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Una din dimensiunile importante 

ale carierei didactice, poate cea mai 

importantă în formarea iniţială, pentru 

ca aceasta să devină reală, bine 

orientată, motivată şi deschisă pentru 

cei care îmbrăţişează această nobilă 

profesiune este profesionalizarea. 

Necesitatea de profesionalizare a 

cadrelor didactice este resimţită în 

spaţiul educaţional prin evidenţa unor 

noi dimensiuni şi exigenţe ale socie-

tăţii contemporane. Formarea iniţială 

şi continuă a profesorului trebuie să se 

realizeze în concordanţă cu provocă-

rile lumii contemporane. Acest feno-

men prezintă, în ultimele decenii, un 

interes sporit la nivelurile naţional şi 

internaţional, prin varietatea paradig-

melor elaborate şi a soluţiilor propuse. 

Perceperea schimbării este indispen-

sabilă procesului schimbării, dar nu şi 

suficientă, necesitând adaptarea la 

noile cerinţe pe care le presupune tran-

ziţia către o societate a cunoaşterii. 

Profesionalizarea este un proces 

de formare a unui ansamblu de capa-

cităţi şi competenţe în domeniul învă-

ţământului pe baza asimilării unui 

sistem de cunoştinţe teoretice şi practi-

ce, proces controlat deductiv de un 

model al profesiei didactice, însem-

nând, în esenţă, trecerea de la meserie 

la profesie prin cultura profesională. 

Din această definiţie decurg câte-

va dimensiuni importante ale profe-

sionalizării. 

Mai întâi, profesionalizarea pre-

supune descrierea (sau elaborarea) 

„identităţii profesionale”, ceea ce, în 

opinia noastră, implică un efort de a 

construi profesia ca obiect teoretic în 

ruptură cu meseria ca obiect al practi-

cii cotidiene. Din această perspectivă, 

profesionalizarea înseamnă trecerea 

de la meserie la profesie. 

Meseria este rezultatul unei asi-

milări artizanale, intuitive şi imitative, 

prin ucenicie, fără o bază de cunoştin-

ţe coerent structurate. Profesia presu-

pune un set de cunoştinţe şi compe-

tenţe descrise şi structurate într-un 

model profesional (standarde profe-

sionale), care se asimilează sistematic 

şi pe baze ştiinţifice. Activitatea cad-

relor didactice a fost multă vreme 

cantonată în spaţiul artizanal al mese-
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riei, pornind de la considerente care 

ţin de specificul său şi anume, liberta-

tea de acţiune, improvizaţia şi creati-

vitatea, adaptarea la situaţii noi etc. 

Chiar dacă dimensiunea creativă a 

activităţii cadrului didactic rămâne 

esenţială, astăzi se impune tranziţia de 

la învăţătorul artizan şi artist la învă-

ţătorul expert. Ceea ce, în ultimă ana-

liză, înseamnă identificarea capacităţi-

lor şi competenţelor capabile să legiti-

meze profesia prin cultura didactică. 

Efortul de legitimare a profesiei 

didactice în câmpul activităţilor şi pro-

fesiilor sociale constituie o a doua di-

mensiune esenţială a profesionalizării 

pentru cariera didactică. Aceasta pre-

supune un model al profesiei didacti-

ce, lucru relativ dificil, având în vede-

re specificul activităţii educaţionale. 

Contribuţii remarcabile la elucida-

rea problematicii formării profesionale, 

centrate pe dobândirea competenţelor 

didactice le-au adus: F. M. Gerard,    

X. Roegiers, J. Cardinet, J. E. Ormrod, 

R.W. Houston, F. Raynal, Dall'Alba G., 

A. Reunier, P. Perrenoud, S. Marcus, 

N. Mitrofan, C. Cucoş, M. Diaconu, 

R.M. Niculescu, R. Iucu, L. Antonesei, 

L. Gliga, I. Jinga, S. Cristea, I. Neacşu, 

T. Callo, Vl. Pîslaru, N. Silistraru,   

V. Andriţchi. 

Aptitudinea pedagogică este con-

siderată unul dintre principalii factori 

de succes în procesul educaţional. 

Definiţiile date acesteia sunt destul de 

numeroase. S. Marcus o consideră „o 

particularitate individuală care sur-

prinde şi transpune în practică moda-

litatea optimă, conform particularităţi-

lor elevilor, de transmitere a cunoştin-

ţelor şi de formare a intereselor de cu-

noaştere, a întregii personalităţi a ele-

vului „un ansamblu de însuşiri ale 

personalităţii educatorului, care-i per-

mit să obţină maximum de rezultate în 

orice împrejurare, în orice clasă” [9, 

p. 32].  

Studiul aptitudinii pedagogice a 

fost orientat, în mod special, spre ana-

liza structurii specifice a acestei apti-

tudini, precum şi a posibilităţilor de a 

identifica prezenţa ei. Astfel, N. Mit-

rofan [5, p. 20] stabileşte, pe baza unor 

cercetări experimentale, drept compo-

nente ale aptitudinii pedagogice: com-

petenţa ştiinţifică, competenţa psiho-

pedagogică şi competenţa psihosocia-

lă. Cele trei competenţe nu acţionează 

izolat, ci sunt integrate în structura 

personalităţii profesorului. Dacă, în 

privinţa competenţei ştiinţifice, lucru-

rile sunt mai clare, în sensul că ea pre-

supune o solidă pregătire de speciali-

tate şi capacitatea de a cerceta dome-

niul vizat; când este vorba de compe-

tenţa psihopedagogică şi de cea psiho-

socială, autorul invocat face detalieri 

ale factorilor constitutivi. 

Studiul corelaţiei dintre trăsături-

le caracteristice ale profesorului şi efi-

cienţa actului pedagogic a impus şi un 

alt concept, corelat cu cel de aptitudi-

ne pedagogică: competenţa didactică. 

Când se vorbeşte de competenţa învă-

ţătorului, se pune problema eficienţei 

predării şi a stabilirii unor criterii de 

eficienţă. Chiar dacă există multe dis-

cuţii cu privire la aceste criterii de efi-

cienţă, în mod evident se observă o de-

plasare a accentului de la construirea 

unor modele ale învăţătorului ideal, cu 

puţine şanse de a fi regăsit în realitate, 

la aspecte mai pragmatice, care vizează 

competenţa de a produce modificări 

observabile ale elevilor [10, p. 12-25].  

Competenţa este „rezultatul cu-

mulativ al istoriei personale şi inte-

racţiunii sale cu lumea exterioară” sau 

„capacitatea de a informa şi a modifi-

ca lumea, de a formula scopuri şi a le 

atinge” [1]. 
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Termenul de competenţă a fost 

impus, pe de o parte de psihologia 

muncii, iar pe de alta de evoluţia sem-

nificativă a gestiunii resurselor uma-

ne. Importanţa termenului a depăşit 

sfera cercetării, intrând chiar în conţi-

nutul unui text de lege specială, pro-

mulgată în 1991 în Franţa. Noţiunea 

vizează o nouă categorie a caracteris-

ticilor individuale, ţintind la o analiză 

multidimensională, în care se înscriu 

şi imaginile competenţelor proprii, şi 

posibilităţile de identificare şi cele de 

dezvoltare, urmărite la nivel indivi-

dual şi instituţional, organizaţional. 

Recent, accentul s-a mutat pe expe-

rienţă, ca formă de acumulare şi veri-

ficare, confirmare. 

Competent este considerat omul 

bine informat, recunoscut pentru capa-

citatea de a face ceea ce face aşa cum 

trebuie, de a emite păreri şi aprecieri 

(despre un obiect, fenomen etc.) în cu-

noştinţă de cauză, demn de luat în 

seamă. 

A fi competent înseamnă: 

 a aplica cunoştinţe de specialitate, 

a folosi deprinderi specifice; 

 a analiza şi a lua decizii; 

 a fi creativ; 

 a lucra cu alţii ca membru al unei 

echipe; 

 a comunica eficient; 

 a te adapta la mediul de muncă 

specific; 

 a face faţă situaţiilor neprevăzute.  

G. Mialaret (1979) susţine că ter-

menul de competenţă, după unii autori 

francezi, este capabil să substituie 

ideea de aptitudine pedagogică, înţe-

leasă ca ansamblu de structuri de per-

sonalitate, care se pot constitui în pre-

zicerea comportamentului didactic efi-

cient. Dacă aptitudinea este asociată 

cu ideea de înnăscut, competenţele se 

dobândesc, se câştigă, devii compe-

tent datorită unei formaţii corespunză-

toare. Rămâne unanim acceptată ideea 

că fără aptitudinile necesare actului de 

învăţare – însuşite până la sfârşitul 

adolescenţei – nu se poate vorbi de 

reuşită şi competenţă. Orientarea 

şcolară şi profesională îşi păstrează 

funcţia tocmai pentru că, acum, se 

realizează o explorare paralela a do-

rinţelor şi a capacităţilor [11].  

După A.F. Zeer, competenţa pre-

supune nu atât prezenţa unui volum 

necesar de cunoştinţe, abilităţi, expe-

rienţe, cât capacitatea de a le actualiza 

la momentul oportun şi a le utiliza în 

procesul de realizare a obligaţiunilor 

profesionale [7, p. 14].  

Pentru înţelegerea adecvată a con-

ceptului de competenţă şi a modalită-

ţilor prin care aceasta poate fi forma-

tă, sunt esenţial de reţinut anumite ca-

racteristici, rezultate din cercetările 

pedagogiei româneşti şi ale specialiş-

tilor din alte ţări, amintiţi anterior: 

 competenţa se afirmă într-un con-

text profesional real;  

 competenţa evoluează treptat, se 

situează într-un continuum, care 

duce de la simplu la complex; 

 competenţa se fondează pe un an-

samblu de resurse, aptitudinale şi 

atitudinale; 

 competenţa este un proiect, o fina-

litate fără sfârşit. 

Pentru formarea şi dezvoltarea 

competenţelor este necesară atât acti-

vitatea teoretică, de informare, cât şi 

activitatea practică, desfăşurată într-un 

context profesional real. 

Structura competenţei didactice 

este abordată diferit de către specia-

liştii în educaţie, clasificările fiind nu-

meroase. 

O tipologie operaţională în cad-

rul procesului de pregătire a cadrelor 

didactice este următoarea: 
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 competenţe profesional-ştiinţifice;  

 competenţe psihopedagogice; 

 competenţe psihosociale şi relaţio-

nale; 

 competenţe manageriale; 

 competenţe instituţionale. 

Deţinerea acestor tipuri de com-

petenţe oferă învăţătorului posibilita-

tea asumării diferitelor roluri profe-

sionale, posibil de îndeplinit la un 

moment dat, rezultate din aşteptările 

manifestate de mediul profesional în 

legătură cu prestaţia lor. Tot compe-

tenţele didactice şi capacităţile subor-

donate lor fac posibilă îndeplinirea 

funcţiilor profesionale ale educatoru-

lui, în accepţiunea lor de sarcini per-

manente, ce-i revin unei persoane ca 

urmare a exercitării profesiei didacti-

ce. Funcţiile profesionale de bază pot 

fi îndeplinite de învăţător prin inter-

mediul asumării unor roluri profesio-

nale. Prezenţa competenţelor profe-

sionale ale învăţătorului şi gradul lor 

de dezvoltare condiţionează măsura în 

care acesta îşi poate asuma diverse ro-

luri profesionale: tehnician, practician 

reflexiv, actor, transformator al conţi-

nutului curricular, agent al schimbării 

sociale, furnizor de informaţie, model 

de comportament, creator de situaţii 

de învăţare, evaluator, terapeut, etc. 

Competenţele se exersează, într-un 

mod integrat, în situaţii reale. Se va 

spune despre cineva că este competent 

într-un domeniu, dacă va fi capabil să 

gestioneze toate situaţiile circumscrise 

domeniului dat. Competenţă totală nu 

există, decât foarte rar. Ele sunt lega-

te, în mod esenţial, de ceva extrinsec 

şi anume de situaţii în care se aplică. 

Fiecare pas, de orice ordin ar fi el, fă-

cut în favoarea dezvoltării cunoaşterii 

(această cunoaştere nu se reduce la 

cunoştinţe), este un pas câştigat în ca-

lea obţinerii unei competenţe.  

Competenţa didactică este obiec-

tivul central al tuturor programelor de 

formare profesională. Pregătirea pro-

fesională iniţială trebuie să fie orien-

tată spre formarea competenţelor ne-

cesare, în toate situaţiile care pot apă-

rea în cursul activităţii sale educaţio-

nale. Pentru o bună prestaţie profesio-

nală, învăţătorul are nevoie să aibă în-

credere în sine şi în competenţele sale 

profesionale, să stăpânească modalită-

ţile de rezolvare a situaţiilor critice, 

tensionale sau conflictuale, astfel în-

cât să fie capabil să gestioneze situa-

ţiile tipice şi să poată dezvolta soluţii 

pentru cele atipice, să stăpânească me-

tode de cunoaştere şi dezvoltare per-

sonală – toate acestea şi încă multe 

altele identificate sunt indispensabile 

muncii cadrului didactic, unde latura 

umană subiectivă trebuie cunoscută, 

iar resorturile sale stăpânite. Se ajunge 

deseori la situaţia în care incapacita-

tea profesorului de a gestiona situaţii-

le critice determină starea de stres a 

acestuia, condiţie care se răsfrânge 

asupra elevului, cu care practic inte-

racţionează tot timpul, dar şi asupra 

sănătăţii. Munca în educaţie înseamnă 

acumulare de tensiune, presiune, con-

centrare, stres, înseamnă responsabili-

tate pentru o clasă întreagă de elevi. 

Un cadru pregătit să facă interacţiuni 

cu elevii reprezintă partea esenţială 

din ambianţa de învăţare, pe care tre-

buie să o asigure şcoala. 

Clasa şcolară nu este atât un 

spaţiu unde, după un ritual academic, 

se tratează un subiect din programă, 

iar profesorul nu este doar persoana 

care propune conţinuturi, formulează 

sarcini şi cere anumite conduite. În 

clasă se învăţă mai mult decât o ma-

terie, se învăţă o lecţie de viaţă. 

Competenţa profesională a edu-

catorilor din învățământ, în concepţia 
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lui I. Jinga, este definită ca „un ansam-

blu de capacităţi cognitive, afective, 

motivaţionale şi manageriale, care in-

teracţionează cu trăsăturile de perso-

nalitate ale educatorului, conferindu-i 

acestuia calităţile necesare efectuării 

unei prestaţii didactice care să asigure 

îndeplinirea obiectivelor proiectate de 

către marea majoritate a elevilor, iar 

performanţele obţinute să se situeze 

aproape de nivelul maxim al potenţia-

lului intelectual al fiecăruia” [7]. 

Competenţa profesională este îm-

binarea şi utilizarea armonioasă a cu-

noştinţei, deprinderilor şi atitudinilor, în 

vederea obţinerii rezultatelor aşteptate. 

Analizând definiţiile competenţei 

prezentate mai sus, observăm că ele-

mentele comune prin care se descrie o 

competenţă sunt: 

 situaţia care trebuie rezolvată; 

 studentul-pedagog care trebuie să 

acţioneze pentru a rezolva această 

situaţie; 

 ansamblul de resurse (cunoştinţe, 

capacităţi, atitudini) pe care stu-

dentul, elevul trebuie să le mobili-

zeze pentru a rezolva situaţia. 

Competenţa psihopedagogică 

este asigurată de ansamblul capacităţi-

lor necesare pentru „construirea” dife-

ritelor componente ale personalităţii 

elevilor şi cuprinde: 

 capacitatea de a determina gradul 

de dificultate al materialului de în-

văţare pentru elevi; 

 capacitatea de a face materialul de 

învăţare accesibil prin găsirea celor 

mai adecvate metode şi mijloace; 

 capacitatea de a înţelege elevul, de 

a pătrunde în lumea sa interioară; 

 creativitatea în munca psihopeda-

gogică; 

 capacitatea de a crea noi modele 

de influenţare instructiv-educativă, 

în funcţie de cerinţele fiecărei si-

tuaţii educaţionale. 

Competenţa psihosocială cuprin-

de ansamblul de capacităţi necesare 

optimizării relaţiilor interumane, cum 

ar fi: 

 capacitatea de a adopta un rol dife-

rit; 

 capacitatea de a stabili uşor şi 

adecvat relaţii cu ceilalţi; 

 capacitatea de a influenţa grupul 

de elevi, precum şi indivizii izolaţi; 

 capacitatea de a comunica uşor şi 

eficient cu elevii; 

 capacitatea de a utiliza adecvat 

puterea şi autoritatea; 

 capacitatea de a adopta diferite sti-

luri de conducere [11, p. 7-10].  

Competenţa profesională a 

studentului-pedagog se exprimă în 

performanţele realizate într-o anumită 

sferă de activitate, de formare profe-

sională şi reprezintă sisteme de 

priceperi-deprinderi, capacităţi, apti-

tudini şi atitudini psihopedagogice. 

Pentru cercetătorul belgian M. 

Minder, „a dobândi o competenţă în-

seamnă un triplu demers: a mobiliza un 

ansamblu structurat de cunoştinţe şi 

capacităţi, pentru – a face ceva într-un 

mod competent, care – se manifestă 

printr-un produs-performanţă”. 

Unii autori încearcă să identifice 

calităţile necesare unui cadru didactic. 

După R. Hubert (1965), principala ca-

litate a profesorului este vocaţia peda-

gogică, exprimată în „a te simţi che-

mat, ales pentru această sarcină şi apt 

pentru a o îndeplini”. El consideră că 

vocaţiei pedagogice îi sunt caracteris-

tice trei elemente: iubirea pedagogi-

că, credinţa în valorile sociale şi cul-

turale, conştiinţa responsabilităţii fa-

ţă de copil, faţă de patrie, faţă de în-

treaga umanitate. 
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M. Călin (1996) identifică urmă-

toarele tipuri de competenţe specifice 

cadrului didactic:  

 competenţă comunicativă (iniţie-

rea şi declanşarea actului comuni-

cării cu elevii de către profesor, 

prin combinarea diverselor aspecte 

ale căilor de transmitere şi decodi-

ficare a mesajul informaţiilor – ca-

lea verbală şi neverbală cu particu-

larităţile lor specifice de expresivi-

tate stăpânirea de către el a anu-

mitor atribute fiziologice şi psihice 

spre a se face înţeles); 

 competenţă informaţională (reper-

toriul de cunoştinţe, noutatea şi 

consecinţa acestora);  

 competenţa teleologică (capacita-

tea de a concepe rezultatele edu-

caţiei sub forma unei pluralităţi de 

scopuri cu dimensiuni informaţio-

nale, axiologice şi pragmatice care 

pot şi trebuie să fie nuanţate ca po-

sibil pedagogic, raţional, gândit, 

operaţionalizat); 

 competenţa instrumentală (de uti-

lizare a ansamblului de metode şi 

mijloace ale educaţiei în vederea 

creării unei performanţe comporta-

mentale a elevilor, adecvate scopu-

rilor urmărite); 

 competenţa decizională (alegerea 

între cel puţin două variante de 

acţiuni în funcţie de valoarea sau 

utilitatea lor în influenţarea com-

portamentului elevului); 

 competenta apreciativă (măsura-

rea corectă a rezultatelor atinse cu 

elevii şi de către elevi) [3, p. 14]. 

Aceste competenţe sunt condiţio-

nate de aptitudinile pedagogice şi de 

nivelurile culturii profesionale ale 

profesorului: nivelul superior de orga-

nizare şl funcţionare a proceselor psi-

hice cognitive, afective şi psihomoto-

rii ale acestuia cu suportul lor axiolo-

gic, în planul creării unor modele de 

predare-învăţare-evaluare, în funcţie 

de rezultatele educative existente şi în 

planul raţionării contactului cu elevii. 

În Republica Moldova sistemul 

de competenţe necesar activităţii pro-

fesionale a fost concretizat prin stan-

dardele de formare profesională iniţia-

lă. Potrivit concepţiei standardelor de 

formare profesională iniţială în învă-

ţământul universitar, orice absolvent 

al instituţiilor superioare de învăţă-

mânt trebuie să posede următoarele 

megacompetenţe: 

 competenţă gnoseologică; 

 competenţă praxiologică; 

 competenţă managerială; 

 competenţa de evaluare a activită-

ţii profesionale; 

 competenţa de formare continuă; 

 competenţa investigaţională; 

 competenţa comunicativă şi de in-

tegrare socială; 

 competenţa pronostică. 

Aceste competenţe sunt apreciate 

drept premise ale integrării socio-

profesionale de succes [6]. 

Învăţătorul are nevoie şi de cu-

noştinţe de diferite categorii, dar şi de 

capacităţi cognitive, abilităţi aplica-

tive, alături de elemente afectiv-

motivaţionale, atitudini, aptitudini spe-

cifice. Atunci un profil dezirabil de 

competenţă va insera toate aceste di-

mensiuni, dar ele devin funcţionale, în 

măsura în care sunt exersate în forma-

rea iniţială şi apoi antrenate în practi-

ca educaţională, în îndeplinirea roluri-

lor atribuite de schimbările din proce-

sul instructiv-educativ [8, p. 33]. 

În cadrul activităţilor de predare-

învăţare-evaluare, profesorul are pri-

lejul să-şi afirme şi să-şi exercite 

evantaiul larg de roluri şi competenţe 

asociate acestora, în diverse situaţii de 

instruire. Măiestria sa pedagogică stă 
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şi în abilitatea de a alterna, îmbina, 

combina, adapta, în funcţie de natura 

situaţiei, de context, de exigenţele sar-

cinilor de rezolvat aceste roluri şi 

competenţe [8 p. 51]. 

Astfel, sistemele educaţionale 

sunt în căutarea unor soluţii de efi-

cientizare şi modernizare a şcolii şi a 

educaţiei, iar una din componentele 

de bază, ce trebuie ţinută în vizor este 

calitatea resurselor umane, respectiv 

cadrelor didactice. Mai mult ca ori-

când, profesia didactică trebuie să se 

caracterizeze prin flexibilitate, dina-

mism, receptivitate moderată la nou şi 

reflecţie critică. 

Formarea profesională iniţială 

este primul pas în procesul de dezvol-

tare profesională continuă din orice 

domeniu. A învăţa să predai, a te pre-

găti pentru a deveni învăţător este un 

proces complex, datorită varietăţii de 

informaţii, competenţe şi abilităţi ce 

trebuie asimilate şi formate, personal, 

depinzând de experienţele de învăţare 

anterioare. 

Obiectivul major al practicii pe-

dagogice este formarea de competenţe 

generale necesare exersării profesiunii 

didactice, şi anume: competenţă gno-

seologică, competenţa de comunicare 

şi relaţionare, competenţa de evalua-

re, competenţa de proiectare şi com-

petenţa managerială [2]. 

Este esenţial ca studenţii practi-

canţi să deţină nu numai o pregătire 

teoretică solidă, ci şi una practică şi ca 

teoria şi practica să fie corelate prin 

stabilirea şi intensificarea integrării 

dintre ele. În acest sens, este recoman-

dabil ca studenţii practicanţi să parti-

cipe efectiv la activitatea didactică din 

şcoală, să observe şi să experimenteze 

predarea şi, totodată, să participe la 

diverse activităţi didactice, (de consi-

liere educaţională, manageriale, şedin-

ţe cu părinţii, activităţi extracurriculare 

etc.) organizate în şcoală sau în afara 

ei, familiarizându-se cu ambianţa spe-

cifică, identificând elemente de curri-

culum ascuns şi elemente ale ethosu-

lui şcolii. Pentru ca această parte a 

pregătirii lor pentru profesia de dascăl 

să fie eficientă, este nevoie de reconsi-

derarea viziunii educaţionale asupra 

practicii pedagogice, precum şi de re-

dimensionarea ei cantitativă.  

În ansamblul conţinuturilor care 

contribuie la formarea învăţătorului 

activitatea de „practică pedagogică 

constituie dimensiunea centrală în ca-

re sunt antrenate toate celelalte conţi-

nuturi teoretice precum şi toate dispo-

nibilităţile psihice ale studentului” 

(Franţ, A., 2002). Toate achiziţiile 

acumulate prin studiul disciplinelor de 

specialitate, socio- psihopedagogice şi 

didactice sunt mai bine înţelese şi de-

vin durabile prin cunoaşterea nemijlo-

cită a ambianţei şcolare (procesul de 

învăţământ) şi extraşcolare. Mai mult, 

prin practică, toate cunoştinţele şi 

competenţele dobândite sunt activate, 

combinate şi adaptate la situaţii şi 

contexte particulare de formare a cul-

turii didactice. 

Practica pedagogică îndeplineşte 

sarcini pe care nici una din disciplinele 

de învățământ nu le posedă, şi anume: 

 introducerea elevului-practicant în 

atmosfera şcolară, în ordinea, dis-

ciplina şi programul şcolar, 

învățându-l comportamentele ce 

nu pot fi întâlnite în afara şcolii; 

 Îl pune pe practicant în situaţii 

didactice-educative, prilejuindu-i 

exerciţiul trecerii de la teorie la 

aplicarea ei, de la cunoştinţe învă-

ţate pentru sine la transmiterea lor; 

de la cunoştinţe didactice şi psiho-

logice la deprinderi de organizare 

a activităţii şcolare.  
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Pentru dobândirea competenţei 

gnoseologice activitatea de practică 

pedagogică constă în asistenţa la 

lecţii, proiectarea lecţiilor, susţinerea 

lecţiilor (de probă de licenţă) ca rezul-

tat al cărora sunt dobândite competen-

ţele specifice: utilizarea adecvată a 

conceptelor şi teoriilor în ştiinţele 

educaţiei (abordări interdisciplinare, 

didactica generală şi didactica specia-

lităţii, psihologie, filosofia educaţiei, 

noile educaţii...); aplicarea concepte-

lor şi teoriilor privind formarea capa-

cităţilor de cunoaştere: proiectarea de-

mersului educaţional, proiectarea acti-

vităţilor educaţionale organizarea 

adecvată a activităţilor didactice în 

funcţie de tipul de lecţie dominant; 

utilizarea metodelor şi a strategiilor 

de predare adecvate particularităţilor 

individuale sau de grup, scopului şi 

tipului lecţiei, elaborarea de proiecte 

extracurriculare; realizarea legăturilor 

intra- inter- şi transdisciplinare, stabi-

lirea materialelor şi auxiliarelor didac-

tice utilizate în activităţile de învăţare, 

utilizarea optimă a factorilor spaţio-

temporal în vederea eficientizării pro-

cesului instructiv-educativ, manifesta-

rea unei conduite metodologice adec-

vate în plan profesional, realizarea 

activităţilor educaţionale în conformi-

tate cu obiectivele preconizate. 

Competenţele de comunicare şi re-

laţionare se dobândesc în baza activi-

tăţilor de proiectare şi susţinere a unor 

lecţii, autoanalizei lecţiilor, activităţi-

lor de cunoaştere a elevilor şi relaţio-

nării cu aceştia în vederea completării 

fişei psihopedagogice, munca în echipă 

(cu colegii, în vederea susţinerii unor 

lecţii în sistem team teaching), activi-

tăţi de colaborare cu profesorul meto-

dist, cu tutorele, cu corpul profesoral, 

etc., iar competenţele specifice dobân-

dite sunt: stăpânirea conceptelor şi teo-

riilor moderne de comunicare: orizon-

tală / verticală, complexă multiplă, di-

versificată şi specifică, manifestarea 

comportamentului empatic şi de coo-

perare, necesare procesului didactic; 

accesarea diverselor surse de informare 

în vederea documentării, proiectarea, 

conducerea şi realizarea procesului 

instructiv-educativ, ca act de comunica-

re, elaborarea de strategii de colaborare 

cu membrii comunităţii şcolare, fami-

liale; rezolvarea constructivă a proble-

melor, contradicţiilor şi conflictelor în 

activitatea profesională şi societate. 

Pentru dobândirea competenţei 

de evaluare, activitatea de practică pe-

dagogică constă în: proiectarea lecţiei 

de evaluare, analiza unei probe de 

evaluare, aprecierea rezultatelor şco-

lare în urma aplicării metodelor de 

evaluare specifice, iar competenţele 

specifice dobândite sunt: proiectarea 

evaluării; elaborarea instrumentelor 

de evaluare în funcţie de scop şi parti-

cularităţile individuale de grup, utili-

zarea metodelor de evaluare specifice: 

 diagnosticarea situaţiei educaţio-

nale a grupului de elevi şi a fiecă-

rui elev; 

 aplicarea metodelor de autoevalua-

re a competenţei performate la o 

lecţie, la o etapă a practicii peda-

gogice, la finele ei. 

Ca rezultat al proiectării şi susţi-

nerii unor lecţii, elaborării şi utilizării 

unor mijloace didactice adecvate lecţii-

lor susţinute, aplicării unor metode 

activ-participative în activitatea de pre-

dare, organizarea unor activităţi di-

dactice pe grupe, studentul-practicant 

îşi formează competenţe generale de 

proiectare, cât şi specifice: valorifi-

carea metodelor şi tehnicilor de cu-

noaştere şi activizare a elevilor; asu-

marea responsabilă a rolului social al 

cadrului didactic; exersarea unor com-
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portamente relevante pentru perfecţio-

narea activităţii didactice; conceperea 

şi utilizarea materialelor / mijloacelor 

de învăţare. 

Competenţe manageriale. Pentru 

dobândirea acestor competenţe 

studentul-practicant este implicat în 

activităţi de management al procesu-

lui didactic în condiţiile susţinerii 

lecţiilor, în soluţionarea unor situaţii 

de conflict la nivelul clasei de elevi, 

în exersarea diferitelor roluri pe dura-

ta activităţii de practică pedagogică: 

de proiectare, de conducere a activită-

ţii didactice şi a grupului de elevi, de 

consiliere a elevilor, de examinator, în 

analiza şi comentarea lecţiilor susţi-

nute, cât şi activităţi de organizare a 

clasei de elevi. 

Iar competenţele specifice dobân-

dite sunt: utilizarea metodelor şi tehni-

cilor de autocontrol psihocomporta-

mental; adoptarea de conduite eficiente 

pentru depăşirea „situaţiilor de criză 

educaţională”, asumarea integrală a 

diferitelor roluri specifice profesiei de 

cadru didactic, manifestarea unei con-

duite (auto)reflexive asupra activităţilor 

didactice/pedagogice proprii, asimila-

rea cunoştinţelor de tip organizaţional. 

Practica pedagogică reprezintă 

cel mai bun prilej de a conştientiza şi 

de a valorifica utilitatea şi relevanţa 

cursurilor de psihologia educaţiei, de 

pedagogie şi de didactica specialităţii. 

De aceea, îndrumătorii de practică 

(mentorii) îşi desfăşoară activitatea în 

colaborare cu metodicienii pentru a se 

asigura că abordarea lor este unitară şi 

nu creează confuzii cognitive studen-

tului. Mentoratul presupune deţinerea 

şi exersarea unor competenţe specifi-

ce. Deşi a fi un bun profesor este o 

condiţie pentru a deveni un bun men-

tor, asta nu înseamnă că orice bun 

profesor va deveni, în mod automat, 

un bun mentor. 

Profesorul nu se naşte profesor, 

se formează iniţial şi se perfecţionea-

ză continuu, fiindcă calitatea de 

educator-pedagog – nu este înnăscu-

tă... [4, p. 287]. 

Profesionalizarea didactică a pro-

fesorului solicită, nu numai o armo-

nizare a dimensiunilor personalităţii 

sale, în acord cu solicitările exercitării 

rolurilor specifice, ci şi o aducere în 

prim plan a acelora care să asigure 

calitatea, eficienţa rezolvării lor, anu-

me a competenţelor. Învăţătorul are 

nevoie şi de cunoştinţe de diferite ca-

tegorii, dar şi de capacităţi cognitive, 

abilităţi aplicative, alături de elemente 

afectiv-motivaţionale, atitudini, apti-

tudini specifice. 

Studiind şi analizând mai multe 

opinii despre competenţa profesiona-

lă, putem conchide că nu este sufi-

cient ca studentul-pedagog să acumu-

leze un volum de cunoştinţe, el tre-

buie să-şi lărgească orizontul cunoaş-

terii, astfel, încât să se poată adapta la 

o lume în continuă schimbare, com-

plexă şi interdependentă. În acest sens 

educaţia trebuie organizată în jurul a 

patru tipuri fundamentale de învăţare: 

„a învăţa să ştii”, „a învăţa să faci”, 

„a învăţa să fii”, şi „a învăţa să cola-

borezi”. Acest complex integral im-

plică cunoştinţe, abilităţi, capacităţi, 

atitudini şi conduite, care servesc 

drept traiectorii ale competentei di-

dactice. 

Profesorul nu se naşte profesor, 

se formează iniţial şi se perfecţionea-

ză continuu, fiindcă calitatea de 

educator-pedagog – nu este înnăscu-

tă... [4, p. 287] 
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