exprimate în modul următor: educaţia
copiilor cu CES (795), strategii de predare-învăţare-evaluare (599),
managementul clasei de elevi (551), iar pe ultimul loc regăsindu-se
abilitarea curriculară (190 de răspunsuri).

Profesorii care au răspuns la acest chestionar au declarat că, în cadrul
programelor de perfecţionare la care au participat, s-au format competenţele
necesare activităţii didactice (69,5%). Ei au obţinut, în principal, dezvoltarea de
competenţe noi (11%), cât şi îmbunătăţirea competenţelor anterioare (15%)
şi numai 4% au declarat că nu s-a reuşit nici dezvoltarea de competenţe noi,
nici anterioare.

Datele furnizate de respondenţi cu privire la componenta de măsurare a
transferului la clasă  a competenţelor dezvoltate indică faptul că o pondere
semnificativă a respondenţilor (85,4%) a semnalat că programele de formare
au inclus o componentă ce măsura transferul competenţelor din mediul de
formare către practica didactică. Numai 14,6% dintre respondenţi declară
lipsa acestei componente.

În aceeaşi linie, referirile la cursuri urmate în ultimul an, cu tematica
dezvoltării competenţelor de lucru cu elevii cu CES, evidenţiază că peste
jumătate (53,3%) dintre respondenţi nu au participat la niciun curs şi doar 25
de profesori (2%) declară participarea la peste 4 programe, ceea ce este cu
mult peste medie.

Întrebaţi fiind cum caută soluţii pentru depăşirea situaţiilor problematice de
integrare a copiilor cu CES, răspunsurile profesorilor au fost diverse şi
elocvente. Majoritatea profesorilor (749) se documentează individual pentru
căutarea soluţiilor şi depăşirea situaţiilor dificile în învăţare, iar 292 dintre
respondenţi caută şi găsesc soluţiile în participarea la cursuri. Alţi 352 de
profesori declară că discută situaţia cu unul sau mai mulţi colegi cu experienţă
din şcoală. Cei mai mulţi dintre ei preferă să se documenteze individual.
Aceste date argumentează teoriile lui John Hattie (2023) despre impactul
învăţării vizibile şi rolul colaborării şi feedbackului în eficacitatea educaţională.
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Răspunsurile deschise pentru întrebarea referitoare la Dificultăţile
întâmpinate în cursul lecţiilor desfăşurate în clasele ce includ elevi cu
cerinţe educaţionale speciale au arătat concluzii foarte relevante.

Analiza răspunsurilor profesorilor privind provocările întâmpinate în timpul
orelor, cu copii cu CES, evidenţiază probleme comune. Acestea includ:
dificultăţi legate de menţinerea atenţiei şi disciplinei, adaptarea metodelor de
predare la nevoile speciale ale elevilor şi lipsa resurselor adecvate, inclusiv
sprijinul insuficient din partea personalului specializat. Se remarcă, de
asemenea, provocări legate de gestionarea timpului, lipsa materialelor
didactice adaptate şi nevoia de evaluări individualizate sau adaptate. Aceste
dificultăţi subliniază importanţa unei abordări diferenţiate şi a unei pregătiri
adecvate pentru profesori în lucrul cu copiii cu CES. Imaginea de mai jos,
realizată cu VOSviewer, prezintă cuvintele cu cea mai mare utilizare în
răspunsurile libere şi relaţiile dintre ele.

Datele reflectă faptul că profesorii recunosc o largă importanţă a dezvoltării
profesionale continue în mai multe domenii esenţiale legate de educaţia
incluzivă şi sunt conştienţi că eficienţa lor în clasă, în special când lucrează
cu elevi cu CES, depinde de capacitatea lor de a rămâne informaţi, de a-şi
extinde continuu cunoştinţele şi de a adopta metode didactice sensibile la
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Graficul nr. 9. Soluţii pentru depăşirea dificultăţilor de la clasă
(posibil alegere multiplă)



Figura nr. 3. Dificultăţile întâmpinate în cursul lecţiilor desfăşurate în
clasele ce includ elevi cu CES

Sursa: VOSViewer (Van Eck & Waltman, 2010)

diversitatea elevilor lor. De asemenea, este evident că există o dorinţă pentru
formare profesională specifică, ce se aliniază la cerinţele întâmpinate în
practica educaţională de zi cu zi. Profesorii identifică faptul că soluţiile la
aceste provocări vin din continua perfecţionare a planificărilor, metodelor,
tehnicilor şi mijloacelor diferenţierii didactice. Este nevoie de a dezvolta o
pedagogie a incluziunii şi de a perfecţiona continuu tehnicile acesteia.
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Întrebaţi fiind de aşteptările pe care le au de la formarea profesională în
perspectivă incluzivă, profesorii au avut răspunsuri libere ce au fost codate,
calitativ folosind atât codificarea inductivă, cât şi deductivă pentru a construi
o reţea cauzală (Miles et al., 2014). Există o pondere de 8% dintre
respondenţi care nu şi-au exprimat aşteptările cu privire la formarea
profesională în perspectivă incluzivă.

Rezultate interesante s-au obţinut şi prin prelucrarea răspunsurilor prin
codarea deductivă, axată pe nevoia dezvoltării practicilor colaborative în



formare, identificate ca fundamentale în cadrul formărilor şi în aplicarea
practicilor incluzive de succes. Codarea deductivă poate fi înţeleasă ca fiind
procesul de aplicare a unui cadru teoretic sau a unui set de ipoteze prestabilite
la analiza datelor calitative, cu scopul de a trage concluzii sau de a verifica
ipotezele, inspirat de structura logică şi metodică a raţionamentului deductiv
descris prin silogismul lui Aristotel (Cohen et al., 2018).
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Figura nr. 4. Cadru pentru explorarea dezvoltării practicii
colaborative pentru formare

Prin codurile deductive aplicate datelor care reflectă/indică colaborarea, s-au
marcat următoarele: colaborare pentru planificare, implementare/ revizuire
colaborativă, comunicare (cum, de ce, răspuns/reacţie), valori (cine, ce, cum)
şi etică. Ca actori colaboratori, se menţionează: părinţi, profesori, elevi,
profesori itineranţi, alţi profesionişti, alte şcoli. Codificarea inductivă a implicat
procesul iterativ de citire, recitire şi atribuire a codurilor unităţilor de date. În
ceea ce priveşte colaborarea, aceasta a dus la generarea următoarelor coduri:
colaborare, învăţare prin colaborare, schimbări/evoluţii, provocările



colaborării, implicaţii pentru învăţarea profesională.

Procesul general de codificare a condus la generarea şi perfecţionarea unei
scheme de codificare constând din 43 de coduri. Codurile au contribuit la
dezvoltarea a nouă categorii în toate sursele de date care acoperă formarea
incluzivă: incluziunea, formarea, planificarea, strategiile didactice, colaborarea,
suportul, învăţarea, rezultatele şi experienţa de la clasă. Categoriile au
contribuit la apariţia a patru teme-cheie: incluziunea, colaborarea, experienţa
şi dezvoltarea profesională. Pentru această lucrare, prezentarea rezultatelor
se bazează în mare măsură pe tema colaborării, ceea ce conduce către
ideea identificării necesităţii construirii comunităţii de practică.

Informaţiile colectate oferă argumentaţie în acord cu studiile şi proiectele
din domeniu, validate de comunitatea ştiinţifică internaţională. Se
demonstrează că drumul către bunele practici într-o şcoală incluzivă trece
prin abilitarea metodologică a tuturor profesorilor.

Puşi să aleagă din şase module de formare, în ordinea importanţei lor în
formarea continuă, profesorii au considerat că cele mai necesare module
sunt Educaţie incluzivă şi Sprijin în individualizarea învăţării.

Din perspectiva duratei cursurilor de formare continuă, 32,3% dintre profesori
au considerat mai potrivit să participe la un program cu o durată medie (41-60
de ore) şi 31,4% la unul tematic (10-20 de ore), pe ultimul loc, cu 7,4%, fiind
preferinţa pentru un program lung (61-89 ore).

Analizând alegerea optimă pentru furnizorii de formare continuă, prima poziţie
este ocupată de Casele Corpului Didactic de la nivelul fiecărui judeţ (700 de
răspunsuri), iar universităţile (529) ocupă aproape acelaşi loc cu organizaţiile
(563) care oferă cursuri.

În ultimii ani, în urma diverselor interogări şi studii existente, profesorii au
declarat că cel mai potrivit este să se perfecţioneze în timpul anului şcolar,
ceea ce reiese şi din acest chestionar (41%).
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3. Discuţii

Aşa cum am arătat anterior, scopul analizei cantitative, realizate pe un
eşantion de cadre didactice din România, este să surprindă modul în care, la
acest nivel, este perceput procesul de trecere către educaţia incluzivă. Orice
instruire menită să îmbunătăţească practicile şcolare pentru toţi elevii devine
eficace doar când este demonstrată în cadrul activităţilor desfăşurate în
clasă, conform lui Florian şi Camedda (2019).

Atitudinea generală a profesorilor, motivaţia, deschiderea şi empatia sunt
factori importanţi care ar putea fi asiguraţi numai prin efectuarea schimbărilor
necesare în programele de formare ale cadrelor didactice (Atkinson, 2010).
Ţinta principală a acestei cercetări a fost de a dezvolta o înţelegere a nevoilor
profesorilor şi pentru a reorienta serviciile de formare continuă în perspectivă
incluzivă, cu accent pe sprijinul colaborării şi construcţiei comunităţii de practică
la nivel de şcoală.

Pentru a răspunde la întrebările de cercetare, le vom examina pe fiecare
dintre ele, bazându-ne pe constatările şi datele analizei de nevoi de formare
în domeniul educaţiei incluzive prezentate anterior.

Studiul sugerează un interes crescut pentru educaţia incluzivă în rândul tuturor
cadrelor didactice şi face o distincţie bazată pe vechimea în învăţământ, însă
nu specifică diferenţe clare între mediul urban şi rural. Coeficientul de
corelaţie Pearson de 0.02142484 între variabilele mediul de provenienţă şi
intenţie indică o corelaţie pozitivă foarte slabă între aceste două variabile.
O valoare de 0.02142484 este foarte apropiată de 0, ceea ce sugerează că
nu există aproape deloc o relaţie liniară între mediu şi intenţia de a participa
şi la alte programe de formare în perspectivă incluzivă. Acest lucru înseamnă
că, pe baza datelor analizate, variaţiile determinate de mediul de rezidenţă
nu par să influenţeze în mod semnificativ variaţiile în intenţia de participare
la formare. Participarea la formare, dar şi dorinţa de perfecţionare continuă
a profesorilor cu o vechime de peste 22 de ani este evidentă, iar motivaţia de
participare la programe de formare este demonstrată de dorinţa de formare
de competenţe în foarte mare măsură a mai mult de jumătate dintre
respondenţi.
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Cadrele didactice care ocupă funcţii de conducere, îndrumare şi control
sunt mai motivate să urmeze programe de formare profesională în educaţia
incluzivă. Dintre cei 132 de directori care au participat la acest studiu, 60 au
răspuns că nu au absolvit până acum programe de formare în domeniul
educaţiei incluzive. Toţi cei 132 au declarat că doresc să participe la aceste
programe de formare, chiar dacă au peste 90 de credite şi o pregătire
profesională temeinică (studii de masterat). Şi alte studii din literatura de
specialitate au obţinut date similare (Carrington et al., 2024; Ionescu &
Vrăsmaş, 2023), date care corespund tendinţelor şi politicilor europene
(European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2018).

Studiul evidenţiază un interes general ridicat pentru formarea în educaţia
incluzivă, subliniind că profesorii cu gradul I doresc să participe la cursuri
chiar dacă au mai urmat şi altele programe de formare. Poate acest fapt a
fost influenţat şi de obligativitatea acumulării a minimum 90 de credite
profesionale transferabile într-un interval de 5 ani (LEN, 2011). Totuşi,
experienţa acumulată şi confruntarea cu diversitatea nevoilor elevilor pot
contribui la recunoaşterea importanţei formării continue. Principalul domeniu
de interes pentru profesorii cu gradul I, în ceea ce priveşte perfecţionarea,
este educaţia copiilor cu CES (510 respondenţi dintre cei 795 cu gradul I,
chiar dacă 296 au peste 90 de credite).

Profesorii consideră participarea la programe de formare în educaţia incluzivă
extrem de utilă pentru dezvoltarea profesională şi personală. Profesorii care
predau la ciclul gimnazial au declarat, în procentul cel mai mare, că au nevoie
de sprijin şi formare de competenţe. Chiar dacă au fost implementate proiecte
sistemice la nivel naţional (Proiectul CRED1) în domeniul abilitării curriculare,
incluzând un modul referitor la educaţia copiilor cu CES, aproape jumătate
au declarat că nu au fost formaţi în acest domeniu. Mai mult, 10 respondenţi
au declarat că nu sunt interesaţi să participe la programe de formare continuă
în domeniul educaţiei incluzive. Analiza calitativă a demonstrat nevoia
dezvoltării practicilor colaborative în şcoală în cadrul cursurilor şi construirea
unei comunităţi de practică la nivelul şcolii sau chiar a unei pedagogii a
conexiunii, aşa cum au fost descrise şi în alte studii (Andrews et al., 2021;
Hattie, 2023; Vangrieken et al., 2017; Weddle et al., 2020). Cu alte cuvinte,
rezultatele confirmă studiile anterioare care au arătat că participarea la
programe de dezvoltare profesională poate avea un impact imediat asupra

                                        Revista de Pedagogie/ Journal of Pedagogy • 2024 (1) • LXXII 215



practicilor actuale şi viitoare din clasă, susţinând îmbunătăţirea dezvoltării
unor noi practici (Desimone et al., 2002).

Lipsa timpului, a resurselor financiare şi a sprijinului instituţional sunt
identificate ca principale obstacole în participarea la formare a debutanţilor.
Dintre cei 88 de debutanţi, din cei 1132 de respondenţi, numai şase au declarat
că nu doresc să participe la cursuri de formare în domeniul educaţiei incluzive.
Foarte mulţi respondenţi au declarat că se documentează individual sau că discută
cu colegii din şcoală şi că nu au participat la formare, au mai multă nevoie de
sprijin, formare şi modele de bună practică. În cazul în care ar participa la
formare, ar dori să participe la cursurile oferite de furnizorul regional judeţean,
care să aibă şi componentă asincron, iar formarea să aibă o durată medie,
timpul alocat pentru aceasta nefiind suficient în activitatea didactică. Rezultatele
sunt în concordanţă cu constatările pe care unii cercetători le-au prezentat în
studiile lor (Amod, 2018; Salas & Cannon-Bowers, 2001).

Rezultatele studiului confirmă, în mare parte, ipotezele propuse, evidenţiind
un interes general ridicat pentru formările continue care asigură dezvoltarea
practicilor incluzive dintr-o perspectivă concretă, pedagogică acţională. Putem
spune chiar că se simte nevoia unei pedagogii incluzive care să orienteze
practica curentă. În acelaşi timp, confirmarea ipotezelor este parţială sau indirectă
în unele cazuri, din cauza lipsei de date specifice sau a distincţiilor neclare în
răspunsurile cadrelor didactice. Aceasta sugerează necesitatea unor investigaţii
suplimentare pentru a clarifica relaţiile dintre variabilele propuse şi participarea
la programele de formare profesională în educaţia incluzivă.

Un aspect important al limitărilor acestui studiu îl reprezintă reprezentativitatea
eşantionului. Deşi eforturile de colectare a datelor au fost extensive,
caracteristicile specifice ale eşantionului nostru pot afecta caracterul general al
rezultatelor. O altă limitare a fost cea legată de limbă. Profesorii din judeţe în
care mare parte a populaţiei este vorbitoare de altă limbă decât limba română
nu au răspuns la acest studiu. Nu în ultimul rând, putem adăuga limitarea legată
de reticenţa profesorilor de a mai răspunde la încă o analiza de nevoi, având în
vedere practica curentă în şcoală, care impune la începutul fiecărui an şcolar
completarea unui astfel de document, solicitat la nivelul furnizorului judeţean de
formare.
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4. Concluzii

Efectuarea acestui sondaj poate sprijini orice specialist sau formator de
profesori să propună demersuri care să răspundă nevoilor de informare ale
cursanţilor. A fost un prim pas important în obţinerea de dovezi care să
ghideze viitorul serviciilor de formare. Serviciile oferite vor dezvolta
competenţele profesorilor, care vor sprijini direcţia strategică a comunităţii
şi, în cele din urmă, vor sprijini crearea unei şcoli incluzive, construită pe
comunităţi de practică.

Provocările pentru munca eficientă în echipă şi comunicarea eficientă,
evidente în acest studiu, pot evidenţia un impact disproporţionat al cerinţei
educaţiei incluzive asupra implementării colaborării. Profesorii au recunoscut
provocările practicii colaborative, dincolo de recomandarea „formării
profesionale continue a cadrelor didactice pentru incluziunea educaţională şi
managementul clasei în vederea gestionării comportamentelor disruptive ale
copilului cu cerinţe educaţionale speciale pentru dezvoltarea personală”, în
procent de 71%, şi mai ales,

„Nu avem formare iniţială în această direcţie.
Colaborare scăzută cu profesorul de sprijin.
Colaborare scăzută cu familia.” (opinii profesori)

Cu toate acestea, studiul are implicaţii pentru formatori pentru dezvoltarea
competenţelor speciale de colaborare legate de munca de instruire comună,
comunicare, valori şi etică. Astfel de oportunităţi de învăţare profesională
pot permite profesorilor să dezvolte valorile comune ale echipei şi să ghideze
procesul decizional şi acţiunile de colaborare pentru modalităţi din ce în ce
mai eficiente de a lucra cu şi prin intermediul altora, pentru sprijinirea
incluziunii. În acest scop, cadrul prezentat în acest articol, cu descrierea sa
multifaţetată a colaborării, are potenţialul de a evidenţia domeniile de interes
nu numai pentru formarea profesorilor, ci şi pentru dezvoltarea şi revizuirea
practicilor colaborative pentru o şcoală care practică o pedagogie incluzivă.
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Proiect cofinanţat din Fondul Social European prin Programul Operaţional Capital
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https://www.educred.ro/
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