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Rezumat

Analiza literaturii de specialitate aratd un interes din ce In ce mai mare pentru
investigarea formarii profesorilor in perspectiva incluziva, avand in vedere numarul
copiilor cu cerinte educationale speciale din scolile de masa, dar si studiile care
dovedesc valoarea acestei abordari. Scopul acestui articol este de a analiza, din
perspectiva personalului didactic din scolile din Romania, nevoia acestora de formare,
pentru a sprijini invatarea elevilor cu cerinte educationale speciale. Profesorii ofera
experienta si opiniile lor pentru dezvoltarea programelor de formare continua in
domeniul incluziunii. Este prezentat numarul de copii cu cerinte educationale speciale
in clasele lor, formarile primite, capacitatea de implementare, sprijinul scolar, dar si
asteptarile profesorilor si barierele intdmpinate. La studiu au participat 1132 de cadre
didactice din Invatamantul preuniversitar, din 40 de judete. Datele au fost analizate
folosind un sistem inductiv de categorii si coduri. Rezultatele cercetarii au evidentiat
aspecte relevante pentru urmatoarele teme: nivelul competentelor profesionale ale
cadrelor didactice dezvoltate prin participari la programe de formare, valoarea
perceputa asupra programelor de formare profesionala continua la care au participat,
motivatia pentru dezvoltare profesionald, continuturile considerate necesare in
perspectiva incluziva si cadrul pentru explorarea dezvoltarii practicii colaborative in
formarea profesionala continua. Concluziile articolului evidentiaza nevoia dezvoltarii
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si implementarii, la nivelul scolilor, a unor politici, interventii adaptate comunitatilor
lor.

Cuvinte-cheie: CES (cerinte educationale speciale), educatie incluziva, 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

Numarul elevilor cu cerinte educative speciale (CES) din invatamantul de
masa a crescut constant in ultimii 25 de ani. Cercetarile arata ca profesorii
din clasele incluzive 1si exprima adesea nemultumirea fatd de modul in care
sistemul educational i sprijina cu cunostinte de baza si tehnici de predare
pentru copiii cu CES. Mai mult decét atat, profesorii din intreaga lume simt
ca sunt lasati sa se confrunte singuri cu incluziunea, fara o pregatire adecvata,
dupa cum reiese din studiile de cercetare efectuate. Un sfert dintre profesorii
din 48 de sisteme educationale raporteaza o nevoie ridicata de dezvoltare
profesionala in abordarea predarii la elevii cu cerinte educationale speciale
(UNESCO, 2020).

De peste 40 de ani, scolarizarea copiilor cu CES se face in scolile de masa
(din anii 1970 1n Italia, SUA, Marea Britanie) (Tomlinson, 1982). De atunci,
educatia incluziva a obtinut un impuls global tot mai mare. ,,Toti inseamna
toti” este noua idee care modeleaza directiile incluzive in educatie, iar
cunostintele si abilitatile profesorilor sunt considerate factori-cheie pentru o
practica incluziva de succes (Ainscow et al., 2006; Evans & Lunt, 2002;
UNESCO, 2020).

Educatia incluziva in Europa este vazutd ca o componentd esentiald a
drepturilor sociale, subliniatd de Pilonul European al Drepturilor Sociale
(European Commission, 2022), care accentueaza dreptul la educatie si formare
profesionald de calitate si accesibild pentru toti. Aceasta este integratd in
obiectivele strategice ale UE, cum ar fi promovarea egalitatii, coeziunii sociale
si cetdteniei active, si este aliniatd cu Strategia Europa 2020 si cu cadrul
strategic Educatie si Formare 2020. Raportul Eurydice ,,Invatarea pentru
sustenabilitate in Europa: Dezvoltarea competentelor si sprijinirea profesorilor
si scolilor” (European Commission, 2024) analizeaza actiunile de formare
din tarile europene si subliniaza necesitatea unor actiuni 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), initiat de Agentia
Europeana pentru Educatie Speciala si Incluziune, urmareste sa identifice
elementele esentiale de politica necesare pentru pregatirea tuturor profesorilor
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pentru educatie incluziva. Un raport de sinteza al acestuia a analizat politicile
tarilor europene, evidentiind provocdrile si problemele cheie pentru factorii
de decizie si pentru furnizorii de formare profesionald pentru incluziune,
conducand la dezvoltarea Profilului 2022 pentru Formarea Profesionala
a Profesorilor Incluzivi.

Succesul programelor de formare pentru incluziune depinde in mare masura
de atitudinea profesorilor fata de incluziune si de cunostintele lor profesionale
despre ,,educatia speciald” (Sokal & Sharma, 2017). Cursurile de formare
care au durat cel putin 18 luni au cel mai mare impact asupra schimbarilor
adaugate (Gibbs & Coffey, 2004). Acest subiect a fost in centrul cercetarii
in ultimii ani si aratd o evolutie spre acceptarea diferitelor situatii, spre
toleranta si incluziune 1n India (Hazarika, 2020), Australia (Page et al., 2020),
Grecia (Mouchritsa et al., 2022) si China (Fu et al., 2021). In urma revizuirii
literaturii privind atitudinile profesorilor fatd de incluziune in Spania s-a
constatat ca atitudinile pozitive au fost influentate de formare si de contactul
cu elevii cu cerinte speciale (Lacruz-Pérez et al., 2021).

In proiectii, se anticipeazi o crestere a cererii pentru modele de formare
profesionald a cadrelor didactice, in abordari incluzive. Aceste tendinte
necesitd o schimbare spre abordari pedagogice care valorizeaza si includ
cunostintele si identitatile elevilor 1n clasa, transformand in acelasi timp scolile
in medii de invatare incluzive (Artiles et al., 2006; Cochran-Smith, 2003;
Florian, 2012; Forlin & Chambers, 2011).

In Preparing Teachers for Inclusive Education, Florian (2019) discuti
despre cum pregétirea profesorilor pentru incluziune necesitd o schimbare
de paradigma si o abordare noua si creativa, care sa se Indeparteze de la
modelul traditional, deficit-centric. Pentru aceasta este importanta realizarea
unei analize a nevoilor de formare.

1.1. Evaluarea nevoilor de formare
Alkin (1975, p. 201) a vazut ,,nevoia” ca discrepanta dintre ceea ce este si

ceea ce ar trebui sa fie. Odata identificate, nevoile sunt plasate in ordinea
prioritatii. Potrivit lui Barbazette (2006, p. 5), ,,evaluarea nevoilor este procesul
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de colectare a informatiilor despre o nevoie organizationald exprimata sau
implicitd care ar putea fi satisfacuta prin desfasurarea instruirii”. Din aceste
definitii, se poate concluziona ca identificarea nevoilor de instruire este
diferenta dintre performanta reala si performanta necesara, cu alte cuvinte,
ce vrea o scoald si ce detine profesorul.

Butler (1987) a raportat ca niveluri diferite de oameni implicati In procesul
de dezvoltare, fiecare cu interese si obiective diverse, fac sarcina evaluarii
nevoilor complexa si de o importanta vitala.

Allison Rossett (1987, p. 3) defineste evaluarea nevoilor ca fiind ,,studiul
sistematic al unei probleme sau inovatii, incorporand date si opinii din surse
variate, pentru a lua decizii eficiente sau recomandari cu privire la ceea ce
ar trebui sa se intample in continuare”. Delimitarea conceptuala a termenilor
cercetdrii este necesara definirii nevoilor, in general, care sunt pur si simplu
diferentele dintre realizarile actuale personale si realizarile personale dorite
(Figuranr. 1).

Nevoi, Finalitati, Justificari

Nevoi

Procesul de a ajunge la rezultatele dorite

Rezultate curente Rezultate dorite sau cerute

Figura nr. 1. Relationarea nevoilor cu discrepantele dintre ceea ce este
(rezultate curente) §i ceea ce ar trebui sa fie (rezultatele dorite)

Sursa: Adaptare dupa Kaufman et al. (2003, p. 46)
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Definirea ,,nevoilor” caun decalaj Intre rezultatele actuale si rezultatele dorite,
si nu ca lipsuri percepute in intrari si/sau procese ne permite si gandim
strategic in formare. Terminologia ar trebui sa fie precisd atunci cand
descriem dezvoltarea profesionala. O evaluare a nevoilor de instruire nu
este un demers strategic, formarea putand fi o solutie, nu un rezultat (Triner
etal., 1996).

Pentru a crea o paradigma de formare a profesorilor in domeniul incluziunii
si impactul acesteia asupra educatiei pentru toti, am explorat metodologia de
formare in acest domeniu in literatura de specialitate, influenta comunitatii
asupra incluziunii si posibilele implicatii pentru formarea profesorilor in viitor,
ceea ce reprezintd provocarea acestui demers. Pentru a gasi un raspuns la
una dintre intrebarile de cercetare (La ce fel de activitati de formare ar
prefera sd participe profesorii pentru a-si imbunatati competentele
incluzive), aceasta analiza rezuma ideile strategiilor de formare si alte
activitati desfasurate in scoli din diferite tari, ca oportunitati pentru cresterea
climatului incluziv al scolilor. Am analizat articole care abordeaza legaturile
dintre educatia incluziva si comunitatea de practica. De asemenea, alte aspecte
pe care le-am urmarit sunt: ce fel de activitati sunt mai utile si par mai
atractive pentru profesori, de exemplu: cele organizate de scoala, voluntariat,
invatare functionala sau climat deschis in clasa (Eaker & Marzano, 2020).
Studiile efectuate de-a lungul timpului au evidentiat cu pregnantd importanta
programelor de dezvoltare profesionald pentru profesori in contextul educatiei
incluzive, insa impactul acestora pare sa nu fie pe masura asteptarilor. Dupa
participare, profesorul revine la vechile metode si cu aceeasi atitudine. Nu
existd suficiente cercetari privind existenta sau crearea de comunitati de
practicd incluzive pentru profesorii de gimnaziu (Morina et al., 2020).

in Roménia, ultima cercetare publicata (Jurca et al., 2023) prezinta faptul ci
este importantd formarea profesorilor in oferirea unei educatii incluzive, in
special pentru elevii cu CES. Studiul evidentiaza necesitatea unei formari
cuprinzatoare Tn domeniul educatiei speciale, ca parte a formarii initiale si
continue a profesorilor, pentru a dezvolta competentele necesare predarii in
medii incluzive.

Definirea analizei nevoilor implica procesul de evaluare a comunitatii sau a
profesorilor, pentru a identifica nivelul de competente si nevoile lor de formare.
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Este primul pas care ar trebui facut pentru a dezvolta cu succes un program
de formare eficient. Acesta este un proces vital in determinarea perioadei
de pregitire si formare necesara profesorilor, pentru a fi productivi si eficienti
(Watkins et al., 2012).

Termenii de analiza a nevoilor si evaluare a nevoilor sunt adeseori
confundati, insa acestia isi asuma functii diferite, desi corelate, in cadrul
procesului de recunoastere a problemelor legate de performanta si/sau a
oportunitatilor de dezvoltare, analizand totodatd daca instruirea constituie
raspunsul adecvat pentru abordarea acestora (Christensen, 2018).

Aceastd cercetare poate contribui la demonstrarea faptului ca pregatirea
profesionald continud a profesorilor poate influenta o schimbare in bine,
oferind garantii pentru actiune, puncte de referinta pentru decizii si seturi de
instrumente practice Tn comunitatile de practica incluzive. Rezultatele sunt
prezentate in mod sistematic, fiecare fiind direct corelata cu o intrebare de
cercetare specificd, permitand o interpretare clara si directd a datelor in
contextul obiectivelor noastre de analiza.

2. Metodologia de cercetare

Am adoptat un design exploratoriu cu scopul de a dobandi cunostinte despre
nevoile de formare ale profesorilor, prin descrierea cat mai detaliata a acestor
nevoi (Ruane, 2005), pe baza carora se pot deduce ipoteze (Mellenbergh, 2019).

2.1. intrebarile de cercetare

1. Care sunt diferentele cu privire la participarea/ motivatia de participare
la programe de dezvoltare profesionala in domeniul educatiei incluzive,
determinate de mediul de rezidenta al scolii, vechimea in invatimant,
ocuparea unei functii de conducere?

2. In ce masura gradul didactic si responsabilititile specifice ale cadrului
didactic 1n scoald influenteaza adoptarea si implementarea practicilor
relevante pentru educatia incluziva?

3. Cum contribuie participarea la programe de dezvoltare profesionala, la
gestionarea comportamentelor disruptive si la promovarea incluziunii in clasa?
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4. Care sunt principalele bariere cu care se confrunta cadrele didactice

2.2

I1.

12.

debutante, in accesarea programelor de formare profesionald continua
in domeniul educatiei incluzive?

. Ipoteze de cercetare

Cadrele didactice din mediul urban, cu o vechime mai mare in invatamant,
care predau la gimnaziu, sunt mai predispuse sa participe la programe de
dezvoltare profesionald de educatie incluziva comparativ cu cele din mediul
rural, cu o vechime mai mica in Invatdmant, care predau la gimnaziu.
Existd o corelatie pozitiva intre gradele didactice detinute de cadrele
didactice, rolul si deschiderea acestora catre adoptarea si implementarea
practicilor de educatie incluziva in activitatea didactica.

I3. Participarea la programe de dezvoltare profesionald in domeniul educatiei

4.

I5.

2.3

incluzive este utild cadrelor didactice care au n clase copii cu CES, atat
pentru dezvoltarea profesionald, cat si pentru cea personala.
Participarea profesorilor debutanti la programe de formare profesionala
continua In domeniul educatiei incluzive este influentata negativ de lipsa
timpului, a resurselor financiare si a sprijinului institutional.

Cadrele didactice care ocupa functii de conducere, indrumare si control
sunt mai motivate sa urmeze programe de formare profesionala in educatia
incluziva decat cadrele didactice care nu ocupa astfel de functii.

. Obiectivele analizei de nevoi de formare in domeniul educatiei incluzive

Obiectivul general al acestui studiu vizeaza identificarea nevoilor de formare

ale

profesorilor si corelarea acestora cu valorile educatiei incluzive si cu

formarea comunitdtilor de practica. Obiectivele specifice de cercetare se
concentreaza pe evaluarea si imbunatatirea formarii profesionale continue a

per

sonalului didactic de predare din Romania, pentru dezvoltarea unor practici

incluzive. Principalele obiective specifice pot fi sintetizate astfel:

Evaluarea experientelor si a opiniilor cadrelor didactice cu privire la
educatia incluziva.

Identificarea nevoilor de formare pentru implementarea unor practici
incluzive la clasa.
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» Identificarea provocarilor cu care s-au confruntat participantii la sesiuni
de formare profesionala continua.

» Evaluarea opiniilor profesorilor cu privire la eficacitatea programelor de
formare continua la care au participat, in domeniul educatiei incluzive.

Prin urmérirea acestor obiective, cercetarea aspira sa contribuie la dezvoltarea
si implementarea unor programe de formare profesionald continud mai
eficiente si mai relevante pentru nevoile cadrelor didactice, in contextul
promovarii educatiei incluzive in sistemul educational din Romania.

2.4. Metode si instrumente de cercetare

Investigatia referitoare la identificarea nevoilor de formare ale profesorilor
a fost realizata printr-o ancheta pe baza de chestionar care cuprinde itemi
cu raspuns multiplu sau itemi cu raspuns deschis. Chestionarul a fost construit
urmarind un proces care a combinat si adaptat concluzii ale mai multor studii
din domeniu, prezentate in Tabelul nr. 1 si Figuranr. 2.

Tabelul nr. 1. Dimensiuni ale analizei si itemi din chestionar asociati

Dimensiuni Ttemi

date socio-demografice: (mediul de rezidentd, vechimea
1 | ininvatamant, functie, grad didactic, nivel de studii, nr. i1-i10, 133, i34
de credite profesionale transferabile detinute in prezent)
atitudini generale fata de formarea in domeniul educatiei
incluzive

motivatia cu privire la participarea la programe de

3 | formare in educatia incluziva, asteptarile si domeniul de | 115,117,128, 129, 130, 131, i32
interes

impactul formarilor anterioare asupra activitatilor

ill

4 ) N < 12,113,116, 119, i20
realizate in scoalad

5 | proiectarea si derularea activitatilor de invatare 18,123

6 | participarea la programe de formare 21,114

7 | atitudinea fatd de elevii cu CES 24,125, 126, i27

8 | numar elevi cu CES cu care lucreaza in prezent 22

Chestionarul a fost aplicat prin intermediul unui formular Google postat pe
retele sociale si trimis pe emailurile personale ale colaboratorilor dupa
aprobarea Comisiei de Etica a Universitatii din Bucuresti.



202

2.5. Populatia investigata

Constituirea esantionului de cercetare a avut In vedere preponderent
acoperirea varietatii structurilor scolare si a actorilor sistemului educational,
neglijand abordarile strict bazate pe probabilitate si reprezentativitate. A fost
aplicatd metoda esantionarii conventionale. Scopul acestui demers investigativ
consta in reliefarea unor linii directoare intdlnite In scoala romaneasca, in
conexiune cu problematica educatiei pentru toti i construirea unei imagini a
intentiei de dezvoltare profesionald in aceasta arie.

2.5.1. Caracteristicile esantionului

In urma validarii raspunsurilor la chestionar, a rezultat un total de 1132 de
cadre didactice, dintre care 371 proveneau din Invatdmantul primar, 451 din
scoli gimnaziale, 35 din scolile postliceale, 86 din scolile profesionale, 234 din
gradinite si 337 din Invatamantul liceal. Unii profesori predau la doua sau
mai multe niveluri de Tnvatdmant.

Profesorii care au raspuns chestionarului acopera 40 de judete (95,23%). Cei
mai multi sunt din Prahova (379) si Constanta (278). In cadrul lotului de cercetare,
1019 cadre didactice sunt femei si doar 113 sunt barbati. in urma analizei, 758
de cadre didactice (67%) erau din mediul urban si 374 din rural (33%).

H Rural
® Urban

Graficul nr. 1. Mediul de provenienta al respondentilor
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Numarul profesorilor care au raspuns chestionarului, din invatdmantul special,
este de 25, dintre care 11 psihopedagogi, 9 itineranti si de sprijin si 5 profesori
logopezi (iar numarul elevilor cu CES cu care lucreaza acestia este 3720).
Dintre cei 25 de profesori, 17 lucreaza in centrele de educatie incluziva
(CSEI). Din totalul respondentilor, acesti profesori specializati reprezinta
doar 1,8%. Chestionarul a fost completat preponderent de profesori care
predau in scoli de masa. Dintre respondenti, 129 (aprox. 12%) au functie de
conducere, restul de 88,3% nu au o functie de conducere. In ceea ce priveste
pregdtirea initiala, profesorii care au raspuns la acest chestionar au studii
superioare si chiar postuniversitare.

Licenta 45.05%

Postliceal = 0.62%
Conversie Profesionala 0.18%

Studii Aprofundate 0.09%

o 10 20 30 40 50

Graficul nr. 2. Distributia in functie ISCED a respondentilor

Aceastd distributie a nivelului de educatie ilustreaza si un profil educational
solid al cadrelor didactice, cuun accent pe specializare, ceea ce este promitator
pentru calitatea invatimantului. Totodata, reflectd politica si cerintele
sistemului educational care incurajeaza si oferd o gama diversa de studii
avansate pentru profesori.

Din punctul de vedere al statutului, 87,9% dintre respondenti sunt titulari si
12,1% sunt suplinitori. La nivelul lotului de investigatie, cei mai multi profesori
detin gradul didactic [ (61%), 13% au gradul didactic II, 16% au definitivatul
si 8% sunt profesori debutanti. Referitor la nivelul la care predau, cei mai
multi respondenti se regasesc In gimnaziu, urmati de profesorii din
invatdmantul primar si din cel liceal.
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Nivel

©
2
8

B invatamant gimnazial

B invatamant iceal

B invatamant postiiceal gi de maistri
B invatamant prescolar

B invatamant primar

B invatamant profesional

Numar de raspunsuri
15
g

2
8

Graficul nr. 3. Nivelul la care predau profesorii

Graficul de mai jos ilustreaza vechimea in invatamant a respondentilor. Mai
mult de jumatate dintre cei care au raspuns chestionarului (819) au o vechime
de peste 13 ani, iar dintre acestia 43,1% (485) au mai mult de 22 de ani de
experienta didactica.

4%

Hsub 2 ani
10% H2-7 ani

m8-12 ani

W13-22 ani

Hpeste 22 de ani

Graficul nr. 4. Vechimea didactica
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Referitor la participarea la programe de formare continua, un procent
semnificativ (42,1%) de profesori respondenti au peste 90 de credite
profesionale transferabile (CPT) obtinute in ultimii 5 ani (prevedere conform
LEN, 2011), 22% intre 60 i1 90 de CPT si doar 7,4% au 0 CPT. La nivelul
respondentilor, se constatd o pondere semnificativa a profesorilor care au
experientd de formare continud consistenta.

Identificarea nevoilor §i a optiunilor de formare continud

Proportiile profesorilor care doresc sa participe la programe de dezvoltare

profesionald sunt urmatoarele:

¢ Urban: 91,35% doresc sa participe, iar 8,65% nu doresc sa participe la
programe de formare profesionala continua.

* Rural: 88,10% doresc sa participe, iar 11,90% nu doresc sa participe la
astfel de programe.

Aceste ponderi sugereaza ca exista o diferenta Intre mediul urban si rural in
ceea ce priveste participarea la programe de dezvoltare profesionald, cu o
ratd mai mare a intentiilor de participare la formare a profesorilor din mediul
urban. Majoritatea respondentilor (58,5%) considera in mare masura
valoroasa dezvoltarea continud in format bleanded learning (combinand
intalnirile online cu cele traditionale/fata-in-fata). Acest lucru sugereaza o
deschidere semnificativa catre utilizarea tehnologiei si a formatelor flexibile
de invatare. O pondere si mai mare a respondentilor (71,6%) considera utila
si necesard formarea profesionald continud pentru gestionarea
comportamentelor disruptive ale copiilor cu CES. Aceasta indica o
constientizare crescutd a importantei pregatirii cadrelor didactice in abordarea
comportamentelor disruptive si a necesitatii schimbarilor spre incluziune in
educatie. Similar, o proportie Insemnata a respondentilor (71,8%) considera
cd formarea profesionala continua pentru incluziunea educationala si
management devine utild pentru dezvoltarea personald a cadrelor didactice,
evidentiind faptul ca profesorii nu doar ca vad beneficiile pentru profesia lor,
ci si pentru cresterea lor personala.
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... formarea profesionala continua a cadrelor didactice
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Graficul nr. 5. Utilitatea absolvirii programelor de dezvoltare profesionala

Identificarea aspectelor activitdtii didactice care starnesc interesul
respondentilor de a se Inscrie si a absolvi programe de dezvoltare profesionala
in domeniul educatiei incluzive ne-a dus la evidentierea unui procent
semnificativ (54,4%) care considerd ca Educatia copiilor cu CES este pe
primul loc intre preferinte.
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Numar de raspunsuri
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Graficul nr. 6. Distributia in esantion in functie de participarea la
programe de instruire pentru educatia incluziva
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Chiar daca aproape 50% dintre respondenti (47,6%) au parcurs deja
programe de formare profesionald continua in domeniul educatiei incluzive,
aratand o implicare activa din partea unei proportii semnificative a cadrelor
didactice In Tmbunatatirea competentelor legate de educatia incluziva, interesul
pentru participarea la programe viitoare de formare este foarte mare — peste
90% declara ca doresc sa participe. Aceasta dovedeste fie cd nu si-au format,
inca, competentele necesare domeniului, fie situatiile de zi cu zi dovedesc
nevoia de a cduta permanent solutii.

Aceste raspunsuri oferd o intelegere valoroasa pentru furnizorii de programe
de formare, intrucat indica o cerere clard pentru formarea continua in
domeniile cheie ale educatiei pentru toti si sugereaza modalitati preferate de
livrare a acestor programe.

Motivatia participarii la programe de formare In domeniul educatiei incluzive
variaza Intre profesori, ceea ce oferd o imagine clard a nevoii continue de
solutii, metode, aplicatii. Se evidentiaza ca formarea de competente este
principalul argument pentru participarea la programe de formare in domeniul
educatiei incluzive.

[Conformarea la solicitarile conducerii] 320 225 213
[Economia de bani] INNGZEENSSNNEEYY N o 5 254
[ Promovarea profesional] :. 223 | : 319 ) 308
[Acumularea de credite] .5- : : 317 337 |
[Nevoia de interactivitate si intercunoastere] m ! T 375
[Ritmul individualizat de invitare] TSN 364 487
[Posibilitatea autoevaluarii] FlSE) 352 sz |
[Pasiunea pentru inovatie gi schimbare] z_ 340 ; 583
[Achizitia de cunostinte] 309 639
[Formarea de competente] 1 282 636
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M 3 Nici In mici, nici In mare mésurd ® 4 [n mare masuré
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Graficul nr. 7. Motivatia de participare la perfectionari in
domeniul incluziunii
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Referindu-se la experientele de formare, respondentii evidentiaza trei teme
de interes si pentru care resimt nevoia studiului aprofundat: /ncluziunea
educationalda, Managementul clasei si Instruirea diferentiatda. Putem
evidentia aici deschiderea citre o pedagogie a incluziunii de care se simte
tot mai mult nevoia, in toate cursurile de formare continua.

[Incluziunea educationald si managementul clasei] 45NN 260 333 IS
[Instruirea diferentiata] 5 252 394 TR
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[Cuncasterea, consilierea si tratarea diferentiata a3 JENISGE 235 423 I
[Evaluarea activitdtilor educationale]3 5ENSTN 206 451 NN
[Managementul carierei i dezvoltarea personali] 4 SIS 235 395 ST
[Utilizarea tehnologiilor digitale] 4 193 383 I
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Graficul nr. 8. Tematici asociate educatiei incluzive si impactul acestora

Analizand datele prezentate in Graficul nr. 8, putem observa ca cel mai mare
impact l-au avut utilizarea tehnologiilor digitale si evaluarea activitatilor
educationale, ceea ce reflecta o adaptare a profesorilor la era digitala in educatie.

Datele sugereaza ca programele de formare profesionald continua acopera
majoritatea competentelor esentiale in educatia incluziva, cu un accent
deosebit pe proiectarea didactica, evaluarea educationala i utilizarea
tehnologiilor digitale. Cu toate acestea, este important sa se continue
explorarea si imbunatatirea tuturor domeniilor pentru a asigura o pregatire
cuprinzatoare si profund didactica a cadrelor didactice, in intelegerea rolului
lor in dezvoltarea unor practici de predare-invatare care se adreseaza tuturor
elevilor, intr-un mediu mereu adecvat.

In cadrul unei alte interogatii referitoare la ariile de interes principal (16
domenii tematice propuse de Ministerul Educatiei (2011b, p. 12)) pentru
participantii in contextul perfectionarii si profesionalizarii, dintre cele 1132
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de contributii, preferintele au fost exprimate i1n modul urmator: educatia
copiilor cu CES (795), strategii de predare-invatare-evaluare (599),
managementul clasei de elevi (551), iar pe ultimul loc regasindu-se
abilitarea curriculara (190 de raspunsuri).

Profesorii care au rdspuns la acest chestionar au declarat ca, in cadrul
programelor de perfectionare la care au participat, s-au format competentele
necesare activitatii didactice (69,5%). Ei au obtinut, in principal, dezvoltarea de
competente noi (11%), cat si imbunatdatirea competentelor anterioare (15%)
si numai 4% au declarat ca nu s-a reusit nici dezvoltarea de competente noi,
nici anterioare.

Datele furnizate de respondenti cu privire la componenta de masurare a
transferului la clasa a competentelor dezvoltate indica faptul ca o pondere
semnificativa a respondentilor (85,4%) a semnalat ca programele de formare
au inclus o componenta ce masura transferul competentelor din mediul de
formare catre practica didactica. Numai 14,6% dintre respondenti declara
lipsa acestei componente.

In aceeasi linie, referirile la cursuri urmate in ultimul an, cu tematica
dezvoltarii competentelor de lucru cu elevii cu CES, evidentiaza ca peste
jumatate (53,3%) dintre respondenti nu au participat la niciun curs si doar 25
de profesori (2%) declara participarea la peste 4 programe, ceea ce este cu
mult peste medie.

Intrebati fiind cum cauta solutii pentru depasirea situatiilor problematice de
integrare a copiilor cu CES, raspunsurile profesorilor au fost diverse si
elocvente. Majoritatea profesorilor (749) se documenteaza individual pentru
cautarea solutiilor si depasirea situatiilor dificile in invatare, iar 292 dintre
respondenti cautd si gasesc solutiile in participarea la cursuri. Alti 352 de
profesori declara ca discuta situatia cu unul sau mai multi colegi cu experienta
din scoald. Cei mai multi dintre ei prefera sa se documenteze individual.
Aceste date argumenteaza teoriile lui John Hattie (2023) despre impactul
invatarii vizibile si rolul colaborarii si feedbackului in eficacitatea educationala.
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Graficul nr. 9. Solutii pentru depasirea dificultatilor de la clasa
(posibil alegere multipla)

Raspunsurile deschise pentru intrebarea referitoare la Dificultatile
intdmpinate in cursul lectiilor desfasurate in clasele ce includ elevi cu
ceringe educationale speciale au aratat concluzii foarte relevante.

Analiza raspunsurilor profesorilor privind provocarile intdmpinate in timpul
orelor, cu copii cu CES, evidentiaza probleme comune. Acestea includ:
dificultati legate de mentinerea atentiei si disciplinei, adaptarea metodelor de
predare la nevoile speciale ale elevilor si lipsa resurselor adecvate, inclusiv
sprijinul insuficient din partea personalului specializat. Se remarca, de
asemenea, provocari legate de gestionarea timpului, lipsa materialelor
didactice adaptate si nevoia de evaludri individualizate sau adaptate. Aceste
dificultati subliniaza importanta unei abordari diferentiate si a unei pregatiri
adecvate pentru profesori in lucrul cu copiii cu CES. Imaginea de mai jos,
realizatd cu VOSviewer, prezintd cuvintele cu cea mai mare utilizare In
raspunsurile libere si relatiile dintre ele.

Datele reflecta faptul ca profesorii recunosc o largad importanta a dezvoltarii
profesionale continue in mai multe domenii esentiale legate de educatia
incluziva si sunt constienti ca eficienta lor 1n clasa, in special cand lucreaza
cu elevi cu CES, depinde de capacitatea lor de a rimane informati, de a-si
extinde continuu cunostintele si de a adopta metode didactice sensibile la
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diversitatea elevilor lor. De asemenea, este evident ca exista o dorinta pentru
formare profesionald specifica, ce se aliniaza la cerintele Intdmpinate in
practica educationald de zi cu zi. Profesorii identifica faptul ca solutiile la
aceste provocdri vin din continua perfectionare a planificarilor, metodelor,
tehnicilor si mijloacelor diferentierii didactice. Este nevoie de a dezvolta o
pedagogie a incluziunii si de a perfectiona continuu tehnicile acesteia.

agitatie

neatentia
comuypicare

refzul

copifgL €es
probleme dasa

invatare

nugunt actgrat gestionarga timpului

compartament

timp disciplina

atentia

J‘\(J VOSviewer

Figura nr. 3. Dificultatile intampinate in cursul lectiilor desfasurate in
clasele ce includ elevi cu CES
Sursa: VOSViewer (Van Eck & Waltman, 2010)

Intrebati fiind de asteptarile pe care le au de la formarea profesionala in
perspectiva incluziva, profesorii au avut raspunsuri libere ce au fost codate,
calitativ folosind atat codificarea inductiva, cat si deductiva pentru a construi
o retea cauzald (Miles et al., 2014). Existd o pondere de 8% dintre
respondenti care nu si-au exprimat asteptarile cu privire la formarea
profesionald in perspectiva incluziva.

Rezultate interesante s-au obtinut si prin prelucrarea raspunsurilor prin
codarea deductiva, axatd pe nevoia dezvoltarii practicilor colaborative in
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formare, identificate ca fundamentale in cadrul formarilor si in aplicarea
practicilor incluzive de succes. Codarea deductiva poate fi inteleasa 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 logica si metodica a rationamentului deductiv
descris prin silogismul lui Aristotel (Cohen et al., 2018).
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g / profesionala /

reflectie
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Figura nr. 4. Cadru pentru explorarea dezvoltarii practicii
colaborative pentru formare

Prin codurile deductive aplicate datelor care reflectd/indica colaborarea, s-au
marcat urmatoarele: colaborare pentru planificare, implementare/ revizuire
colaborativa, comunicare (cum, de ce, raspuns/reactie), valori (cine, ce, cum)
si eticd. Ca actori colaboratori, se mentioneaza: parinti, profesori, elevi,
profesori itineranti, al{i profesionisti, alte scoli. Codificarea inductiva a implicat
procesul iterativ de citire, recitire si atribuire a codurilor unititilor de date. In
ceea ce priveste colaborarea, aceasta a dus la generarea urmatoarelor coduri:
colaborare, invatare prin colaborare, schimbari/evolutii, provocarile
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colaborarii, implicatii pentru Invatarea profesionala.

Procesul general de codificare a condus la generarea si perfectionarea unei
scheme de codificare constand din 43 de coduri. Codurile au contribuit la
dezvoltarea a noua categorii in toate sursele de date care acopera formarea
incluziva: incluziunea, formarea, planificarea, strategiile didactice, colaborarea,
suportul, invatarea, rezultatele si experienta de la clasd. Categoriile au
contribuit la aparitia a patru teme-cheie: incluziunea, colaborarea, experienta
si dezvoltarea profesionald. Pentru aceasta lucrare, prezentarea rezultatelor
se bazeaza Tn mare masurd pe tema colaborarii, ceea ce conduce cétre
ideea identificarii necesitatii construirii comunitatii de practica.

Informatiile colectate ofera argumentatie in acord cu studiile si proiectele
din domeniu, validate de comunitatea stiintifica internationala. Se
demonstreaza ca drumul cétre bunele practici intr-o scoald incluziva trece
prin abilitarea metodologica a tuturor profesorilor.

Pusi sd aleaga din sase module de formare, in ordinea importantei lor in
formarea continud, profesorii au considerat ca cele mai necesare module
sunt Educatie incluziva si Sprijin in individualizarea invatarii.

Din perspectiva duratei cursurilor de formare continua, 32,3% dintre profesori
au considerat mai potrivit sa participe la un program cu o durata medie (41-60
de ore) si 31,4% launul tematic (10-20 de ore), pe ultimul loc, cu 7,4%, fiind
preferinta pentru un program lung (61-89 ore).

Analizand alegerea optima pentru furnizorii de formare continud, prima pozitie
este ocupatd de Casele Corpului Didactic de la nivelul fiecarui judet (700 de
raspunsuri), iar universitatile (529) ocupa aproape acelasi loc cu organizatiile
(563) care ofera cursuri.

In ultimii ani, In urma diverselor interogari si studii existente, profesorii au
declarat ca cel mai potrivit este sd se perfectioneze in timpul anului scolar,
ceea ce reiese si din acest chestionar (41%).
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3. Discutii

Asa cum am ardtat anterior, scopul analizei cantitative, realizate pe un
esantion de cadre didactice din Romania, este sa surprinda modul in care, la
acest nivel, este perceput procesul de trecere catre educatia incluziva. Orice
instruire menita sa Tmbunatateasca practicile scolare pentru toti elevii devine
eficace doar cand este demonstrata in cadrul activitatilor desfasurate in
clasa, conform lui Florian si Camedda (2019).

Atitudinea generala a profesorilor, motivatia, deschiderea si empatia sunt
factori importanti care ar putea fi asigurati numai prin efectuarea schimbarilor
necesare in programele de formare ale cadrelor didactice (Atkinson, 2010).
Tinta principald a acestei cercetari a fost de a dezvolta o intelegere a nevoilor
profesorilor si pentru a reorienta serviciile de formare continud in perspectiva
incluziva, cu accent pe sprijinul colaborarii si constructiei comunitatii de practica
la nivel de scoala.

Pentru a raspunde la intrebarile de cercetare, le vom examina pe fiecare
dintre ele, bazdndu-ne pe constatarile si datele analizei de nevoi de formare
in domeniul educatiei incluzive prezentate anterior.

Studiul sugereaza un interes crescut pentru educatia incluziva in rAndul tuturor
cadrelor didactice si face o distinctie bazata pe vechimea 1n invatdmant, insa
nu specificd diferente clare intre mediul urban si rural. Coeficientul de
corelatie Pearson de 0.02142484 intre variabilele mediul de provenienta si
intentie indica o corelatie pozitiva foarte slaba intre aceste doua variabile.
O valoare de 0.02142484 este foarte apropiata de 0, ceea ce sugereaza ca
nu exista aproape deloc o relatie liniara Intre mediu si intentia de a participa
si la alte programe de formare in perspectiva incluziva. Acest lucru Tnseamna
cd, pe baza datelor analizate, variatiile determinate de mediul de rezidenta
nu par sa influenteze in mod semnificativ variatiile In intentia de participare
la formare. Participarea la formare, dar si dorinta de perfectionare continua
aprofesorilor cu o vechime de peste 22 de ani este evidenta, iar motivatia de
participare la programe de formare este demonstratd de dorinta de formare
de competente in foarte mare masurd a mai mult de jumatate dintre
respondenti.
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Cadrele didactice care ocupa functii de conducere, indrumare si control
sunt mai motivate sd urmeze programe de formare profesionald in educatia
incluziva. Dintre cei 132 de directori care au participat la acest studiu, 60 au
rdspuns cd nu au absolvit pana acum programe de formare in domeniul
educatiei incluzive. Toti cei 132 au declarat ca doresc sa participe la aceste
programe de formare, chiar daca au peste 90 de credite si o pregatire
profesionald temeinica (studii de masterat). $i alte studii din literatura de
specialitate au obtinut date similare (Carrington et al., 2024; Ionescu &
Vrasmas, 2023), date care corespund tendintelor si politicilor europene
(European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2018).

Studiul evidentiaza un interes general ridicat pentru formarea in educatia
incluziva, subliniind ca profesorii cu gradul I doresc sa participe la cursuri
chiar daca au mai urmat si altele programe de formare. Poate acest fapt a
fost influentat si de obligativitatea acumuldrii a minimum 90 de credite
profesionale transferabile intr-un interval de 5 ani (LEN, 2011). Totusi,
experienta acumulata si confruntarea cu diversitatea nevoilor elevilor pot
contribui la recunoasterea importantei formarii continue. Principalul domeniu
de interes pentru profesorii cu gradul I, In ceea ce priveste perfectionarea,
este educatia copiilor cu CES (510 respondenti dintre cei 795 cu gradul I,
chiar dacd 296 au peste 90 de credite).

Profesorii considera participarea la programe de formare in educatia incluziva
extrem de utild pentru dezvoltarea profesionala si personald. Profesorii care
predau la ciclul gimnazial au declarat, in procentul cel mai mare, ca au nevoie
de sprijin si formare de competente. Chiar daca au fost implementate proiecte
sistemice la nivel national (Proiectul CRED') in domeniul abilitarii curriculare,
incluzand un modul referitor la educatia copiilor cu CES, aproape jumatate
au declarat ca nu au fost formati in acest domeniu. Mai mult, 10 respondenti
au declarat ca nu sunt interesati sa participe la programe de formare continua
in domeniul educatiei incluzive. Analiza calitativa a demonstrat nevoia
dezvoltarii practicilor colaborative in scoald in cadrul cursurilor si construirea
unei comunitati de practica la nivelul scolii sau chiar a unei pedagogii a
conexiunii, aga cum au fost descrise si in alte studii (Andrews et al., 2021;
Hattie, 2023; Vangrieken et al., 2017; Weddle et al., 2020). Cu alte cuvinte,
rezultatele confirma studiile anterioare care au aritat cd participarea la
programe de dezvoltare profesionald poate avea un impact imediat asupra
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practicilor actuale si viitoare din clasa, sustinand imbunatatirea dezvoltarii
unor noi practici (Desimone et al., 2002).

Lipsa timpului, a resurselor financiare si a sprijinului institutional sunt
identificate ca principale obstacole In participarea la formare a debutantilor.
Dintre cei 88 de debutanti, din cei 1132 de respondenti, numai sase au declarat
canu doresc sa participe la cursuri de formare in domeniul educatiei incluzive.
Foarte multi respondenti au declarat ca se documenteaza individual sau ca discuta
cu colegii din scoala si cd nu au participat la formare, au mai multa nevoie de
sprijin, formare si modele de buna practica. in cazul in care ar participa la
formare, ar dori sa participe la cursurile oferite de furnizorul regional judetean,
care sa aiba si componentd asincron, iar formarea s aiba o duratd medie,
timpul alocat pentru aceasta nefiind suficient in activitatea didactica. Rezultatele
sunt in concordanta cu constatarile pe care unii cercetatori le-au prezentat in
studiile lor (Amod, 2018; Salas & Cannon-Bowers, 2001).

Rezultatele studiului confirma, In mare parte, ipotezele propuse, evidentiind
un interes general ridicat pentru formarile continue care asigurad dezvoltarea
practicilor incluzive dintr-o perspectiva concretd, pedagogica actionald. Putem
spune chiar ca se simte nevoia unei pedagogii incluzive care sa orienteze
practica curentd. In acelasi timp, confirmarea ipotezelor este partiala sau indirecta
in unele cazuri, din cauza lipsei de date specifice sau a distinctiilor neclare in
raspunsurile cadrelor didactice. Aceasta sugereaza necesitatea unor investigatii
suplimentare pentru a clarifica relatiile dintre variabilele propuse si participarea
la programele de formare profesionald in educatia incluziva.

Un aspect important al limitarilor acestui studiu 1l reprezinta reprezentativitatea
esantionului. Desi eforturile de colectare a datelor au fost extensive,
caracteristicile specifice ale esantionului nostru pot afecta caracterul general al
rezultatelor. O alta limitare a fost cea legata de limba. Profesorii din judete in
care mare parte a populatiei este vorbitoare de altd limba decat limba romana
nu au raspuns la acest studiu. Nu in ultimul raind, putem adduga limitarea legata
de reticenta profesorilor de a mai raspunde la incé o analiza de nevoi, avind 1n
vedere practica curentd 1n scoala, care impune la inceputul fiecarui an gcolar
completarea unui astfel de document, solicitat la nivelul furnizorului judetean de
formare.
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4. Concluzii

Efectuarea acestui sondaj poate sprijini orice specialist sau formator de
profesori sa propund demersuri care sa raspunda nevoilor de informare ale
cursantilor. A fost un prim pas important in obtinerea de dovezi care sa
ghideze viitorul serviciilor de formare. Serviciile oferite vor dezvolta
competentele profesorilor, care vor sprijini directia strategica a comunitatii
si, In cele din urma, vor sprijini crearea unei scoli incluzive, construita pe
comunitati de practica.

Provocarile pentru munca eficientd in echipa si comunicarea eficienta,
evidente 1n acest studiu, pot evidentia un impact disproportionat al cerintei
educatiei incluzive asupra implementarii colaborarii. Profesorii au recunoscut
provocdrile practicii colaborative, dincolo de recomandarea ,,formarii
profesionale continue a cadrelor didactice pentru incluziunea educationala si
managementul clasei In vederea gestiondrii comportamentelor disruptive ale
copilului cu cerinte educationale speciale pentru dezvoltarea personala”, in
procent de 71%, si mai ales,

»INu avem formare initiala in aceasta directie.

Colaborare scazuta cu profesorul de sprijin.

Colaborare scazuta cu familia.” (opinii profesori)

Cu toate acestea, studiul are implicatii pentru formatori pentru dezvoltarea
competentelor speciale de colaborare legate de munca de instruire comuna,
comunicare, valori si etica. Astfel de oportunitati de invatare profesionala
pot permite profesorilor sa dezvolte valorile comune ale echipei si sa ghideze
procesul decizional si actiunile de colaborare pentru modalitati din ce in ce
mai eficiente de a lucra cu si prin intermediul altora, pentru sprijinirea
incluziunii. In acest scop, cadrul prezentat in acest articol, cu descrierea sa
multifatetatd a colaborarii, are potentialul de a evidentia domeniile de interes
nu numai pentru formarea profesorilor, ci si pentru dezvoltarea si revizuirea
practicilor colaborative pentru o scoala care practica o pedagogie incluziva.
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