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SECTIUNEA I. FUNDAMENTARE TEORETICA®

Introducere

Motivatia alegerii temei

Fundamente personale si profesionale. Alegerea acestei teme 1isi are radacinile in
impletirea dintre experientele formative si activitatea profesionald desfasuratd de-a lungul
timpului. In perioada studiilor la Facultatea de Psihologie si Stiintele Educatiei, Universitatea din
Bucuresti, am inteles cit de esentiald este reflexivitatea in profesia didactica, ca instrument de
autocunoastere, imbunatatire continud si adaptare la diversitatea situatiilor educationale.
Convingerea privind rolul central al reflectiei in dezvoltarea profesionald s-a consolidat ulterior
in cadrul mobilitatii academice Erasmus+ la VIA University College, Danemarca, unde, pe
durata programului de internship (practica profesionald in gradinita BUM Skovbernehave -
Borne Universet Mejdal), am utilizat sistematic jurnalul reflexiv. Acest exercitiu mi-a oferit o
perspectiva directd si aplicatd asupra modului in care reflectia asupra propriei activitati poate
sprijini intelegerea profunda a procesului didactic si optimizarea performantei profesionale. in
plus, experienta de coordonare a programelor de formare continua pentru cadrele didactice si
implicarea in formarea adultilor au intdrit motivatia de a cerceta aceasta tema, relevand impactul
real pe care competentele reflexive il pot avea in sustinerea invatarii permanente.

Relevanta stiintifica si sociald. In contextul actual, caracterizat de schimbri accelerate in
plan tehnologic, social si educational, rolul profesorului se redefineste continuu, depasind sfera
transmiterii de cunostinte si incluzand functii de facilitator al invatarii, mediator cultural si agent
al schimbarii. In acest cadru, capacitatea de reflectie critici devine o competentd fundamental3,
strans legatd de principiile invatarii pe tot parcursul vietii si de formarea continud a cadrelor
didactice. Tema propusd raspunde unei nevoi reale de a identifica modalitati prin care practicile
reflexive pot fi integrate eficient in programele de dezvoltare profesionald, astfel incat acestea sa
devina parte a culturii organizationale scolare. Demersul vizeaza generarea de repere teoretice si
solutii practice aplicabile in context educational, contribuind totodata la extinderea cunoasterii in
domeniul stiintelor educatiei si la fundamentarea unor politici educationale care sustin

adaptabilitatea, inovatia si calitatea actului didactic.

' Anumite parti teoretice au fost publicate in Educatia 21 Journal (doi: 10.24193/ed21.2024.28.08);
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Obiective generale

0.G.1. Analiza interrelatiilor dintre practicile reflexive ale cadrelor didactice si variabilele
socio-demografice (mediul de provenientd, varsta, gen), statutul profesional si contextul scolar
(nivelul de invatamant, aria curricularda), in vederea identificarii diferentelor semnificative in

manifestarea reflexivitatii si in angajamentul fatd de invatarea permanenta.

0.G.2. Investigarea naturii si intensitatii corelatiei dintre practicile reflexive si motivatiile
care determind participarea cadrelor didactice la programe de formare profesionald continua,
precum si a efectelor acestei relatii asupra gradului de implicare in dezvoltarea profesionald si

asupra valorificarii achizitiilor in practica.

0.G.3. Evaluarea influentei nivelului autoevaludrii reflexive asupra adaptarii didactice a
lectiei — inclusiv utilizarea unor metode pedagogice concrete (jocuri academice, gestionarea
raspunsurilor gresite, mentinerea unui ritm dinamic) — s$i asupra manifestarilor verbale si
non-verbale (comunicare prietenoasa, manifestari afective, aplicarea regulilor) care structureaza

relatia profesor—elev.

0.G.4. Examinarea perspectivelor manageriale si a politicilor institutionale privind
dezvoltarea profesionald continud (proceduri de analizd a nevoilor, prioritdti strategice,
mecanisme de implementare) si evaluarea modului In care acestea sustin sau limiteaza integrarea

practicilor reflexive la nivelul scolii.

0.G.5. Formularea unor recomanddri teoretice si operationale pentru proiectarea si
implementarea programelor de formare continud centrate pe dezvoltarea reflexivitdtii, adaptate la
diverse categorii de cadre didactice si contexte institutionale, cu scopul de a facilita transferul in

practicd al competentelor dobandite.



Intrebari generale de cercetare

In ce masurd variabilele socio-demografice (mediul de provenientd, varsta, genul),
statutul profesional si contextul scolar (nivelul de invatimant, aria curriculard)
influenteazd manifestarea practicilor reflexive si angajamentul cadrelor didactice fata de

invatarea permanenta?

Care este natura si intensitatea relatiei dintre practicile reflexive si motivatiile care
determind participarea cadrelor didactice la programe de formare profesionala continua si
cum se reflectd aceasta in implicarea lor in dezvoltarea profesionald si in valorificarea

achizitiilor 1n activitatea curenta?

Cum influenteazd nivelul autoevaludrii reflexive utilizarea strategiilor de adaptare a
lectiei, inclusiv metodele pedagogice interactive, gestionarea raspunsurilor gresite,
mentinerea unui ritm dinamic si crearea unui climat educational pozitiv bazat pe

manifestari verbale si non-verbale adecvate?

Care sunt perceptiile managerilor scolari privind dezvoltarea profesionala continua si in
ce masura politicile si practicile institutionale existente sustin sau limiteazd integrarea

practicilor reflexive in activitatea cadrelor didactice?

Ce recomandari teoretice si practice pot fi formulate, pe baza rezultatelor cercetarii,
pentru proiectarea si implementarea unor programe de formare continua care sd dezvolte
reflexivitatea profesionala si sa faciliteze transferul competentelor dobandite in practica

educationala?



Delimitari conceptuale si metodologice

Profesor reflexiv — termenul este utilizat in sensul definit de Donald Schon (1983) si
extins de literatura pedagogica contemporand, desemnand cadrul didactic care 1si examineaza
critic propria practicd profesionald, identificd puncte forte si aspecte de imbunatatit, si isi
ajusteaza demersul didactic in functie de feedback, experientd si context. Nu sunt incluse in
analiza formele generale de introspectie personald fara legatura directa cu activitatea didactica.
In acest sens, reflexivitatea este consideratd o competenta profesionala esentiald pentru adaptarea
in contexte educationale complexe.

Practici reflexive — se referd la activitatile si strategiile specifice prin care profesorul
analizeaza, evalueaza si isi dezvoltd propria activitate (ex. tinerea unui jurnal reflexiv, analiza
lectiilor, feedback-ul colegial). Nu sunt incluse in cercetare alte tipuri de practici profesionale
care nu au o componenta explicit reflexiva. Studiile recente evidentiaza ca implicarea in practici
reflexive dezvoltd capacitatea de autoanalizd, gandirea criticd si motivatia pentru formare
continud (Colognesi et al., 2021).

Invitare permanenti (lifelong learning) — conceptul este abordat in sensul recunoscut de
UNESCO si Comisia Europeana, vizand participarea continud la activitati formale, nonformale si
informale de invatare, cu scopul dezvoltirii personale si profesionale. In cadrul cercetirii,
accentul cade pe formarea continud a cadrelor didactice din Invatdmantul preuniversitar.
Literatura subliniaza importanta integrarii reflexivitatii in strategiile de Invatare permanenta
pentru profesori (Comisia Europeand, 2020; Haruna et al., 2023).

Formarea profesionala continud — desemneazd programele si activitdtile educationale
destinate cadrelor didactice dupa obtinerea calificarii initiale, cu scopul actualizarii
competentelor si adaptdrii la schimbarile curriculare, tehnologice si sociale. Cercetarea nu
include formarea initiala sau formarea in alte domenii profesionale decat cel educational.
Programele eficiente integreaza elemente reflexive pentru a facilita transferul achizitiilor in
practica (Kennedy, 2016; Nguyen, 2022).

Context organizational — in sensul acestei cercetari, se refera la cadrul institutional al scolii
(politici, norme, resurse, culturd organizationald) care influenteazd modul in care cadrele
didactice participa la formare continua si isi valorifica competentele reflexive. Existenta unor
comunitdti profesionale de invatare favorizeazd colaborarea, schimbul de bune practici si

consolidarea reflexivitatii (DuFour et al., 2016; Vangrieken et al., 2025)
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Domeniul cercetarii — cercetarea este circumscrisd domeniului stiintelor educatiei, cu o
focalizare pe dezvoltarea profesionala a cadrelor didactice din invdtamantul preuniversitar.
Metode utilizate — cercetarea vizeazd un design al cercarii de tip mixt, combind metode
cantitative (chestionare standardizate, analize statistice) si calitative (interviuri, analiza
documentelor institutionale), dar nu include observatia directd a practicii la clasd sau
experimente educationale de tip interventie. Insa studiile au caracter predominant cantitativ si
corelational, vizdnd masurarea relatiilor dintre variabilele studiate (practici reflexive, Invatare
permanentd, motivatii pentru formare continud, autoevaluarea reflexiva, adaptarea lectiel,
context institutional). Metoda corelationala este frecvent utilizata in educatie pentru a explora
legaturi intre constructe psihopedagogice, fara a manipula variabilele (Creswell & Creswell,
2018).

Esantion - populatia tintd o constituie cadrele didactice si managerii scolari din
invatamantul preuniversitar romanesc. Esantionarea este neprobabilisticd de tip convenienta,
determinatid de accesul la participanti si de disponibilitatea acestora. In studiile educationale,
acest tip de esantionare este frecvent utilizat atunci cand populatia este dispersatd geografic si
accesul este limitat (Etikan et al., 2016).

Procedura de colectare a datelor. Datele au fost colectate online, in functie de contextul
institutional al scolilor participante si disponibilitatea respondentilor. Metoda online permite o
acoperire mai largd si reducerea costurilor, dar implicd limitari privind controlul asupra
conditiilor de raspuns (Evans & Mathur, 2018).

Analiza datelor. Pentru datele cantitative, s-au utilizat statistici descriptive, teste de
comparatie intre grupuri (t-test, ANOVA) si analize de corelatie si regresie, conform
recomandarilor de bune practici in cercetarea educationald (Field, 2018). Datele calitative din
interviurile cu managerii scolari au fost analizate tematic (Braun & Clarke, 2021), pentru a
identifica tipare si perspective relevante. In plus, structura PICO (Population, Intervention,
Comparison, Outcome) a fost aplicatd pentru formularea clara a intrebarilor si interpretarea
bazata pe dovezi (Richardson et al., 1995; Eriksen & Frandsen, 2018).

Dimensiunea temporala — investigatiile se desfasoara intr-un interval de timp determinat,
surprinzand o fotografie a fenomenului la momentul cercetarii, fara a urmari in mod longitudinal

evolutia cadrelor didactice in timp.



Limitarile cercetdrii. Designul transversal si esantionarea neprobabilistica reduc gradul de
generalizare a rezultatelor. De asemenea, bazarea pe auto-raportdri poate introduce bias de

raspuns, o limitare frecventa in studiile de perceptii si atitudini (Podsakoff et al., 2012).

CAPITOLUL I
1. INVATAREA PERMANENTA CA PRINCIPIU AL DEZVOLTARII
PROFESIONALE

1.1 Invatarea permanenta

In epoca acceleririi schimbirilor tehnologice si sociale, invitarea permanenti nu mai este
un deziderat, ci o conditie fundamentala a dezvoltarii profesionale si a participdrii active in
societate. Reformulatd decisiv in Memorandumul privind invatarea permanenta al Comisiei
Europene (2000), aceasta devine principiu director al vietii profesionale si civice, raspunzand
simultan presiunii unei economii bazate pe cunoastere si complexitatii unei lumi pluriculturale.
Mai mult decat o prelungire a educatiei pe intreaga duratd a vietii, Invatarea permanenta
presupune interconectarea formelor formale, nonformale si informale, generand ecosisteme
educationale capabile si sustind adaptabilitatea, competitivitatea si coeziunea sociald. In ultimele
decenii ale secolului al XX-lea au fost formulate multiple teorii privind invatarea, care se
diferentiazd prin perspective epistemologice si continut divers. Desi unele au fost actualizate
conform noilor cunostinte si standarde, astazi existd un spectru larg de abordari teoretice, variabil
compatibile sau competitive in cadrul mediului academic global. (Illeris, 2014)

La modul general, invétarea poate fi definitd ca fiind orice proces specific organismelor
vii care duce la schimbari permanete ale capacitatilor si care nu este datorat doar maturizarii
biologice sau imbatranirii. (Illers, 2007, p.3)

1.2 Formarea continui a cadrelor didactice: politici, strategii, si tipologii ale invatarii
profesionale

Formarea continud a cadrelor didactice din Romania este instituitd printr-un cadru
legislativ bine definit, care reflectd atdt prioritatile strategice nationale, cat si angajamentele
asumate la nivelul Uniunii Europene. Aceasta se fundamenteaza pe principiul invatarii pe tot

parcursul vietii si este integrata in mod coerent in parcursul profesional al profesorilor, vizand in



mod prioritar actualizarea si dezvoltarea competentelor pedagogice, precum si a celor digitale,
indispensabile intr-un context educational dinamic si supus transformarilor continue.

Parcursul profesional al cadrului didactic in Romania este structurat pe etape clar definite,
fiecare fiind validatd prin standarde profesionale care atestda dezvoltarea progresiva a
competentelor, asumarea unor roluri profesionale tot mai complexe si eficienta activitatii
didactice. Licentierea reprezintd prima etapa esentiala, certificand pregatirea necesara pentru
exercitarea autonomd a profesiei, iar etapele ulterioare de evolutie profesionald confirma
consolidarea si diversificarea competentelor didactice, asigurand un nivel ridicat de calitate a
actului educational conform cerintelor sistemului national. Cariera didactica a cadrelor licentiate
este structuratd in etape de dezvoltare profesionald, reprezentate prin gradele didactice II si I.
Gradul didactic II atestd exercitarea competentd si eficientd a profesiei, caracterizatd prin
detinerea competentelor functionale, sprijinirea colegilor si implicarea in activitati de mentorat.
Gradul didactic I reflecta un nivel superior de profesionalism, manifestat printr-o practica
didacticd avansata, sustinutd de schimbul de bune practici, reflectie pedagogica si creativitate in
procesul educational.

Etapele de evolutie in cariera in invatamantul preuniversitar nu urmaresc ierarhizarea
personalului didactic, ci au drept scop recunoasterea si incurajarea calitatii activitatii
educationale desfasurate la clasa, precum si aprecierea dedicarii profesorilor care isi construiesc
o carierd in domeniul didactic. Obtinerea gradelor didactice II si I se realizeaza printr-un proces
de evaluare criteriald, bazatd pe standarde profesionale, si nu printr-o evaluare normativa de
ierarhizare. Astfel, aceste etape au rolul de a stabili repere clare pentru calitatea actului
educational in Intreg sistemul de invatamant, de a valida competentele dobandite pe parcursul
carierei, de a motiva cadrele didactice si de a contribui la retentia profesorilor valorosi prin
recunoasterea meritelor acestora, precum si de a promova dezvoltarea profesionald continua si
invatarea pe tot parcursul vietii. Acest sistem se bazeaza pe un cadru legislativ national
consolidat, incepdnd cu Legea Educatiei Nationale nr. 1/2011, actualizatd prin Legea
Invatamantului Preuniversitar nr. 198/2023 si Legea Invitamantului Superior nr. 199/2023.

1.3 Modele de intelegere a dezvoltarii profesionale
Tipologiile invatarii profesionale includ invatarea formald, caracterizata prin cursuri si certificari
oficiale; Invatarea non-formald, prin ateliere, seminarii si grupuri de lucru; si invatarea

informald, care se desfasoara prin experienta zilnicd, mentoring si schimbul de bune practici
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(Desimone, 2009). De exemplu, participarea la comunitdti de practica sau retele profesionale
reprezinta forme de invitare informala valorificata in strategiile europene. In general, atunci cand
se formuleaza intrebarea ,,Ce ai invatat?”, raspunsurile tind sa reflecte un set structurat de
cunostinte, constientizari sau schimbdri de atitudine, de reguld asociate direct cu obiectivele
explicite ale unei activitati de dezvoltare profesionald. Aceastd tendinta este reflectatd si in
literatura internationald, unde cercetarea in domeniul dezvoltarii profesionale se concentreaza
predominant asupra invatarii explicite—adica asupra acelor rezultate care pot fi usor articulate si
raportate de catre cadrele didactice (Evans, 2019).

1.4 invitarea transformatoare in dezvoltarea profesionali continui

In cadrul formirii continue a cadrelor didactice, conceptia constructivisti asupra invatarii ofera
un fundament solid pentru intelegerea modului in care profesorii 1si dezvoltd competentele.
Potrivit acestei perspective, cel care Invata 1si construieste activ propriile structuri cognitive,
denumite scheme mentale (Piaget, 1973; Flavell, 1963), prin procese de asimilare si acomodare.
Aceste mecanisme sustin invatarea curentd, dar devin insuficiente atunci cand profesorul se
confrunta cu situatii complexe ce necesita o restructurare profunda a modului de gandire.

In aceste contexte intervine invitarea transformatoare — concept introdus de Mezirow in
domeniul educatiei adultilor, in anul 1978, printr-un articol intitulat Transformarea
perspectivelor, publicat 1n revista americand Adult Education Quarterly — un proces solicitant,
dar cu impact major, prin care cadrele didactice isi reconfigureaza cadrele de referinta
profesionale, isi schimba convingerile pedagogice si adopta noi practici. Acest tip de invatare,
adesea declansat de experiente provocatoare, depaseste acumularea treptatd de cunostinte si
conduce la o redefinire a identitatii profesionale.

1.5 Pragmatismul lui Dewey, Kolb, Lave si Wenger: arta invatarii

pentru lumea viitorului

A trdi Tnseamna a te angaja in tranzitiile care curpind experienta, iar experienta este un proces al
vietii in continud schimbare in care situatiile incerte noi reprezintd o invitatie la un raspuns, un
stimul spre cercetare si o oportunitate de a gandi critic si reflexiv si de a trai noi experiente.
(Elkjaer, 2015)

A invata din experientd Inseamna a face o legatura retrospectiva si n acelati timp de perspectiva
intre ceea ce ne bucurd sau ne face sa suferim. Doua sunt concluziile importante pentru educatie

care decurg de aici: (I) Experienta este initial o chestiune de caracter activ-pasiv; initial ea nu
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este cognitivd. (IT) Insd masura valorii unei experiente rezida in intelegerea raporturilor sau a
continuitatilor citre care care ea ne conduce. Experienta cuprinde cunoastere. In masura in care
este cumulativa, sau echivaleazd cu ceva, sau are un sens. (Dewey, 1916 [1972]: 122) Citatul
subliniaza cd, in viziunea lui Dewey, experienta constituie un proces de tranzitie complex,
caracterizat printr-o dinamica activ-pasiva intre individ si mediul sdu. Aceastd interactiune
presupune atat receptivitate, cat si implicare activd din partea subiectului. Totodata, acesta
subliniazd capacitatea umana de a anticipa consecintele actiunilor proprii, integrand astfel
reflectia si proiectia in cadrul procesului experiential.

O teorie a Invatarii pentru viitor promoveazd formarea unui cadru educational capabil sa
genereze raspunsuri creative si adaptative la diversitate si alteritate, consolidand competentele
metacognitive si socio-emotionale necesare pentru gestionarea situatiilor complexe, caracterizate
prin incertitudine si ambiguitate. In acest sens, pragmatismul epistemologic propus de John
Dewey constituie un fundament teoretic pertinent, conceptualizdnd procesul invatarii drept o
activitate continua si experientiald, in care individul se angajeaza activ prin experimentare si joc
in interactiunea sa cu mediul. Aceasta perspectiva accentueaza importanta flexibilitatii cognitive,
reflectiel critice si a actiunii transformatoare, constituind astfel un vector esential in dezvoltarea
unor practici pedagogice inovatoare, responsabile si sustenabile in contextul dinamic al educatiei

contemporane. (Elkjaer, 2015)

CAPITOLUL 11

2. REFLEXIVITATE SI PROFESORUL REFLEXIV

2.1 Definirea si conceptualizarea reflexivitatii (termeni asociati: reflectie, metacognitie,
introspectie, gandire critica)

Reflexivitatea reprezintd un construct epistemologic esential, definind procesul prin care
indivizii realizeazd o analiza constientd, critica si sistematica a propriilor experiente, ganduri si
actiuni, cu scopul de a genera intelegere aprofundatd si cunoastere aplicabild. Dewey (1933)
ilustreaza aceasta dinamica prin analogia unui lant in care fiecare veriga (intuitie sau intelegere)
preia si reinterpreteazd semnificatiile extrase din experientele precedente, evidentiind astfel
natura cumulativa si constructiva a reflexivitatii.

Conceptual, reflexivitatea transcende introspectia simpla, fiind un proces cognitiv complex ce

implica analiza, sinteza si interpretarea experientei, orientat spre transformarea ei in practica
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profesionald informatd si adaptativa. Radacinile sale filosofice se regdsesc in traditia
autoexamindrii, ilustratd prin principiul socratic ,,Cunoaste-te pe tine insuti” si in afirmatia
platoniciand conform careia ,,viata fara examinare nu este viatd”, care subliniazd dimensiunea
autocunoasterii si a evaludrii constiente a propriilor valori si actiuni.

2.2 Dimensiuni ale gandirii reflexive: individuali, colectiva, critica, gandirea laterala/
verticala

Gandirea reflexiva reprezintd un proces esential in dezvoltarea cognitivd si emotionala,
manifestandu-se prin trei dimensiuni interdependente: individuala, colectiva si critica. La nivel
individual, gandirea reflexivd implicd analiza constientd a propriei experiente, valori si
presupuneri, facilitind autocunoasterea si autoreglarea (Schon, 1983). Aceasta dimensiune este
fundamentul dezvoltarii personale, intrucat permite ajustarea comportamentului pe baza invatarii
din experienta. Pe plan colectiv, gindirea reflexivd devine un proces dialogic prin care membrii
grupurilor Tmpartasesc perspective si reevalueaza impreund actiunile si normele sociale,
contribuind astfel la coeziunea si adaptabilitatea comunitdtii (Mezirow, 1991). Dimensiunea
critica, esentiald pentru rafinarea judecdtii si aprofundarea cunoasterii, implicd evaluarea
riguroasa si sceptica a propriilor ipoteze si a celor externe, cu scopul identificarii limitarilor si
erorilor in gandire (Brookfield, 1987). In ansamblu, aceste dimensiuni ale gandirii reflexive
permit un proces continuu de autoevaluare si Invatare, atat pe plan personal, cat si social,
sustinand dezvoltarea unei intelegeri mai profunde si a unei actiuni deliberate in contexte
complexe.

2.3 Reflexivitatea in raport cu profesionalismul didactic, modele teoretice ale gandirii
reflexive

In contextul mediilor educationale contemporane ale secolului XXI, caracterizate prin dinamism
si complexitate, in care predarea se desfdsoard atat in mod sincron, cat si asincron, rolul
profesorului a suferit o transformare profunda si multidimensionala. Acesta a evoluat din simplu
furnizor de cunostinte Intr-un agent complex al procesului educational, asumand roluri multiple
si interconectate: mediator social, facilitand interactiunile si coeziunea grupului; sustindtor,
oferind sprijin emotional si motivational elevilor; si facilitator al invatarii, ghidand procesele
cognitive si metacognitive ale acestora. Paralel cu aceste functii, profesorul trebuie sa actioneze

ca practician reflexiv, implicat In evaluarea si adaptarea continud a propriilor practici pedagogice
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in vederea optimizarii rezultatelor educationale si adaptarii la nevoile variate ale elevilor
(Vigotski, 1978; Knowles, 1980; Larrivee, 2000).

Aceasta evolutie indicd necesitatea promovarii unei practici pedagogice reflexive, incluzive si
centrate pe elev, care sd fie profund ancoratd in contextul social al procesului educational si
orientatd cdtre dezvoltarea integratd a sinelui, curriculumului si elevului. O astfel de abordare
implicd o reconsiderare continud a continuturilor, metodelor si scopurilor educatiei, in scopul
credrii unui cadru de invatare dinamic si colaborativ.

In acest cadru conceptual, Larrivee (2000) propune notiunea de ,reflectie critici” drept un
concept integrator care combind investigatia critica cu auto-reflectia, identificandu-le ca atribute
definitorii ale practicianului reflexiv. Reflectia critica depaseste limita autoevaludrii superficiale,
implicind o analizd riguroasd a propriilor credinte, practici pedagogice si impactul lor
socio-cultural. Aceasta perspectiva marcheaza o tranzitie paradigmaticd importantd de la modelul
transmisional, comportamentalist si pozitivist de predare catre un model constructivist si
transformativ, care valorifica relativismul epistemologic si pune accent pe implicarea activa,
interpretarea subiectiva si transformarea procesului educational (Mezirow, 2000; Brockbank si
McGill, 2007).

2.4 Profesorul reflexiv — fundament teoretic si dimensiuni operationale

Reflexivitatea critica in practica didactica: perspectiva lui Brookfield (2017)

Reflectia critica este, pe scurt, un proces deliberat si constant prin care identificam si verificam
corectitudinea si validitatea ipotezelor noastre didactice. Orice profesor dedicat isi propune sa
aduca o schimbare pozitivd in lume. Cel putin, ne dorim ca elevii sa iasa din orele noastre mai
curiosi, mai inteligenti, mai bine informati si mai priceputi decat inainte de a-i invata. Astfel, fie
in mod pozitiv, fie negativ, lumea nu ramane niciodata neschimbata dupa procesul de predare.
Stephen D. Brookfield (2017) conceptualizeaza reflexivitatea critica ca un proces deliberat si
continuu prin care educatorii isi examineazad si contestd propriile presupuneri, valori si practici
pedagogice, In contextul relatiilor de putere si al structurilor sociale care modeleazd experienta
educationald. Aceastd abordare subliniaza faptul ca multi dintre factorii care influenteaza
procesul didactic sunt adesea implicati implicit si pot sustine, farad intentie, inegalitati sau practici
opresive. Brookfield argumenteaza ca pentru a deveni un educator reflexiv critic, este necesar sa

folosim patru lentile complementare: (1) propria experienta si practica, (2) feedback-ul elevilor,
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(3) dialogul cu colegii si (4) literatura teoretica, pentru a intelege in profunzime si din mai multe
perspective impactul actiunilor noastre pedagogice.

De exemplu, in practica didactica, un profesor poate porni de la premisa explicita ca discutiile
deschise si colaborative sunt cele mai eficiente metode de invatare in Invatdmantul
preuniversitar. Totusi, prin aplicarea reflexivitdtii critice, acesta poate observa, analizand
feedback-ul elevilor, ca unii copii se simt marginalizati in cadrul acestor discutii sau retrasi din
cauza lipsei de incredere sau experienti in exprimarea opiniilor. In acest caz, reflexivitatea critica
il conduce pe profesor sa modifice abordarea, de exemplu, prin introducerea unor reguli clare
pentru discutie, facilitarea participdrii prin tehnici structurate (precum grupuri mici sau rotatia
vorbitorilor) si recunoasterea diversitatii culturale si sociale a elevilor (Brookfield, 2017). Astfel,
practica devine nu doar tehnic eficienta, ci si atentd la dinamici de putere si incluziune. Un alt
exemplu concret poate fi situatia in care un profesor realizeaza, in urma discutiilor cu colegii si a
lecturii teoretice, cd metodele traditionale de evaluare — cum ar fi testele standardizate — pot
intdri inegalitati sociale prin neglijarea contextului si stilurilor diferite de invatare ale elevilor.
Reflexivitatea critica il determind sa experimenteze alternative evaluative, cum ar fi portofoliile
de lucru sau autoevaluarea, metode care pot promova o abordare mai democratica si participativa
a Invatarii.

2.5 Dimensiuni ale reflexivitatii in practica didactica (exemplificari in contexte scolare)

Ce este practica reflexiva?

Reflectia este o calatorie de invatare, de devenire a unui practician reflexiv, adica o persoand care
reflecteaza clipd de clipa. Este un proces de invatare prin experientele noastre cotidiene, care ne
conduce spre realizarea propriei viziuni despre o practicd ideala, transformata in realitate traita.
Este un proces reflexiv de auto-investigare si transformare a fiintei si a devenirii in practicianul
care iti doresti sa fii. (Johns, 2017) Prin auto-investigare, putem Invata sa participim mai pe
deplin la propriile vieti, pur si simplu ascultdnd ,,mai atent si avand Incredere in ceea ce auzim —
mesajele din propriul nostru corp, minte si propriile noastre sentimente” (Kabat-Zinn 1994, p.
192).

Practica reflexiva este mai mult decat o simpla practica atentd sau deliberativa. Este acel tip de
practicd ce urmadreste sd problematizeze diverse situatii din sfera performantei profesionale,

astfel incat acestea sa devind contexte potentiale de invatare, permitand practicienilor sa continue
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sd invete, sa evolueze si sd se dezvolte in si prin practicd (Jarvis, 1992:174-181). Jarvis
ilustreaza aceasta perspectiva si sustine ideea cd practica reflexiva poate conduce la invatare.
Asadar, reflectia are intotdeauna un scop — acela de a ne conduce spre o viatd mai reflexiva, mai
eficientd si mai satisfacatoare. Cuvintele reflectie si practica reflexivd sunt adesea folosite
superficial, ca si cum reflectia ar fi cel mai firesc lucru din lume, care nu necesita abilitdti sau
ghidaj. Descrierea reflectiei: ,,...constientizarea de sine, fie in timpul unei experiente, fie dupa
aceasta, ca si cum ar fi o oglinda in care practicianul se poate privi si concentra asupra sinelui, in
contextul unei anumite experiente, pentru a confrunta, intelege si a merge spre rezolvarea
contradictiei dintre propria viziune si practica reala...” (Johns, 2017, p.24)

Reflectia asupra experientei. Practica reflexiva variaza de la a face reflectie pana la a fi reflexiv
(Figura 4). A face reflectie reflectd o abordare epistemologica, ca si cum reflectia ar fi un
instrument sau un dispozitiv. Si, Intr-adevar, Intr-o anumitd masurd este asa. Cu toate acestea,
reflectia este mult mai mult decat atat. A fi reflexiv reflectd o abordare ontologica. Este vorba
despre cine sunt mai degrabd decat ce fac.

2.6 Modalitati de reflectie profesionald - portofoliul reflexiv, jurnalul de practica,
comunititile de invatare

Profesorul Emil Paun (2017) evidentiaza faptul ca paradigma reflexivitatii este inca insuficient
integrata in procesul de formare a cadrelor didactice, ceea ce limiteaza profesionalizarea efectiva
a practicii pedagogice. Profesionalizarea acesteia nu poate fi realizata fard includerea sistematica
a practicii reflexive in stagiile de formare, care constituie un pilon esential in dezvoltarea
competentelor critice si autonome ale viitorilor profesionisti. In acest context, metode precum
portofoliul reflexiv, jurnalul de practici si comunititile de invatare devin instrumente
indispensabile ce sustin reflectia continud, facilitind astfel consolidarea unei practici pedagogice
constiente, adaptate si eficiente in mediul educational contemporan.

Reflectia profesionald reprezintd un proces fundamental pentru dezvoltarea continud a
competentelor si pentru imbunatatirea calitatii practicii profesionale, fiind facilitata prin diverse
metode eficiente. Portofoliul reflexiv este un instrument structurat care colecteaza si organizeaza
materiale relevante din activitatea profesionald, precum planuri, proiecte si autoevaludri, iar prin
analiza acestora profesionistul poate sa-si identifice punctele forte si ariile de dezvoltare (Moon,
2013). Acest instrument functioneaza ca un spatiu de reflectie criticd, unde experientele traite

sunt analizate sistematic, iar beneficiile sale includ dezvoltarea constientd a carierei $i sustinerea
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evaluarii continue (Moon, 2013). Jurnalul de practica este un instrument personal, in care se
noteazd in mod regulat observatiile, emotiile si dificultatile intalnite in activitatea profesionald,
facilitind exprimarea sincera si constientizarea proceselor interne (Schon, 1983). Prin aceasta
reflectie zilnicd, profesionistul Tnvata sa gestioneze mai bine situatiile complexe si sa identifice
solutii, iar beneficiile includ cresterea autocunoasterii si a capacitatii de adaptare (Schon, 1983).
Comunitatile de invatare, in schimb, reprezintd grupuri colaborative in care profesionistii
schimba idei, resurse si feedback, stimuland invatarea prin dialog si sprijin reciproc (Wenger,
1998). Aceste comunitdti faciliteaza o reflectie colectiva care Tmbogateste perspectivele
individuale, oferind un mediu motivant pentru dezvoltarea profesionald continua (Wenger, 1998).
Prin integrarea acestor metode, reflectia profesionald devine un proces complex, dinamic si
adaptat nevoilor practice, esential pentru formarea unui cadru profesional constient si eficient.
Practica reflexiva trebuie sa devind o componenta esentiala a formarii pentru cariera didactica.
Unul dintre avantajele acestei abordari constd in faptul cd asigura proximitatea dintre timpul
actiunii (desfasurarea lectiei), timpul de reflectie (analiza si chestionarea reflexiva a actiunii
desfasurate) si timpul unei noi actiuni (pregatirea lectiei urmatoare in care se valorifica
rezultatele reflectiei anterioare). In genere, paradigma expertizei profesionale (paradigma
dominanta in sistemul educational romanesc — profesorul expert) este focalizata pe reusita, iar
paradigma reflexivitatii, pe intelegere. (Paun, 2017, pp. 187-188)

Prin utilizarea metodelor reflexive predarea genereaza posibilitatea practicarii teoriei care, dupa
cum amintesc Thompson si McHugh (2002), devine un ,,ghid emancipator” care 1i va imputernici

(138
1

pe elevi sd fie agenti pozitivi ai schimbarii atunci cdnd sunt “in lumea reald” (Duarte &
Fitzgerald, 2006). Reflexivitatea este o resursd importanta de invatare si de perfectionare a
practicilor profesionale (Paun, 2017). Profesionistul reflexiv poate explica obiectiv modurile in
care 1si dezvoltd comportamentele profesionale si atitudinile (Evans, 2011) in mediile in care
activeaza (Archer, 2010). Acestia pot indica ceea ce considera a fi ,.eficient” sau ,,ineficient” si
pot sustine argumentat anumite practici in diverse contexte; pot folosi dovezi pentru a ardta de ce
iau deciziile si de ce fac actiunile pe care le fac. Profesionistul reflexiv este preocupat de calitate.
(Ryan & Bourke, 2013); De asemenea, profesionistul reflexiv este preocupat de starea de bine la
locul de muncd, iar literatura din domeniul psihologiei educatiei, ne sugereaza sa retinem ca fiind

mai importante: o viatd emotionald bogatd, o sporitd sensibilitate la emotiile si afectivitatea

proprie si a altora, reducerea starilor de vid emotional sau a lipsei de emotionalitate (Taylor,
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1986), stapanirea emotiilor tulburdtoare extreme (ca intensitate si duratd), empatie fatd de
suferinta umana, grija si inteligenta de a-ti conduce viata, echilibrul si intelepciunea (Neacsu,
2002).

2.7 Programe si modele internationale de dezvoltare a comunitatilor de practica si reflectie
colaborativa in educatie

Conceptul de comunitate de practicd, formulat initial de Lave si Wenger (1991) si dezvoltat
ulterior de Wenger (1998), a fost adoptat cu succes in diverse contexte educationale, servind
drept cadru pentru dezvoltarea profesionald colaborativad, invatarea reflexivd si inovarea
pedagogica. Implementarea acestor comunitdti a permis educatorilor sd-si construiascd o
identitate profesionald puternica si sd colaboreze in mod activ pentru Imbunatatirea practicii.

. Programul “Learning Rounds” in Scotia. Un exemplu notabil de comunitate de practica il
reprezinta initiativa Learning Rounds, dezvoltatd de Scottish Government’s Teaching Scotland’s
Future (Donaldson, 2011), care incurajeazd profesorii sa observe lectiile colegilor, sa reflecte
impreund asupra strategiilor didactice si sa formuleze sugestii de Tmbunatétire Intr-un cadru
colegial. Acest program se bazeaza pe ideea de reflectie colaborativa, intr-un spatiu sigur si
non-evaluativ, permitand practicienilor si-si adapteze metodele la realitatile de la clasa, intr-un
mod ancorat in contextul propriei scoli;

. Comunititile de invitare profesionala in scolile din Ontario, Canada. In Ontario, Canada,
scolile au implementat Professional Learning Communities (PLCs) ca parte a reformelor
educationale orientate spre imbunatatirea performantelor elevilor. Aceste comunititi sunt
alcatuite din echipe interdisciplinare de profesori care se intdlnesc periodic pentru a analiza date
despre invatarea elevilor, a Tmpartdsi bune practici si a dezvolta solutii comune la problemele
didactice (Ontario Ministry of Education, 2010). Reflectia colaborativa este esentiala in acest
model, fiind orientatd spre intelegerea profunda a procesului de predare-invatare si luarea unor
decizii pedagogice informate;

. Grupurile de cercetare actiune reflexiva din invataméantul superior britanic. In cadrul mai
multor universitati din Marea Britanie, comunitdtile de practica au fost organizate sub forma
unor grupuri de cercetare actiune (action research), in care cadrele didactice universitare
colaboreaza pentru a investiga aspecte ale propriei practici didactice. De exemplu, proiectele
desfasurate la University of Southampton sau Open University implicd sesiuni periodice de

reflectie colectiva, jurnal reflexiv, partajarea rezultatelor si adaptarea metodelor de predare in
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timp real. Participantii raporteaza un sentiment crescut de autonomie profesionald, o mai mare
incredere in deciziile educationale si 0 conexiune mai profunda cu studentii (Lindsey & Berger,
2009);

. Programele de formare a profesorilor in Finlanda. Modelul finlandez de formare a
cadrelor didactice, adesea citat ca exemplu de bund practica, integreaza in mod structural
reflectia colaborativa in toate etapele programului. Studentii si formatorii participd Impreuna la
seminarii de reflectie pedagogicd, unde se discutd cazuri autentice, se aplicd gandirea critica
asupra strategiilor didactice si se promoveaza invatarea dialogica. Potrivit cercetdrilor realizate
de Sahlberg (2011), acest model contribuie la formarea unor profesionisti capabili sa abordeze
complexitatea actului educational intr-un mod critic, flexibil si fundamentat teoretic;

. Aceste exemple evidentiaza faptul ca reflectarea colaborativa intr-un cadru de comunitate
de practicd are un impact major asupra calitdtii actului educational, atat in ceea ce priveste
dezvoltarea profesionald a cadrelor didactice, cat si rezultatele Invatarii elevilor sau studentilor.
Ea permite trecerea de la un model individualist si fragmentar al invatarii spre unul sistemic,
construit pe dialog, parteneriat si responsabilitate comuna.

CAPITOLUL III
3. DIRECTORUL - LIDER REFLEXIV IN COMUNITATE
3.1. Tipologii de leadership (reflexiv, empatic, autoritar si administrativ)

Leadershipul reflexiv poate fi interpretat ca o expresie aplicatd a principiilor organizatiei care
invata formulate de Peter Senge (2016). In aceasti viziune, liderul nu este doar un decident sau
un administrator de resurse, ci un facilitator al invatarii colective si un arhitect al contextului in
care membrii organizatiei isi dezvolta potentialul. Cele cinci discipline identificate de Senge —
stapanirea de sine, modelele mentale, viziunea comuna, invatarea in echipa si gandirea sistemica
— oferd un cadru coerent pentru intelegerea leadershipului reflexiv. Gandirea sistemica presupune
intelegerea interdependentelor dintre componentele scolii si factorii externi, promovand o
abordare holistica (Senge et al., 2000). Stipanirea personald subliniaza importanta dezvoltarii
continue a profesorilor si elevilor in plan profesional si personal. Modelele mentale, sau
presupunerile adanc inrddacinate, trebuie aduse la suprafatd si reevaluate pentru a elimina
barierele Invatarii. Viziunea comuna creeaza o directie coerenta si motivantd pentru toti membrii
comunitatii scolare, ar invatarea in echipd promoveazd colaborarea si dialogul deschis intre

profesori, elevi si alte parti interesate (Senge, 2017).
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3.2 Directorul ca facilitator al invitarii organizationale

Scoala care invati

In cadrul demersului teoretic privind functia directorului ca facilitator al finvatarii
organizationale, este relevanta articularea a doud concepte complementare: scoala care invata si
comunitatea de invatare. Aceastd Imbinare conceptuald fundamenteaza modelul ,,scolii deschise”
in relatia sa cu mediul comunitar.

Prin scoald deschisa intelegem o institutie capabila sd mentind o relatie activa atat cu mediul
exterior — prin parteneriate, implicare in viata comunitatii si deschidere la schimbarile sociale —,
cat si cu mediul sdu intern — prin cultivarea unor relatii de incredere, a dialogului si a colaborarii
intre elevi, profesori si conducere. Asa cum subliniazd Simona Sava (2022), o astfel de
deschidere presupune mai mult decat simpla disponibilitate, implicind dezvoltarea unor structuri
s1 practici concrete ce favorizeazd acceptarea si valorificarea diversitdtii, ascultarea nevoilor si
perspectivelor diferite si integrarea acestora in proiecte si decizii comune.

In acest mod, viziunea scolii devine rezultatul unui proces colectiv, construit prin participarea
tuturor celor implicati. Dacd misiunea fundamentald a scolii este producerea si facilitarea
invatarii, rezultd in mod firesc necesitatea ca institutia insdsi sd dezvolte competente reflexive si
adaptive, devenind un organism organizational capabil sd Invete continuu, sd isi evalueze
propriile practici si sa 1si optimizeze strategiile in acord cu contextul in schimbare (Sava, 2022).
Conceptul de scoald ca organizatie care invatd (capabild sa Invete cum sa Invete) reprezintd un
cadru teoretic puternic, care inspird o serie de practici menite sd optimizeze eficienta
institutionala (Harris & Jones, 2018, p. 351). Implementarea acestui concept implicd eforturi
concertate de colaborare, coerenta, perseverentd si consolidare la toate nivelurile organizatiei,
pentru ca transformarea sa devina durabila (Sava, 2022).

Conform definitiei formulate de Peter Senge (apud Retna & Ng, 2016, p. 1), o organizatie care
invatd este acea organizatie in care membrii sdi 151 dezvoltd in mod continuu capacitatea de a
genera rezultatele dorite, In care se stimuleazd modele noi si expansiv conceptuale de gandire, in
care aspiratia colectivd se manifestd liber si in care “oamenii invatd permanent sd invete
impreund”. Aceasta paradigma implica multiple transformari, atat conceptuale, cat si in dinamica
relatiilor interpersonale, care pot aparea atat de sus in jos, cat si de jos In sus in ierarhia
institutionala (Nedelcu, 2012). Esentiala este asumarea comund a noii perspective, intelegerea

sistemicd si reflectia profundd asupra implicatiilor acesteia (Senge et al., 2016). Dupa cum
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subliniaza Harris si Jones (2018), procesul de constituire a unei scoli ca organizatie care invata
presupune o schimbare paradigmaticd si culturala, o transformare a mentalitatii si un angajament
colectiv pentru evaluare continua si autoreflectie (apud Sava, 2022).

Scoala, ca organizatie distinctd fatd de cele economice sau comerciale, se defineste prin
capacitatea sa de a invata si de a produce invatare (Paun, 1999). Aceasta presupune abilitatea
institutiei de a valorifica experienta, de a acumula resurse si de a dezvolta competente, ceea ce
faciliteazd procesele de schimbare si dezvoltare. O scoalad care invatd este, prin definitie, o
institutie in evolutie, ce presupune existenta unei viziuni comune generate de cultura
organizationald, a unei gandiri sistemice, a unui management strategic si a unor forme eficiente
de colaborare pentru atingerea obiectivelor propuse. In cadrul acesteia, se disting doua tipuri de
culturi organizationale: culturi de dezvoltare, caracterizate prin inovatie si deschidere spre
schimbare, si culturi de mentinere, marcate de conservatorism si rezistenta la transformare (Paun,
2017).

3.3 Modele internationale de leadership reflexiv: principii fundamentale

Experientele internationale in leadershipul educational, exemplificate prin programele din
Regatul Unit, Noua Zeelanda si sistemul Ontario (Canada), evidentiazd importanta dezvoltarii
unor principii de ghidare adaptate contextului local al liderilor scolari aflati in tranzitie. Nelda
Cambron-McCabe si Richard Quantz (2007) sustin ca elaborarea unor astfel de principii implica
un proces laborios, de lunga duratd, bazat pe discutii si consens in comunitatea educationala.
Importarea directa a ideilor din alte sisteme nu garanteaza acelasi angajament autentic, dar poate
constitui un punct de plecare pentru reflectie si adaptare.

Programele internationale ofera exemple concrete: in Regatul Unit, initiativa Leadership for
Learning promoveaza un leadership distribuit si reflexiv, orientat spre transformarea scolilor
(MacBeath et al.,, 2006); in Noua Zeelanda, Leadership Capability Framework sustine
dezvoltarea continud si mentoratul liderilor scolari (New Zealand Curriculum, n.d.); in Ontario,
Professional Learning Communities faciliteaza colaborarea si invatarea profesionald intre
profesori si lideri (DuFour & Eaker, 1998).

Transformarea scolilor ca obiectiv central. Leadershipul educational trebuie sa depaseasca simpla
mentinere a structurii institutionale si sd se concentreze pe schimbare si inovare. Aceasta
presupune reevaluarea autoritatii, analiza culturii organizationale si integrarea considerentelor

etice si politice 1n deciziile zilnice. Liderii scolari sunt astfel perceputi nu doar ca administratori,
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ci ca practicieni morali si intelectuali, capabili sd provoace asumptiile fundamentale ale
organizatiei.

3.4 Competentele reflexive ale directorului in procesul de supervizare pedagogica si
dezvoltare institutionala

Directorul scolii, ca lider reflexiv, foloseste experienta si reflectia critici pentru a ghida
schimbdrile in scoald, astfel incat acestea sd rdspundd nevoilor elevilor si comunitatii. Prin
implicarea in proiecte concrete si mentorat, isi dezvoltd abilitatile de evaluare si adaptare a
strategiilor. Incurajeazi colaborarea cu profesori si administratori, impartind responsabilitatea
pentru decizii si dezvoltare, iar reflectia constanta asupra propriilor actiuni asigura o supervizare
clard, practica si orientatd spre progres.

Senge (2016) critica abordarile traditionale de leadership centrate pe control, autoritate si
»castig® in confruntdri, evidentiind riscul afectdrii climatului scolar si diminudrii motivatiei
profesorilor. In opozitie, el propune un model de leadership educational bazat pe patru
competente-cheie: implicarea, gdndirea sistemica, leadershipul invatarii si constiinta de sine.

. Implicarea presupune mobilizarea comunitatii scolare pentru a aborda probleme
complexe, ,,adaptive®, prin facilitarea dialogului si identificarea interventiilor potrivite;

. Gandirea sistemicd permite liderilor sa recunoasca dinamici ascunse In sistem $i sa
identifice parghiile eficiente de actiune;

. Leadershipul invatarii promoveaza o abordare centrata pe elev, in care invatarea este un
proces colectiv si nesigur, dar explorat cu deschidere si reflectie continud;

. Constiinta de sine este esentiald pentru a intelege impactul propriilor actiuni asupra
comunitdtii si pentru a ajusta stilul de conducere in functie de schimbarile organizationale si
contextuale.

Directorul reflexiv dezvoltd astfel abilitati care 1i permit sa intervind nu doar in procesele de
predare, ci si in dinamica comunitdtii educationale. Aceasta presupune: responsabilitate fatd de
elevi si comunitate: recunoasterea nevoilor imediate ale copiilor si identificarea de solutii care
sprijind atdt invatarea, cat si bunastarea lor, inclusiv prin implicarea parintilor si a comunitatii;
promovarea unei comunitdti care invatd: crearea unui mediu bazat pe dialog, incredere si
colaborare, in care profesorii, elevii si parintii invatd unii de la altii; dezvoltarea cetatenilor
sistemici: sustinerea gandirii critice, a initiativei si a Intelegerii interdependentelor sociale,

respectand unicitatea fiecarui elev; sensibilitate fata de natura umana: recunoasterea diversitatii
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si a potentialului individual, adaptind strategiile educationale pentru a valorifica calitatile
fiecarui copil. Astfel, directorul reflexiv nu doar supervizeaza procesul pedagogic, ci cultiva o

cultura scolara orientata spre dezvoltarea holistica a elevilor si a comunitatii.

SECTIUNEA A II-A METODOLOGIA CERCETARII
Prezentarea integrata a studiilor

Dezvoltarea competentelor reflexive in randul cadrelor didactice reprezintd un domeniu
complex, cu implicatii atit la nivel individual, cat si institutional. Cele trei studii ce compun
aceasta cercetare abordeaza reflexivitatea pedagogica din perspective complementare: influentele
contextuale si motivationale asupra practicilor reflexive si invatarii continue; perceptia
autoevaluativa a reflexivitatii si manifestarea acesteia in procesul didactic; precum si perspectiva
manageriald asupra valorificdrii si sustinerii dezvoltarii profesionale continue in comunitatile
scolare.
Primul studiu investigheaza factorii contextuali (mediul de provenientd, nivelul de invatdmant,
varsta) si motivationali care influenteaza manifestarea reflexivitatii si angajamentul fatd de
formarea continud. Studiul al doilea exploreaza autoevaluarea reflexivd a cadrelor didactice si
relatia acesteia cu adaptarea strategiilor pedagogice 1n activitatea curentd. Al treilea studiu
examineazd din perspectiva directorilor scolilor modul in care dezvoltarea profesionala continua
si reflexivitatea sunt integrate si sustinute la nivel institutional.
Corelarea si complementaritatea studiilor
Cele trei studii formeaza un cadru integrat de intelegere a competentelor reflexive, evidentiind
interdependenta dintre nivelul individual, contextul educational si factorii institutionali:
. Nivelul individual si motivational: Studiul I evidentiaza cd mediul de provenientd si
factorii contextuali determina accesul si frecventa practicilor reflexive, iar reflexivitatea este un
predictor esential al angajamentului pentru invatarea continud. Aceste aspecte conditioneaza
motivatia cadrelor didactice de a alege programe de formare relevante si de a integra noile
cunostinte in practica.
. Manifestarea practica a reflexivitatii: Studiul II dezvaluie cum autoevaluarea reflexiva se
coreleaza cu adaptarea dinamicd a lectiilor, prezentand o abordare activa a reflexivitatii care

faciliteaza flexibilitatea si centrarea pe elev in procesul didactic. Diferentele identificate in
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functie de statut, nivelul de Tnvatamant si aria curriculard confirma caracterul multidimensional
al reflexivitatii.

. Contextul institutional si managerial: Studiul III completeazd perspectiva prin
evidentierea rolului politicilor scolare, al culturii organizationale si al viziunii manageriale in
sustinerea dezvoltdrii profesionale si in crearea unui mediu favorabil reflexivitatii. Aceasta
subliniazd importanta unei strategii coerente si a unei culturi educationale care sd promoveze
invatarea continua si reflectia ca prioritati institutionale.

Aceastd abordare integrata confirma ca reflexivitatea cadrelor didactice nu poate fi inteleasa sau
dezvoltatd eficient fara o corelare intre factorii personali, educationali si institutionali.
Reflexivitatea este atdt o competentd personald, cat si un fenomen social si organizational, iar
succesul implementarii programelor de formare profesionald continud depinde de armonizarea
acestor niveluri.

Implicatii pentru cercetare si practica

Integrarea rezultatelor celor trei studii subliniaza necesitatea:

. Dezvoltarii unor politici educationale si strategii manageriale care sa sprijine
reflexivitatea si formarea continud intr-un mod echitabil, tindnd cont de diversitatea mediilor si a
profilurilor profesionale;

. Implementarii programelor de formare care sa includda componente explicite de
auto-reflectie si de adaptare practicd a lectiilor, personalizate in functie de nevoile reale ale
cadrelor didactice;

. Crearii si sustinerii comunitatilor de practica in scoli, facilitind dialogul profesional si
colaborarea, in special in mediile cu resurse limitate, pentru reducerea inegalitatilor educationale.
Astfel, cercetarea oferd un cadru teoretic si practic solid pentru intelegerea si sustinerea
procesului de dezvoltare a competentelor reflexive, esentiale pentru un act educational modern,
flexibil si centrat pe elev.

Sinteza a concluziilor

Lucrarea investigheaza legdtura dintre invatarea permanentd si dezvoltarea competentelor
reflexive la cadrele didactice din invatamantul preuniversitar romanesc, evidentiind influenta
formarii profesionale, mediului, varstei si altor factori asupra reflectiei pedagogice si
angajamentului profesional. Cercetarea, structuratd pe trei studii complementare, confirma ca

invatarea continud stimuleaza dezvoltarea reflexivitatii critice In practica.
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Rezultatele aratd cd profesorii sunt profund interesati de dezvoltarea profesionala, iar nivelul de
reflectie pedagogica variazd in functie de mediul urban/rural si nivelul de invatdmant, cu o
deschidere mai mare in invatamantul prescolar si primar. Autoevaluarea reflexiva se coreleaza
pozitiv cu adaptabilitatea lectiilor, indicand ca profesorii reflexivi pot personaliza si optimiza
procesul educational.

Din perspectiva manageriald, cultura organizationala a scolii sustine invatarea continua si
reflectia pedagogica, iar rolul mentoratului este esential in dezvoltarea profesionald a cadrelor
didactice. Profesorul reflexiv este astfel portretizat ca un profesionist colaborativ, adaptabil si

dedicat, esential pentru modernizarea educatiei.

SECTIUNEA A III-A CONCLUZII
Concluzii generale

Lucrarea de fata si-a propus sa investigheze relatia dintre nvatarea permanentd si dezvoltarea
competentelor reflexive in randul cadrelor didactice din Invatamantul preuniversitar romanesc,
punand in lumind modul in care programele de formare profesionald, varsta, nivelul de
invatamant, motivatiile personale si mediul de provenientd influenteaza reflectia pedagogica si
angajamentul fata de propria dezvoltare profesionald. Concluziile finale ale cercetarii deriva din
corelarea informatiilor teoretice cu datele empirice obtinute in urma aplicarii chestionarelor,
interviurilor si analizei calitative, si reflectd demersul de analiza, interpretare si sinteza desfasurat
in cadrul celor trei studii complementare. Din punct de vedere structural, lucrarea s-a articulat in
jurul a trei studii, fiecare abordand dintr-o altd perspectiva tematica centrald a reflexivitatii si
invatarii permanente in actul didactic: dezvoltarea competentelor reflexive prin programe de
formare, perceptia reflexivd a propriei predari si perspectiva manageriald asupra dezvoltarii
profesionale continue.
Demersul de cercetare s-a conturat astfel pe trei dimensiuni majore:
> dimensiunea teoreticd, axatd pe analiza conceptuald a practicilor reflexive, a procesului de
invatare continua si a cadrului normativ si institutional al formarii profesorilor in Romania, dar si
la nivel international;
> dimensiunea empiricd, concretizata prin aplicarea a trei metodologii distincte (cu componente

cantitative si calitative), dar complementare, in randul cadrelor didactice si managerilor scolari
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din invatdmantul preuniversitar, pentru a verifica ipoteze si a surprinde nuantele realitatii
educationale;

> dimensiunea actionald, reflectatd in identificarea unor directii de actiune si recomandari
privind imbundtétirea programelor de formare, stimularea reflectiei pedagogice si sprijinirea
procesului de invatare permanentd in contexte scolare diverse.

Cercetarea intreprinsd a fost ghidatd de obiective bine definite, care au servit drept repere
esentiale in atingerea scopului propus. In acest cadru, au fost formulate ipoteze vizand existenta
unor relatii semnificative intre variabilele analizate. Demersul investigativ a oferit dovezi
empirice privind influenta invatirii permanente asupra dezvoltarii competentelor reflexive ale
cadrelor didactice, a conturat profilul profesorului reflexiv si a evidentiat directii si tendinte
relevante 1n perceptia directorilor asupra procesului de formare continua a personalului didactic.
Studiul I a urmarit explorarea relatiei dintre invatarea permanenta si dezvoltarea competentelor
reflexive in randul cadrelor didactice din invatamantul preuniversitar, evidentiind variabilele care
influenteaza aceste procese si conturdnd trasaturile dominante ale profesorului reflexiv.
Cercetarea s-a desfasurat pe un esantion reprezentativ de 510 respondenti, provenind din 38 de
judete ale tarii, ceea ce confera validitate extinsa rezultatelor obtinute. Rezultatele indicad un
interes covarsitor al cadrelor didactice fata de dezvoltarea profesionala: 98,8% dintre respondenti
afirmad ca sunt preocupati de evolutia in carierd, iar 100% recunosc importanta Invatarii
permanente in dezvoltarea competentelor reflexive. Acest consens deplin reflecta o
congtientizare clard a nevoii de adaptare si autoreflectie in contextul practicii educationale
actuale.

. Datele sustin ipoteza conform careia practicile reflexive diferd in functie de mediul de
provenienta, cadrele didactice din mediul urban inregistrand niveluri mai ridicate ale
reflexivitatii pedagogice. Aceasta diferenta poate fi explicatd prin accesul mai facil la resurse de
formare, la comunitdti de practica si la contexte educationale mai dinamice. Totodata, rezultatele
valideazad ipoteza conform careia practicile reflexive influenteaza motivatiile privind alegerea
programelor de formare profesionala.

. Cadrele didactice cu un nivel ridicat de reflectie pedagogicd tind sd opteze pentru
programe de formare cu componenta aplicativd, transformativa, orientate spre nevoile reale ale
practicii didactice. In ceea ce priveste variabila varstei, analiza statistici a demonstrat ci

diferentele intre grupurile de varstd nu sunt semnificative din punct de vedere al nivelului
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perceput al Invatarii permanente, ceea ce sugereaza o preocupare constantd pentru dezvoltarea
profesionald, indiferent de etapa carierei.

. Pe de alta parte, nivelul de invatamant la care predau cadrele didactice influenteaza
semnificativ invatarea permanentd. Cea mai ridicatd medie a scorurilor a fost inregistratd la
cadrele didactice din invatdmantul prescolar (73,6), ceea ce evidentiaza o disponibilitate sporita
pentru formare continua in acest segment educational, posibil datorita schimbarilor frecvente in
curriculum si accentului pe dezvoltarea personald timpurie. Analiza corelationald a confirmat
ipoteza conform cdreia Invatarea permanentd este asociata cu practicile reflexive, indicand o
relatie pozitiva intre gradul de implicare in formarea continud si capacitatea de a reflecta critic
asupra propriei practici. Pentru o intelegere conceptuald mai profunda, a fost utilizat programul
VOSviewer, care a permis realizarea unei harti vizuale a trasaturilor dominante asociate figurii
profesorului reflexiv. Clusterele semnificative de termeni identificate — empatie, creativitate,
comunicare, deschidere catre nou, atentie, flexibilitate, profesionalism, responsabilitate si
implicare — confirma caracterul complex, dinamic si profund uman al acestei competente
esentiale pentru reconfigurarea rolului educational al profesorului contemporan.

Prin urmare, concluziile studiului indica faptul ca formarea profesionald continua nu este doar o
cerintd administrativa, ci un catalizator pentru dezvoltarea unei practici pedagogice reflexive,
constiente si eficace. Integrarea acestor competente reflexive in profilul profesional al cadrului
didactic este fundamentald pentru construirea unei educatii de calitate, adaptatd realitatilor si

nevoilor actuale din sistemul de invatdmant romanesc.

Studiul al II-lea a investigat relatiile dintre variabilele socio-profesionale ale cadrelor didactice
(varsta, aria curricularda, statutul profesional, nivelul de invatdmant, genul, mediul de
provenientd) si nivelul de autoevaluare reflexiva, precum si relatia dintre autoevaluarea reflexiva
si adaptarea lectiei. Analiza statisticd a permis confirmarea majorittii ipotezelor formulate,
oferind o imagine complexa asupra factorilor care influenteazd comportamentele reflexive si
didactice in mediul educational.

Influenta variabilelor socio-profesionale asupra autoevaluarii reflexive

. Varsta si experienta profesionald se coreleaza pozitiv cu nivelul autoevaluarii reflexive.

Cadrele didactice cu mai multa experientd demonstreazd o reflectie pedagogicd mai profunda,
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sugerand ca gandirea criticd si metacognitiva se dezvolta gradual in timp, prin acumularea de
practici si situatii educationale diverse.

. Aria curriculard influenteaza stilul reflexiv al profesorilor, ceea ce reflecta specificitatea
disciplinelor si a culturilor profesionale aferente. Fiecare domeniu de predare pare sa genereze
particularitati In modul de raportare la propria activitate didactica si In modul de autoanaliza.

. Statutul profesional se dovedeste a fi un indicator semnificativ atat pentru autoevaluarea
reflexiva, cat si pentru capacitatea de adaptare a lectiei. Cadrele didactice cu un grad mai mare de
stabilitate si avansare 1n carierd (de exemplu, titularii) manifesta o implicare crescuta in reflectia
critica si o flexibilitate pedagogica superioara, alimentate de autonomie profesionald, incredere si
angajament pe termen lung.

. Nivelul de invatamant predat are un impact direct asupra ambelor dimensiuni investigate:
reflectia profesionald si adaptabilitatea lectiei. Profesorii din Invataméntul primar se disting
printr-o capacitate crescutd de analizd reflexivd si printr-o adaptabilitate sporitd, probabil ca
urmare a naturii relationale, personalizate si dinamice a muncii educationale desfasurate la acest
nivel.

. Mediul de provenienta (rural/urban) nu influenteazd semnificativ nivelul autoevaluarii
reflexive, ceea ce sugereaza o uniformitate a practicilor pedagogice reflectiv-critice la nivel
national.

. Genul cadrelor didactice nu are un impact semnificativ asupra reflectiei profesionale,
sustinand ideea ca aceastd competentd este mai degraba modelatd de factori contextuali si

institutionali decat de caracteristici personale

Confirmarea relatiei dintre autoevaluarea reflexiva si adaptarea lectiei

Datele empirice obtinute In urma analizei statistice sustin in mod consecvent ipotezele formulate
in intervalul 5-14, confirmand existenta unei relatii semnificative si pozitive Intre nivelul de
autoevaluare reflexiva al cadrelor didactice si capacitatea acestora de a adapta lectia in mod
eficient. Aceastd constatare valideaza premisa teoreticd potrivit careia reflectia pedagogica
aprofundata contribuie la optimizarea interventiilor didactice si la personalizarea actului
educational (Dewey, 1933; Schon, 1983; Farrell, 2015).

In mod concret, cadrele didactice cu un nivel ridicat de autoevaluare reflexiva:
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. Manifesteazd o sensibilitate crescutd fatd de comportamentele elevilor (ipoteza 11),
identificind mai prompt semnalele de lipsd de atentie sau implicare, ceea ce le permite o
interventie adaptiva timpurie;

. Integreazad strategii variate de adaptare a lectiei, precum utilizarea jocurilor academice
(ipoteza 12), a activitdtilor bazate pe miscare fizicd (14), a conversatiei amicale ca metoda
didactica (17) sau a prezentdrii de informatii neobisnuite si stimulative (19), ceea ce denota o
abordare pedagogica flexibila, centrata pe elev;

. Gestioneaza constructiv comportamentele problematice, demonstrand o atitudine
echilibratd atat in gestionarea greselilor elevilor (ipoteza 13), cat si in aplicarea consecintelor
negative (20) sau a celor pozitive (21), contribuind la crearea unui climat educational echitabil si
motivant;

. Exprima entuziasm si profunzime in desfasurarea lectiilor (ipoteza 16), elemente asociate
cu angajamentul didactic si calitatea relatiei profesor—elev;

. Personalizeaza procesul educativ, oferind elevilor oportunitati de exprimare personald
(ipoteza 18), adaptand activititile la interesele si nevoile acestora (22), si manifestand
comportamente verbale si nonverbale care denotd afectiune si grija (23);

. Aplica in mod consecvent principii pedagogice de obiectivitate si control (ipoteza 24),
fapt ce reflecta o practica didactica responsabild, structurata si echilibrata.

Prin urmare, se poate afirma ca autoevaluarea reflexivd nu este doar o competenta individuala
izolatd, ci un predictor relevant al calitatii procesului de predare, sustinand dezvoltarea unei
pedagogii adaptative, centrate pe nevoile reale ale elevilor. Aceste rezultate intaresc concluziile
unor cercetari anterioare (Brookfield, 2017; Zeichner & Liston, 1996), care sustin ca reflectia
criticd este esentiald pentru transformarea practicii educationale si pentru consolidarea
profesionalismului in cariera didactica.

Studiul al ITI-lea, studiu calitativ, evidentiazd conturarea unui cadru institutional si profesional
favorabil dezvoltarii continue a profesorilor, in care motivatia pentru formare se afld la
intersectia dintre aspiratiile personale, responsabilitdtile profesionale si cerintele sistemice.
Directorii intervievati descriu o culturd organizationald orientatd spre invatare, reflectie si
adaptare, sustinutd prin politici clare, mecanisme participative si bune practici.

Participarea cadrelor didactice la programele de dezvoltare profesionalda continud este

determinatd atdt de nevoia de a raspunde transformadrilor curriculare si tehnologice, cat si de
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dorinta autentica de a Tmbunatati experienta de invatare a elevilor. Atitudinea reflexiva a
profesorilor — manifestata prin autoevaluare, receptivitate la feedback si initiative inovatoare —
devine un indicator al profesionalismului si al angajamentului fatd de o educatie de calitate.
Totodata, rolul responsabilului comisiei pentru mentorat didactic si formare se dovedeste esential
in facilitarea proceselor de sprijin, invatare si integrare profesionald, fiind exercitat de cadre
didactice cu o autoritate profesionala consolidatd. Se contureaza astfel profilul profesorului
reflexiv, colaborativ si adaptabil, care contribuie activ la transformarea scolii intr-un mediu
educational dinamic, centrat pe invatare continud si dezvoltare institutionala.

Contributii personale

1. Formularea unei perspective teoretice inovatoare, prin corelarea coerenta si fundamentata
a unor concepte relevante din domeniul educatiei reflexive, contribuind la aprofundarea
intelegerii fenomenului analizat;

2. Clarificarea si operationalizarea constructului de ,,profesor reflexiv”, prin definirea
dimensiunilor sale esentiale si a indicatorilor specifici necesari evaluarii si investigdrii empirice;

3. Adaptarea si validarea contextuald a unui instrument de evaluare a reflexivitatii in
practica didactica (Marzano, 2012), cu scopul de a consolida instrumentarul metodologic
aplicabil in cercetarile educationale din spatiul roménesc;

4. Elaborarea unui profil al practicianului reflexiv in contextul educational national, prin
integrarea datelor empirice intr-un model interpretativ capabil sd reflecte specificul profesional
actual al cadrelor didactice;

5. Identificarea si sistematizarea resurselor necesare dezvoltarii competentelor reflexive,
urmate de proiectarea unui program de formare centrat pe stimularea gandirii reflexive si

sustinerea dezvoltarii profesionale continue.

Limitele cercetarii

. In analiza rezultatelor obtinute in cadrul acestei cercetiri, este necesar si se ia in
considerare o serie de limitari metodologice si conceptuale. in primul rand, esantionul studiat nu
asigura reprezentativitate la nivel national, majoritatea raspunsurilor provenind din zona
Bucuresti-Ilfov, Prahova, Neamt, Suceava, Dambovita, ceea ce impiedicd generalizarea

concluziilor la intreaga populatie a cadrelor didactice din Romania.
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. Referitor la caracteristicile demografice ale respondentilor, se constatd o predominantd a
genului feminin, o particularitate care reflectd structura intregului sistem preuniversitar
romanesc. Aceastd eterogenitate limitatd poate influenta interpretarea rezultatelor, mai ales in

contextul analizelor comparative intre diferite grupuri de cadre didactice.

. Un alt aspect de luat in considerare este subiectivismul raspunsurilor. Respondentii pot fi
influentati de normele sociale sau de presiunea exercitatd asupra acestora de a participa la
formarea continua, fapt care poate determina raspunsuri conformiste sau social acceptate,

afectand astfel validitatea datelor.

. De asemenea, intelegerea termenilor-cheie utilizati in cercetare poate constitui o sursa de
eroare. Chiar dacd conceptele au fost traduse si adaptate lingvistic, este posibil ca unele notiuni,
precum ,reflexivitate”, sa fi fost interpretate restrictiv, limitdndu-se la reflectia asupra actiunii si

generand raspunsuri inadecvate sau incomplete.

. In ceea ce priveste operationalizarea conceptului de ,,profesor reflexiv”, cercetarea s-a
confruntat cu dificultdti in documentarea temeinicd, formularea unui cadru conceptual coerent si
alegerea unor instrumente metodologice adecvate. Pentru a depasi aceste limitdri, au fost

adaptate si calibrate instrumente care sa reflecte cit mai fidel domeniul de interes.
. In final, numarul studiilor consacrate competentelor reflexive ale cadrelor didactice in
Romania ramane redus, ceea ce a impiedicat corelarea rezultatelor obtinute cu date existente in

literatura de specialitate. Aceastd situatie constituie atdt o limitare metodologica, cat si o

oportunitate de cercetare viitoare.
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