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ADNOTARE

Gogoi Elena, Repere psihopedagogice ale mentoratului in invataimantul superior,
teza de doctor in stiinte ale educatiei, Chisinau, 2024

Structura tezei: introducere, trei capitole, concluzii generale si recomandari, bibliografie din 231 de
titluri, 8 anexe, 166 de pagini de text de baza, 39 figuri, 11 tabele, rezultatele obtinute sunt publicate in 13 lucrari
stiintifice;

Cuvinte-cheie: mentor, mentorat, mentorabil, mediu de invdtare, paradigma educationald, invitarea
bazata pe probleme, dimensiune comportamentala a mentorului, dimensiunile mentoratului, model pedagogic.

Scopul lucririi rezida in fundamentarea conceptuald si metodologicd a modelului pedagogic al
activitdtii de mentorat si dezvoltarea dimensiunilor comportamentale ale mentorului.

Obiectivele cercetarii: abordarea analiticd a conceptelor: mentor, mentorabil, mentorat, mediu/context
de invatare/educational In Invatdmantul superior, paradigma educationald interactiva de Invatare conectata cu
piata muncii; determinarea caracteristicilor mediului/contextului educational; fundamentarea epistemologica a
activitatii de mentorat; configurarea conceptuald a trasaturilor esentiale ale activitdtii de mentorat si a
dimensiunilor comportamentale ale cadrului didactic universitar in rol de mentor; elaborarea si validarea
experimentald a modelului pedagogic al activitatii de mentorat in invatamantul superior; elaborarea unui
program de formare a mentorilor in invatdmantul superior.

Noutatea si originalitatea stiintifica vizeaza: configurarea reperelor teoretico-conceptuale ale
procesului de mentorat in invatamantul superior; configurarea ariei/dimensiunilor comportamentale ale
mentorului si ale activitdtii de mentorat; elaborarea unui model pedagogic de relationare a elementelor
constitutive pentru asigurarea unui nou context interactiv de formare profesionald a studentilor prin activitate de
mentorat; valorificarea conceptului de mediu/context de invdtare, prin conexiunea la paradigma educationala;
definirea conceptului de dimensiune comportamentald a mentorului; crearea unui program de formare a
mentorilor universitari din perspectiva realizarii programelor de formare profesionala intr-un context interactiv.

Rezultatele obtinute care au contribuit la solutionarea problemei stiintifice constau in: elaborarea
si validarea experimentald a unui model pedagogic al activititii de mentorat in invatamantul superior,
fundamentat teoretic si metodologic prin definirea conceptului de dimensiune comportamentala a mentorului,
determinarea ariei comportamentale a mentorului din perspectiva relationarii cu studentii intr-un context
interactiv de realizare a programelor de formare profesionala (PBL), oferind managerilor si cadrelor didactice
un program de formare a mentorilor universitari.

Semnificatia teoretici a cercetarii consta in: consolidarea domeniului Pedagogie universitarda, prin
concretizarea si adaptarea acceptiilor conceptelor: mentor, mentorat, mediu/context de invatare/educational,
paradigma educationald interactiva de invdtare conectata cu piata muncii; consolidarea conceptului de mediu
si context de invdtare/educational; fundamentarea epistemologicd a mentoratului din perspectiva stiintelor
conexe formarii comportamentului: sociologie, psihologie, stiinte ale educatiei; elaborarea reperelor conceptuale
ale activitatii de mentorat in invatdmantul superior, exprimate prin-un model pedagogic, care reflecta contextul
inter-relationdrii profesorului si studentului; configurarea dimensiunilor comportamentale ale mentorului
universitar ce realizeazd formarea profesionald a studentilor intr-un context interactiv, conectat la problemele
reale ale pietei muncii; definirea conceptului de dimensiune comportamentald, dimensiune a comportamentului
profesional coraportat la conceptul de competenta profesionala.

Valoarea aplicativa a lucrarii consta in: oferirea sistemului invatdmantului superior din Republica
Moldova a unor repere teoretice si metodologice privind activitatea de mentorat, prin care este fundamentata
stiintific trecerea profesorului universitar de la rolurile traditionale de predare, la rolul de mentor al studentului;
prezentarea exhaustivd a fenomenului mentoratului si activitatea mentorului in mediul universitar, din
invatamantului superior (invatarea prin rezolvare de probleme conectate la piata muncii); elucidarea, prin prisma
unui nou aspect, cel al relatiei profesor universitar - student, a activitatii de mentorat; oferirea unui program de
formare continud orientat spre formare comportamentului mentorului — toate acestea servind drept suport
conceptual si metodologic universitatilor din tara.

Implementarea rezultatelor stiintifice s-a realizat in cadrul Universitatii Tehnice a Moldovei, iar
rezultatele au fost diseminate in cadrul diverselor conferinte nationale si internationale: Conferinta republicana
a cadrelor didactice Educatia: factor primordial in dezvoltarea societdtii, Conferinta Stiintifica Internationald
Cercetarea, Dezvoltarea si Inovarea din perspectiva Eticii Globale, International Conference on Electronics,
Communications and Computing, Conferinta Competitivitate si inovare in economia cunoasterii, Conferinta
Stiintificd Internationald Relevanta §i calitatea formadrii universitare: competente pentru prezent §i Viitor,
Conferinta internationald Tendenyuu u nepcnexmugvl pazsumus nayk u obpaszosanus. Esantionul a fost
reprezentat de profesorii din UTM. Ulterior, rezultatele cercetdrii au fost implementate in cadrul activitatilor de
formare profesionald continua a cadrelor didactice, la Centrul de Formare Continua, Universitatea Tehnica a
Moldovei.



ANNOTATION
Gogoi Elena, Psychopedagogical Features of Mentorship in Higher Education,
doctoral thesis in educational sciences, Chisinau, 2024

Thesis structure introduction, three chapters, general conclusions and recommendations, bibliography - 231
titles, 8 appendices, 166 pages of basic text, 39 figures, 11 tables, the results obtained have been published in 13
scientific works;

Keywords: mentor, mentee, mentorship, learning environment, educational paradigm, problem-based
learning, mentor's behavioural framework, mentor's behavioural dimensions, pedagogical model.

The purpose of the paper resides in the conceptual and methodological foundation of the pedagogical model
for mentoring activities and the development of the mentor's behavioural dimensions.

The research objectives: the analytical approach of the concepts: mentor, mentee, mentorship,
learning/educational environment/context in higher education, interactive educational learning paradigm connected
to the labour market; determining the characteristics of the educational environment and context; the epistemological
foundation of the mentoring activity; the conceptual configuration of the essential features of the mentoring activity
and the behavioural dimensions of the university mentors; the development and the experimental validation of the
pedagogical model of mentoring activity in higher education; developing a mentor training programme in higher
education.

Scientific novelty and originality reflect: the configuration of the theoretical-conceptual elements of the
mentoring process in higher education; the configuration of the behavioural area/dimensions for both mentors and the
mentoring activity; the development of a pedagogical model designed to reflect the interaction of the constituent
elements ensuring a new interactive context for student professional training through mentoring activity; the
integration of the learning environment/context concepts in the educational paradigm; defining the concept of the
mentor's behavioural dimension; creating a comprehensive training programme tailored specifically for university
mentors, with a focus on implementing professional training initiatives within an interactive framework.

The obtained results that contributed to the solution of the scientific problem: the elaboration and
experimental validation of a pedagogical model of mentoring activity in higher education;, theoretically and
methodologically based by the definition of the mentor's behavioural dimension, the identification of the mentor's
behavioural framework from the perspective of relating with students in an interactive context of achieving
professional training programmes (PBL), and, providing managers and teachers with a training programme for
university mentors.

The theoretical significance is oriented towards: strengthening the University Pedagogy field, by
elucidating and refining key concepts such as mentor, mentoring, learning/educational environment/context,
interactive educational learning paradigm connected to the labour market; the epistemological foundation of
mentoring examined from the perspective of the sciences related to behaviour formation such as: sociology,
psychology, education sciences; the development of the conceptual framework for mentoring activities in higher
education articulated through a conceptual model, illustrating the inter-relationship between academic staff and
students; configuring the behavioural dimensions of the university mentor in facilitating student professional training
within an interactive learning environment, connected to the real problems of the labour market; the definition of the
behavioural dimension concept, entailing the professional behaviour correlated to the concept of professional
competence.

The practical significance of the thesis resides in: offering the higher education system in the Republic of
Moldova some theoretical and methodological guidelines regarding the mentoring activity, supported by scientific
evidence through which the transition of the university professor from the traditional role of teaching to the role of
student mentor; the comprehensive presentation of the mentoring phenomenon and mentorship in the university
environment, from the perspective of creating and capitalising on the possibilities of professional training
environments relevant to the current mission of higher education (learning by solving problems connected to the
labour market); the elucidation through a new aspect, that of the university professor-student relationship, of the
mentoring activity; offering a continuous training programme designed to develop the mentor's behaviour, thereby
serving as conceptual and methodological support for universities in our country.

Implementation of the scientific results was carried out within the Technical University of Moldova and
the results were disseminated within various national and international conferences such as the Republican Conference
of Teachers - Education: Essential Factor in the Development of Society; International Scientific Conference -
Research, Development and Innovation from the Global Ethics perspective; International Conference on Electronics,
Communications and Computing, Competitiveness and Innovation in the Knowledge & Economy Conference,
International Scientific Conference - Relevance and Quality of University Education: Skills for the Present and
Future, International Conference Trends and Perspectives for Science and Education Development. TUM teachers
represented the sample. Later, the research results were implemented within the continuous professional training
activities of teaching staff, at the Continuing Education Center of the Technical University of Moldova.



AHHOTALIUA
Eanena I'oroi, [Icuxonenaroruyeckue 0COOEHHOCTH MEHTOPUHTA B YHUBEPCUTETCKOM
0o0pa3oBaHNH, JOKTOPCKas AuccepTanus B 00J1acTH negarorn4eckux Hayk, Knmmnes, 2024 r.

CTpyKTypa AuccepTalMM: BBEJCHHE, TPH TJIABBI, OOIINE BBHIBOIBI M peKoMeHAanuu, oubmmorpadus 231
HaMMEHOBaHNUH, 8 mpuokenus, 166 crpaHum ocHOBHOTO TekcTa, 39 pucyHkos, 11 Tabmur. [lonydeHHBIE pe3yIbTaThI
orryOIMKOBaHE B 13 HaydHBIX padoTax.

KnaroueBble ciioBa: menmop, MeHmopuHz, NOOONeuHblli-MeHmu, cpeda obyueHus, 06paszoeamenvHds
napaouema, npobaemuo-opuenmuposannoe obyuenue (I100), nogedenueckas MmoOenb MeHmMoOpd, dACHeKmbl
MEHMOPCKOU 0essmenbHOCMU, Neda202UiecKas Mooeib.

Heap JaHHOrO HCCJIEAOBAHUS 3aKIIOYACTCS B KOHIENTYaJIbHO-METOJOJIOTHIECKOM OOOCHOBAHUH
MeJarorndeckoi MOAEN MEHTOPHHTA U B pa3paboTKe MOBEJCHIECKUX acCIIEKTOB MEHTOPA.

3amaunm  MccaeJOBaHMsl HAIEICHBl HAa AHAJIUTHYECKUH MOAXOJ TOHATHH: MeHmop, MeHmOopune,
NOOONeYHbIli-MeHMY, Cpeda/KoHmeKcm o00yueHus/obpaszosanus B BBICIIEM OOpa30BaHHUU, UHMEPAKMUBHAA
obpaszosamenvuas napaoueMa 00OyueHus, CGA3AHHASL C  PLIHKOM mpyoa; ONPEHNENCHUs XapaKTePHCTHK
00pa3oBaTebHOM CPEABI/KOHTEKCTa; OOOCHOBAaHMS THOCEOJIOTHYECKON OCHOBBI MEHTOPCKOW JEsSTENBHOCTH;
KOHIIENITyalnbHasi KOH(QUrypanusi CYIIECTBEHHBIX OCOOEGHHOCTEH MEHTOPHHIAa M TIOBEICHYECKHX AacHEeKTOB
IpernosaBaTens By3a B POIM MEHTOpa; pa3paboTKa M SKCIIEPUMEHTaJbHAS NPOBEpKa IENAarorHYecKOi MOJEIH
MEHTOPCKOH [ESTENFHOCTH B CHCTEME BBICIIETO OOpa30BaHWS; PA3BUTHSA IOBEJCHYECKHX AaCIIEKTOB MEHTOpA;
pa3paboTKa MporpaMMbl IMOJATOTOBKH MEHTOPOB B c(epe BBICIIEro 00pa3oBaHusl.

HayuyHasi HOBH3HA H OPUTHHAJIBHOCTh OPHEHTHPOBAHBI HA KOH(YUTYPAIHIO TEOPETUKO-KOHIEITYaIbHBIX
OPHEHTHPOB HACTABHUYECKOTO TpOIlecca B BBICHICH IIKOJIE; KOHPUTYpanus MMOBEJCHIECKNX ACIIEKTOB MEHTOpa U
MEHTOPHHTA; Pa3pabOTKa IeJarorn4ecKoi MOJIETIH CBSA3M COCTABIIOIIMX 3JIEMEHTOB Ul OOECIICYCHHS HOBOTO
MHTEPAKTUBHOTO KOHTEKCTA MPO(ECCHOHATLHOM IIOATOTOBKH CTYICHTOB OCPEACTBOM MEHTOPHHTI'A; HCIIOIb30BaHNE
KOHIICIIIIUK  cpeobl/konmexkcma oOyyenusi TIOCPEACTBOM CBSI3M C 00pa30BaTeNbHOH MapagurMoi; OIpeleieHHs
HOHSATHUS NOBEOEHUECKO20 ACNEeKMA MeHmopa; CO3aHNe TPOrPaMMBbl TIOATOTOBKM MEHTOPB BY30B C TOUKH 3pEHUS
peanu3aiyy IporpaMm npoecCHOHANEHON TIOATOTOBKH B MHTEPAaKTHBHOM KOHTEKCTE.

IMonydyenHble pe3yabTAaThl CHOCOOCTBOBAJM PEIICHHI0 HAYYHOIi MpoOJeMbI: pa3pabdoTka W
9KCIIEpUMEHTAIbHAsl TPOBEPKA MENarorudecKOd MOJENM IeNaroruyeckas MOJENIb MEHTOPCKOH NEATENbHOCTH B
BBICIIEM OOpa30BaHMM, TEOPETHYECKM W METOMOJOTMYECKM OCHOBAaHHBIM HA ONPENCNCHUH KOHLCTILUH
n0Be0eHUeCcK020 ACNEeKMa MeHmopa, ONPEACIICHUE N08edeHYecK020 MOOeNs MeHmMopa ¢ TOUKH 3PEHHs OOIIEHHs CO
CTy/[ICHTaMH B HWHTEPAaKTHMBHOM KOHTEKCTE peaJM3allM IporpaMm mpodeccrnonansHoii noarotoBku (I100) u
MPEeI0CTaBICHNS MEHEDKEPaM 1 TIPETIoJaBaTelNsiM MporpaMMbl 00yHIEHUs U1l YHUBEPCUTETCKUX MEHTOPB.

TeopeTnyeckasi 3HAUMMOCTH MCCJEIOBAHUS: YCUICHNS 00IaCTH YHusepcumemckoil nedazo2uku myTeM
KOHKPETH3allu! W aJanTaluy 3HAUYCHWH: MeHMOp, HACMABHUYeCms80, cpeda//KOHmeKcm o00yuenus/obpazoeanus,
unmepaxmueHas 0opazo0eamenvHas napaouema obyuenus:, CBSI3aHHAs C PHIHKOM TPYyJa; YKPEIUICHHE KOHLCTIINU
cpedalkonmexcma 00y4eHHs/00pa30BaHusl; THOCCOJIOTMYECKUE OCHOBBI MEHTOPUHIA € TIO3ULUK HAayK, CBS3aHHBIX C
(opMHpOBaHMEM IIOBEJCHUS: COLMOJIOTHH, IICHXOJIOTHHM, HAayK O 0O0pa3oBaHMM; pPa3pabdOTKa KOHIIENTYyaJIbHBIX
OPHEHTHPOB HACTaBHUYECKOW JESTENFHOCTH B BBICIICH INKOJIE, BBIPQKEHHBIX Yepe3 MeNarorudeckyio MOIEb,
OTPaXKAIOMIyI0 KOHTEKCT B3aMMOOTHOLICHWH NpernojaBaTeds M CTYAEHTa; HACTPOHKa INOBEJACHYECKHX ACIEKTOB
BY30BCKOT'O MEHTOPA, OCYIIECTBIISAIOIIETO MPO(ECCHOHATBHYIO HOATOTOBKY CTY/ICHTOB B HHTEPAaKTHBHOM KOHTEKCTE,
CBSI3aHHOM C pPEaIbHBIMHM ITpo0IeMaMu PhIHKA TPY/a; ONpeeNICHNE TIOHITHS HO8e0eHUeCK020 ACneKma, KaK acTIeKT
podeccCHOHAIBHOTO MTOBEAEHUSI, CBI3aHHOTO C IIOHATHEM NTPO(EeCCHOHATbHON KOMIIETEHTHOCTH.

IIpukaaanasi HeHHOCTh PadOTHI 3aKIIOYAETCS B IPEAOCTABICHHM CHUCTEMBI BBICIIETO 0Opa3oBaHMs
PecriyOimkn  MonyoBbl, HEKOTOPBIX TEOPETHYECKHX M METOMOJOTMYECKHX OPHEHTUPOB B  OTHOIICHUH
HACTaBHUYECKOH JIESTEINEHOCTH, IIOCPECTBOM KOTOPBIX HAYYHO 0OOCHOBBIBAETCS MIEPEXO/ IperoiaBaresneii By3a oT
TPaAWIIOHHON IIPENOAaBaTeIbCKOM POJM K POJIM MEHTOpa Uil CTYJICHTOB; HCUEpIIBIBAIONIEE IpECTaBIICHHUE
(heHOMEHa MEHTOPHHTA W JESATENbHOCTH MEHTOpPa B YHHUBEPCHTETCKOW Cpele C TOYKHM 3pEHHUS CO3MaHMs M
WCIIONIb30BAaHMSI BO3MOXKHOCTEH IpOo(ecCHOHAIBHOW Cpeibl O00y4YeHUs, COOTBETCTBYIOIIEH TeKymled MHCCHH
BBICIIEr0 00Opa3zoBaHus (00ydeHHE uyepe3 pelieHue MpodieM, CBA3AHHBIX C PHIHKOM TpY[a); OCBELIEHHE HOBOTO
acriekTa uepe3 NpU3My B3aWMOOTHOIIEHMS IIpenojaBaTellsi By3a U CTYyAEHTa B MEHTOPUHIE; IPEIUIOKEHHE
MpOrpaMMbI HENPEPBIBHOTO OOyUYEeHHsI, HANPaBJICHHONW Ha 00y4eHHE MEHTOPCKOMY HOBEIEHHIO — BCE ITO CIYXKUT
KOHLIENTYalbHOM U METOUYECKOM MOJAEPIKKOI By30B Halllel CTpaHBbI.

BHenpeHnne Hay4YHBIX pPe3yJbTaToOB: ObUIM OCylIecTBICHB! B TexHnueckoM YHuBepcurere MOJIOBH H
NPE/ICTaBICHBl B paMKax pa3MYHbIX HAIMOHAIGHBIX M MEXIYHApOAHBIX KoH(pepeHumil: PecmyOnnkaHckas
KOoH(epeHInsT NpodeccopcKo-NpernoaaBaTeNbeckoro cocraBa: «Obpasosanue: OCHOBHOU QaKmop pas3eumust
obwecmeay, MexayHaponHas HaydHas KOH(pepeHIus «Hccnedoganus, pazsumue U UHHOBAYUU C MOYKU 3PEHUs.
2nobanvhol  dmuxku», MeXIyHapoaHas KOH(PEpPEHLUs 10 D3JEKTPOHHWKE, KOMMYHHKALMsIM M uH(opmartuke,
Kondepenuus «Koukypenmocnocobnocms u uHHOGAYUU 6 IKOHOMUKe 3HAHULY, MeEXTyHaponHas HaydHas
KOH(EepeHIUsT «AKMYanbHOCMb U KA4eCm80 YHUBEPCUMEMCKO20 00pA306aHUs: HABLIKU Ol HACMOAWe20 U
0yoywezo», MexnyHaponHass KoHpepeHuMst «TeHoenyuu u nepcnekmuevl pazeumus HAYKU U 0OPA308AHUSY.
Bribopky npexacraBimsuin npenonasarend TYM. B nanpreiimem, pe3ynbTarsl MCCIeNOBaHHS ObUIM BHEIPEHBI B
JIeITeNIbHOCTh HETPEephIBHOW NpodeccroHaIbHOM MOArOTOBKH NeJarorudeckux kaapos, B Llentpe HenpeposiBHOro
O6pazoBanus — TexHudeckoro YHuBepcureTa MoJIoBbI.
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INTRODUCERE

Actualitatea si importanta temei de cercetare este determinatda de dinamismul
schimbarilor in societate, care impune sistemului educational sa dezvolte resurse umane reziliente,
sa fie pregatite pentru provocarile actuale si pentru a face fata cerintelor tot mai ridicate ale pietei
muncii. In acest context, in mileniul III, scoala superioara are responsabila misiune de a oferi
experiente de invatare transformatoare, menite sa ii pregateascd pe studenti pentru un viitor plin
de incertitudini, dar si de oportunitati. Cu atat mai mult, cu cat industria si angajatorul inainteaza
cerinte tot mai inalte fatd de profilul absolventului. Constatam ca acesta trebuie sa detind nu doar
cunostinte tehnice, ci si abilitati sociale si cognitive, cum ar fi lucrul in echipa, comunicarea
eficient, gandirea critica etc. In plus, el trebuie sa fie capabil si se adapteze rapid la rigorile din
societate si sa 1si continue nvatarea pe tot parcursul vietii.

In lumina acestor provociri, aderdm la ideea expertei in educatie, V. Goras-Postica care
opineaza ca rolurile cadrului didactic, la etapa actuald, necesita o revizuire impusa de rigorile
societitii in care traim [24]. In viziunea sa, cadrul didactic isi consolideaza rolurile de initiator al
relatiei de comunicare cu discipolul, comunicator, consilier, agent motivator, model si profesionist
reflexiv. Toate aceste transformari sunt menite sa anime si sa consolideze relatia profesor-discipol,
iar 1n rezultat, sd sporeasca eficienta invatarii [Ibid.].

In contextul existentei unei contradictii intre actuala generatie de profesori si generatia de
discipoli in societatea contemporand, dupa unii cercetatori, Se impune formarea unui nou tip de
profesor, care, dincolo de realizarea functiilor educationale si pedagogice, sa poata reactiona in
mod corespunzitor la schimbarile de pe piata muncii si la cerintele societatii in schimbare [133].
Cu atat mai mult ca si evolutia rapida a tehnologiei si cerintele tot mai ridicate pentru calitate in
educatie impun o adaptare continua a metodologiilor de predare - invatare - evaluare. Aceste
provocari determinate de evolutia rapida a informatiei, tehnologiilor si cererea pentru o mai buna
calitate a predarii si invatarii induc necesitatea de a actualiza si consolida competentele
personalului academic, care trebuie sa actioneze intr-un mediu universitar schimbat.

Toate aceste rigori impun cadrul didactic sa relationeze altfel cu studentul, sa-i creeze un
alt context de invatare, unul motivant si mult mai eficient, sa-i configureze noi ecosisteme cu
platforme si instrumente care sa-i faciliteze o adaptare mai rapida si mai usoara la noi circumstante.
In aceste conditii, colaborarea intensiva intre educatori si educabili devine esentiald pentru a
asigura succesul invatamantului superior in era contemporand. Realizarea acestor obiective
reprezintd prioritati atat la nivel national, cat si international, reflectate in diverse documente si

strategii educationale.
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Indubitabil, esenta unui sistem educational de succes o constituie profesorii, de calitatea,
competenta, eforturile, contributiile si demersurile carora depinde si viitorul unei societati
prospere. Astfel, in contextul modernizarii pluridimensionale a sistemului educational, devine
necesard manifestarea rolului de mentor al cadrului didactic universitar. Deoarece conceptia
invatamantului superior din Republica Moldova, incepand cu anul 2005, functioneaza in baza unor
principii care solicitd implicarea studentului prin aplicarea strategiilor interactive, substituind
paradigma academica, aplicatd preponderent ,,de la catedra”, universitatile urmeaza sa valorifice
rolul de facilitator, de mentor al cadrului didactic.

Identificarea solutiilor in vederea diminuarii provocarilor mentionate supra a devenit o
prioritate nationala stipulata in documentele de politici educationale nationale si internationale,
inclusiv, Codul Educatiei al Republicii Moldova [9], Metodologia de evaluare externa a calitatii in
vederea autorizarii de functionare provizorie si acreditrii programelor de studii si a institutiilor
de invatamant profesional tehnic, superior si de formare continua [213], Cadrul de referinta al
curriculumului national pentru invatamantul superior [25], The Professional Charter for Coaching,
Mentoring and Supervision of Coaches, Mentors and Supervisors, [230], Strategia de dezvoltare
,Educatia 2030” [214].

Prin urmare, deducem faptul ca adaptarea educatiei la cerintele pietei muncii si crearea
unor medii de invatare stimulative si eficiente devin esentiale pentru viitorul sistemului
educational si pentru succesul unei societati prospere.

Descrierea situatiei in domeniul de cercetare si identificarea problemei de cercetare

Problematica mentoratului in contextul scolii superioare este inca putin cercetata, atat din
perspectiva teoretica, cat si din cea practicad. Prin urmare, observam ca exista lacune semnificative
in intelegerea si valorificarea mentoratului in activitatea didactica universitara. Analiza surselor
de specialitate autohtone si internationale releva ca, desi au fost abordate diverse aspecte ale
mentoratului, inca nu s-a ajuns la o definire si conceptualizare clard si consistenta al acestui
fenomen.

In context, este important de mentionat ca studiile lui D. Levinson [154], [155], iar mai
tarziu, ale cercetatoarei K. Kram [148] au conceptualizat un fundament teoretic al mentoratului.
Cu toate acestea, cercetarile ulterioare, cum ar fi cele ale autoarei M. Jacobi [119] la inceputul
anilor 1990, sau ale G. Crisp si 1. Cruz [74], dupa doua decenii, au constatat ca progresele in
definirea si conceptualizarea mentoratului au fost limitate.

In Romania, autori precum M. Crasovan [12] si D. Ungureanu [37] au investigat rolul
mentoratului in pregatirea cadrelor didactice si, in special, al cadrului didactic debutant. De

asemenea, V. Stanescu [228] si I-O. Panisoara [31] au adus contributii semnificative in intelegerea
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metodelor de dezvoltare profesionald prin mentorat si coaching.

in Republica Moldova, preocupdrile pentru mentorat sunt evidente in lucririle
cercetatoarelor V. Andritchii si T. Balan [1], [3] care au investigat diverse aspecte teoretice si
psihologice ale mentoratului din perspectiva dezvoltarii profesionale. E. Losii [29] s-a preocupat
de identificarea rolului pe care il are mentoratul in cariera profesionala, iar M. Vasiliev [38], [39]
abordeaza mentoratul din perspectiva modernizarii relatiei profesor-student, punand accent pe
rolul acestei activitati in formarea initiala si continua a cadrelor didactice.

Pornind de la acceptia cd mentoratul reprezintd o modalitate esentiald de relationare intr-
un context educational, consideram necesar ca acesta sa fie modelat astfel incat sa asigure atingerea
obiectivelor de formare profesionald si sd contribuie la imbunatatirea experientelor de invatare.
Din acest considerent, cadrele didactice au misiunea de a interveni cu noi paradigme si algoritmi
didactici pentru a diversifica experientele de instruire ale formabililor, facandu-le mai relevante,
mai semnificative si mai antrenante din punct de vedere al conexiunii cu piata muncii. Sustinem
ideea ca mediile orientate spre inovatie vor dezvolta capacitatea studentului de a aplica achizitiile
in situatii noi si necunoscute. Prin urmare, crearea noilor contexte educationale devine un
imperativ in dezvoltarea capacitatilor de adaptare rapida la situatii neprevazute, prin valorificarea
abilitatilor cognitive de ordin superior, abilitatilor de comunicare persuasiva, leadership, empatie
etc. Asigurarea conexiunii cu problemele relevante ale activitatii profesionale are ca scop sporirea
implicarii studentilor In experiente autentice, care sa 1i pregateascd pentru a reactiona prompt si
constient in diverse contexte din campul muncii.

In procesul de cercetare am remarcat ci diversitatea dimensiunilor mediului de invitare a
generat variate abordari si perspective. De exemplu, reprezentantii Organizatiei pentru Cooperare
si Dezvoltare Economica subliniaza responsabilitatea profesorilor in modelarea spatiilor de
invatare pentru a stimula dezvoltarea personala si profesionala a discipolilor [170]. De asemenea,
acestia indicd asupra faptului ca instruirea personalului academic, prin programe de formare
continud cu privire la organizarea mediului educational, consolideaza cunostintele si experientele
pe care le vor transmite discipolilor lor, care, la randul lor, vor fi capabili sa le aplice in propriile
medii de lucru si trai [Ibid.].

Cercetatoarea si coordonatoarea culegerii Spatiile de invatare, 2006 (<engl. Learning
Spaces) D. G. Oblinger [41] a abordat, in lucrarile sale, mediul de invatare din perspectiva
aspectului fizic, pe care il considera un catalizator al schimbarii ce necesita a fi redefinit si adaptat
in functie de necesitatile timpului, astfel incat sa stimuleze invatarea activa, sociala si cea
experientiald. Instruirea contextuala a adultilor reprezintd 0 preocupare a cercetatoarei C. A.

Hansman [115]. Aceasta constata, in urma experientei sale in instruirea adultilor, ca invatarea
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acestora are loc atunci cand instrumentele, cultura si contextul se intersecteaza cu interactiunea
dintre oameni.

Profesorii A. D. de Figueiredo si A. P. Afonso [92] fac o incursiune in istoria mediilor de
invatare si abordeaza problema rolului contextului in gestionarea mediilor virtuale in lucrarea
Managing Learning in Virtual Settings: The Role of Context, iar K. A. Graetz [108] investigheaza
aspectul psiho-emotional al mediului educational in studiul sdu The Psychology of Learning
Environments, prezentand caracteristicile fizice ale mediilor de invatare si subliniind modul in care
acestea pot influenta emotiile, comportamentul, dar si procesele cognitive ale discipolilor. M.
Brown si P. Long [60] examineaza tendintele in designul spatiilor de invatare in lucrarea Trends
in Learning Space Design, tendintele de adaptare a designului spatiilor de invatare. Printre acestea,
ei amintesc despre indispensabila implementare a strategiilor de Invatare activa si sociala,
proiectarea centrata pe necesitatile umane (acces nelimitat la spatii de invatare, modelarea spatiilor
colaborative, digitalizarea procesului educational etc.) si utilizarea pe larg a tehnologiei digitale,
atat in livrarea continuturilor, cat si in asimilarea informatiei.

In lumina actualei cercetari, sustinem conceptul de paradigmd educationald ca premisa
conceptuald a configurarii mediilor de invatare. Astfel, conceptul de paradigma este abordat prin
prisma lucrarilor lui Th. S. Kuhn [27], C. Birzea [4], S. Cristea [10], E. Joita [26], T. Callo [6].

Una din marile provocari cu care se confrunta invatamantul superior este identificarea si
crearea mediilor inovative de invitare. Paradigma /nvdtarea bazatd pe probleme (<engl. Problem-
Based Learning-PBL) reprezintd un mediu de invatare bazat pe experimentare si inovatie care
faciliteaza apropierea experientelor academice de viata reald, oferind o tranzitie mai usoara din
universitate in cadmpul muncii. Prin urmare, din perspectiva unui mediu educational nou, PBL
integreaza multiple aspecte conceptuale ale mentoratului in mediul universitar: beneficiile sociale,
elementele de invatare experientiald, facilitarea, ghidarea, cooperarea etc. Astfel, abordarea acestei
filosofii educationale urmareste o reconsiderare a multiplelor schimbari in elementele mediului de
invatare: spatiul fizic, continutul si designul curriculumului, noi metode de predare si invatare,
abordari inovative in metodele si instrumentele de evaluare, necesitatea contextului social si
colaborativ etc.

H. Barrows [48], in cercetarile sale cu privire la abordarea PBL, descrie esenta acestei
filosofii centratd pe student si care integreaza in teoria invatarii perspectivele cognitive,
psihologice si sociologice. El explica ca problema devine stimul pentru invatarea autodirijata si
vehiculul care impulsioneaza capacitatea de rezolvare a problemelor in grupuri mici, Sub

indrumarea profesorului.
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Cercetatoarea A. Kolmos, impreuna cu alti colegi [144], exploreaza PBL-ul din perspectiva
unei noi culturi care schimba perceptia asupra rolului cadrelor didactice. Ea subliniaza ca in aceasta
paradigma, puternic centratd pe student si pe experientele sale de Invatare, procesul de predare
devine unul de facilitare, ghidare si supervizare. Totodata, rolurile cadrelor didactice in abordarea

PBL si anume: elaborarea, ghidarea procesului de invatare, integrarea cunostintelor si stimularea

......

colab. [79].

M. Savin-Baden [179], [180] in lucrarile sale despre abordarea PBL in invatamantul
superior, analizeaza provocarile cu care se confruntd personalul academic si anume: dificultatea
asumarii rolului de facilitator si modalitatea de incurajare a invatarii autodirijate a studentilor.

Constatam, deci, ca exista anumite abordari ale mentoratului, inclusiv si o baza normativa
inclusd in preocuparile politicilor educationale din Republica Moldova, doar ca acestea se refera,
preponderent, la integrarea profesionala a specialistilor debutanti din invatdmantul general. Pentru
a intelege si a raspunde la aceste provocari, este esentiald abordarea mentoratului in invatamantul
superior si rolul profesorului universitar - mentor intr-un mediu educational deschis si conectat la
piata muncii, axat pe o paradigma educationald interactiva.

Din cele prezentate, configuram contradictia: pe de o parte, observam interesul pentru
activitatea de mentorat si abordarea teoretico-metodologica a activitatii mentorului, preponderent,
ca activitate de sustinere a procesului de integrare profesionald a tinerelor cadre didactice din
invatamantul general si identificim anumite repere conceptuale privind rolul mediului de invatare
in procesul educational, in general, si a paradigmei PBL, ca mediu de invatare propice unei formari
profesionale adecvate cerintelor actuale de integrare profesionald, in special. Totodata, lipsesc
reperele conceptuale pentru o activitate de mentorat In invatdmantul superior, in care mentorul ar
detine un comportament profesional prin care ar facilita formarea profesionala a studentilor, prin
crearea unui mediu de invatare conectat cu piata muncii.

In baza analizei gradului de cercetare a temei date, dar si a contradictiei constatate,
deducem problema cercetarii: Care sunt reperele teoretice si metodologice ale activitatii de
mentorat in Invatdmantul superior si dimensiunile comportamentului profesorului - mentor,
capabil sa creeze un context de formare profesionald a studentilor apropiat si solicitat de piata
muncii?

In baza problemei prezentate, configurim obiectul cercetiirii: procesul de
formare/dezvoltare a dimensiunilor comportamentale ale mentorilor universitari privind

desfasurarea activitatii de mentorat in Invatdmantul superior.
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Scopul acestei cercetari rezida in fundamentarea conceptuala si metodologica a modelului
pedagogic al activitatii de mentorat in invatamantul superior si dezvoltarea dimensiunilor
comportamentale ale mentorului.

Obiectivele cercetarii sunt:

1. Abordarea analitica a conceptelor: mentor, mentorabil, mentorat, mediu/context de
invdtare/educational in invatamantul superior, paradigma educationald interactiva de
invatare conectata cu piata muncii,

2. Determinarea caracteristicilor mediului/contextului educational,

3. Fundamentarea epistemologica a activitatii de mentorat;

4. Configurarea conceptuala a trasaturilor esentiale ale activitatii de mentorat si a
dimensiunilor comportamentale ale cadrului didactic universitar in rol de mentor;

5. Elaborarea si validarea experimentala a Modelului pedagogic al activitatii de mentorat in
invatamantul superior,

6. Elaborarea unui program de formare a mentorilor in invatamantul superior.

Ipoteza de cercetare formulata pentru realizarea cercetarii noastre rezida in faptul ca vom
dezvolta dimensiunile comportamentale ale mentorului universitar, daca procesul:

- se va baza pe repere teoretice si metodologice ale activitatii de mentorat;

- vafivalorificat Modelul pedagogic al activitatii de mentorat in invatamdntul superior.
Sinteza metodologiei de cercetare si a metodelor de cercetare utilizate se prezinta, dupa

cum urmeaza:

a) Metode teoretice: documentarea stiintifica, analiza reperelor si a documentelor normativ-
regulatorii, sistematizarea, compararea, generalizarea;

b) Metode empirice: chestionarea, experimentul pedagogic cu realizarea etapelor specifice:
diagnosticare, formare si post-formare, colectarea de date prin aplicarea chestionarelor;

€) Metode interpretative: analiza cantitativa si calitativa a datelor, interpretarea datelor prin
realizarea diagramelor, fisa de autoevaluare.

Noutatea si originalitatea stiintifici a lucrarii vizeaza configurarea reperelor teoretico-
conceptuale ale procesului de mentorat in invatamantul superior; configurarea ariei/dimensiunilor
comportamentale ale mentorului si ale activitatii de mentorat; elaborarea unui model pedagogic de
relationare a elementelor constitutive pentru asigurarea unui nou context interactiv de formare
profesionald a studentilor prin activitate de mentorat; valorificarea conceptului de mediu/context
de invdtare, prin conexiunea la paradigma educationala; definirea conceptului de dimensiune
comportamentala a mentorului; crearea unui program de formare a mentorilor universitari din

perspectiva realizarii programelor de formare profesionala intr-un context interactiv.
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Rezultatele obtinute in cercetare care au contribuit la solutionarea problemei
stiintifice constau in: elaborarea si validarea experimentala Modelului pedagogic al activitatii de
mentorat in invatamantul superior, fundamentat teoretic si metodologic prin definirea conceptului
de dimensiune comportamentald a mentorului, determinarea ariei comportamentale a mentorului
din perspectiva relationarii cu studentii intr-un context interactiv de realizare a programelor de
formare profesionala (PBL), oferind managerilor si cadrelor didactice un program de formare a
mentorilor universitari.

Semnificatia teoretici a cercetirii consta in consolidarea domeniului Pedagogie
universitard, prin concretizarea si adaptarea acceptiilor conceptelor: mentor, mentorat,
mediu/context de invatare/educational, paradigma educationald interactiva de invatare conectata
cu piata muncii; consolidarea conceptului de mediu/context de invatare/educational,
fundamentarea epistemologicd a mentoratului din perspectiva stiintelor conexe formarii
comportamentului: sociologie, psihologie, stiinte ale educatiei; elaborarea reperelor conceptuale
ale activitatii de mentorat in invatamantul superior reprezentate prin-un model pedagogic, care
reflectd contextul inter-relationdrii dintre profesor si student; configurarea dimensiunilor
comportamentale ale mentorului universitar care realizeaza formarea profesionald a studentilor
intr-un context interactiv, conectat la provocarile reale ale pietei muncii; definirea conceptului de
dimensiune comportamentald, dimensiune a comportamentului profesional in raport cu conceptul
de competenta profesionala.

Valoarea aplicativa a cercetarii constd in: furnizarea sistemului de invatdmant superior
din Republica Moldova a unor repere teoretice si metodologice privind activitatea de mentorat,
prin care este fundamentata stiintific trecerea profesorului universitar de la rolurile traditionale de
predare, la rolul de mentor al studentului; prezentarea exhaustiva a fenomenului mentoratului si
unor medii de formare profesionald relevante pentru misiunea actuald a Tnvatdmantului superior
(invatarea prin rezolvarea de probleme conectate la piata muncii); elucidarea, prin prisma unui nou
aspect, cel al relatiei profesor universitar - student, a activitatii de mentorat; oferirea unui program
de formare continua orientat spre dezvoltarea comportamentului mentorului — toate acestea servind
drept suport conceptual si metodologic pentru universitatile din tara.

Implementarea rezultatelor stiintifice s-a realizat in cadrul Universitatii Tehnice a
Moldovei, iar rezultatele au fost diseminate in cadrul diverselor conferinte nationale si
internationale, precum: Conferinta republicana a cadrelor didactice Educatia: factor primordial in
dezvoltarea societatii - UST, Conferinta Stiintifica Internationala Cercetarea, Dezvoltarea si

Inovarea din perspectiva Eticii Globale - UTM, International Conference on Electronics,
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Communications and Computing - UTM, Conferinta Competitivitate si inovare in economia
cunoagterii — ASEM, Conferinta Stiintificd Internationald Relevanta si calitatea formarii
universitare: competente pentru prezent i viitor - USARB, Conferinta internationala Tenodenyuu
u Ilepcnexmuswvl Pazeumust Hayx u Obpasosanus, Ucraina.

Cercetarea datd constd din Introducere, 3 capitole, concluzii generale si recomandari,
bibliografie - 231 de titluri, 8 anexe, 166 de pagini de text de baza, 39 figuri, 11 tabele.

In Introducere sunt reflectate premisele care stau la baza initierii acestei cercetiri, este
configurata actualitatea temei de cercetare, se prezinta scopul si obiectivele cercetarii, Se
argumenteazd valoarea aplicativda a lucrarii, Se contureazd noutatea stiintifica, problema
solutionata, precum si rezultatele obtinute.

Capitolul 1, Mentoratul in educatie: demers teoretic, orienteaza spre abordarea analitica
a conceptelor: mentor, mentorabil, mentorat, mediu/context de invatare/educational in
invatamantul superior, paradigma educationala interactiva de invatare conectata cu piata muncii.
Mentoratul este explicitat ca fiind un proces care a evoluat de la o relatie bazata pe varsta, la una
bazatd pe expertiza si experientd. Totodatd, mentoratul se prezinta drept unul dintre mecanismele
de invatare care faciliteaza adaptarea la .provocarile noului mileniu. Prin prisma modelului
Educatia 4.0, mentoratul pune accent pe activitati de invatare care simuleaza provocarile din lumea
realda. De asemenea, sunt detaliate particularitatile si dimensiunile mediului de invatare, drept
conditie de realizare a activitatii de mentorat. Totodata, este argumentata necesitatea configurarii
mediului de invétare favorabil mentoratului prin prisma paradigmei educationale interactive si
inovatoare- Invdtarea bazatd pe probleme (PBL).

Capitolul 2, Demers metodologic al activitatii de mentorat in invatamdantul universitar,
reflectd fundamentele epistemice de naturd sociologicd, psihologicd si pedagogica, considerate
premise pentru activitatea de mentorat, ca modalitate de relationare intre mentor si discipol. De
asemenea, se analizeaza diverse modalitati de realizare a activitatii de mentorat si a modelelor de
mentorat cunoscute si aplicate In diverse contexte, prin perspectiva reprezentantilor diferitor scoli
de gandire care promoveaza teoria despre conceptualizarea rolului mentorului. Este definit
conceptul de dimensiune comportamentala raportata la cel de competenta. Sunt identificate
trasaturile esentiale ale activitatii de mentorat si a dimensiunilor comportamentale ale cadrului
didactic universitar in rol de mentor. Detalierea manifestarii mentorului este configuratda in
constructul aria comportamentala a mentorului care sta la baza elaborarii Modelului pedagogic al
activitatii de mentorat in invatamantul superior. Modelul reprezintd un construct pedagogic ce
reflecta interconexiunea unor elemente conceptuale favorabile activitdtii de mentorat, prin

intermediul carora, profesorul universitar genereazd un context de invatare schimbat, favorabil
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implicarii active a studentului in formarea profesionala.

Capitolul 3, Demersul experimental de dezvoltare a dimensiunilor comportamentale ale
mentorului in invatamdntul superior, prezinta demersul formativ orientat spre configurarea
comportamentului mentorului in invatdmantul superior prin experiment pedagogic. Acesta s-a
desfasurat la Universitatea Tehnicd a Moldovei, Facultatea Calculatoare, Informatica si
Microelectronica pe un esantion de 99 cadre didactice, dintre care, 49 subiecti-grupul
experimental, iar 50 subiecti, grupul de control. Pentru faza de diagnosticare a fost elaborat si
aplicat Chestionarul de evaluare initiala privind activitatea de mentorat in invatamdntul superior
in vederea aprecierii nivelului si potentialului cadrelor didactice universitare de a proiecta si realiza
0 activitate de mentorat. Lansarea fazei de experimentare a inclus elaborarea si realizarea
programului de formare a mentorului universitar: Mentorat in formarea profesionala. La etapa de
constatare se prezintd datele experimentului si se compard rezultatele obtinute in grupul
experimental si cel de control. Rezultatele obtinute in grupul experimental etaleaza un impact
pozitiv al demersului formativ reflectat printr-o dinamica vizibilda a nivelului de
insusire/consolidare a dimensiunilor comportamentale ale mentorului si a potentialului cadrelor
didactice de a proiecta si realiza o activitate de mentorat. Rezultatele obtinute in grupul de control
nu au Inregistrat o dinamica semnificativa.

Concluziile generale si recomandarile finale sunt orientate spre o sinteza a demersului
experimental, cu accent pe rezultatele obtinute corelate cu scopul si obiectivele cercetarii, in urma
valorificarii Modelului pedagogic al activitatii de mentorat in invatamantul superior, urmat de

configurarea recomandarilor finale.
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1. MENTORATUL iN EDUCATIE: DEMERS TEORETIC

1.1. Mentorul si mentoratul: diversitatea abordarilor in definirea fenomenului

Prezentul studiu porneste de la constatarea faptului ca, in prezent, intregul mapamond se
afla intr-un circuit social continuu atat din punct de vedere geografic, cat si din perspectiva
epistemologica. Constatam ca una dintre cele mai eficiente modalitati de a tranzactiona
cunostintele intre indivizi este prin intermediul mentoratului. Acesta nu numai ca faciliteaza
formarea anumitor competente, dar contribuie si la dezvoltarea abilitatilor socio-emotionale,
esentiale in societatea moderna.

Conceptele-cheie de mentor si mentorat sunt stipulate in articolul 3 din Codul Educatiei al
Republicii Moldova unde notiunea de mentor se defineste ca fiind ,,cadru didactic sau managerial
experimentat, cu rol de indrumator pentru alte cadre didactice sau manageriale, debutante sau cu
experienta in profesie, care acorda sprijin pentru dezvoltarea personald si profesionala” [9]. De
asemenea, mentoratul este definit ca fiind ,,procesul de indrumare, ghidare, sprijinire a invatarii,
educarii si/sau dezvoltarii profesionale, desfasurat intre mentor si o altd persoand, fiind bazat pe
premisa implicarii interactive a ambelor parti, a asumarii obligatiilor ce le revin conform statutului
detinut” [Ibid.].

In ultimul timp, mentoratul devine un subiect dezbatut intens, oferind suficient spatiu de
explorare stiintificd. Abordarea sistemica a activitatii de mentorat necesitd o analiza detaliatd a
dimensiunii conceptuale. Prin urmare, o retrospectiva diacronica este necesara pentru a intelege
mai bine notiunile-cheie din domeniul lexical al termenului mentor.

Conform Dictionarului Explicativ Ilustrat al Limbii Romdne, cuvantul mentor a patruns in
limba roméana din limba latind prin intermediul filierei franceze, dar are origini grecesti, derivand
de la Méviwp, numele celui desemnat de regele Ulise sa aibd grija de fiul sdu, Telemah
(Telemachus sau Telemachos), pe perioada in care era plecat la razboi [13, p. 1129]. Conform
aceleiasi surse, mentorul este definit drept ,,conducator, spiritual, povatuitor, indrumator,
preceptor, educator”. De asemenea, 0 altd semnificatie a termenului mentor, propusa de acelasi
dictionar, este altoi dintr-o planta batrana grefat pe o planta tanard pentru a-i transmite acesteia
insusirile sale [Ibid.]. Este interesant sa notam ca prefixul ,,men-" este tradus din greaca veche si
inseamna ,,cel care gandeste”, iar sufixul ,,-tor” Tnseamna ,,om” care, literal semnifica ,,un barbat
care gandeste” [28].

De asemenea, conform Websters Enciclopedic Unabridged Dictionary of the English
Language, mentorul este definit ca fiind ,,persoana care ofera ajutor si sfaturi unei persoane mai

tinere sau mai putin experimentate intr-o perioada de timp, la locul de munca sau intr-o institutie”
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[193, p. 896]. Aceste definitii ilustreaza diversitatea si importanta rolului mentorului in diverse
contexte educationale si profesionale.

In literatura de specialitate, unii cercetitori sustin ci mentorii reprezinti principala
influentd asupra evolutiei profesionale, in timp ce altii considera ca acestia faciliteaza dezvoltarea
personala si psihoemotionala a celor desemnati sa primeasca mentorat. Mai mult, sub influenta
limbii engleze, s-a adoptat termenul mentee, iar din limba franceza, cel de protégé. Desi acesti
termeni nu sunt atestati in Dictionarul Explicativ al Limbii Romdne, in aceasta cercetare preferam
sa folosim termenul mentorabil, considerandu-l mai adecvat constructiei sintactice a limbii
romane. In plus, acest termen, chiar dac nu este definit in mod explicit in Codul Educatiei al RM,
este clarificat in Regulamentul cu privire la institutionalizarea activitatii de mentorat in
invatamantul general drept ,,cadru didactic sau managerial, elev sau student, care beneficiaza de
mentorat, de indrumare si sprijin pentru dezvoltarea profesionald, personala” [225]. Pentru a evita
repetitiile avand in vedere lipsa unui termen consacrat in limba romana, vom utiliza pe parcursul
cercetarii si alti termeni Sinonimi precum: discipol, student, formabil, educabil, cel ce este
mentorat etc.

Tinem si subliniem ca conceptul de mentor este aplicabil in toate dimensiunile vietii. In
viziunea renumitului sociolog M. Zelditch (Universitatea Stanford) ,,mentorii sunt consilieri,
oameni cu experientd In carierd, dispusi sa-si impartaseasca cunostintele; sustindtori, oameni care
oferd Incurajare emotionald si morala; facilitatori, persoane care oferd feedback specific cu privire
la performanta cuiva; maestri, modele de angajatori pentru ucenicii lor; protectori (garanti), surse
de informatii si ajutor in obtinerea unor facilitati; modele de identitate, persoane-model din
domeniul academic [199, p. 11].

De asemenea, mentorul este individul care incurajeaza, indruma, sprijind o alta persoana,
urmarind evolutia si cariera acesteia, oferindu-i asistenta practica pentru ca cea din urma sa-si
atinga obiectivele de dezvoltare personald si profesionald. Potrivit profesorului L. A. Daloz,
mentorii sunt ghizi care ,,ne Insotesc de-a lungul cdldtoriei noastre prin viata, intruchipand
sperantele noastre, luminandu-ne drumul ce urmeaza, interpreteaza semne mistice, ne avertizeaza
despre pericole ascunse” [76, p. 17].

G. F. Shea subliniaza evolutia semanticd a conceptului de mentor, de la consilier de
incredere, prieten, profesor pana la intelept si mentioneaza ca istoria ofera multe exemple de relatii
utile de mentorat: Socrate si Platon, Aristotel si Alexandru cel Mare, Hayden si Beethoven, Bach
si Mozart, Arhimede si Galileo Galilei, Freud si Jung etc. Autorul precizeaza ca mentoratul
reprezintd o forma fundamentald de dezvoltare umana in care o persoana investeste timp, energie

si cunostinte pentru a ajuta la dezvoltarea altei persoane [184].
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In procesul de cercetare a literaturii de specialitate, am observat ca mentoratul traditional,
de-a lungul istoriei, a fost prezentat ca un proces de predare-invatare, in care mentorul, ca persoana
mai in varstd si mai experimentatd, isi Tmpartasea experienta si cunostintele tinerilor. Totusi, in
formularile mai recente, observam ca varsta devine tot mai putin relevanta, in timp ce cunostintele,
priceperile, nivelul de expertiza si experienta devin esentiale.

M. Bloom observa cd mentorii adoptd o pozitie de sustinere, stdnd uneori in spatele
studentilor, ghidandu-i inainte, angajandu-i sa interactioneze fatd in fata in timp ce ascultad si
intreaba, si ajungand in final stand ,,umar la umar, ca prieten, aliat si [coleg] care invata” [53, p.
64]. Ulterior, profesorul D. Clutterbuck, cunoscut pentru introducerea mentoratului sustinut in
Europa la inceputul anilor 1980 si co-fondator al companiei European Mentoring & Coaching
Council, descrie mentorul drept o persoand cu mai multa experienta, dispusa sa-si impartaseasca
cunostintele cu cineva mai putin experimentat, intr-o relatie de incredere reciproca, specificand ca
nu este necesar ca mentorul sd-si uimeasca discipolii prin cunostinte si experientd vastd; mai
importante fiind incurajarea si Tmpartasirea entuziasmului pentru viitorul loc de munca [69].
Cercetatorul vede in mentor 0 conexiune intre doua roluri sociale importante: cel de parinte si cel
de coleg.

Tabelul 1.1 prezinta o varietate de acceptiuni ale conceptului de mentor conform diverselor
perspective ale cercetatorilor, evidentiind multiplele aspecte ale procesului educational.

Tabelul 1.1. Definirea conceptului mentor

Definirea conceptului mentor

ROL - Model [129], [182], [163], [181];

- Interpreti / traducatori ai mediului, 1i ajutd pe formabili sa inteleaga cultura in care se
afla [76, p. 207];

- Mentorii ocupd un ,,spatiu psihic” situat undeva intre prieten si parinte pentru
discipoli [77, p. 18];

- Model comportamental [101];

- Profesor, facilitator, consilier sau ghid [155], [119], [181];

- Rol aproape spiritual in viata studentilor [157, p. 278];

- Persoane cu experientd si cunostinte avansate, dispuse sa ofere sprijin in dezvoltarea
carierei discipolilor lor [171];

- Ghid profesionist care educa (<engl. nurtures) si promoveaza invatarea si succesul
discipolului sau [178, p. 124].

ACTIUNE - Ocupa un ,,spatiu psihic undeva intre iubit si parinte”,

- Asigurd un echilibru intre sprijin si provocare, astfel incéat studentii sa se simta in
siguranta si sa se dezvolte [76, p. 18];

- Ofera sprijin vocational si psihosocial [101];

- Incurajeazi o persoani in circumstante sociale sau ocupationale,

- i invata pe tineri valorile, obiceiurile, resursele si dinamica personala [155];

- Transmite cunostinte academice formale, dar si oferd experiente de socializare 1
disciplina aleasa;

- Oferd incurajare si sprijin, stimuleaza increderea, eficacitatea profesionala,

- Ofera o0 viziune a dezvoltarii identitatii [157, p. 278];

- Permite mentorabilului sa-si dezvolte eul propriu [159, p. 25];

=
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- la sub aripa sa un formabil, ajutdndu-l sa-si stabileasca obiective, sd-si dezvolte
abilitati si 1i faciliteaza succesul in mediile academice si profesionale” [164, p. 45];

- Indruma, sprijina si oferd diverse oportunitati discipolilor,

- Are mai multe realizari si experienta decat discipolii,

- Ofera asistenta in cariera,

- Ofera sprijin social si emotional [129];

- Ajuta la dezvoltarea personala si profesionala a discipolului [151];

- Ofera un mediu sigur pentru cel mentorat [90], [192];

- Ofera suport in procesul de socializare si adaptare a celui mentorat la un nou mediu
[137, p. 99].

Din cele prezentate mai sus, este evident ca mentorul isi asuma roluri multiple si complexe,
desfasurand activititi dinamice. In opinia noastra, acest lucru subliniazi importanta si diversitatea
implicarii sale in procesul de mentorat. De asemenea, rolurile pe care le imbraca un mentor implica
atat procese, cum ar fi crearea oportunitatilor de dezvoltare si identificarea contextelor favorabile
de invatare, cat si aspecte relationale, precum consilierea, protectia si sprijinul.

In conceptia traditionald, mentorul este persoana care posedd experientd si cunostinte
avansate si se angajeaza sa ofere asistenta in vederea dezvoltarii profesionale a mentorabililor sai,
evident, mai putin experimentati [150]. In viziunea noastra, mentorii vin si impartiseasca din
intelepciunea lor cu cei mai putin experimentati Sau cu cei care doresc sa obtina performante si
rezultate. De asemenea, in sens larg, mentorii isi sprijina discipolii s parcurga un proces de
tranzitie pentru a face fatd unor situatii noi sau schimbarilor majore in anumite circumstante
profesionale si / sau personale, in carierd sau in viata privata.

Din cele prezentate, deducem ca mentorul, prin valoroasa sa experientd, ajuta, indruma si
incurajeaza cresterea umana. De asemenea, acesta oferd suport in dezvoltarea carierei, ofera sfaturi
generale de viatd si asistentd in atingerea obiectivelor legate de dezvoltarea personald si
profesionald a unei persoane mai putin experimentate.

Interiorizarea figurii mentorului, dupd D. J. Levinson si altii, permite formabilului sa-si
satisfacd nevoile afective si identitare, mentorul substituind figura parentald la momentul angajarii
in aceasta relatie [155]. lar 0 viziune mai moderna este exprimata de catre cercetatoarea L. C.
Ehrich, care, la fel, asociaza mentorii cu niste figuri parentale mai experimentate, dar fara vreo
diferenta de varsta in raport cu cei mentorati [86].

Urmarind definitiile propuse de diversi autori, ne permitem sd inclinam spre ideea ca
mentorul reprezintd o persoana cu experientd socio-profesionald, care sustine discipolul sa se
dezvolte prin invitare, atat profesional, cat si personal, asigurand un mediu de formare
profesionald conectat la piata muncii.

Un concept contextual este acela de mentorat. Activitatea de mentorat in Republica

Moldova este reglementata prin prevederile articolului 58 din Codul Educatiei al R. M.
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1. In invatamantul general este promovati activitatea de mentorat prin care o persoand cu
experientd (mentorul) oferd sprijin, ajutor, schimb de experienta si cunostinte unei alte
persoane pentru a-i favoriza dezvoltarea profesionald si dobandirea de competente sau
cunostinte.

2. Activitatea de mentorat se desfasoara sub urmatoarele forme: mentorat de practica;
mentorat de insertie profesionald; mentorat pentru dezvoltare profesionala [9].
Diversitatea acceptiilor pune accentul pe numeroase aspecte: de la implicarea si stabilirea

unor relatii interpersonale pana la un proces complex de transformare. Fara a nega relatia logica
dintre acestea, consideram, totusi, cd mentoratul este un proces complex, care genereaza contexte
si conditii de formare profesionald, axate pe interactiunea dintre actanti. Pornind de la importanta
intelegerii relatiei dintre mentor si mentorat, precum si de la necesitatea clarificarii problemei
abordate, prezentdm 1n tabelul 1.2 diversitatea acceptiilor:

Tabelul 1.2. Definirea conceptului mentorat

Definirea conceptului mentorat

Proces - Proces 1n care persoane de rang superior, cu realizari remarcabile si care se bucura
de un prestigiu bine meritat, consiliaza, indruma studentii, facilitind dezvoltarea
intelectuala a acestora si/sau le acorda o sustinere/asistenta in cariera [52, p. 9];

- Proces complex dintre profesor si discipoli, care incurajeazd o imbunatatire
reciproca a gandirii critice reflective si independente [95];

- Proces de dezvoltare intelectuald, psihologica si afectiva bazat pe Intilniri cu
frecventd anumitd pe un interval de timp rezonabil [si cd] mentorii accepta
responsabilitatea personald ca fiind figuri non parentale competente si de
incredere pentru cresterea/dezvoltarea semnificativa a altor indivizi [97, pp. 136-
137];

- Proces de dezvoltare reciproca: atat pentru mentor, cat si pentru discipol [106];

- Proces care implicd functii emotionale (prietenie, acceptare, sustinere) si
instrumentale (informatii, protectie, facilitare [119], [147];

- Proces intentionat de interactiune intre minim doua persoane;

- Proces de dezvoltare/educatie (<engl. nurturing) care incurajeaza cresterea si
dezvoltarea studentului;

- Proces profund in care intelepciunea mentorului este dobandita si implementata
de catre cel mentorat;

- Proces de incurajare si protectie [182].

Relatie - Relatie in care persoane cu experientd colaboreaza cu persoane mai putin
experimentate pentru a promova dezvoltarea profesionala si personala [62, p. 38];

- Relatie importanta, profunda si extrem de personala intre mentor si formabil [77,
p. 18], [94];

- Relatie care produce mai mult impact in timp [111];

- Relatie de invatare unu la unu intre persoanele mai in varsta si mai tinere, care se
bazeaza pe modelarea comportamentala si dialogul continuu ntre parti [153, p.
119].
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Alte - Parteneriat de invétare intre o persoand mai experimentatd si una mai putin

interpretari experimentata [99], [100];

- Sistem complex si informal de invatare, initiere si sprijin continuu, care cuprinde
cariera si suportul psihosocial si implica respect reciproc [88, p. 31];

- Un instrument de auto-actualizare pentru ambii: mentor si protejat [Ibid., p. 36];

- Strategie de invatare [50, p. 112];

- Schimb de informatii intre mentori si formabili,

- Metoda unica de predare-inviatare unu la unu, care include elemente de
colaborare, provocare, reflectie critica si experienta/practica [96];

- Forma de socializare profesionala [163, p. 119];

- Contributie semnificativa a unei persoane pentru o alta in vederea transmiterii
cunostintelor, experientei profesionale si a unui mod original de gandire” [69, p.
9.

- Interactiune interpersonald bazatd pe grija si suport, descoperire de sine,
dezvoltare graduala [42, pp. 30-31];

- Etapa de dezvoltare a vietii in care profesionistii experimentati contribuie la
propria dezvoltare profesionala [155, p. 97].

Termenul mentorat a fost folosit pentru a acoperi o gama larga de relatii — de la consiliere
si supraveghere / supervizare pana la o relatie semnificativa intre o persoana mai experimentata si
una mai putin experimentatd. Dacd prin prisma cercetatorului A. Roberts [175], mentoratul
reprezintd un concept sau proces, atunci, multi alti cercetatori percep mentoratul ca fiind un
construct complex, utilizand termenul pentru a descrie un set specific de activitati [57], [58], [93].

In urma studiului problemei abordate, am identificat ci definitiile privind relatiile de
mentorat ce presupun actiuni si procese, faciliteaza nu doar ghidarea in cariera, ci si dezvoltarea
psihosociala la varsta adultd, chiar daca cercetatoarea K. Kram (Universitatea din Boston) si nu
doar, face diferenta intre acesti termeni, punctand ca ,,in pofida faptului ci un mentor intruchipeaza
un adevarat model si sustindtor, adesea el nu are nicio legatura emotionald cu discipolul, relatia
lor ramanand una pur functionala, fara o componenta afectiva sau 0 preocupare pentru dezvoltarea
psihosociala a formabililor” [146, p. 41].

in procesul de cercetare, constatam cd, in paralel cu zecile de definitii care pun in valoare
un aspect sau altul al mentoratului, exista si abordari care scot in evidenta subtilitatea fenomenului.
Cercetatoarea P. Cross, de exemplu, il declara un concept delicat, fiindca este discutat in diverse
medii, abordand varii probleme si activitati [75].

Consideram ca observatiile lui D. J. Levinson si colaboratorilor, care au remarcat ca nu
definitia sau termenii folositi pentru a identifica un mentor sau relatia de mentorat sunt importante,
ci, mai curand ,,caracterul relatiei si functiile pe care le serveste” [155, p. 98], sunt extrem de
relevante in contextul actual al studiului despre mentorat. De asemenea, alti cercetatori, precum S.
Sahin si Z. Sahin [177], O. M. Welch [195], analizdnd schimbarile din ultimele decenii cu referire

la conceptele despre abilitatile necesare unui mentor, au realizat cd aceste transformari 11 impun sa
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invete constant si eficient pentru a putea transfera cunostintele in viata de zi cu zi, iar mentoratul
este una dintre cele mai preferate practici pentru a realiza si a sustine invatarea eficienta, dar si
pentru a realiza obiectivele personale sau ale institutiilor.

Sintetizand informatiile din literatura de specialitate, constatdim cd@ majoritatea
cercetatorilor descriu mentoratul ca fiind o relatie de invatare reciproca si de colaborare intre doua
sau mai multe persoane, una dintre care isi asuma responsabilitatea pentru a sustine o alta persoana
sd lucreze pentru atingerea obiectivelor de invatare clare si definite reciproc. Angajamentul si
implicarea mentorului si a mentorabilului constituie premisele necesare pentru stabilirea,
construirea, mentinerea si experimentarea unei relatii eficiente de mentorat.

De asemenea, suntem de parerea ca mentoratul contribuie la dezvoltarea potentialului
tuturor partenerilor implicati: mentorul, cel mentorat si institutia. In aceastd relatie, mentorul
impartaseste cunostintele, experienta si intelepciunea unui alt individ, care este pregatit, dispus si
capabil sa beneficieze de pe urma acestui schimb, iar mentorul isi imbogateste experienta
profesionald, iar drept rezultat, creste vizibilitatea institutiei, se consolideaza parteneriatul intre
actanti, cultura institutiei capata elemente distincte.

Asadar, indiferent de cat de bun, puternic, priceput s-ar considera cineva, suntem de acord
ca, la un moment dat, in anumite circumstante profesionale sau personale, este nevoie de
sustinerea, sfatul, incurajarea cuiva. Acest rol ii revine anume mentorului, persoanei care detine
experienta de rigoare, fiind deschisa sd-si Impartaseasca cunostintele si experienta acumulatd in
timp mentorabilului, prin acea relatie numita mentorat, axata pe incredere, deferenta (respect), dar
st independenta. Studiile arata cd persoanele care au lucrat cu mentori sunt mai dedicate profesiei
si carierei lor, decat cele care nu au avut niciodatd un mentor [191]. In plus, se considera ca
persoanele care au fost mentorate, deseori, au salarii mai mari, inregistreaza performante sporite,
sunt promovate mai usor si au un progres mai rapid in cariera [224].

Consideram ca interconectarea si suportul oferit prin mentorat poate juca un rol crucial in
negocierea provocdrilor, tranzitiilor si noilor roluri asumate in procesul de dezvoltare. O persoana
noud in domeniul de cariera sau intr-un anumit stadiu al vietii, de exemplu, poate beneficia de
incurajare, sfaturi si experiente comune ale unei persoane cu mai multd experientd, care pot
impartasi perspective, pot adresa intrebari si oferd oportunitati de reflectie si crestere. Astfel,
mentoratul devine un proces de sustinere a evolutiei unei alte persoane ca o actiune planificata.

Analizand literatura de specialitate, atestdim un sir de caracteristici distincte ale
mentoratului printre care etalam ca acesta:

- se intalneste cu precadere in mediul profesional, unde nevoia de acumulare de experienta

devine mai precisa si mai presanta, dar consideram ca este crucial si in contextul
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problemelor de viata, in sensul cel mai amplu;

- implineste nevoia umana de relationare, solicitand ajutor, folosindu-se de ajutorul primit,
apreciaza ajutorul oferit si, la randul sau, il transmite mai departe;

- reprezinta o relatie comunicationala si interpersonala, fie ca este Intre doua si/sau mai multe
persoane;

- presupune prezenta unui expert in domeniu, dar nu neapdrat, mai n varstd decat cel
mentorat;

- se dezvolta de-a lungul unei perioade de timp, perioada in care nevoile mentorabilului si
natura relatiei tind sa se schimbe;

- necesita constientizarea schimbarii si variabilitatea in timp a gradului si tipului de atentie,
sprijin, indrumare, informatii si incurajare pe care le ofera;

- sepoate desfasura si pe o perioada determinata, are ca scop atingerea unor obiective concret
prestabilite, obiective ce apartin ambilor membri ai relatiei diadice, atat ale mentorului, cat,
mai ales, ale celui mentorat, vizand dezvoltarea si schimbarea acestuia din urma.

In lumina celor expuse, constatim ci mentoratul este o modalitate de relationare a
mentorului si discipolului intr-un context educational interactiv care solicitd implicarea
responsabila a ambilor actanti in procesul de realizare a programelor de formare profesionala, prin
invatdmantul superior. Totodata, mentionam ca, traditional, relatiile de mentorat erau considerate
ierarhice, implicand o persoana experimentata care ghida pe cineva mai putin experimentat. Aceste
relatii erau adesea percepute ca fiind inechitabile, favorizdind mentorii 1n detrimentul
mentorabililor. Mentorii erau vazuti ca ,,superiori” datoritd cunostintelor lor si erau considerati
responsabili in principal de ,,transmiterea” acestor cunostinte.

Diversitatea acceptiilor a generat o multitudine de interpretdri ale mentoratului. Exista,
totusi, studii care propun o clarificare a esentei procesului. Cercetatoarea M. Jacobi propune cinci

componente comune majoritatii paradigmelor de mentorat clasic, reflectate in figura 1.1:

1. se concentreaza pe realizarile mentorabilului;

2. mentorul acorda sprijin emotional si psihologic; oferda asistenta
directd in carierd si dezvoltare profesionald; contribuie la crearea unui

. model;
Relatia
de 3. este una benefica atdt pentru mentor, cdt si pentru cel mentorat;
mentorat

4. reprezintd o relatie personald dintre mentor si mentorabil;

5. implica acceptia ca mentorii au experientd profesionald, influenta si
succes profesional mai mare, decdt discipolii lor.

Fig. 1.1. Particularititi fundamentale ale relatiei de mentorat, M. Jacobi [119, p. 513]

26



Mentoratul reprezinta o modalitate eficienta si raspandita de transmitere a cunostintelor si
competentelor profesionale de la persoane cu experientd catre discipoli, care doresc sa-si
imbunatiteasca aptitudinile, comportamentul, sa-si dezvolte imaginatia si sd acumuleze
experienta. Traditional, relatiile de mentorat erau privite ca fiind ierarhice, implicand o persoana
experimentata care indruma 0 altd persoand mai putin experimentatd. Aceste relatii adesea erau
vazute ca inechitabile, avantajand mentorii in detrimentul mentorabililor. De exemplu, mentorii
puteau fi vazuti ca ,,superiori” in virtutea cunostintelor lor deosebite, iar sarcina lor principala ar
putea fi considerata doar ca o ,,transmitere” de cunostinte catre cei mentorati.

Pe parcursul timpului se schimba si particularitatile mentoratului, dar in sens larg, acest
proces are drept finalitate formarea unui anumit comportament. In aceasta relatie, mentorul isi
impartaseste cunostintele si experienta, isi indruma discipolii, oferd sfaturi, sprijin, feedback
constructiv, iar succesul depinde in mare masura de abilitatile sale. Astfel, relatia de mentorat,
conform mai multor autori, faciliteaza formularea si ,,realizarea propriilor vise, prin intermediul
unei evolutii personale si profesionale. Mentoratul este pur si simplu vazut ca ,,cea mai buna cale
de a ajunge acolo, sus, pe culme” [117, p. 5].

Sintetizand, deducem ca scopul principal al activitatii de mentorat este transmiterea
informatiilor si cunostintelor in vederea formarii si dezvoltarii unui set de abilitdti a celor aflati la
inceput de drum.

In Codul Educatiei al Republicii Moldova, mentoratul este definit doar din perspectiva
formarii unei anumite categorii de profesionisti, din domeniul educational si este considerat un
proces interactiv de ,,indrumare, ghidare si sprijin in invatare, educare si dezvoltare profesionala”,
atribuindu-i mentorului rolul de indrumator pentru alte cadre didactice si manageriale.

In educatie, mentoratul reprezinta un proces complex, care implici orientarea si sprijinirea
unui profesor debutant sau student care isi doreste sd devina profesor. Un profesor mentor
coordoneaza si indruma un alt profesor fara experienta in solutionarea problemelor de predare-
invatare-evaluare, oferd sprijin profesional si ghideazd formarea noului profesor prin reflectie,
colaborare si evaluare [8, p. 6].

In viziunea numerosilor cercetatori, activitatea realizata de mentor in raport cu discipolii,
reprezinta o interactiune bilaterald, mentoratul insumand o serie de relatii dintre membrii facultatii
- student, personal academic - student sau student - student [74], [119]. In acest context, personalul
academic din cadrul Universitatii din Washington vine sd confirme existenta acestor relatii,
asociindu-le cu o calatorie plina de provocari, in care pornesc impreund mentorii si studentii, pe
parcursul cdreia ei se ajuta reciproc sa ajunga la destinatia numita excelenta profesionala [117, p.

5].
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In opinia noastrd, o activitate eficienti de mentorat este orientatd spre consolidarea
procesului didactic, necesitand insusirea unui rol cu elemente mai expansive in ghidarea unui
formabil. Rolul mentorului este centrat pe implicare interpersonala care vine sa faciliteze schimbul
de idei, impartasirea experientei si expertizei, asumarea angajamentului de a promova oportunitati
de cariera studentului. Un element major al succesului in mentorat este capacitatea profesorului de
a practica aceastd activitate. Din acest considerent, apreciem drept indispensabila explorarea
elementelor esentiale ale mentoratului si potentialul procesului dat pentru educatie in ansamblu, si
pentru invatdmantul superior in parte.

Consideram ca o relatie functionald de mentorat necesita a fi configurata de dialoguri
deschise si asumate dintre mentor si mentorabil, acestea sporind gandirea critica, participarea
comund la stabilirea obiectivelor specifice si luarea deciziilor, planificare, evaluare comuna
privind rezultatele actiunilor si reflectiilor asupra zonelor identificate pentru progres.
Specificitatea unui mentorat de succes este intelegerea comuna a asteptarilor si responsabilitatilor.
Acestea creeaza cadrul relatiei si sunt, in mare parte, stabilite cu formabilii de la bun inceput.
Credem ca dedicatia, initial relativ modesta, ulterior poate aduce rezultate apreciabile.

Este unanim acceptat ca scopul fundamental al procesului de mentorat rezida in invatare.
Mentoratul este descris in literatura de specialitate drept o relatie de invatare reciproca si de
colaborare intre doud sau mai multe persoane, urmarindu-se, in acelasi timp, atingerea de catre
mentorabili a obiectivelor de invétare clar definite.

Printre premisele unor relatii eficace de mentorat in domeniul educational subliniem
urmatoarele:

- Stabilirea de comun acord a obiectivelor. Consideram ca aceasta etapa esentiala aliniaza
mentorul si cel mentorat, oferindu-le o directie si un scop clar pentru relatia lor.

- Incurajarea géandirii creative, neordinare, integrative. Suntem de parere ci in relatia de
mentorat, mentorul ar trebui sd incurajeze dezvoltarea gandirii flexibile si creative in
abordarea problemelor.

- Sustinerea libertatii de exprimare. Apreciem ca, comunicarea deschisa si sincera este
fundamentald in procesul de mentorat. Mentorul va incuraja mentorabilii sa-si exprime
liber gandurile si sa-si exteriorizeze necesitatile, pentru a evalua perspectivele in mod
corespunzator.

- Asumarea angajamentelor reciproce. In timp ce mentorul se angajeaza sa-si ofere timpul,
resursele, experienta pentru a contribui la dezvoltarea discipolului, acesta trebuie sa fie
pregatit sd invete si sa aplice cunostintele si abilitatile dobandite.

- Implicarea colaborativa, cu prioritate a mentorabilului. Atentia noastra este orientata spre
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a sustine acceptiunea ca mentoratul este un proces coroborativ, in care mentorul faciliteaza
si contribuie la dezvoltarea celui mentorat, adaptandu-se nevoilor acestuia si acordandu-i
prioritate in procesul de invitare. In acest sens, mentorul trebuie sa aiba capacitatea:

v’ sd modeleze mesajele si sugestiile care sunt predate,

v’ sd-si asume rolul de profesor model in educatie,

v s demonstreze o serie de competente cognitive, precum adresarea intrebarilor
construite cu atentie pentru a stimula reflectia, parafrazarea, interogarea, folosirea
timpului de asteptare, colectarea si utilizarea datelor pentru a imbunatati predarea
si invatarea [138, p. 3].

- Motivatia. Consideram ca dimensiunea motivationala influenteaza succesul si satisfactia
atat a mentorului, cat si a celui mentorat. O motivatie solida inspira mentorii sa reflecteze
asupra practicii de mentorat, reusind, astfel, sa isi imbunatateasca abilitatile si metodele de
predare. Totodata, mentorabilii motivati tind sa fie mai angajati In aceasta relatie, iar n
rezultat, pot depasi mai usor provocdrile, devenind mai deschisi spre dezvoltarea personala
si profesionala.

- Crearea si mentinerea unui climat psihoemotional favorabil. Suntem de parere ca un climat
de incredere, respect reciproc si sprijin emotional va consolida relatia, facand-o mai
eficienta si mai productiva. Un mentor poate contribui la dezvoltarea formabilului,
ajutandu-l sa lucreze in comun pentru ceva nou si interesant.

- Asumarea bilaterald a riscurilor. In context, aderam la ideea promovata de unii cercetatori,
precum ca atat mentorul, cat si mentorabilul trebuie sa fie constienti de riscurile implicate
in procesul de mentorat; acestea fiind cauzate de obiective diferite, niveluri de angajament
si asteptari de la aceasta relatie. [41], [110]. Formabilii pot avea asteptari nerealiste, pot
face solicitdri nejustificate sau pot fi nereceptivi in procesul de mentorat, iar cadrele
didactice in etate presate sa devina mentori pot fi dezinteresate si inutile pentru formabili,
constata cercetatoarea C. Hansman [115].

De asemenea, sustinem si ideea cd angajamentul si implicarea mentorului, precum si a
mentorabilului, reprezinta premisele esentiale pentru stabilirea, construirea, mentinerea si
experimentarea unei relatii eficiente de mentorat. Comunitatea academico-stiintifica de la
Universitatea din Michigan subliniaza responsabilitatea mentorului de a ajuta formabilii sa cultive
mai multe relatii de mentorat atdt in cadrul universitatii, cat si in afara ei, in mediul real, in
comunitate [117]. Consideram ca mentoratul promoveaza dezvoltarea si invatarea continua in

diverse medii, institutii, organizatii si in societate, in general.
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Pentru a asigura functionarea eficienta a relatiilor de mentorat, este imperativ sa mentinem
un climat psihologic sanatos. Consideram ca o experientd reciproc productiva si benefica va
asigura cresterea si dezvoltarea fiecarui individ implicat. Un asemenea climat include incredere,
respect, autonomie, grija si apreciere reciproca. De asemenea, sustinem ideea ca mentoratul de
succes este un proces care Tmbunatiteste dezvoltarea intelectuald, profesionald si personala.
Relatiile de mentorat favorizeaza invatarea si dezvoltarea adultilor, influentand atat procesele, cat
si rezultatele acestora. Cu toate acestea, nu putem presupune ca toate activitatile instructive din
invatdmantul superior implicd automat si activitati de mentorat.

Referindu-ne la beneficiile pentru formabili, observam rezultate de ordin psihosocial, cum
ar fi sustinerea, sprijinul, incurajarea, prietenia, modelarea de rol si increderea sporitd [113].
Suntem de parere cd mentoratul oferd si oportunitatea de a invata si a se dezvolta prin discutii si
schimb de idei, reflectii asupra invatarii formabililor, primire si oferire de feedback. Constatdm ca
mentoratul le-a permis acestora sd se angajeze cu succes in domeniul profesional dorit. De
asemenea, potrivit acelorasi surse, consideram ca mentorii se bucuré si ei de un sir de beneficii,
printre care putem mentiona colegialitatea, colaborarea, extinderea retelelor personale.

In diversele studii despre mentorat si beneficiile acestuia, remarcim faptul ci mentorii au
mentionat imbunatatirea competentelor interpersonale si a practicii de predare. Mai mult, mentorii
s-au referit la placerea de a se afla in rolul de mentor, precum si la satisfactia personala, bucuria
colabordrii si depdsirea si/sau solutionarea problemelor.

Beneficiile relatiilor de mentorat vizeaza cresterea interesului pentru cercetare,
descoperire, deschiderea spre colaborare la nivel institutional si extrauniversitar, precum si
sprijinul sau fondurile primite pentru activitatile de mentorat, cum ar fi finantarea pentru profesori
sau reducerea normei didactice pentru personalul implicat in mentorat.

In pofida acestor beneficii, constatim ci mentoratul poate avea si consecinte negative.
Printre acestea, conform lui E. Ervin, se numara reticenta unor mentori de a-si impartasi
cunostintele, dezechilibrul emotional si incapacitatea de a oferi un feedback eficient [89]. De
asemenea, repercusiunile negative ale mentoratului mentionate de formabili includ lipsa de timp
pentru o ghidare calitativa, experienta profesionald necorespunzatoare si cunostinte insuficiente,
care pot genera tensiuni si disconfort in colaborare. Alte disonante in parteneriatul mentor-
mentorabil vizeaza comportamentul inadecvat, nepoliticos, inechitabil sau neetic al mentorilor,
precum si lipsa interesului si dedicatiei profesionale etc. De asemenea, se constatd ca mentoratul
poate deveni problematic atunci cand se atesta insuficientda de resurse financiare sau umane, sau

cand lipseste Incurajarea din partea celorlalti ca forma de motivare si recompensa.
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Sintetizand abordarile fenomenului mentoratului, constatdm ca acesta reprezinta un aspect
vital al dezvoltarii academice si profesionale, atat pentru mentor, cat si pentru cel mentorat. Este
esential sa recunoastem atdt beneficiile, cat si provocarile acestui proces pentru a imbunatati
continuu practicile de mentorat si a maximiza potentialul sau de dezvoltare personald si
profesionala.

In urma documentirii problemei, dar si in baza propriilor reflectii, prezentim, intr-o forma
sintetizata, in tabelul 1.3 caracteristicile unui profesor traditional prin comparatie cu cele ale unui
profesor-mentor.

Tabelul 1.3. Caracteristicile profesorului traditional si a profesorului-mentor

Caracteristicile unui
profesor traditional

Caracteristicile unui
profesor - mentor

Detine competente de predare-invatare-
evaluare.

Dimensiunile comportamentale
(relationare, comunicare expertiza
pedagogica, expertiza profesionala, crearea
mediilor de invatare.) prevaleaza asupra
competentelor de predare-invitare-
evaluare.

Scopul principal - sa transmita cunostinte
si sd evalueze progresul academic, se
asigura ca studentii dobandesc cunostinte,
abilitati si atitudini in cadrul disciplinei
predate.

Scopul principal - sa ofere orientare, sprijin
pentru a ajuta mentorabilul sa 1si dezvolte
potentialul, sa 1si atingd obiectivele
personale si profesionale si sd creascd ca
individ.

Preda intr-un cadru formal.

Este mai putin axat pe predare, dar mai
concentrat pe  ghidare, 1indrumare,
consiliere, sustinere a dezvoltarii personale
a studentului intr-un cadru informal.

Utilizeaza, in general, metode de predare
structurate, cum ar fi prelegerile,
evaluarile formale.

Lucreazd adesea fintr-un mod mai
personalizat si mai flexibil.

Comunica si relationeaza, preponderent,
formal.

Comunicd si relationeazd mai putin
formalizat.

Actioneazi/isi desfasoard activitatea in
medii traditionale/rigide.

Creeaza/modeleaza noi medii de invatare.

Are interactiuni limitate cu studentii, in
strictd corespundere cu orarul activitatilor
didactice si activitatilor de consultanta.

Inter relationarea si comunicarea depaseste
cadrul formal si cuprinde activitati realizate
in comun si dupa finalizarea cursurilor.

Pentru a asigura un mentorat eficient, e necesar ca, atat profesorii, cat si formabilii, sa isi
asume responsabilitatea si angajamentul pentru cultivarea unei relatii bazate pe incredere.
»Mentorii din cadrul facultatii au un rol crucial in succesul discipolilor”, afirma studentii de la
Rackham Graduate School [117, p. 4]. De asemenea, o buna o relatie de mentorat favorizeaza si
sporeste succesul individual al mentorului. Respectiv, o relatie eficienta intre mentor si formabilii
sai este fundamentald 1n atingerea succesului academic. Or, mentoratul oferd oportunitatea de a

reflecta nu doar asupra a ceea ce s-a obtinut, ci si asupra modalitatilor prin care s-au atins
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obiectivele.
Astfel stabilim o relatie de interdependentd intre procesul de mentorat si activitatea
mentorului, intre actiunea care cuprinde anumite caracteristici si actantul care intruneste anumite

cunostinte atitudini si abilitati, ce fac posibila o schimbare a relatiei dintre formator si formabil.

1.2. Mediul de invitare, conditie de realizare a activititii de mentorat

Procesul de invatare nu este doar o activitate mentala, ci este profund ancorat in contexte
sociale, culturale si istorice [223]. Pentru a evita confuziile asociate cu utilizarea constructului
complex de context de invatare, este important sa subliniem ca in literatura de specialitate se
opereaza, in mod obisnuit, cu doi termeni: atat cu mediu educational, cat si context de invatare
(educational, didactic). Astfel, in cercetarea noastra, am ales sa utilizam ambii termeni in mod
sinonim, pentru claritate, chiar daca un context poate fi definit ca un ansamblu de elemente care
formeaza mediul in care are loc invatarea.

Un sistem de invatamant modern trebuie sa fie in permanenta atent la schimbarile cerintelor
pietei muncii. In acest sens, pe langd elementele traditionale absolut necesare: studentul,
cunostintele sau continutul stiintifico-practic livrat beneficiarilor educationali si profesorul,
mediul intervine ca un cadru esential pentru formarea si dezvoltarea competentelor profesionale si
trans disciplinare, constituind un context de sprijin si facilitare a comunicarii interpersonale [63,
p. 206].

Indiferent de dimensiunea spatiald sau temporald, oamenii au capacitatea de a invata.
Astazi, exista oportunitati nelimitate de invatare, atat in medii fizice, cat si sau digitale, formale,
informale sau non-formale. Fiecare individ adopta propriul sau stil de invatare, iar experientele si
reflectiile personale contribuie la diversitatea modalitatilor de invatare. Scopul unui cadru didactic
este sa creeze un mediu de invatare care sa faciliteze, s stimuleze si sd optimizeze capacitatea
discipolilor de a invdta pentru a obtine performante. Pentru un proces eficient de instruire, este
necesar de a explora contextul de invatare, spre a-1 face inovator, colaborativ, ludic si usor
adaptabil pentru diverse necesitati.

Conceptul de context isi are originea in latinescul contexere, ceea ce inseamna ,,a tese
impreuna", sugerand ,,ansamblul de circumstante necesare pentru a invata ceva” [91, p. 128].
Dictionarul Explicativ Ilustrat al Limbii Romdne defineste contextul ca o ,,situatie, un ansamblu
de imprejurari sau de conditii in care se produce actul de comunicare” [13, p. 433]. Din definitia
propusa de The Glossary of Education Reform, intelegem ca un context educational este 0
paradigma tridimensionald a procesului de instruire: locatia fizica, cultura unei institutii si

abordarile educationale [229].
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Alte surse definesc mediul de invatare ca fiind un construct complex ce include resursele
educationale si tehnologia, modalitatile de predare, modurile de invatare si conexiunile cu
contextele societale si globale. Acest compus de practici umane si sisteme materiale vizeaza si
dimensiunile comportamentale si culturale umane, inclusiv rolul vital al emotiei in invatare si ne
cere sa examinam si uneori sa reevaluam rolurile profesorilor si discipolilor [216]. Viziunea altor
autori este orientata spre context, ca fiind o expresie directa a filozofiei educationale, avand un rol
activ in procesul de instruire [162]. In opinia altor cercetitori ai timpului, notiunea analizata in
prezentul demers stiintific are si o imagine culturald preconceputa, care este incorporatd in
societate [78].

In sens larg, un mediu de invitare depaseste ideea de spatiu fizic sustinut de o platforma
digitala; acesta este un loc in care indivizii se simt confortabil, in siguranta si sprijiniti in procesul
de cunoastere, chiar inspirati de mediul inconjurdtor. Studiile savantilor L. G. Rivlin si M.
Rothenberg, atesta ideea ca o sala de clasa reprezintd un sistem constituit dintr-o relatie complexa
intre structura fizica si organizarea sa, profesorul, studentii si distributia spatiului [173, p. 479].

In ansamblu, in literatura de specialitate, contextul de invatare este vazut ca locul unde are
loc invatarea si se referd la orice informatie care caracterizeaza discipolul, activitatea sa, continutul
educational, strategiile de invatare si mediul din jurul studentului [85]. De asemenea, contextul de
invatare reprezintd o situatie care influenteaza procesul de predare si invatare. Un exemplu de
context de invatare poate fi reprezentat de mediul extern de invatare care include calitatea
echipamentelor si nivelul de pregatire al profesorului [231].

Sintetizand numeroasele interpretari ale mediului de invatare, constatdim cd acesta
depaseste spatiul fizic, reprezentdnd un construct complex din resurse educationale, tehnologii
digitale, metode de predare, etc. Pentru un cadru didactic, devine esentiala intelegerea si explorarea
continud a diversitatii de elemente ale mediului pentru a reusi sa-1 facd si mai eficient si mai
interactiv.

Pe vremuri, contextul de invatare era atelierul maistrului, invatarea fiind un proces
unidirectional; ucenicii invatau mestesugul in atelier, de la maestrul lor. Odata cu scolarizarea in
masa, fabricile au devenit parte a acestui context industrial, reprezentand o forma de ,,masina
umana”. Aceasta abordare mecanicista transcende din contextul industrial in cel educational, in
care cunostintele nu erau percepute ca produs al cunoasterii studentului, creat intr-un anumit
context, ci drept ,,continut” sau subiect ,,materie”, transferabil din mintea profesorilor in mintea
discipolilor. Cunostintele, fiind fragmentate si cu aplicatii putin vizibile, au Inceput sa fie
transferate”, in mare parte, prin relatare si interogare. In timp, adevaratele contexte de invitare,

treptat, au disparut din macrosistemul educational [92, p. 2].
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Este important sa subliniem cd in ciuda progreselor tehnologice, principiile Invatarii
mecanice inca predomina in sistemul actual, persistand de-a lungul timpului. Dincolo de simpla
livrare a continutului, aceastd abordare mecanicista neglijeazd interactiunea si activitatea,
subestimand rolul contextului de invatare. In secolul digital, este esential si luim in considerare
interactiunea si activitatea, precum si contextele de invatare, adica cadrul social si cultural,
componente procesuale reinnoite, indispensabile procesului de invatare si pe care educatia si
tehnologia sunt acum capabile sa ni le ofere.

Pe masurd ce necesitatea integrarii in procesul de invdtare devine tot mai stringenta,
relevanta contextului de invatare creste. Astfel, contextul modeleaza experienta de invatare. O
analiza mai atenta a conceptului de context ne permite sa abordam invatarea nu doar ca o activitate
mentala realizatd in vid, ci ca un ansamblu de factori interdependenti, care afecteaza invatarea si
performanta [218]. Cu referire la principala functie a unui mediu de invatare, unii autori considera
ca el trebuie sa promoveze o invatare eficienta si sa asigure faptul ca continutul predat este invatat
sau asimilat [217]. Astfel, mediul de invatare este perceput ca un cadru care faciliteaza demersul
didactic, promovand situatii de invatare organizate si furnizand o platforma pentru imbunatatirea
relatiei student-profesor.

Sintetizand literatura de specialitate privind structura mediului educational, putem
identifica urmatoarele elemente constitutive ale acestuia reprezentate in figura 1.2: spatiul fizic,
cultura institutiei, dimensiunea psiho-emotionald, dimensiunea sociald, tehnologia, resursele

educationale (tehnici, metode, strategii etc):

MEDIUL EDUCATIONAL
tehnologiile
aspectul aspectul aspectul psiho- aspectul digitale,
spatial cultural emotional social abordarile
educationale

Fig. 1.2. Aspectele mediului educational

1. Mediul fizic reprezinta, in primul rand, cadrul esential pentru desfasurarea procesului
educational. Acesta este o facilitate arhitecturala, fie o sald de clasa sau un amfiteatru echipat cu
banci, scaune si tabla care permite identificarea locatiei unde se desfasoara invétarea. Totusi, este
important sa subliniem ca acest mediu fizic poate fi inlocuit sau complementat de mediul virtual,
cum ar fi platformele ZOOM, TEAMS sau Google Classroom.

Numerosi cercetatori care au investigat acest subiect sunt de parere ca salile de clasa
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reprezintd nu doar spatii fizice, Ci si unitati organizatorice, iar caracteristicile acestui cadru pot
influenta comportamentul si procesul educational al studentilor [174]. Spatiile educationale sunt
agenti ai schimbarii, iar cu fiecare ajustare a mediului fizic poate genera transformari semnificative
la nivelul intregului sistem educational, punct de vedere sustinut de D. Oblinger, presedinta de
onoare a Asociatiei colegiilor ,, Educause”. Ea considera ca spatiile proiectate acum cateva decenii
nu mai corespund nevoilor actuale ale studentilor si ca reproiectarea acestora poate conduce la o
reconfigurare a intregii practici educationale [167, p. 12].

Prin urmare, credem ca optimizarea procesului de invatare necesitd 0 reconfigurare a
mediului fizic astfel incat sa ofere un spatiu sigur, confortabil si atragator. Proiectarea spatiilor
educationale implica, in opinia noastra, o aranjare a mobilierului care sa stimuleze implicarea si
dinamismul in timpul orelor, iar utilizarea tehnologiilor digitale incurajeaza participarea activa a
elevilor si imbunatateste experientele de Tnvatare.

Potrivit perspectivei autorului E. T. Hall, cunoscut drept parintele proxemicii, spatiul
comunica (<engl. space speaks) un mesaj nonverbal deosebit de profund, exprimand idei intr-un
mod subtil si sugestiv, chiar inaintea cadrului didactic, iar uneori, in locul lui [112, p. 127]. lar
perspectiva sintetizata de D. Bannister a spatiului educational, in stricto, reprezinta mediul fizic
de invatare (o sala de clasa conventionald), iar, in extenso, 0 combinatie de sisteme educationale
formale si informale, atat intra institutional, cat si extra institutional [47, p. 4].

Spatiile create intentionat, armonizate cu nevoile studentilor, etaleaza un sir de principii

prezentate n figura 1.3:

sorientatd spre construirea spatiilor ce pot fi usor si rapid reconfigurate
pentru a realiza/ desfasura diferite tipuri de activitate: atat prelegeri, cu
un numar mare de formabili, cat si seminare, care presupun lucru in
grupuri mici, precum si activitati de studiu independent.

Asigurd flexibilitate

easigurat prin constructia scaunelor de diferite dimensiuni ale corpului,
dar si pentru a asigura o sedere indelungata, sustinerea bratului In
timpul scrisului, comoditatea suprafetelor pentru scris si sustinerea
computerelor, cartilor si a altor materiale. Disconfortul va duce la
distragerea atentiei pentru invatare.

Ofera confort

Diversifica arhitectura

silii *vizeaza numeroase forme geometrice a salii, rearanjarea mobilierului.

*pentru actuala generatie de studenti care simt necesitatea accesului si
conectarii permanente la tehnologii in procesul lor de invatare.

Sunt sustinute de
tehnologii

+din perspectiva socioconstructivista, spatiile trebuie sa transmita
coinvitare si coproducre de cunostinte. Implicatiile arhitecturale ale
campusului ca spatiu de invatare vor fi directionate spre mesajul
invatarii, discutiei, studiului, nu doar 1n aula traditionala. Atat
biblioteca, facultatea sau birourile administrative, pasarelele, toate
trebuie regandite in termeni de invatare.

invatare 1n diverse
spatii

A A

Fig. 1.3. Caracteristicile unui mediu fizic educational [65, pp. 19-20]
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Analizand conceptul de ,,pedagogie construitd/incorporata” (<engl. built pedagogy), T.
Monahan, (Universitatea din Carolina de Nord), abordeazad contextul dintr-o ,perspectiva
arhitecturald a filozofiilor educationale”, in care ,,salile de clasa deschise invita si aproape solicita
ca indivizii sd-si adapteze spatiul nevoilor lor, Tnseamna lectiile predate de sisteme si spatii
tehnologice. Profesorul recunoaste modul in care tehnologiile sunt intotdeauna intruchipate in
forme materiale, indiferent de potentialul lor de a cataliza experiente virtuale” [162, pp. 5-6].

Din perspectiva noastrd, un spatiu eficient de invatare in Tnvatamantul superior trebuie sa
fie asigurat de diverse elemente. In acest context, subscriem la viziunea utilizatorilor platformei
Net Gen, care pun un accent deosebit pe spatii destinate lucrului in grupuri mici si accesul facil la
tutori (facilitatori), experti si profesori in spatiul de invatare. Este esential sa existe spatiu pe masa
tehnologiei in toate aspectele spatiilor de invatare. De asemenea, disponibilitatea laboratoarelor, a
echipamentelor si accesul la resursele primare sunt indispensabile, impreuna cu diverse facilitati
pentru partajarea ecranelor si pentru lucrul in echipa [59].

Sustinem opinia cercetatorilor T. G. David si B. D. Wright care considerd ca fiecare
profesor ar trebui sa devina un designer responsabil al mediului in care isi desfasoara activitatea
[78, p. 140]. Totodata, ne exprimam convingerea ca ajustarile in mediul fizic, nicidecum nu pot
substitui complet procesul de predare-invatare-evaluare, ci il complementeaza, il face mai dinamic
sl mai atractiv.

2. Aspectul cultural

Cultura unei institutii educative este un alt element in dezvoltarea experientelor de invatare
a studentilor. Sintetizand literatura de specialitate, deducem cd, cultura institutionald reprezinta o
varietate de culturi sau stiluri de predare-invatare-evaluare, etosul si caracteristicile sale de
management, modul in care indivizii interactioneaza unii cu ceilalti, precum si modalitatea in care
profesorii organizeaza cadrul educational.

Totodatd, cultura organizationald include factori precum modul de a gandi, de a se
comporta sau de a lucra [193, p. 353]. In invatimantul superior, cultura institutionald reflecta
valorile si credintele comune [190] care se dezvoltd din experientele membrilor unei institutii:
studenti, personal academic si cel administrativ. Intelegem ca, cultura institutionala nu este statica,
ci se schimba ca raspuns la schimbarea cerintelor, prioritatilor, viziunii si misiunii institutiei.

in plus, in cadrul culturii institutionale mai largi traiesc micro culturi mai mici, dar la fel
de dinamice, ale facultatilor, departamentelor si centrelor [176]. In ciuda faptului ci acestea au un
obiectiv comun de a favoriza invatarea studentilor, ele pot avea propriile prioritati, abordari si

perceptii. Cu roluri diferite si cerinte diferite, pot aparea tensiuni intre aceste grupuri [187],
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adaugand un alt strat de complexitate culturii institutionale mai mari din Tnvatdmantul superior.

Cultura vizeaza initiativele pe care le propune institutia, strategiile de conectarea a
mediului educational cu cel socio-economic, la fel si parteneriatele cu industria, dar si cu alte
entitati. Alte aspecte vizeaza colaborarea cu institutii din alte tari, recrutarea cadrelor didactice,
dar si a candidatilor la studii. Numeroasele centre inovationale, hub-uri, incubatoare poarta, de
asemenea, amprenta culturii institutiei.

3. Atmosfera psiho-emotionala dintr-un spatiu de invatare este indispensabila pentru
succesul educatiei. Consideram ca un mediu emotional pozitiv sustine parcursul educational al
discipolilor si contribuie la Tmbunatatirea inteligentei emotionale a acestora. Una din
particularitatile unui spatiul sigur din perspectiva psihologica inseamna abordarea nevoii de auto-
exprimare si libertatea de a-si exprima emotiile intr-un mediu emotional concret. Sprijinind
nevoile si sentimentele emotionale ale formabililor, profesorii ajutd la imbunatatirea inteligentei
emotionale, ceea ce, la randul sau, le oferd incredere. De asemenea, ei trebuie Incurajati sa isi
asume responsabilitatea fata de propria invatare, sa invete din greseli si sa isi imbunatateasca in
permanenta abilitatile.

Un aspect esential e ca fiecare student sa se simte acceptat, valorizat si respectat, indiferent
de nivelul de cunostinte, abilitati sau diferente individuale. O astfel de abordare favorizeaza
dezvoltarea empatiei, tolerantei si intelegerii, atat intre formabil, cat si intre toti membrii institutiei.

Educatorii, pentru a reusi, trebuie sd gaseascd modalitati de a valorifica aspectele
emotionale ale invatarii, deoarece fiintele umane gandesc profund doar la lucrurile de care sunt
interesati, sustine M. H. Immordino-Yang, autoarea lucrarii Emotions, Learning and the Brain
[118]. lar K. A. Graetz sustine cé: ,,Un mediu in care domind o atmosfera emotionala pozitiva
stimuleaza procesul de invatare, crednd un atasament puternic, emotional fata de acel spatiu” [108,
p. 65]. Doar prin crearea unei atmosfere incluzive, sigure, pozitive, construita pe incredere se pot
oferi mai multe oportunitdti de participare, indivizii se vor simti Incurajati, dar si descatusati in a
adresa intrebdri, a-si asuma riscuri si a primi feedback. Acesta ii poate Incuraja pe studenti sd se
implice plenar in activitati de invatare.

4. Aspectul social constituie un alt aspect important in proiectarea experientelor de invatare
a formabililor. In opinia noastri, aceasta este indispensabil pentru integrarea invatarii in situatii si
relatii sociale. Astfel, perspectiva sociala asigura un proces de colaborare si interactiune in actul
de invitare, favorizand invatarea alaturi de ceilalti si de persoane mai experimentate. Mai mult
decat atat, consideram ca invatarea colaborativa ofera oportunitatea dezvoltarii numeroaselor
abilitati individuale. In acest sens, evaluarea si valorificarea interactiunilor cu semenii, gradul si

modalitatea de cooperare a membrilor, influenta si rolul liderului sunt aspecte esentiale, pe care le
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raportam la situatiile din lumea reala si la interactiunile sociale.

Aspectul social al mediului educational incurajeaza constientizarea problemelor sociale si
implicarea activd a formabililor in comunitate. Suntem convinsi ca prin promovarea interactiunii
sociale si a colaborarii intre formabili, acestia pot invata unii de la ceilalti. Sustinem ca lucrul in
echipa la proiecte 1i ajuta sa devina constienti de provocarile si nevoile comunitatii si sa-si asume
responsabilitatea in rezolvarea acestora. Cu atat mai mult ¢ unii cercetdtori recunosc ca invatarea
implica reconfigurari comportamentale individuale, iar contextul in care apar acele schimbari este
un mediu social, unde interactioneaza numerosi indivizi [174, p. 139]. Astfel, activitatile comune
contribuie la dezvoltarea abilitatilor sociale si la formarea cetatenilor activi si responsabili, aspecte
esentiale pentru succesul in viatd si in relatiile interpersonale. Prin urmare, suntem convinsi ca
acestia vor deveni cetateni activi si responsabili, capabili sa contribuie la binele comun si sa
promoveze schimbarea pozitiva in societate.

5. Tehnologiile digitale au devenit, in ultimul timp, un element de o relevanta
incontestabila si indispensabila pentru actul educational. Consideram ca integrarea tehnologiei
digitale in procesul de invatare reclama evaluarea si explorarea tipurilor de dispozitive, tehnologii
si platforme folosite pentru a se conecta si a colabora intr-un mediu educational, precum si a
caracteristicilor lor functionale. Mai mult decat atat, suntem de parerea ca tehnologia ii pregateste
pe studenti sa fie cetdteni digitali responsabili, iar acestia trebuie sa stie sa o foloseasca constient,
dar si rational, pentru viitoarele lor locuri de munca, unde abilitatile tehnice sunt indispensabile
unui angajat de succes.

Integrarea tehnologiei in procesul de instruire este destinata imbunatatirii transmiterii
mesajului didactic si oferirii unei experiente de invatare mai motivante pentru formabili, precum
si atingerii obiectivelor educationale. In context, apreciem ci implementarea tehnologiei creeaza,
invatare a tuturor studentilor.

Caracteristicile mediului de invatare sunt determinate de o varietate de factori precum:
politicile educationale, structurile de management, standardele de calificare si de calitate etc.
[229]. Un mediu favorabil de invatare, in viziunea adeptilor filosofiei constructiviste Reggio
Emilia,—presupune gestionarea spatiului educational dintr-o perspectiva tridimensionala, fiind
alcatuit de trei protagonisti. Primul protagonist reprezinta pdrintele, un partener activ si un ghid in
educatia individului. Cel de al doilea este profesorul, in rol de cercetator, care ii implica,
intentionat, pe discipoli In diverse tipuri de activitati si conversatii. Cel de-al treilea actor, in opinia
profesorului L. Malaguzzi, reprezintda mediul, un cadru conceput atat functional, cat si estetic,

pentru a reflecta invatarea individului. Efectul interactiunii acestor trei elemente constituente este,
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conform sustinatorilor viziunii constructiviste, relatia discipolului cu parintele, profesorul si
mediul, menita sa stimuleze invatarea [51].

Premisa conceptuali a configurarii mediului de invitare este paradigma educationald. In
contextul cercetdrii actuale, aderam la conceptul de paradigma in acceptia sa de model al
procesului educational care se configureaza intr-un anumit sistem educational. O paradigma a
educatiei se refera la o modalitate de abordare a scopului educatiei, a finalitdtilor, a rolurilor
profesorilor si formabililor. De asemenea, aceasta influenteaza procesul didactic, dar si
modalitatea de interactiune a actantilor educationali.

Etimologic, cuvantul paradigma provine din limba greaca paradeigma, care in scrierile
filosofice a fost utilizat cu sensul de exemplu sau model al unui sistem de gandire. La mijlocul sec.
XX, paradigma devine un instrument al cunoasterii stiintifice [4, p. 90].

Filosoful american Th. Kuhn, in prestigioasa sa lucrare Structura Revolutiilor stiintifice
(1962), isi exprima ideea ca ,,stiinta nu progreseaza ca acumulare liniara de noi cunostinte, dar
sufera revolutii periodice numite ,,schimbari de paradigma” [27]. Este remarcabil cum Kuhn ne
indeamna sa privim stiinta dintr-o perspectiva mai ampla si mai dinamica, evidentiind ca procesul
sau de evolutie este marcat de transformari fundamentale. Astfel, Kuhn ne introduce in lumea
captivanta a ,,paradigmei”, un concept definitoriu ce reflecta orientarea teoretica specifica si
metodologia epistemologica a unei comunitati stiintifice la un moment dat [4, p. 96]. Din
perspectiva lui Th. Kuhn, paradigmele constituie realizari de seama, recunoscute universal in
domeniul stiintific, oferind probleme si solutii model pentru 0 comunitate de practicieni [27, p.
18].

Analizand literatura de specialitate, am remarcat diverse interpretari ale conceptului de
paradigma. Potrivit expertei in educatie, T. Callo, paradigma reprezinta un ghid sigur pentru
organizarea si desfisurarea educatiei in cadrul unui anumit context pedagogic [6, p. 5]. In acelasi
timp, cercetdtoarea E. Joita defineste paradigma drept ,,un ansamblu de concepte, valori, perceptii
si practici impartasite de o comunitate, ce formeaza o viziune particulard asupra realitatii, in baza
careia 0 comunitate se organizeaza” [26, p. 49].

Avand 1n vedere dinamica permanenta a societatii si a lumii contemporane, educatia este
supusa unui flux continuu de imbunatatiri, generand aparitia unor noi paradigme, caracteristice
epocii postmoderne.

De exemplu, Paradigma existential-umanista, identificata de A. Maslow si dezvoltata de
C. Rogers, plaseaza accentul pe necesitatile individului, prin abordarea unei atitudini empatice,
apreciere, incurajare. Pe de alta parte, Paradigma complexitatii, propusa de E. Morin, vizeaza

trecerea de la complexitatea antagonista si complementari, la hiper complexitate [206, p. 2]. Intr-
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o altad ordine de idei, Paradigma universala a medierii sintetizeaza principii din mai multe
domenii, precum psihologie, sociologie, drept, pedagogie, politica etc., semnificand o ,,intelegere
mai ampli si mai nuantati a lumii si a propriului comportament” [30]. In continuare, Paradigma
soci didactica, formulata de C. Bulzan, subliniaza importanta relationarii si interactiune sociale in
educatie [5]. In acelasi context, Paradigma constructivistd, elaborata de J. Piaget, promoveaza
ideea educatiei centrate pe cel ce invata, care isi construieste cunostintele prin interactiunea cu
mediul sau [207].

Pornind de la obiectivele cercetarii, axate pe mediul de invatare potrivit pentru activitatile
de mentorat, identificam repere de interes in paradigma constructivista. Conform cognitivistilor,
accentul se pune astizi pe implicarea activa a celui care invatid. Consideram ca importanta
experientei anterioare, a racorddrii cunostintelor existente cu cele noi si procesarea activa a
informatiilor sunt toate componentele unui model ce etaleaza implicarea activa a formabilului.

Subscriem la ideea ca , mediile care oferd experientd, stimuleaza simturile, incurajeaza
schimbul de informatii si oferd oportunitati de repetitie, feedback, aplicarea si transferul sunt
elemente ce sustin invatarea” [65]. Astfel, contextul depinde de activitatile celui ce invata, iar
activitatile nu au loc in context, ele fac parte din context [92, p. 12].

Astfel, invatarea nu este doar un proces izolat, ci este puternic influentatd de contextul in
care are loc. Profesorul D. Jonassen subliniaza in acest sens ca un mediu de invatare constructivist,
trebuie sa fie construit in jurul urmatoarelor caracteristici [132, p. 218]:

1. Prezenta unei probleme de rezolvat care trebuie sd includa trei componente integrate:

a) contextul problemei (analiza si locatia fizica, organizationald si contextul sociocultural
in care apar probleme);

b) reprezentarea sau simularea problemei (care sa fie interesanta, autentica si antrenanta,
relevanta, captivanta);

C) spatiul de manipulare a problemei (pentru a stimula interactivitatea, studentii, vor
construi un produs, fie vor manipula parametrii; iar deciziile luate de ei vor fi
directionate a influenta mediul).

2. Acces lamodele, exemple de experiente, cazuri conexe la care se pot referi studentii pentru

a-i ajuta sa inteleaga reprezentarea problemei care poate fi realizat prin doua moduri:

v/ prin stimularea memoriei;

3. Acces la resurse informationale in vederea investigarii problemei. Considerdm ca
studentii au nevoie de informatii cu care sa-si construiasca modelele mentale si sa-si

formuleze ipotezele care sa conduca la manipularea spatiului cu probleme.
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4. Acces la instrumente de stimulare a cognitiei (construire a cunostintelor). Acestea sunt
instrumentele digitale menite sa angajeze si sa faciliteze anumite tipuri de procesare
cognitiva [145]. Pentru a intelege un fenomen, este necesar de generat o imagine mentala,
fiind binevenite instrumentele de vizualizare. Instrumentele statice si dinamice de
modelare a cunostintelor ajutd studentii in articularea intelegerii lor asupra fenomenelor.

5. Acces la instrumente pentru stimularea conversatiei si colaborarii. Credem ca problemele
sunt rezolvate atunci cand un grup lucreaza pentru dezvoltarea unei conceptii comune, iar
comunicarea devine cruciala. Astfel, trebuie stimulat dialogul, colaborarea intre studenti
si incurajarea contributiei fiecaruia la proiectul comun prin provocare si expunere a
punctelor de vedere proprii.

6. Oferirea suportului social / contextual pentru a reusi adaptarea factorilor de mediu si
contextuali care afecteaza implementarea.

Astfel, consideram ca urmeaza sa fie luate in considerare aspectele fizice, organizationale
si culturale importante ale mediul in care s-au identificat solutii la problema detectata anterior.
Constatam, in mod clar, mediul educational depaseste granitele unei facilitati arhitecturale, iar
profesorului 1i revine sarcina sa proiecteze dimensiunile acestuia, astfel incat sa devina un cadru
propice pentru invatare care sd stimuleze dezvoltarea tuturor actantilor. Fiind reprezentat de
multiple interactiuni, mediul educational este expus la schimbari permanente, acestea fiind
provocate de diferiti actori si necesitatile acestora.

Felul in care percepem transformarea contextului reprezinta instrumentul ce conduce
construirea experientei de invitare a formabilului. Invitarea si dezvoltarea cognitiva este privita
ca un proces complex, dinamic, interdependent si de comunicare ale aspectelor sociale si
individuale 1n care cunostintele si intelegerea sunt impartdsite si co-construite in contexte formate
din perspectiva culturald, mediate de limbaj si alte sisteme de simboluri [131, p. 191].

Generalizand, ne exprimam opinia c¢d prin crearea unui mediu fizic propice, utilizarea
tehnologiei in mod inteligent, promovarea unui climat social pozitiv, sustinerea diversitatii si
incluziunii, precum si incurajarea autonomiei si explorarii, studentii pot fi motivati si indrumati sa
invete in mod eficient si sa dezvolte abilitatile necesare pentru succesul in viata. Este important sa
subliniem ca diversificarea mediilor de invatare va fi o investitie in viitorul discipolilor si in
societate in ansamblu.

Altfel spus, consideram ca mediul trebuie construit pentru a stimula interactiunea umana,
iar instrumentele sa faciliteze situatia de invitare. In acelasi timp, odatd cu planificarea si
proiectarea parcursului educational pentru formabili, credem ca misiunea profesorului este

incorporarea nevoilor de dezvoltare si contextul cultural in experienta de invatare a studentului.
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Toate aceste demersuri sunt orientate spre modelarea unei invatari profunde, dupd cum sustine
cercetatoarea C. A. Hansman [114, p. 44].

Un mediu inovativ de invatare, in viziunea noastrd, reprezintd o integrare armonioasa a
tehnologiilor digitale, strategiilor de invatare si instrumentelor necesare pentru a stimula invatarea
centratd pe formabil, dezvoltarea abilitatilor cognitive de ordin superior si abilitdtilor de
comunicare persuasiva. Este esential sa subliniem ca un climat psihologic favorabil si o atmosfera
ce stimuleaza increderea, angajamentul si respectul reciproc, intr-o sinergie facilitata de
pozitionarea mobilierului si spatiile deschise care creeaza un cadru propice pentru colaborare si
pentru multiple stiluri de invatare, sunt orientate sa contribuie la pregatirea studentilor pentru
viitorul loc de munca.

Scoala superioard, prin profesorii sdi, are misiunea de a valorifica paradigme educationale
relevante pentru finalitatile formarii profesionale (conexiunea cu cerintele pietei muncii si climatul
activitatii profesionale) si de a implementa noi algoritmi didactici care sa sustina o invatare activa.
In opinia noastra, intregul context educational ar urma si aiba un puternic impact asupra invatarii,
iar cadrele didactice trebuie sa-si adapteze si sa-si ajusteze actiunile si rolurile in functie de
caracteristicile mediului in care se afla.

Ca rezultat al analizei diverselor paradigme educationale de configurare constructivista,
identificam in modelul /nvdtarea bazatd pe probleme (PBL), Invitarea bazatd pe proiecte (PjBL),
Invitarea bazata pe cercetare (RBL) multiple aspecte si caracteristici tipice, care faciliteaza
intelegerea experientelor din viata realda aduse in sala de curs. Notam ca identificarea si
solutionarea problemelor din viata reala oferd studentilor oportunitatea de a gandi critic si de a
analiza problemele din societate din multiple perspective. Prin abordarea acestor medii de invatare,

formabilii vor fi pregatiti pentru o tranzitie mai usoara din universitate In campul muncii.

1.3. invﬁgarea bazati pe rezolvare de probleme, abordare favorabilid mentoratului
in invatamantul superior

Dat fiind dinamismul societatii moderne, instantiile de invatamant superior sunt direct
implicate in diversificarea parcursului educational. Aceste schimbari survin in contextul in care
piata impune cerinte tot mai ridicate privind cunostintele, abilitatile si valorile etice ale
absolventilor. Astfel, cadrele didactice se afla in situatia de a fi nevoite sa reevalueze intregul
demers didactic, adaptandu-l la specificul misiunii fundamentale a sistemului de invatamant
contemporan. Este important sa aducem in discutie opinia noastra privind importanta formarii
viitorilor specialisti, echipati cu un set bine de abilitati bine conturat, care sa se integreze pe piata

muncii datorita nivelului lor inalt de competenta [20, p. 78]. Cu atat mai mult, invatarea trebuie sa
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se produca in locuri intelectual active (intellectually active), in medii de invatare progresive,
eficiente si favorabile invatarii centrate pe student [212]. Drept urmare, studentii devin autentici,
isi dezvoltd capacitatea de a schimba usor accentul de pe un aspect pe altul, 1si sporesc viteza de
decizie si adopta o atitudine pro activa in ,,miscarea” lucrurilor inainte, transformand visele in
realitate [7, p. 11].

Cercetatorii Kolb, explorand perspectiva teoriei socioculturale a dezvoltarii cognitive a lui
L. Vygotsky, prezinta invatarea ca pe o tranzactie intre o persoana si mediul social, in care spatiul
de viata si spatiul de invatare reprezenta constructii ale experientei personale in mediul social, si
nu doar un spatiu fizic. Prin invatare, omul devine membru al unei comunitati. Mediul de invatare
include socializarea intr-0 comunitate mai mare, care contribuie la formarea identitatii, faciliteaza
tranzitia de la novice la expert prin activitati de mentorat si experienta [139].

Dupa cum sustine cercetatoarea S. Kerka, vechea practica de mentorat este influentata de
noile forme de munca, tehnologie si invatare, fiind supusa unui proces continuu de schimbare [136,
p. 1]. Prin urmare, identificim /nvdtarea bazatdi pe probleme/proiecte (PBL) drept un mediu care
include aspecte sociale favorabile, elemente ale invatarii experientiale, activitati de facilitare si
ghidare, munca in echipa si cooperare, toate esentiale in procesul de mentorat la nivelul
invatamantului superior. Cu atat mai mult ca atat mentoratul, ca si invatarea bazata pe probleme,
se regasesc in tendintele paradigmei Educatia 4.0.

Atentia noastra fiind Indreptatd spre modelul Educatia 4.0, am constatat ca acesta este
considerat o revolutie educationald, reprezentand un model flexibil global de educatie care produce
inovatie, in care formabilii actioneaza drept creatori ai propriilor cai in procesul de invitare. In
aceasta abordare, studentii, fiind implicati plenar in actul de cunoastere, incearcd sd creeze noi
semnificatii si aplicatii inovatoare ale cunostintelor [116]. Urmand evolutia acesteia, putem spune
ca s-a incercat conturarea modelului Educatia 4.0 prin identificarea dimensiunilor sale din diverse

perspective.
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Fig. 1.4. Tendintele modelului Educatia 4.0 [211]
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Rapiditatea proceselor societale a determinat ca, in mai putin de 10 ani, principalele
tendinte ale viitorului In educatie (prezentate in figura 1.4) la nivel global sa devina deja principii
de functionare ale unui mediu academic.

Aducand in prim-plan opinia noastra, intelegem ca provocarile modelului Educatia 4.0 sunt
orientate spre a dezvolta o gama larga de competente, abilitati si cunostinte, dezlantuind potentialul
creativ al studentilor, angajati in devenire [19]. In aceasta ordine de idei, cadrul didactic se vede
obligat, dar si constrans, sa diversifice permanent mediile educationale prin care sa creeze premise
pentru pregatirea generatiei milenare sa faca fatd schimbarilor si rigorilor societatii.

Invitarea din probleme este o conditie a existentei umane, iar PBL reprezinti invitarea
care rezultd din procesul de lucru in vederea intelegerii sau rezolvirii de probleme. In context,
problema predispune spre procesul de invatare [49, p. 1], iar PBL se propune drept o schimbare
majord de paradigma in educatie care aduce cu sine inovatie si creativitate. De asemenea, PBL
este vazut drept un mediu de invatare care se potriveste structurii valorice si, indirect,
comportamentale, ale studentilor-viitori angajati. Acest mediu, orientat pe identificarea si
solutionarea problemelor din viata reala, le ofera oportunitatea de a gandi critic si de a analiza
problemele din societate din multiple perspective.

Esenta PBL, prin prisma fondatorului PBL-ului contemporan H. Barrows, integreaza
perspective cognitive, psihologice si sociologice in teoria invatarii [48, pp. vii-ix]. In aceastd
filosofie centratd pe student, problema reprezinta stimulul pentru invatarea autodirijatd, dar si
vehiculul care impulsioneaza capacitatea de rezolvare a problemelor in grupuri mici sub ghidarea
profesorului.

in opinia psihologului american J. Dewey, educatia se bazeazi pe actiune, iar experientele
in care sunt antrenati studentii trebuie sa le aduca cAt mai mult sens [81]. In ceea ce priveste
modalitatea de creare a sensurilor, J. Piaget indicd asupra faptului ca acesta vine, la fel, din
experientele pe care le intalnim in viata [207]. Prin prisma constructivistd, procesul de construire
a cunostintelor in PBL se produce in baza experientelor (<engl. learning by doing). Astfel, in
procesul de lucru cu colegii in vederea investigarii si rezolvarii unei probleme specifice, studentii
dobandesc 1n mod activ cunostinte si abilitati.

Prin prisma Invatarii experientiale, cele cinci dimensiuni ale mediului formeaza experienta
studentilor. Conceptul de spatiu de Invatare are la baza teoria cdmpului si conceptul de spatiu de
viatd, pentru care persoana si mediul sunt variabile interdependente determinate de comportament.
Spatiul de viata reprezinta mediul psihologic pe care persoana il experimenteaza subiectiv [139].

Invitarea bazatid pe probleme (PBL) se preteazi unui mediu educational nou, dat fiind

faptul ca abordarea acestei filosofii necesitd o reconsiderare holistica a tuturor dimensiunilor
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acestuia. Astfel, in procesul de reconfigurare a mediului de invatare, este important sa aducem in
discutie opinia noastra privind implicarea directa a studentilor in definirea si adaptarea acestuia la
cerintele societatii actuale. Reamintim ca dimensiunile acestuia includ aspecte fizice, culturale,
psiho-emotionale, sociale si tehnologice. Mediul PBL implica modificari, pe alocuri, radicale, nu
doar 1n designul spatiului fizic, ci si in reinterpretarea continutului si designului curriculumului.
De asemenea, acesta vine si cu strategii de reinnoire a culturii educationale, abordari inovative ale
procesului de predare-invatare-evaluare si viziuni curriculare care modifica perceptia privind
abordarea paradigmei educationale traditionale.

Un mediu PBL este orientat spre munca in echipd, spre imbunatatirea competentelor
profesionale si personale ale studentilor. Aceastd paradigma de cooperare promoveaza o serie de
strategii pentru o invdtare activd, centratd pe student, invatare experimentald, invatare prin
interactiune si comunicare, fiind una potrivita pentru a fi aplicatd in invatdmantul superior. O atare
abordare pedagogica conecteazd mediul universitar cu cel socio-economic, in care angajatorul,
profesorul si studentul devin parteneri activi in gasirea solutiilor relevante ale problemelor din
viata reala.

Pe langa aspectele pedagogice si metodologice ale PBL-ului drept un nou mediu de
invatare, reconsiderarea dimensiunilor joaca un rol semnificativ in sustinerea acestei abordari.
Astfel, aducem in discutie viziunea noastra privind importanta reconfigurdrii spatiului educational
pentru a Incuraja colaborarea, gandirea criticd si inovarea.

Spatiul fizic

Intrucat adoptarea unui mediu de invitare nou, precum PBL, necesiti orientarea citre
colaborare, consideram necesar sa flexibilizam designul spatiului fizic. Spatiile de invatare trebuie
sa fie organizate in asa fel, incat sa permita 0 reconfigurare rapida si usoara a mobilierului,
adaptandu-se diferitelor activitdti si nevoi ale studentilor. Mobilierul mobil faciliteazd crearea
zonelor de lucru in echipd, promovand colaborarea si interactiunea intre membrii echipei. O
modalitate ce faciliteaza munca la diferite etape ale dezvoltarii proiectului ar fi zonarea spatiului.
Daca un amfiteatru poate fi folosit pentru o prezentare generala a problemei unui auditoriu larg,
atunci salile mai mici pot fi dedicate pentru initierea discutiile de grup / perechi sau destinate
lucrului individual. Cu privire la diseminarea rezultatelor si solutiilor identificate de echipe, se
poate reveni la amfiteatre. In asemenea conditii, spatiile mici pentru munca in echipa dotate cu un
mobilier flexibil reprezinta o necesitate ce asigurd o apropiere si o relationare mai eficienta intre
membri.

Aspectul cultural

PBL este perceput ca un catalizator al inovatiei in mediul educational superior, influentand
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in mod semnificativ cultura institutionala. Prin adoptarea unui mediu inovator - PBL se schimba
accentele si in cultura institutiei de invatimant. In primul rand, integrarea acestei noi paradigme
presupune o schimbare radicala in modul de predare-invatare-evaluare. Aceasta abordare implica
0 angajare tot mai vizibila a mai multor parti ce necesita a fi implicate intr-un proces continuu de
invatare si explorare. Mai mult, PBL promoveaza o colaborare intensificata intre cadrele didactice
pentru planificarea, monitorizarea, ghidarea si evaluarea comuna a activitatilor. Iar cel mai
important, acest mediu incurajeaza implicarea activa a intregii comunitatii academice, dar si a
mediului socio-economic in rezolvarea problemelor complexe si in identificarea solutiilor
inovatoare. Acest parteneriat, stimulat de o comunicare deschisa si transparenta intre universitate
si industrie, dezvoltd o culturd a inovatiei si a gandirii critice care invitd intreaga comunitate sa se
implice in oferirea ideilor, modalitatilor de solutionare, perspective de sustenabilitate etc.

Aspectul tehnologic

Pentru a identifica si solutiona probleme din viata reald, studentii necesita resurse
tehnologice adecvate si acces facil la informatie. O conexiune gratuitd si permanenta la internet
sustinutd de echipamente audiovizuale apropie mediul academic de piata muncii in timp real. Prin
dezvoltarea unei infrastructuri digitale, universitatea ofera acces la biblioteci virtuale, la cele mai
recente resurse electronice de invatare. Totodatd, reprezentatii din industrie, conectandu-se cu
echipa de studenti, pot transmite in direct numeroase procese tehnologice ce se desfasoara in timp
real, sugerandu-le diverse perspective pentru a sprijini procesul de cercetare si investigare in
rezolvarea problemelor din viata reala.

Aspectul social

Colaborarea in echipd pentru identificarea solutiilor la probleme reale reprezinta
fundamentul PBL. Aceasta interactiune sociala formala oferda oportunitatea de a Invata studentii,
viitorii membri ai societatii, sa lucreze intr-un mediu social divers, de a intelege si de a accepta
perspective diferite. Din perspectiva noastra, prin abordarea invatarii de grup se doreste o mai buna
calitate a relationdrii intre membri prin comparatie cu cea din sala de curs traditionala care, pe
alocuri, poate fi limitati sau inexistenti. In acest fel, formabilii se vor simti parte a unei comunititi
de Invatare, a unui mediu / ecosistem care simuleaza raporturile sociale din viata reala.

Aflandu-se intr-0 micro comunitate educationala, studentii au posibilitatea sa simuleze
numeroase situatii din viata reala care implica, nemijlocit, pro activitate, dezvoltarea abilitatilor
de cooperare, dezvoltarea relatiilor interpersonale pozitive, a atitudinii empatice etc. Considerdm
ca, pe langa aceasta, ei sunt expusi situatiilor In care pot sa-si contureze abilitati de leadership, de

luare a deciziilor etice, de implicare Tn actiuni de voluntariat si activism social.
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De asemenea, PBL implica rezolvarea problemelor sociale reale cu impact pentru
comunitate. Fiind implicati n identificarea lor, studentii devin constienti de provocarile si nevoile
reale ale societatii, reusind sa dezvolte o perspectiva orientatd catre actiune, spre schimbare si
progres. Avem convingerea ca implicarea in dezvoltarea proiectelor de acest gen 1i incurajeaza sa
devina cetdteni activi si responsabili, sd-si utilizeze abilitatile si cunostintele pentru a contribui la
schimbari sociale pozitive. Prin stabilirea parteneriatelor cu comunitatea si implicarea expertilor
din industrie, studentii au ocazia sa lucreze impreuna cu profesionisti din diferite domenii si sa
invete din experientele acestora. Acest tip de colaborare extinde invatarea dincolo de cadrul
academic, permitand conectarea cu lumea reala.

Interactiunea sociald in mediul PBL reprezinta platforma pentru dobandirea de noi
cunostinte intr-un timp mai scurt. Din punctul nostru de vedere, pentru formabili, mediul reprezinta
puntea dintre felul in care ei invati si ceea ce invata. In acest cadru, studentii au posibilitatea sa-si
impartaseasca intelegerea proprie cu ceilalti si in acest fel sd stimuleze Invatarea. Consideram ca
prin aplicarea unui mediu activ de Tnvatare precum PBL, profesorii ofera posibilitatea studentilor
sd identifice probleme din viata reald, ghidandu-i spre a schimba mediul in care traiesc prin
modelarea diverselor solutii dedicate unei lumi mai bune. Printr-o astfel de abordare, se
favorizeaza impactul pozitiv asupra societatii.

Aspectul psiho-emotional

In procesul de invitare este important si recunoastem ci emotiile pot avea un impact
semnificativ asupra modului in care studentii proceseaza informatiile. Din acest motiv, consideram
ca stabilirea unei atmosfere psiho-emotionale echilibrate este esentiald pentru a influenta in mod
pozitiv perceptiile si comportamentul studentilor si, implicit, pentru a promova o invatare profunda
si durabila. Lucrand in echipd, studentii sunt expusi la un mediu mai sigur si mai deschis de
exprimare, fapt ce poate favoriza dezvoltarea unei intelegeri mai profunde a materiei si a relatiilor
interpersonale. Prin intermediul acestui tip de interactiune, ei au posibilitatea de a-si exprima
opiniile si de a-si argumenta punctele de vedere, ceea ce poate contribui la consolidarea increderii
in sine si a stimei de sine.

De asemenea, suntem de parerea ca cunoasterea propriului stil de invatare poate contribui
la confortul psiho-emotional al studentilor. Lucrand in grupuri mici, ei pot adapta ritmul de
invatare si pot solicita suportul colegilor pentru a asimila mai eficient continutul. Aceasta
atmosfera le poate oferi o sigurantd si o integrare mai usoara in procesul de invitare si poate
contribui la stimularea creativitatii, gandirii critice si la dezvoltarea unei atitudini pozitive fata de
propriile abilitdti si competente. Prin urmare, sustinem ideea ca cultivarea stimei de sine,

gestionarea emotiilor si promovarea colaborarii sunt aspecte esentiale in asigurarea confortului
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psiho-emotional al studentilor in contextul invatarii bazate pe probleme. Prin abordarea holistica
a PBL-ului, se doreste ca studentii s dezvolte nu doar competente academice, ci si o intelegere
mai profunda a lor ingisi, a celorlalti si a lumii inconjuratoare.

In context, constataim ci PBL intruneste numeroase conditii ce asigurd angajarea plenari a
studentilor in cele patru faze ale ciclului de invatare a lui Kolb [140]: experimentare, reflectie,
cognitie si actiune. Acest mediu devine si 0 mare provocare, permitandu-le studentilor sa devina
participanti activi si auto dirijati, responsabili de propriul proces de invitare. In acelasi timp, acest
mediu este la fel de ofertant in sensul ca reprezinta o platforma potrivita pentru experimentare in
vederea dezvoltarii mai rapide a competentelor necesare unui viitor angajat.

De o relevantd aparte este si faptul ca PBL schimba substantial activitatea profesorului si
studentului precum si modul de relationare dintre acesti actanti ai procesului didactic [11].
Fondatorii PBL, H. S. Barrows si R. M. Tamblyn, precizeaza ca rolul cadrului didactic depaseste
transmiterea informatiilor si a cunostintelor, migrand spre facilitarea invatarii lor, competenta
esentiala pentru invatarea studentului [49]. Aceeasi perspectiva o impartaseste A. Kolmos
(Universitatea Aalborg din Danemarca) in lucrarea Facilitation in a PBL environment.
Cercetatoarea precizeaza ca PBL, fiind o paradigma puternic centratd pe student si pe experientele
sale de invatare promoveaza o noud cultura care schimba perceptia despre rolul cadrului didactic
si transforma procesul de predare intr-unul de facilitare, ghidare si supervizare [144].

Pe de altd parte, asumarea rolului de facilitator si modalitatea de incurajare a invatarii
autodirijate a studentilor reprezintd doud provocari si dificultdti cu care se confrunta personalul
academic din invatdmantul superior, pe care cercetdtoarea britanicd M. Savin-Baden le analizeaza
in lucrarea Facilitating Problem-Based Learning: Illuminating Perspectives [179]. Desi asumarea
rolului de facilitator necesitd o abordare mult mai complexa a demersului educational, dificultatile
vin in contextul in care profesorii percep facilitarea drept pierderea controlului in procesul didactic.
De asemenea personalul academic intdmpina dificultati in a permite studentilor sa-si gestioneze
propriul proces de cunoastere. In context, cercetitoarea M. S. Wetzel insistd asupra asigurarii
dezvoltarii personalului academic in tranzitia de la o filosofie traditionald la una bazatad pe
probleme [197].

Dincolo de dificultati si provocari, in acest cadru inovativ de invatare, profesorul isi
incurajeaza discipolii, conducandu-i pe spre o invatare autodirijata, intervenind pentru a ajusta
sarcinile propuse in dependenta de gradul de dificultate sau alte criterii pentru a se asigura ca
fiecare dintre studentii sdi dobandesc abilitdtile si competentele necesare pentru a atinge
obiectivele invatarii. De asemenea, profesorul va identifica oportunitati pentru a le dezvolta

gandirea criticd prin analizarea ideilor complexe care sunt reabordate din diverse perspective, va
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facilita procesul de reflectie al studentilor asupra propriului proces de invatare. Totodata, pentru a
influenta pozitiv procesul de invatare al studentilor, acesta va incuraja implicarea fiecarui membru,
comunicarea Intre colegi si diversitatea de opinii. La fel, va analiza provocarile si dificultatile cu
care se confrunta formabilii, comportamentele lor, gradul de implicare si contributiile fiecaruia.
Profesorul va insista ca studentii sd ofere in permanenta feedback pozitiv si constructiv colegilor,
astfel se va stimula comunicarea interpersonala si cea de grup.

Un alt moment 1n facilitarea invatarii, este reprezentat de faptul ca profesorul ofera libertate
in utilizarea surselor divergente/alternative in procesul de cercetare pentru a le oferi sansa
studentilor de a cunoaste mai multe abordari si perspective, permitdnd dezvoltarea competentelor
analitice si de sintezd. Pentru a stimula spiritul de observatie si atentie, profesorul ,.transfera”
procesul de invatare din auld Tn comunitate / in viatd reala. Observand interactiunile n procesul de
colaborare si invatare, profesorul va interveni cu diverse mecanisme pentru a modela permanent
procesele cognitive, metacognitive si comportamentale ale studentilor. Asa cum cooperarea intre
formabili devine o norma in PBL, un alt obiectiv al profesorului e sd modeleze abilitatile de
socializare si comunicare ale studentilor.

Prin crearea unor medii 1n care indivizii pot Invata si experimenta concomitent, profesorii
oferd oportunitatea de a aplica imediat cunostintele si de a experimenta 1n situatii din lumea reala.
Prin implementarea invatarii experientiale sau prin actiune, profesorii ii ghideaza spre activizarea
invatarii, acordandu-le discipolilor mai multe posibilitati de implicare si aplicare. Profesorii, vor
promova, de asemenea, colaborarea si discutia in grup, incurajand analiza diferitelor puncte de
vedere si perspective, in vederea ludrii deciziei optime sau a solutionarii problemelor.

In acest sens, profesorii trebuie si-si optimizeze continuu mediul de invitare prin
diversificarea elementelor acestuia. Iar odatd cu abordarea unui nou mediu educational precum
PBL, profesorul isi va orienta demersurile spre reconfigurarea practicii didactice pentru a putea
influenta mediul de invatare prin stilul de predare, atmosfera pe care o creeaza pentru a satisface
nevoile discipolilor, a spori motivatia lor si pentru a-i ajuta sa-si atinga obiectivele educationale.

PBL asigura o deschidere a procesului didactic care scoate studentul din sala de curs si-I
apropie de conditiile reale ale activitatii profesionale [11]. Iata de ce, abordarea acestuia necesita
o pregatire de spectru mai larg. PBL devine, de fapt, o parte a vietii in care invatarea si munca,
devin, mai degraba, componente conectate si interdependente, decét etape distincte/separate ale
individului. Prin promovarea interactiunii sociale si valorificarea acesteia se urmareste sporirea
eficientei invatarii formabililor, co-crearea de cunostinte, inovatie si colaborare.

In acest sens, invatimantul trebuie si fie proiectat pentru a educa un nou tip de absolvent

cu o educatie consistentd, pluri- si trans-disciplinard. Un mediu precum PBL faciliteaza achizitia
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de cunostinte si dezvoltarea abilitatilor care vor spori capacitatea unui student de a le transfera si
in lumea reald sau intr-un mediu nou. In acest context, prin dezvoltarea mediilor noi de invitare
se doreste ca experientele de Tnvatare sd devind mai antrenante si mai motivante pentru student,
pregatindu-l pentru viata reald. Prin abordarea unui mediu inovativ cu activititi de invatare
autentice, oportunitati de a profesa, de a dezvolta identitatea profesionala ca viitor membru al unei
anumite comunitati profesionale sau industrii. De asemenea, un mediu potrivit si corelat cu
cerintele Tnaintate de piata muncii va ajuta studentii sa aprecieze relevanta cunostintelor si
abilitatilor, domeniul de aplicabilitate, sporindu-le motivatia si implicarea in procesul invatarii.

A. Kolmos, vorbeste despre multiplele beneficii ale paradigmei PBL pentru studenti,
precum dezvoltarea abilitatilor sociale, a identitatii si responsabilitatii profesionale, scaderea ratei
de abandonare a studiilor, dezvoltarea de noi competente atit pentru personalul didactic, cét si
pentru studenti, promovarea unui mediu de invatare motivant si prietenos, dar si sporirea
vizibilitatii profilului institutional. Mediile de Invétare ajuta la sporirea atentiei, dar si a retinerii
informatiei [144].

Valorificarea potentialului unui mediu educational prin formarea continud a personalului,
faciliteazd intelegerea functionarii si organizarii acestui construct complex. Experientele
dobandite in acest cadru de formare sunt transferate de catre profesor, discipolilor, care, ulterior,
dezvolta capacitatea de aplicare a acestora in propriile medii de lucru sau de trai [158, p. 140]. Cu
atat mai mult cd si imperativele societdtii reclama tuturor adaptarea la numeroasele provocari
globale, iar acest deziderat poate fi atins doar prin invatare, re-invatare, dar mai ales, co-invatare.
Iatd de ce, profesorul, indiferent de varsta si experienta didactica, devine un permanent ,,invatacel”
[17, p. 65].

Aceastd perspectiva vine in contextul in care ghidarea studentilor in dezvoltarea lor
personala si profesionald devine un deziderat de a pregati absolventi competitivi complet echipati
cu tot setul de abilitati cerute de piata muncii, care cunosc cum sa combine tehnologiile digitale,
cum sa lucreze si sa se lucreze intr-un mediu cooperant, cum sd dezvolte proiecte reale si sa
identifice solutii viabile [104, p. 7]. Acest demers ii asigura o continud cunoastere a tendintelor in
educatie, astfel, el va fi pregatit pentru a organiza discipolilor sai medii de Invatare cat mai
atractive care sa stimuleze inovatia. Constatim, cd un mediu de invatare bazat pe probleme
reprezintd un context de colaborare si nu presupune doar adoptarea unui nou curriculum si
schimbarea continuturilor, ci si o infrastructurd adecvatd, menitd sa simuleze lumea muncii. Atat
salile de clasa, cat si holurile, spatiile de recreere, mobilierul mobil urmeaza a fi concepute pentru
a sprijini invatarea colaborativa. Acest mediu necesita a fi modelat astfel incat sa implice studentii

intr-un proces de invatare profunda [102, p. 308].
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1.4. Concluzii la capitolul 1

Mentoratul reprezintd o modalitate de interactiune a formatorului si formabilului, care
atribuie o anumita configuratie demersului didactic. De-a lungul istoriei, mentoratul a
evoluat de la o relatie bazatd pe varstd la una bazatd pe expertizd si experienta.
Cercetdrile subliniaza ca varsta nu mai este un factor esential; in schimb, sprijinul,
increderea si impartasirea entuziasmului pentru dezvoltare sunt aspectele-cheie ale

mentoratului.

Mentoratul reprezintd unul din instrumentele de invétare ce faciliteazd adaptarea la
noile cerinte ale societatii si pietei muncii. Abordarile, precum Educatia 4.0, pun
accentul pe o activitate de invatare care simuleaza lumea reala.

Mentoratul se impune intr-o formad imperativi in societdtile moderne, oferind
oportunitati de adaptare la noile contexte. Ca orice forma de invatare, mentoratul are
loc intr-un mediu de invatare. Un nou context de invatare reprezintd un construct
complex orientat spre eficienta demersului didactic. Rezultatele procesului educational
sunt influentate de aspecte legate de spatiul fizic, cultura institutionald, climatul
emotional, interactiunile sociale, precum si de tehnologia digitala, toate acestea fiind
elemente-cheie in crearea unui mediu de invatare eficient.

Invitarea bazata pe probleme (PBL), din perspectiva unui mediu de invitare dinamic,
interactiv si inovativ, imbinid elemente favorabile mentoratului. In complexitatea
procesului educational, putem distinge o relatie multifunctionala intre paradigma
educationala si mediul / contextul educational. Pe de o parte, putem evidentia o relatie
de subordonare: paradigma fiind o parte integranta a mediului educational, pe de alta
parte, identificam o relatie de interdependenta: paradigma educationala creeaza conditii
de configurare a unui anumit mediu de invatare / educational, astfel, intregindu-I.

In ansamblu, PBL reprezinti o paradigmi educationali care raspunde cerintelor
societdtii moderne prin apropierea procesului de formare profesionald de conditiile
autentice ale mediului profesional. Aceastd abordare se concentreaza pe invatarea
activd si implicarea studentilor, oferindu-le experiente practice si oportunitati de
dezvoltare Intr-un mediu complex si multidimensional. Rolul profesorului in PBL se
schimba de la transmiterea informatiilor la facilitarea invatarii. Profesorul devine un
facilitator care incurajeaza invatarea autodirijata a studentilor.

Devine necesard adaptarea invatdmantului superior la noile paradigme si mediile de
invatare in schimbare. Profesorii sunt chemati sa-si ajusteze metodele si sd creeze medii
de invdtare inovatoare care sa pregdteasca studentii pentru succes intr-o societate in

continua schimbare.

51



2. DEMERS METODOLOGIC AL ACTIVITATII DE MENTORAT iN
INVATAMANTUL UNIVERSITAR

2.1. Fundamente epistemologice ale activitatii de mentorat

Fundamentarea epistemologica a mentoratului a fost realizatd de noi din perspectiva
stiintelor conexe formarii comportamentului, si anume: sociologie, psihologie si stiinte ale
educatiei. Cu referire la un context social si un mediu de relationare intre mentor si cel mentorat,
ne-am bazat pe reperele conceptuale oferite de cercetdtori consacrati, abordate prin prisma
urmatoarelor teorii: Teoria despre sinele social, G. H. Mead; Teoria despre sinele-oglinda, Ch. H.
Cooley; Teoria despre constiinta de gen si amprentare, M. Mead; Teoria reproducerii culturale,
P. Bourdieu; Teoria inegalitatilor de sanse si Teoria mobilitatii sociale, R. Boudon; Teoria
interdependentei sociale, D. si R. Johnson; Teoria invatarii sociale, A. Bandura; Teoria invatarii
experientiale, A. Kolb, Teoria dezvoltarii personalitatii, J. Piaget.

Fundamente si premise sociologice

Procesul de invétare reprezintd o activitate sociald, fiind eficientizat din interactiunile
sociale cu ceilalti, intrucat oamenii sunt fiinte sociale. Invitarea vietii sociale si a rolurilor ce
urmeaza a fi exersate reprezinta un proces complex prin care invatdm sa fim membri ai societatii.
Finalitatea acestui proces este reprezentatd de adaptarea si integrarea in societate si adoptarea
valorilor acesteia. Fiintele umane sunt constructe complexe, de aceea mediul social in cadrul caruia
ele devin comprehensibile si acceptate ii stimuleaza/provoaca spre o permanentda dezvoltare si
actualizare a dimensiunilor cognitive. Avand in vedere diversitatea contextelor si modalitatilor de
invdtare, consideram cd provocarea majord a actorilor educationali constd in identificarea
interactiunilor sociale care sd produca experiente de invatare cat mai eficiente.

Configurarea persoanei ca fiintd sociala se produce prin socializarea primara (realizata n
familie) si socializarea secundara continua (pe tot parcursul vietii), in care institutiile educationale
au un rol determinant. In sfera profesionald sau cea de formare profesionald, dupa diversi autori,
socializarea reprezinta un proces de invatare prin care persoanele acumuleaza cunostinte si abilitati
sociale in scopul indeplinirii unui rol in cadrul organizatiei [220]. Pentru a-si indeplini
responsabilitatile, integrarea intr-o institutie presupune adaptarea la un mediu caracterizat de
propria culturd, reguli de functionare, principii si valori. Acestia sunt factori care formeaza modele
actionale, conceptii, trasaturi de caracter si cizeleaza particularitati ale inteligentei sociale ce

contribuie la generarea unui anumit tip de nevoi si aspiratii personale si colective [135].
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Prin urmare, in acest proces omul, devenind subiect activ al societdtii, parcurge
transformadri succesive si continue de interactiune care ii oferd posibilitatea sd-si dezvolte o
identitate, un ansamblu de idei, o gama de deprinderi. Constatam, astfel, ca esenta acestui proces
constd in faptul ca societatea incearca, prin agentii de socializare, sa atribuie individului normele
si valorile ei.

Fiind un proces complex, prin socializare invatam sa fim membri ai societdtii si fiinte
sociale. In acest proces are lor transmiterea si insusirea a unor modele culturale si normative pe
parcursul intregii vieti ale unui individ. Socializarea reflecta necesitatea invatarii permanente de
catre individ, iar finalitatea acestui proces se rezuma la adaptarea si integrarea in societate si
insusirea valorilor acesteia.

T. Rotariu si P. Iluf accentueaza faptul cd individul, in interactiune cu semenii sai,
acumuleaza deprinderi, cunostinte, valori, norme, atitudini si comportamente, iar formarea
intelectualda nu se realizeaza in mod automat, ci printr-un proces complex de invatare. Autorii
precizeaza ca societatea, printr-o serie de mecanisme si agenti, transferd matricea culturald
existentd urmatoarelor generatii, solicitindu-le un anumit comportament inerent respectivei culturi
[35].

Astfel, la nivel de societate, exista mecanisme de formare a personalitatii, un proces de
insusire si interiorizare a normelor si valorilor sociale, a modelelor de comportament social.
Precum observam, aceste mecanisme, desprinse din literatura de specialitate, sunt reprezentate de
modelarea sociala, invatarea sociala, controlul social.

1. Modelarea sociala se fundamenteaza pe necesitatea fiintei umane de a face parte dintr-
un grup, realizand in cadrul lui aspiratia de autoidentificare si autoafirmare, asigurand o stare de
securitate si protectie. Aceasta decurge activ in primii ani de viatd in familie si contribuie la
formarea abilitatilor sociale, deprinderilor si conduitei necesare pentru participarea efectiva la
viata sociald. Astfel, observam ca insdsi formarea personalitatii constituie rezultatul unui proces
de interactiune, relationare si urmare a unui model, la care contribuie factorii personali, de mediu
si culturali. Acest fapt, dupd cum credem, inlesneste transferul de culturd de la o persoand sau
grup, la o alta persoana sau grup. Intelegem c# interactiunea sociala solicita implicarea a doi factori
principali: cel care creeaza contextul si ofera conditii de modelare si cel care preia comportamentul
(in totalitate sau partial), folosindu-1 drept reper in evolutia sa ulterioara.

2. Invitarea sociald este o forma a invatarii umane, prin care subiectul insuseste valorile
si normele grupului, asistdnd la experienta altor persoane, interactionand nemijlocit cu acestea sau
internalizand complet modelul comunititii. In viziunea noastr, interactiunea sociali, ca premisi

a invatarii sociale, se definitiveaza cu internalizarea atitudinilor, conceptiilor, valorilor si normelor
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sociale, ducand la identificarea actiunilor morale ce corespund rigorilor societdtii sau grupului
social.

3. Controlul social se exprima ca relationare a identitatii individului cu normele si valorile
sociale. Potrivit perspectivelor psihologilor H. Tajfel si J. Turner, grupul social grupul social este
definit ca o colectivitate de persoane care se recunosc ca membri ai unei categorii sociale,
impartasind sentimentele de apartenenta si evaluarile colective ale grupului si ale apartenentei la
acesta [188]. Prin integrarea in cadrul grupului social, individul suporta consecintele sociale ale
apartenentei, manifestate prin relatii sociale si emotionale.

Prin prisma celor expuse, constatim ca procesul de integrare / aderare la un grup social
contribuie la consolidarea identitatii personale. In primul rand, individul se autodetermina, proces
ce necesitd o comparatie cu alti membri ai societdtii, iar relationarea cu mediul social si
interactiunile cu ceilalti conduc la acceptarea si internalizarea normelor, valorilor si standardelor,
pe care individul le converteste in reguli de conduita personald. Considerdm ca aceste aspecte
faciliteaza nu doar intelegerea propriei identitati, ci si cunoasterea altora si comunicarea eficienta
cu acestia.

Sintetizand, observam cd toate aceste mecanisme au ca element de baza relationarea si
urmarea unui model. Constatam, deci, ca mentoratul este conceput ca instrumentul-cheie in
procesul de socializare, oferind oportunitati pentru ca indivizii sd8 dobandeascd cunostinte si
abilitati pentru a-si asuma un rol bine definit in societate [105, p. 97].

O abordare fenomenologica si interactionista este reflectata de catre G. H. Mead (1863-
1931), personalitate notorie a sec. XX, care promoveaza ideea cd experienta sociald dezvolta
personalitatea unui individ. In lucrarea sa Mintea, Sinele si Societatea, cercetitorul vorbeste despre
aparitia mintii si a sinelui In procesul de comunicare dintre organisme, subliniind cd ,,mintea
individuala poate exista doar aflandu-se in relatie cu alte minti cu semnificatii comune” [43].
Conform argumentelor inaintate de autor, in procesul comunicdrii are loc geneza, dezvoltarea si
intensificarea activitatii mintii (<engl. mind). Astfel, dimensiunea filosofica a procesului social
reflectd implicarea si relationarea mai multor indivizi, iar cunoasterea si valoarea reprezintd o
orientare inteligibila spre individul care traieste si interactioneaza intr-un anumit mediu.

G. H. Mead dezvolta conceptul de sine, care reprezinta aspectul personalitatii unui individ
constituit din constientizarea de sine si imaginea de sine, un produs al experientei sociale. In
viziunea sa, sinele nu exista la nastere, ci este dezvoltat din interactiune si experienta sociald. Din
constatarile sociologului observam ca imaginea de sine a fiintei umane se dezvolta ca urmare a
interactiunii sale cu alti oameni. In Teoria despre sine autorul prezinti patru modalititi de

dezvoltare a sinelui reflectate in figura 2.1:
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{Sinele se dezvolta doar prin experienta sociala.

*Prin aceasta afirmatie, Mead respinge ideea lui Freud in care personalitatea este determinata
partial de aspectul biologic.

{Experienta sociald consti in schimbul de simboluri.

* Autorul subliniazd importanta utilizarii primare a limbajului si a altor simboluri pentru a
transmite sens.

Cunoasterea intentiilor altora necesita imaginarea situatiei din perspectiva lor.

*Experienta sociala depinde de cum ne vedem pe noi insine din perspectiva altora si este
explicitata prin sintagma ,,a lua rolul celuilalt”.

Intelegerea rolului celuilalt rezulta in constientizarea de sine.

+Exista un sine subiectiv si un sine obiectiv (<engl. active “I"” self and an objective “me” self).

*Sinele ,,eu” fiind activ, initiaza actiunea, iar sinele ,,me” continud, intrerupe sau schimba
actiunea in functie de modul in care altii raspund.

Fig. 2.1. Dezvoltarea sinelui, G. H. Mead [221], [226]

Este important sd subliniem ca esenta dezvoltarii individului se rezuma la modul si
profunzimea de intelegere a celuilalt. Astfel, formarea sinelui este determinata de specificul
retelelor sociale si nu de particularitatile structurilor biologice.

O perspectivd asupra auto-dezvoltarii este oferitd de Ch. H. Cooley (1864-1929),
reprezentant al curentului sociologiei interactioniste. Fiind preocupat de studierea
comportamentului uman si @ modului in care oamenii interactioneaza unii cu ceilalti, autorul
constatd ca Intelegerea de sine este construita, in parte, de perceptia noastrd asupra modului in care
ne vad ceilalti.

In lucrarile sale, “Social Organization: A Study of the Larger Mind” (1910), ”Human
Nature &the Social Order” (1922), cercetatorul dezvolta teoria conform careia felul in care ne
percepem pe noi insine provine in egala masura din autocontemplare, dar si din modul in care
credem ca suntem vazuti de ceilalti, numind aceasta perceptie sinele oglinda (<engl. the looking-
glass self). Este important de notat ca creatorul acestui concept accentueaza ca formarea
personalitatii depinde de natura relatiilor interpersonale, specificand ca conceptele si identitatile
noastre despre noi-insine reflecta modul in care ne percep ceilalti [227].

Conceptul sinele-oglinda este explicitat prin prisma faptului ca autoconstiinta creste si se
modeleaza 1n rezultatul interactiunilor cu alte persoane. Termenul se refera la modalitatea in care
oamenii isi construiesc identitatea bazandu-se pe perceptiile celor din jur [Ibid.]. Altfel spus,

conceptele noastre despre noi insine reflecta modul in care ne percep alte persoane.

55



Prin prisma teoriei lui Ch. H. Cooley, sinele este definit ca procesul de ,,adoptare a rolului
celuilalt” si reprezinta fundamentul esential care permite actualizarea eului. Interactiunea cu
ceilalti contribuie la formarea perceptiei despre sine si la dezvoltarea empatiei fatd de ceilalti. Cu
alte cuvinte, identitatea noastra este modelata de perceptia noastra asupra modului in care credem
ca suntem perceputi de ceilalti [Ibid.]. Indiferent daca aceste perceptii sunt corecte sau nu, ele
modeleazi auto conceptia noastra. intr-o altd ordine de idei, dezvoltarea identititii umane este
determinatd de importanta interactiunii sociale.

Dintr-o alta perspectiva, concluzionam ca, capacittile mintii sunt rezultatul direct al
interactiunii sociale umane. Remarcam ca, dupa Ch. H. Cooley, mintea ramane la un nivel
subdezvoltat, Intr-o stare ambigua si confuza, neatingdnd deplinul potential atunci cand este lipsita
de relatiile de comunicare. In context, sociologul subliniazi importanta interactiunii sociale in
dezvoltarea identitdtii umane. Totodatd, acesta argumenteazd cd societatea slefuieste
comportamentul uman, evidentiind ca individul nu este doar un membru al unei familii, clase
sociale ori stat, ci este parte a unui sistem mult mai complex care se intinde pana la inceputurile
omenirii si la epoca cavernelor. lar acest angrenaj, sustine Ch. H. Cooley, n-ar fi fost posibil fara
comunicare, considerata o conditie esentiala pentru dezvoltarea umana [74, p. 61].

Despre schimbarile produse in culturd, determinate de comportamentul unui grup social,
M. Mead (1901-1978), in Teoria despre constiinta de gen si amprentare (<engl. Theory of Gender
Consciousness and Imprinting) mentioneaza ca factorul social este cel care isi lasa amprenta
asupra comportamentului uman, si nu factorul biologic [219]. Este important sa subliniem ca
Cercetdtoarea atentiona asupra faptului cd natura umand nu este rigida si nici macar comparabila
Cu o planta inadaptabild, ce ar raspunde doar cantitativ la mediul social. Dimpotriva, fiinta umana
este extrem de adaptabila, iar ritmurile culturale sunt mai puternice si mai convingdtoare decét cele
fiziologice ce eclipseazi si distorsioneaza natura omului. Incercirile de a satisface 0 necesitate
artificiald stimulata cultural poate produce mai multa frustrare individului decat cele mai riguroase
restrictii culturale ale necesitatilor fiziologic, sustine M. Mead [152, p. 98].

In lucririle sale, cercetitoarea utilizeaza termenul de educatie drept sinonim cu
socializarea, pe care le aplica la explicitarea procesului de culturalizare. Conceptul de
culturalizare a fost utilizat mai tarziu de antropologul american M. J. Herskovits, in viziunea
caruia, omul ajunge culturalizat prin experiente de invitare. Asadar, culturalizarea devine un
proces de conditionare constientd sau inconstientd, exercitat in cadrul unor traditii stabilite /
consacrate [Ibid., p. 101].

Este de mentionat faptul ca preocuparea cercetdtoarei M. Mead nu a vizat modalitatea in

care un individ devine social sau uman, ci modalitatea in care el devine culturalizat. Semnificatia
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conceptului de cultura, in viziunea cercetatorului L. L. Langness, se apropie de cea a lui C. Geertz,
care considerd cad omul se remarca prin nalta capacitate de invatare, plasticitate si dependenta
extrema de un anumit tip de invatare: intelegerea conceptelor, Insusirea si aplicarea unor sisteme
specifice de semnificatie simbolica [Ibid.].

Deoarece configuratia mediului sociocultural este in continud schimbare, se modifica si
circumstantele de dezvoltare a personalitatii, intensitatea formativa a diverselor grupuri sociale,
astfel in dependenta de circuitul istoric, autoarea identifica cateva modele, tipuri de culturi, vazute
din perspectiva educationald. Daca in conditiile unui sistem cultural lent, copilul reusea sa preia
modelul parintilor, atunci dinamismul societatii contemporane ingreuneaza transmiterea bagajului
cultural generatiei tinere. In aceste circumstante, functia de socializare tranziteaza de la familie,
fiind preluata de catre grupurile de varsta. Astfel, in lucrarea sa Culture and Commitment: A Study
of the Generation Gap, M. Mead vorbeste despre cele trei tipuri de culturi: postfigurativa,

cofigurativa si prefigurativa, prezentate in figura 2.2:

Prefigurativa Cofigurativa Postfigurativa

Cei mari invata de la cei Atat cei mici, cat §i cei mari, Cei mici invata de la cei
mici §i/ sau invatd de la contemporani / mari.

semeni.

contemporani/semeni.

Fig. 2.2. Cele trei tipuri de culturi, M. Mead [Apud 36, p. 114].

Prin aceasta clasificare, Mead indica asupra faptului ca in societatea contemporand, nu atat
varsta este criterului deteminant pentru a deveni model de urmat, ci mai degraba abilitatile de
relationare si expertiza intr-o problema concretd de realizat. Aderam la pozitia cercetdtoarei in
abordarea mentoratului, deoarece ne demonstreazd posibilitatea si necesitatea unei relatii de
parteneriat dintre mentor si mentorabil.

»Altadata, scrie M. Mead, existau cativa batrani care stiau mai mult decat tinerii datorita
experientei acumulate intr-un sistem cultural dat. Astdzi nu mai este asa. Nu mai exista nici macar
un batran care sa cunoasca ceea ce stiu tinerii sub 20 de ani despre lume. Nicio generatie nu a
cunoscut, trdit i asimilat vreodata schimbari atat de rapide care se produc sub ochii ei” [Ibid., p.
114].

In cercetarile sale, M. Mead il contrazice pe J. Piaget cu privire la procesele cognitive si
dezvoltarea umana, precizand ca dezvoltarea individuala este determinata de asteptarile culturale

si nu de cele biologice. Ea sustine ideea de culturd conceputd ca un proces de comunicare prin
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explicitarea fenomenului de decalaj generational [Ibid., p. 108]. In viziunea sa, invitarea este
relativ simpla, dar capacitatea umana de a transmite si a pastra cunostintele obtinute este limitata.
Umanitatea a creat sisteme complexe de predare care ingreuneaza procesul de intelegere si utilizare
a cunostintelor.

Abordarea individului ca fiinta sociald si integrarea sociald este consemnata prin prisma
valorilor sociale moderne. Intr-un context mai actual, perspectivele unei sociologii ce reflectd
individul ca produs sunt reflectate de sociologii francezi P. Bourdieu (1930-2002) si R. Boudon
(1934-2013). Autorii, in cercetarile lor, vorbesc despre fenomenul inegalitatii sociale cu privire la
accesul la scolarizare care afecteaza societatea contemporana.

P. Bourdieu, adeptul traditiei structuraliste, in contextul dezvoltarii Teoriei reproducerii
culturale, inainteaza si demonstreaza ipoteza ca scoala este un loc de reproducere sociala,
concentrandu-se asupra consecintelor masificarii care fac ca scoala sa-si piarda importanta sociala.
Potrivit lui, principiul reproducerii sociale este detaliat prin prisma faptului cd din generatie in
generatie, indivizii sau grupurile de indivizi cautd sa-si mentina sau sa-si imbunatateascad pozitia
sociala. De asemenea, autorul sustine ca atitudinile, judecatile, motivatiile indivizilor, sunt, in mare
masurd, determinate de structura si de locul pe care agentii il ocupa in societate [55]. Dupa cum se
remarca, conceptele de subiect si obiect, sunt inlocuite cu un nou cuvant ,,agent”. Daca subiectii
se supun anumitor reguli, agentii reproduc strategii, anumite sisteme de practicd care au un scop
specific, nefiind dirijate de el [222].

In contextul cercetarilor sale, P. Bourdieu introduce conceptele capital cultural, habitus si
camp social.

Habitus-ul se identifica cu un sistem de predispozitii dobandite in procesul de socializare
care ajutd individul sa functioneze Intr-0 anumita structurd. Acest sistem de dispozitii determina
activitatile si reprezentdrile indivizilor [Ibid.]. Habitus-ul conduce la generarea unui comportament
intr-un camp social.

Cdampul social este reprezentat de un mediu (educativ, politic, religios, artistic, economic)
in care se desfasoard relatiile sociale si in care o persoand poate ocupa mai multe pozitii sociale
[Ibid.].

In ceea ce priveste capitalul, P. Bourdieu il prezinta sub trei forme fundamentale: capital
economic, capital cultural si capital social [55]. Indivizii si grupurile detin diferite tipuri de capital
care stau la baza stratificarii sociale, iar valoarea capitalului pe care il detin definesc clasele sociale.

Capitalul economic reprezinta totalitatea bunurilor materiale. Capitalul cultural este
format dintr-un conglomerat de active sociale ale individului, si anume: studii, intelect, stil de

vorbire, stil vestimentar, cunostinte, informatii. Acestea favorizeazd mobilitatea sociald a
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individului intr-o societate stratificata. De asemenea, acest capital mai cuprinde si nivelul cultural
al individului pe care I-a mostenit din familia sa si I-a invatat in procesul de socializare. Capitalul
social nu este un dar, ci se dobandeste si se mentine prin practicarea numeroaselor activitati. Prin
apartenenta la un grup sau la o retea (familie, prieteni, biserica, organizatie, club sportiv sau
cultural) individul isi extinde acest capital. Astfel, inegalitatea sociala determina capitalul cultural
al individului. Fiecare clasa sociala este caracterizata de un habitus.

Scoala va prelua si va dezvolta capitalul cultural pe care familiile il transmit copiilor lor,
favorizand cultura dominanti, devenind un factor de selectie si inegalitate. In consecinta,
sociologul francez considera ca scoala participa la reproducerea societtii, selectia fiind facuta de
scoald 1n baza elementelor ereditare, care implica:

- capitalul cultural in care originea sociala determina succesul academic;
- capitalul social si economic definesc pozitia sociala.

Cercetatorul este cunoscut pentru contributiile sale in apararea individualismului
metodologic si a explicatiilor cauzale care au la baza pe mecanisme sociale (cauzale / generative).
Conform acestui principiu metodologic, orice fenomen macro-social trebuie explicat ca rezultat al
comportamentului indivizilor, determinat de rationamentele si motivatiile acestora. De asemenea,
motivele si motivatiile nu pot fi intelese decat in raport cu situatia sociala initiala a indivizilor.
Bourdieu incearca sa demonstreze ca ceea ce pare ,,natural” in societate este, de fapt, rezultatul
unei constructii sociale sau a jocului social [Ibid.].

in parteneriat cu colegul siu, sociologul J-C. Passeron, P. Bourdieu subliniazi ca
performantele scolare si parcursurile educationale sunt influentate de resursele culturale specifice
diferitelor clase sociale [204].

In aceeasi perioadd, R. Boudon (Universitatea din Sorbona), unul dintre cei mai distinsi
teoreticieni francezi in sociologie, propune doua teorii de referinta: Teoria inegalitatilor de sanse
educationale si Teoria mobilitatii sociale.

Teoria dezvoltata de filosof in L’Inégalité des chances (1973), consideratda cea mai
semnificativa lucrare din cariera sa, oferd o perspectiva ampla asupra inegalitatii educationale. Se
subliniaza factorii care influenteaza deciziile studentilor din diverse medii sociale in ceea ce
priveste alegerea traseului educational: costurile studiilor, riscul de a nu obtine o diploma si
influenta ,,grupului de referinta” din familia lor (grupul al carui nivel necesita a fi egalat) [55].

R. Boudon abordeaza sociologia actiunii, sustinand ca ,,orice fenomen social, indiferent de
natura lui, rezultd din actiuni si comportamente individuale” [2, p. 24]. Autorul incearca sa
intregeascd imaginea fenomenelor sociale, enuntdnd cd, din punct de vedere al abordarii

sociologice, este nevoie sa determinam, s gasim sensul comportamentului individual, aflat la
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originea sa [Ibid.].

In lucrarea sa, Education, Opportunity and Social Inequality (1974), R. Boudon vorbeste
despre inegalitatea sanselor educationale, care este determinata de doi factori: stratificare si
statutul social. Autorul argumenteaza ca aceste inegalitati vor persista atata timp, cat vor exista
clasele sau straturile sociale.

Inegalitatea de sanse este analizatd si prin prisma Teoriei mobilitatii sociale, care
exploreaza modalitatile de dobandire a statutului social, fie in functie de nivelul de educatie, bazat
pe meritocratie, fie raportat la educatie si originea sociala, pe principiul dominantei [202].

R. Boudon subliniaza ca alegerile studentilor sunt influentate de identitatea socioculturala
si rationamentul economic. ldentitatea socioculturala modeleaza deciziile studentilor in functie de
caracteristicile gi identitatea lor familiala, in timp ce rationamentul economic implicd o abordare
»rationald” a costurilor si beneficiilor unei diplome universitare, ludnd in considerare resursele
existente si randamentele pe termen lung [156]. Autorul sustine ca diferentele sociale influenteaza
alegerile educationale, iar ambitiile copiilor si adolescentilor depind de parametrii stabiliti de
mediul lor social [189]. De asemenea, cercetatorul analizeaza modul in care studentii cu diferite
origini sociale iau decizii cu privire la universitate si riscurile asociate, sugerand ca pozitia sociala
si traseul educational sunt interconectate si cu cat nivelul de educatie al parintilor este mai inalt,
cu atat ei vor insista asupra unui traseu educational superior pentru copiii lor.

Concluziile lui R. Boudon sugereaza ca studentii din medii sociale si culturale privilegiate
sunt mai siguri in alegerea traseului educational, tinzdnd sa-si supraestimeze performanta
academica si sa-si optimizeze sansele [156]. Pentru sociologul francez, fenomenele sociale nu pot
fi intelese doar prin prisma actiunilor si credintelor indivizilor care au un sens i 0 motivatie.

Abordarea lui R. Boudon acorda o atentie sporita actiunii in detrimentul individualismului
si se bazeaza pe trei elemente fundamentale:

1. Explicarea unui fenomen social ca efect nedorit ale actiunii rationale.

2. Considerarea actorului social drept rational, el are motive intemeiate cu privire la
actiunile si credintele sale.

3. Necesitatea de a intelege actiunile prin identificarea motivatiei actorilor si cunoasterea

contextului social [201].

Cu privire la inegalitatea sanselor educationale, autorul subliniaza ca aceasta poate disparea
doar in absenta stratificarii sociale, considerand, totusi, ca acest deziderat este utopic atata timp
cat exista proprietate individuala si o jurisprudenta orientata spre protectia ei. Astfel, R. Boudon

se arata pesimist cu privire la posibilitatea eliminarii inegalitatilor de sanse educationale.
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Fundamente si premise psihologice

Cunoasterea nu poate fi simplificata la un proces cognitiv individual sau la mecanismele
psihice care influenteaza acest proces. Intr-o acceptiune ampla, cunoasterea inseamna dezvoltarea
capacitatii umane de a se raporta la diverse aspecte ale existentei. De asemenea, cunoasterea este
un proces care insoteste individul pe tot parcursul vietii, reprezentand fundamentul care ii asigura
dezvoltarea ca individ si specie.

Dimensiunea legatd de formarea cunostintelor la nivelul individului a fost analizata in
psihologia moderna de catre savantul elvetian J. Piaget (1896-1980), care a subliniat ca
cunostintele nu pot fi reduse la simple senzatii, ci sunt rezultatul prelucrarii acestora [207]. Acest
fapt indica existenta unor legi care guverneaza prelucrarea senzatiilor, comune Speciei umane si
care se formeaza gradual in timp, in baza unui fond ereditar.

Studiind comportamentul copiilor, J. Piaget a demonstrat ca formarea cunostintelor are loc
prin actiuni si cd, initial, acestia nu disting intre sine si ceilalti, proces care se dezvolta etapizat, de
la actiuni inconstiente la constiente, cu ajutorul limbajului. Acest proces de dezvoltare a constiintei
si a distinctiei intre sine si ceilalti este fundamental pentru intelegerea evolutiei personalitatii
umane. In timp, copilul devine capabil sa efectueze operatii formale, adici, capabil si gandeasca
abstract [1bid.].

Pe dimensiunea problemei abordate de catre noi, facem apel si la teorii care demonstreaza
esenta sociala a fiintei umane, predispusa s urmeze modele si sd invete Intr-un context educational
format. Consideram ca aceasta perspectiva aduce in prim plan importanta interactiunii individului
cu mediul sdu social in formarea si evolutia personalitdtii.

O conceptie general acceptatd a personalitatii implica individul uman in contextul sau
social si dotarea sa culturala, ingloband organismul individual, structurile psihice umane, relatiile
sociale in care el este integrat, precum si resursele culturale de care dispune. Altfel spus,
personalitatea este o combinatie de trasaturi si modele care influenteaza comportamentul,
gandirea, motivatia si emotiile. Iar acest lucru 1i determina indivizii sa gandeasca, sa simta si sa se
comporte intr-un mod specific, si fie unici. In timp, aceste modele influenteazi asteptarile,
perceptiile, valorile si atitudinile personale.

Dupa unii autori, personalitatea se referd nu doar la realitatea inconjuratoare, dar si la
propria persoana. Psihologii umanisti insistau pe punctul de vedere antropologic unde conditiile
social-istorice formeaza sfera afectiv-motivationala a omului, necesitatile lui specific umane.
Pentru umanisti, nucleul central al omului e inchipuirea lui despre sine, autoaprecierea: ,,Eu-
sistemul”, ,,Eu-chipul” [15]. In opinia noastri, aceasta perspectivi subliniaza importanta relatiei

individului cu propria sa identitate si cu perceptia sa despre sine in formarea personalitatii.
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Totodata, conform perspectivei psihologului roman P. Popescu-Neveanu, personalitatea
este perceputa ca fiind individul uman tratat ca o unitate bio-psiho-sociala, un purtator al functiilor
epistemice, pragmatice si axiologice sau ,,un microsistem al invariantilor informationali si
operationali ce se exprima constant in conduita si sunt definitorii sau caracteristici pentru subiect”
[33, p. 133]. Consideram ca aceasta definitie evidentiaza complexitatea si interconexiunile dintre
diferitele aspecte ale personalitatii umane si mediul sau inconjurator.

Evolutia personalitatii implicd, in primul rand, o ascensiune a constiintei individului care
are loc atdt la nivel intelectual, cat si in planul afectiv si axiologic. Dinamica parcursului de
maturizare a personalitatii reprezintd un traseu existential marcat de obstacole si fenomene de
naturd psihosociald [34, p. 13]. Dupa cum intelegem, aceasta evolutie reflecta interactiunile
complexe dintre factorii interni si externi care influenteaza dezvoltarea personalitatii umane.

Constatam ca personalitatea este suma modalitdtilor in care un individ reactioneaza si
interactioneaza cu ceilalti. Acestea sunt diferente individuale in tiparele caracteristice ale gandirii,
simtirii §i comportamentului. In context, apeldm la M. Golu care considera ci personalitatea este
,,un ansamblu de conditii interne”, care se configureaza la nivelul fiecarui individ sub forma unor
caracteristici sau trasaturi psihice relativ stabile. Aceste aspecte interne indeplinesc functia de
intermediere si filtrare a influentelor externe la care individul este expus de-a lungul vietii sale
[23]. Dupéa parerea noastra, aceastda perspectiva subliniaza rolul esential al factorilor interni in
formarea si consolidarea personalitatii umane.

in psihologia personalitatii, M. Golu identifica patru directii principale de dezvoltare:

1. Perspectiva biologica evidentiaza interactiunea dintre ereditatea genetica, experientele
timpurii ale individului si mediul de dezvoltare al organismului sau.

2. Perspectiva experimentald subliniazd similitudinile in functionarea psihologicd a
oamenilor, sugerand ca procesele mentale pot fi investigate in termeni de functionari relativ
uniforme.

3. Perspectiva psihometrica se axeaza pe trasaturile de personalitate exprimate ca atribute
specifice.

4. Perspectiva socio-culturald si antropologica accentueaza influenta contextului socio-
cultural asupra dezvoltarii personalitatii [21].

De obicei, structura si caracteristicile fundamentale ale personalitatii se contureazd in mod
general n perioada cuprinsa intre 20 si 24 de ani, etapd marcatd de tranzitia de la adolescenta tarzie
la maturitate. Aceasta structura reflectd si imbind trei aspecte distincte: universalul (,,in anumite
privinte, toti oamenii sunt similari”), particularul (,,in anumite privinte, unii oameni sunt similari”)

si individualul (,,in anumite privinte, niciun om nu este similar cu altul”) [22].
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Autorul precizeaza cd in studiul si analiza personalitatii, se foloseste adesea metoda
clasificarilor tipologice. Criteriile variaza in functie de continutul si domeniul lor de aplicare:
criterii temperamentale (tipuri de personalitate introvertite si extravertite; tipuri flegmatice si
colerice etc.); criterii de caracter (tipuri de personalitate integre si susceptibile la coruptie); criterii
aptitudinale (tipuri de personalitate productive sau eficiente si neproductive sau ineficiente);
criterii de organizare interna (personalitati mature si echilibrate, imature etc.) [Ibid.].

Generalizand, personalitatea reprezintd suma ideilor, atitudinilor si valorilor unei persoane,
determinandu-i rolul in societate si facand parte integranta din caracterul sau. Individul isi
dobandeste personalitatea prin participarea la viata grupului, iar aceasta este unica pentru fiecare
individ, nereproductibild sau imitabila.

Una dintre virtutile personalitatii este invatarea, definita ca ,,0 schimbare permanenta in
performanta umana sau 1n potentialul sau pentru performanta ca rezultat al interactiunii cu mediul”
[84, pp. 8-9]. Cercetatorii C. Weinstein si R. Mayer configureaza invatarea drept o0 ,,schimbare
relativ permanenta in cunostinte sau in comportamentul unei persoane datorita experientei” [194].
In acelasi timp, pentru T. Shuell invatarea reprezinti ,,0 schimbare continui a comportamentului
sau a capacitatii de a se comporta intr-un anumit fel, rezultat din practica sau alte forme de
experienta” [189, p. 412], mediul devenind factorul cel mai important in dezvoltare [185].

O teorie ce vizeaza dezvoltarea unui comportament pozitiv prin prisma modelelor
prezentate de profesori ce contribuie la modelarea unui comportament dorit este reflectata de catre
eminentul psiholog si teoretician canadian de la Universitatea Stanford, A. Bandura (1925-2021).
Autorul Invatarii observationale (prin modelare) si autoreglare, dezvolta Teoria invatarii sociale,
care defineste invatarea drept un rezultat direct al conditiondrii, incurajdrii si pedepsei, totodata
promovand ideea ca oamenii invata din interactiunile cu ceilalti, intr-un context social [45].

De asemenea, A. Bandura sustine ca in procesul de observare a comportamentelor umane,
oamenii dezvoltd comportamente similare, asimileaza si imita acel comportament, mai ales daca
experientele lor observationale sunt pozitive sau includ recompense legate de comportamentul
observat. Iar imitarea, presupune reproducerea activititilor motorii observate [Ibid.]. In timp,
aceastd teza a devenit una din cele mai influente teorii despre invatare si dezvoltare, fiind numita
drept puntea ce conecteaza teoriile Invatarii comportamentale cu teoriile invatarii cognitive,
deoarece cuprinde atentia, memoria si motivatia [165]. Cu toate acestea, A. Bandura considera ca
stimularea directd nu vizeaza toate tipurile de invatare, fapt pentru care el adauga in teoria sa
elementul social, argumentand cd comportamentul uman se invatd prin observare, imitare si

modelare [215].
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Pentru a defini comportamentul uman, autorul dezvolta constructul reciprocitate triadica,

Ty
Comporta-
ment

-

Factori de ‘

ilustrat 1n figura 2.3.

s

Factori

mediu
(externi)

personali
(interni)

Fig. 2.3. Reciprocitate triadica, A. Bandura

Acest model este constituit din trei elemente care interactioneaza dinamic intre ele: factorii
personali (interni), comportamentul si factorii de mediu (externi).

Cercetatorul precizeaza ca fiintele umane reprezinta produse partiale ale mediului lor. La
fel de important este faptul ca, initial, se creeaza medii benefice, iar ulterior are loc exercitarea
controlului asupra acestora. O selectie riguroasd a mediului poate influenta ceea ce doreste
persoana sa devina, alegerile fiind influentate de convingerile si de capacititile fiecaruia [45].

De asemenea, autorul demonstreaza ca indivizii invatd si imitd comportamentele pe care
le-au observat la alte persoane, identificand existenta a trei modele ce fundamenteaza invatarea
observationala:

1. un model viu reprezentat de un individ real care demonstreaza un comportament;

2. un model de instruire verbala care contribuie la Imbunatatirea procesului de invatare a unui
comportament;

3. un model simbolic, reprezentat de personaje reale sau fictive din carti, filme, programe de
televiziune sau din medul online, de la care formabilii invata si preiau anumite
comportamente [166, p. 9].

Astfel, pe langd observare, cercetdtorul s-a preocupat si de explorarea factorilor ce
contribuie la Tnvatarea unui comportament. Prin modelare are loc invétarea de la oamenii pe care
ii observam, de la alte modele si aceasta se produce doar daca un individ poate realiza cu succes
modelul comportamental al altcuiva. Modelarea trebuie sa Intruneascd patru conditii necesare:
atentia, memorarea, reproducerea si motivatia, reflectate in figura 2.4. Dupa A. Bandura,

observarea, impreunad cu cele 4 elemente ale modelarii definesc invatarea.

64



Un proces eficient de invatare are loc in urma observarii atente a unui model.
1. Atentia Cu cdt mai interesant, captivant este modelul sau situatia, cu atdt mai
’ implicat va fi studentul.

Pentru a memora un comportament e necesar de a-I repeta, fapt ce va permite
2. Memorarea memorizarea constientd pentru a reproduce ceea ce s-a observat.

Este necesara reroducerea cu exactitate a proceselor motorii / a
3. Reproducerea  comportamentului prin decodificarea imaginilor stocate pentru a facilta
schimbarea comportamentul in prezent.

O motivatie puternica pentru a imita comportamentul care a fost modelat
4. Motivatia comportd o invatare eficientd. In lipsa motivatiei este mult mai dificil de a
reproduce un comportament. /ntdarirea si pedeapsa sunt esentiale in motivare.

Fig. 2.4. Conditii necesare in procesul de modelare, A. Bandura [45]

Aceste patru conditii variaza de la individ la individ, diferiti oameni vor reproduce acelasi
comportament in mod diferit. In plus, att incurajarile, stimularile, dar si pedeapsa vor influenta
motivatia. Intelegem ci 0 persoand va fi motivata / stimulatd de recompensi in preluarea unui
comportament, iar dacd vede pe cineva pedepsit, va ignora acel comportament. Cercetatorul
subliniaza ca imitarea si modelarea comportamentalad se vor produce daca o persoana observa, in
prima instanta, rezultate pozitive [44].

In baza acestor principii, se constati ci invitarea poate avea loc fird schimbare
comportamentald, fiind demonstrat ca cognitia este cea care joaca un rol crucial in invatare. De
asemenea, intelegem ca observarea comportamentului nu poate fi suficientd pentru a genera o
invatare maxima; motivatia unei persoane si starea sa mentala influenteaza de asemenea invatarea.
In completarea teoreticienilor behaviouristi, care au remarcat ci factorul extern modeleazi
invatarea, A. Bandura recunoaste cd invdtarea nu este intotdeauna rezultatul actiunii externe,
sustindnd ca invatarea este si un rezultat al factorului intrinsec. De exemplu, un formabil ar fi
determinat sa Tnvete din varii motive: satisfactie, ambitie, realizari personale etc. Acest factor de
invatare conecteaza in mod intrinsec teoria invatarii sale cu alte teorii cognitiviste.

Totodatd, A. Bandura sustine ca invatarea nu duce intotdeauna la o schimbare de
comportament [46], argumentand ca indivizii invata atat din comportament, cat si din strategiile
cognitive, prin observarea comportamentului altora, iar acestea pot fi invatate fara a fi Incurajate
direct.

Intelegerea noastra cu referire la invitare, prin prisma Teoriei invdtdrii sociale, reprezinti
un proces de observare, imitare si modelare, pe cand Teoria invatarii social-cognitive ofera un

cadru pentru intelegerea, prezicerea si schimbarea comportamentului uman [109, p. 11]. in
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urmarirea comportamentului altora, procesul de gandire devine esential pentru intelegerea
personalitatii. Invitarea sociald pune un accent deosebit pe conceptele cognitive, orientand spre
procesele in care copiii si adultii opereaza cognitiv cu experientele lor sociale si modul in care
acestea influenteaza comportamentul si dezvoltarea ulterioara [Ibid.].

Cercetarea realizata de catre noi identifica repere si in Teoria interdependentei sociale, o
perspectiva ce reflectd modul in care indivizii interactioneaza. Este esential sd subliniem ca
interdependenta sociala apare atunci cand oamenii au obiective comune si cand rezultatele fiecarui
individ influenteaza actiunile celorlalti, ceea ce consolideaza interactiunea umana, devine esenta
succesului. Cei care au formulat si sustinut aceasta teorie si practicile de invatare echivalente sunt
K. Koffka, K. Lewin, M. Deutsch.

Cercetatorii definesc interdependenta sociald prin prisma obiectivelor de Invatare ale
formabililor care pot fi structurate pentru a promova cooperarea, competitia sau individualismul
[121]. Totodata, D. Johnson si R. Johnson definesc obiectivul de invatare drept o stare viitoare
dorita care sa demonstreze competentd sau maiestrie in domeniul studiat [Ibid.]. in viziunea lor,
structura unui obiectiv specificd modalitatile in care studentii vor interactiona intre ei si cu
profesorul. In acest context, se sugereazi ci grupurile sunt entititi dinamice in care
interdependenta dintre membri ar putea varia [Ibid.].

Mai tarziu, K. Lewin, completeazd perspectiva predecesorului sdu si precizeaza
urmatoarele:

a) Esenta unui grup rezida in interdependenta dintre membri creatd prin obiective comune.
Grupul devine o ,entitate dinamica (<engl. dynamic whole), astfel incat o modificare a
starii oricarui membru sau subgrup modifica starea oricarui alt membru sau subgrup;

b) Exista o stare intrinseca de tensiune intre membrii unui grup care conduce spre indeplinirea
obiectivelor comune dorite [Ibid., p. 4].

Interdependenta sociala presupune implicarea mai multor persoane pentru ca acestea sa se
influenteze reciproc, astfel incat o schimbare a starii unuia sa provoaca o schimbare a starii
celorlalti. Altfel spus, motivatia unui membru pentru realizarea obiectivelor motiveaza
comportamentul cooperant si competitiv al celorlalti.

Mai tarziu, in formularea perspectivelor cu privire la teoria cooperarii si a concurentei /
competitiei, M. Deutsch conceptualizeaza trei tipuri de interdependentd sociald: cooperantd,
competitiva si inexistenta [80].

1. Interdependenta pozitiva, reflectata de cooperare, rezida in promovarea interactiunii
prin care indivizii se incurajeaza si isi faciliteaza reciproc eforturile pentru a invata. Exista o

corelatie intre realizarile obiectivelor indivizilor si posibilitatea de a atinge obiectivele grupului.
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Astfel, membrii unui grup isi pot atinge obiectivele daca si numai daca fiecare dintre membrii
grupului isi ating obiectivele proprii [124].

In urma numeroaselor studii realizate cu privire la impactul invatari prin colaborare, se
precizeazd ca un proces de relationare pozitiva intre membrii unui grup faciliteaza adaptarea si
integrarea studentilor la viata sociala universitara, creste importanta obiectivelor sociale, retentia
studentilor, reduce incongruentele dintre interesele studentilor si curriculumul universitar si, de
asemenea, dezvolta sentimentul de apartenenta sociala la un mediu academic [Ibid.].

2. Interdependenta negativa conturatd de competitie rezultd din divergente de opinii,
opozitie sau concurenta. Consideram ca aceasta confruntare se produce in conditiile necorelarii
procesului de realizare a obiectivelor. In aceste conditii, egoismul indivizilor duce la
obstructionarea reciproca si intentionata a eforturilor pentru invatare. Studentii sunt ghidati de
principul ca ei isi pot atinge obiectivele daca si numai daca ceilalti colegi rateaza atingerea lor
[126]. in viziunea noastra, competitia, in acest caz, duce la canalizarea eforturilor studentului in
scopul Invatarii mai rapide si mai performante in relatie cu ceilalti.

3. Interdependenta inexistentd vizeaza un individualism pronuntat, lipsit de interactiune.
Situatia in care studentii lucreaza in mod individual nu se produce niciun schimb reciproc, iar
posibilitatea unei corelari cu privire la realizarea obiectivelor este inexistenti. In cazul dat,
constatam ca principiul care domina individualismul este vazut prin prisma faptului ca fiecare
individ isi poate atinge obiectivele, indiferent daca altii le ating sau nu [1bid.].

Dupa cum observam, in situatiile de cooperare, actiunile membrilor grupului tind sa se
substituie reciproc, membrii se incurajeaza, isi impartasesc ideile, fiind deschisi pentru a se
influenta reciproc. In situatiile de concurentd, actiunile membrilor nu se inlocuiesc intre ele.
Individualismul nu implica nici substituire, nici energie, iar in rezultat, nici calitate. O situatie
ideald ar fi ca toti studentii sa invete cum sa lucreze in cooperare cu ceilalti, iar elementele de
concurenta sa fie propuse in cadrul realizarii unor activitati de scurta durata pentru a anima si a
dinamiza formabilii. Intre timp, lucrul individual poate fi realizat acasa pentru a oferi studentului
posibilitatea de a-si regla propriul proces de invatare, dar si pentru a-si consolida cunostintele.

Autorii trateaza problema multiaspectual, facand conexiuni intre beneficiile din punct de
vedere social si beneficiile din punct de vedere personal. In urma numeroaselor cercetari, ei
constatd ca cooperarea, la nivel universitar, promoveaza o mai mare stima de sine decit competitia
sau individualismul. De asemenea, studentii reusesc sa dezvolte abilitati sociale mult mai rapid
decat cei care concureaza sau lucreaza in mod individual [124, p. 102]. Totodata, in paradigma de
colaborare, creste capacitatea studentilor de a initia, forma si mentine relatii interpersonale

importante. Prin urmare, colaborarea faciliteaza procesul de adaptare la mediul academic, de a face
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fata incertitudinii, ofera o mai buna intelegere a intereselor si nevoilor proprii si ale celor din jur,
dezvolta capacitatea de a identifica modalitati de atingere a obiectivelor personale in parcursul
universitar si de cariera [Ibid.]. prin urmare, realizam ca o atitudine pozitiva a studentului fata de
experientele sale din mediul academic determind spre o implicare mai intensa in procesul de
invatare si colaborare.

Colaborarea intr-un efort comun necesita o interactiune intensa si eficientd intre membrii
echipei, astfel incat acestia sd-si Imbunatateasca abilitétile sociale si sd dezvolte relatii personale
si profesionale. Consideram ca colaborarea sporita intre indivizi conduce la cresterea sentimentului
de valoare personala, la o mai mare productivitate, la acceptarea si sprijinul din partea celorlalti,
la 0 mai mare autonomie si independenta.

Studiile indica ferm ca cooperarea poate fi intensificata atunci cand, in timpul realizarii
unei sarcini, studentii isi impartasesc gandurile si ideile, verbalizand si demonstrandu-si reciproc
despre ceea ce se intampla in mintea lor [120]. In aceste conditii, observim ci invitarea de grup
oferd oportunitati de implicare in discutii cu membrii prin care ei isi construiesc si extind
intelegerea conceptuald a ceea ce ei invata. Asadar, studentii dezvoltd modele mentale comune ale
fenomenelor complexe, observa modele comportamentale, dobandind, astfel, atitudini si valori
comune, stabilind o identitate comuna ca membri ai unei comunitati academice.

Fundamente si premise pedagogice

Pornind de la recunoasterea complexitatii procesului educational si valorificarea teoriilor
si abordarilor din domeniile conexe, este dificil de a scoate Tn evidenta premise ,,pur” pedagogice.
In opinia noastra, configurarea acestora este realizata prin valorificarea conceptelor ce sustin
procesul educational. O categorie ce reflectd demersul si constituie premisa reusitei educationale,
este strategia educationald / didactici. In lumina abordirii pe care o promovam, eficienta
strategiilor care pun accent pe inter relationare devine evidenta.

Este important de mentionat faptul ca invatarea de grup / prin cooperare are la baza filosofia
educationala a lui J. Dewey, care precizeaza cd sursa primard a controlului social rezida in natura
muncii depuse ca proiect social in care toti indivizii au oportunitati de a contribui si de care toti
sunt responsabili [82, p. 56]. In viziunea cercetitorilor R. Johnson, D. Johnson, E. J Holubec,
aceasta reprezinta o strategie de instruire structuratd si sistematizatd a grupurilor mici de studenti,
astfel incat acestia sd poatd lucra impreund, urmand ca fiecare membru al grupului sa-si
imbunatateasca performantele proprii si sa contribuie la cresterea performantelor celorlalti membri
ai grupului [123]. Acest principiu este sustinut si de profesorul I. Dumitru care sustine ca
Invitarea prin cooperare are loc atunci cand studentii lucreaza impreuna, uneori in perechi, alteori

in grupuri mici, pentru realizarea unui obiectiv comun: rezolvarea unei probleme, explorarea unei
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teme, producerea/crearea unor idei si solutii noi intr-0 situatie data” [14].

Astfel, inceputul anilor 90 se remarca printr-un interes sporit pentru invatarea prin
cooperare, cand D. si R. Johnson si K. Smith publica lucrarile Cooperative learning: Increasing
college faculty instructional productivity si Active learning: cooperation in the college classroom,
facilitind implementarea acestei abordiri in numeroase institutii de invitimant superior. In
context, autorii extind perspectivele profesorului M. Deutsch, precizand ca premisa de baza a
teoriei interdependentei sociale 0 constituie modul in care sunt structurate activititile de
interdependenta intr-o anumitd situatie care determind calitatea interactiunii dintre studenti si,
nemijlocit, rezultatele invatarii lor [126]. De asemenea, cercetdtorii postuleazd cad orice
interactiune dintre doud persoane poate duce la cooperare doar dacad intrunesc cateva conditii,
considerate principii fundamentale ale Teoriei interdependensei sociale prezentate in figura 2.5:
interdependenta pozitivd, promovarea interactiuni fatd in fatd, asumarea responsabilitatii

individuale, dezvoltarea abilitatilor interpersonale, analizarea activitatii de grup.

1. Existenta Fiecare membru va contribui pentru succesul intregii
interdependentei echipe.
pozitive
2. Promovarea Modalitatea mea de a gandi, vorbi si actiona cu
interactiunii ceilalti membri va influenta reusita si performantele
intre colegi noastre comune.
3. Asumarea Desi colegiii ma pot ajuta in realizarea sarciniii,
Cooperare responsabilitatii contributia personald imi va determina nota/rezultatul
individuale propriu.
4. Dezvoltarea Lucrul eficient in echipad va contribui la imbunatatirea
abilitatilor abilitatilor sociale.
sociale
5. Reflectia/ Echipa noastra trebuie sa reflecteze permanent asupra
evaluarea progresului pentru a identifica modalitati de

activitatii de grup  imbunatatire.

Fig. 2.5. Principiile invétérii prin cooperare [134, p. 65]

Aceste principii formeaza ,.cei cinci piloni” ai invatarii prin cooperare, 0 abordare
recomandata pentru implementarea schimbarilor pedagogice in sala de curs.

1. Interdependenta pozitiva reprezinta cel mai important si, totodata, cel mai provocator
principiu in invatarea prin cooperare. Acest lucru se datoreaza faptului cad sarcina atribuita
presupune participarea si implicarea activa a tuturor membrilor grupului, bazata pe incurajare,
sprijin reciproc, interactiuni pozitive si prietenoase intre acestia. Consideram ca este esential sa
cultivam acest sentiment in cadrul grupului, deoarece acesta motiveaza membrii sd se ajute

reciproc pentru atingerea unui obiectiv comun: progresul si dezvoltarea colectiva. In acest context,
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fiecare individ este dependent de contributiile si de succesul celorlalti membri ai grupului.

Ne exprimam convingerea ca cei care manifesta un puternic sentiment de interdependenta
pozitiva recunosc valoarea adusa de ideile si contributiile celorlalti si inteleg ca succesul lor este
strans legat de succesul intregului grup [126], iar daca nu exista o interdependentd pozitiva, nu
exista cooperare [125]. Cu atat mai mult ca perspectivele de interdependenta sociald postuleaza,
ca efectele invatarii prin cooperare sunt puternic mediate de coeziunea grupului care reprezintd un
indice al nivelului de dezvoltare al grupului care reflecta interactiunea dintre colegi, care, la randul
sau, determina rezultatele invatarii [123]. Mentionam, de asemenea, ca activitatea de grup nu se
incheie odata cu finalizarea sarcinii, ci atunci cand fiecare membru dobandit abilitatea de a realiza
sarcina de sine statator si doar daca fiecare membru poate explica activitatile intregului grup si
scopul acestora [Ibid.].

Cu privire la promovarea interdependentei pozitive intre membrii unei echipe, sunt propuse

diverse modalitati, asa cum sunt prezentate in figura 2.6:

Scop comun

Spatiu fizic

Atribuire de roluri

Acces la resurse

Provocare externa

Oferirea
recompenselor

Identitate comuna

Sarcini individuale

Creativitate

AP AN AN AN

*Membrii grupului lucreaza impreuna pentru a atinge un scop
comun.

*Spatiul fizic faciliteaza interactiunea dintre membri si contribuie la
incurajarea contactului vizual.

* Atribuirea si asumarea diverselor roluri in echipa prin rotatie ofera
sanse de dezvoltare a unei game largi de abilitati.

*Partajarea propriilor resurse de invatare (fizice sau digitale)
contribuie la crearea unei biblioteci consistente comune.

Fiecare membru al echipei va realiza mai mult decéat a facut-o
anterior in mod individual sau in alt grup.

+Pentru realizarea unui obiectiv prestabilit, studentii vor fi
recompensati.

*Colegii de grup formeaza o identitate comuna: au un nume de grup,
propun un motto, semneaza un contract.

Fiecare membru al grupului are sarcini individuale spre realizare.

+Studentii analizeaza scenarii care implica prezenta lor in alt loc,
timp, situatie, propunand alte solutii inovative.

Fig. 2.6. Modalititi de promovare a interdependentei pozitive [122, pp. 108- 109]
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Sintetizand, constatam ca procesul de colaborare intre membrii grupului, atingerea unui
scop comun reprezintd esenta colaborarii, iar spatiul fizic comun contribuie vadit la consolidarea
comunicarii intre membri. In opinia noastra, atribuirea prin rotatie a rolurilor in echipa promoveaza
dezvoltarea abilitétilor, atat tehnice, cat si sociale. De asemenea, identitatea comund, sub forma
unui nume de grup, motto sau contract informal, contribuie la coeziunea dintre membri si
responsabilizare. Un proiect de grup nu poate fi dezvoltat fara contributii individuale, iar
stimularea creativitatii in analiza scenariilor diverse, cu certitudine, aduce inovatie si solutii
alternative.

Consideram ca grupurile coezive, unite, bine sudate, sunt, evident, mult mai productive
decat cele necoezive. Cu alte cuvinte, interdependenta pozitiva are ca rezultat o interactiune activa,
in care membrii grupului se Incurajeaza si isi faciliteaza eforturile reciproc.

2. Promovarea interactiunii maxime intre membrii unui grup vizeaza necesitatea unei
interactiuni cat mai frecvente, fata in fata, atunci cand studentii lucreaza la realizarea sarcinilor si
atingerea obiectivelor comune. Fiind fata in fata, ei pot discuta, adresa intrebari, sprijinindu-se si
incurajandu-se reciproc. Procesul de comunicare, atat verbal, cat si nonverbal, feedbackul si
sfaturile oferite in procesul de lucru, devin mult mai importante decat realizarea unui produs final
perfect.

Cercetatorii D. si R. Johnson, alaturi de K. Smith considera interactiunea fata in fata drept
0 altd componenta fundamentald in abordarea invatarii prin cooperare [126]. Prin schimbul
reciproc de idei fata in faza dezvolta empatia, consolideaza comportamentul tolerant fata de opinii
diferite, astfel, antrenand participantii la identificarea mai rapida a strategiilor de rezolvare a
problemelor.

Prin urmare, invatarea prin cooperare reprezinta o dubla provocare pentru studenti: pe de
0 parte, ei lucreaza la realizarea sarcinii si, in acelasi timp, trebuie sa se asigure de buna relationare
si functionare a grupului. In conditiile in care gestionarea acestei duble responsabilititi devine
dificila, cadrul didactic va oferi suportul necesar, insistand ca studentii sa-si promoveze reciproc
succesul, sustinand, incurajand si apreciind eforturile reciproce de a invata [124]. Un accent
deosebit se pune nu doar pe cantitatea instruirii, dar si pe calitatea procesului de studii, care oferad
posibilitatea celor ce invatd sa se implice mai profund intr-o Invatare eficientd. Implicarea mai
multor persoane duce la extinderea ideilor si la o abordare complexa a procesului de gandire.

3. Asumarea responsabilitatii individuale presupune ca fiecare membru al grupului sa vina
Ccu propria contributie la realizarea scopului comun. Chiar dacad studentii invata impreuna, ei
trebuie sa actioneze individual [Ibid.]. Pentru a evita lipsa de implicare a unor colegi, fenomen

cunoscut drept lene sociala (<engl. social loafing), situatiile in care unii membri profita de
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contributiile celorlalti (<engl. free riding), profesorii trebuie sd vina cu diverse tehnici de
incurajare pentru asumarea raspunderii individuale a studentilor [Ibid.]. De fapt, prin incurajarea
contributiei echitabile se doreste ca fiecare membru sa-si asume responsabilitatea de a se implica,
fiind constient de faptul ca nimeni nu va lucra in locul sdu. Consideram ca in asemenea cazuri
urmeaza ca fiecarui membru al grupului sa-i fie atribuite sarcini individuale, stabilite pentru o
anumitd perioada de timp. Astfel, fiecare membru al grupului va fi responsabil pentru propria
contributie, in acelasi timp, grupul va fi considerat responsabil pentru contributia fiecaruia.

4. Dezvoltarea abilitatilor interpersonale reprezinta un aspect indispensabil in asigurarea
eficientei activitatii grupului. Intelegem ca este responsabilitatea profesorului sa indrume studentii
in dezvoltarea abilitatilor sociale specifice, sa le creeze oportunitati de exersare si, in final, sa le
ofere un feedback cu privire la modul in care au gestionat sarcinile respective. Consideram ca
printre competentele esentiale pentru o invatare prin cooperare eficientd se numara abilitatile de
leadership, capacitatea de luare a deciziilor, construirea increderii, comunicarea si gestionarea
conflictelor, precum si capacitatea de a oferi un feedback constructiv. Cu toate acestea, observam
adesea ca studentii intdmpina dificultdti in colaborarea eficienta cu ceilalti din lipsa acestora.

De asemenea, credem ca profesorul ar trebui sa puna accentul pe strategii care sa faciliteze
o colaborare eficienta, sa sublinieze importanta ca toti membrii grupului sa-si clarifice intentiile,
sa solicite justificari pentru pasii realizati, sa incurajeze un dialog, dar si implicarea tuturor
membrilor.

5. Evaluarea/ reflectia asupra activitatii de grup ofera studentilor posibilitatea de a analiza
si evalua calitatea colaborarii lor. Este unanim acceptat ca reflectia este esentiala pentru intregul
proces de invatare. Astfel, suntem de parere ca promovarea unui feedback constructiv plaseaza
studentii in centrul procesului de invatare, oferindu-le control asupra dinamicii grupului. Prin
comunicarea clara a asteptarilor fatd de membrii grupului, acestia pot sa-si dezvolte propriile
competente si sa contribuie la imbunatatirea calitatii mediului de invatare prin cooperare.

Profesorul monitorizeaza activitatea grupurilor si ofera feedback cu privire la modul de
lucru si rezultatele obtinute, contribuind astfel la o mai buna intelegere a proceselor si a deciziilor
ulterioare. Pentru ca grupul sa obtind succesul dorit, este important sa existe o monitorizare
riguroasa a progresului, bazata pe obiectivele stabilite intr-un grafic realist, convenit de comun
acord cu grupul si validat de catre profesor.

La finalul fiecarei etape sau a procesului de lucru, este vital ca studentii sa evalueze si sa
reflecteze asupra activitatilor desfasurate, analizand atat aspectele calitative, cat si cele cantitative
ale colaborarii lor. Aceasta practica permite luarea deciziilor pentru imbunatatirea si eficientizarea

viitoare a activitatilor de grup. Paralel cu alocarea timpului pentru reflectie individuala si de grup,
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acest proces consolideaza competentele inter- si intra personale, incurajeaza feedbackul
constructiv intre colegi, sprijina dezvoltarea metacognitiei si consolideaza coeziunea grupului.

Pentru a asigura o evaluare eficienta a activitatii de grup, este recomandat ca membrii sa
descrie actiunile colegilor si sa analizeze impactul fiecaruia in contextul colaborarii. De asemenea,
procesul decizional ar trebui sa se concentreze pe comportamentele care necesita imbunatatiri sau
modificari. Aceasta monitorizare si evaluare continua contribuie la dezvoltarea abilitatilor de lucru
in echipa si la optimizarea procesului de invatare.

Pe langa cele cinci principii ale invatarii prin cooperare elaborate de teoreticienii R. si D.
Johnson si K. Smith, cercetatorii G. Jacobs, A. Wang si Y. Xie, propun unele postulate
suplimentare care sa completeze aceste principii, cum ar fi gruparea eterogend, acordarea
autonomiei grupului, oferirea oportunitatilor egale de participare [120].

Gruparea eterogenda Se realizeaza prin selectarea membrilor grupului pe baza unor criterii
diverse, precum tipul de personalitate, sexul, etnia, varsta, competentele lingvistice, diligenta etc.
Aceastd strategie, recomandatd de R. Slavin [186], extinde cognitia studentilor prin expunerea lor
la perspective diferite si promoveaza o intelegere mai profunda a materialului in comparatie cu
grupurile omogene [196]. Prin urmare, o atare abordare stimuleaza productivitatea grupului.

Autonomia grupului incurajeaza membrii sa identifice solutii pentru problemele intalnite,
fara a solicita ajutorului profesorului in mod constant. Desi interventia profesorului poate fi
necesara In anumite situatii, este important sa se acorde Incredere interactiunii dintre studenti,
stimulandu-i sa devind independenti si responsabili pentru propriile lor actiuni.

Oferirea oportunitatilor egale de participare este esentiala pentru a preveni dominarea
unor membri ai grupului si pentru a asigura implicarea activa a tuturor studentilor in procesul de
lucru. Neimplicarea unor studenti poate impiedica progresul invatarii si dezvoltarea gandirii
critice. Printre modalitatile ce stimuleaza posibilitatea unor oportunititi egale de participare, in
literatura de specialitate se regdsesc: desemnarea rolurilor intr-un grup prin rotatie si propunerea
spre realizarea a sarcinilor ce necesita abilitati multiple [70], [98].

Promovarea cooperarii ca valoare incurajeaza solidaritatea si implicarea activa a tuturor
membrilor grupului in atingerea obiectivelor comune, extinzandu-se dincolo de sala de clasa si
sustinand explorarea aplicatiilor suplimentare ale cunostintelor dobandite [120, p. 110].

Invitarea prin cooperare reprezinti o metoda complexa si eficientd de promovare a invitarii
active si dezvoltarii abilitatilor interpersonale si cognitive [124]. Atat strategiile informale de

colaborare, cat si cele formale pot fi implementate pentru a imbunatati procesul educational.
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Invatarea prin cooperare informald este manifestati atunci cand studentii colaboreaza
temporar pentru a atinge un obiectiv comun in grupuri ad-hoc. Aceste grupuri temporare pot dura
de la cateva minute pana la o lectie intreaga [Ibid.]. Din perspectiva noastra, aceasta metoda poate
fi utilizata cu succes pentru a crea o atmosfera favorabila in cadrul orelor pentru a concentra atentia
studentilor asupra consolidarii materiei invatate.

Invatarea prin cooperare formald implicd colaborarea pe termen lung a studentilor in
cadrul unei discipline, pentru o perioada de pana la cateva saptamani. Aceasta forma de invatare
are ca scop atingerea obiectivelor comune de invatare si finalizarea unor sarcini specifice, cum ar
fi luarea deciziilor sau rezolvarea problemelor, elaborarea unui raport sau realizarea unui sondaj
sau experiment etc. [Ibid.].

Grupurile de baza in invdtarea prin cooperare sunt stabilite pe termen lung, de la un an
pana la cativa ani, si sunt caracterizate prin eterogenitate si membri stabili [Ibid.]. Aceste grupuri
implica relatii necesare pentru a influenta membrii sa lucreze constant. Membrii grupurilor de baza
se Intdlnesc formal pentru a discuta progresul academic al fiecdrui membru, isi oferd sprijin si
ajutor reciproc, incurajare si asistenta pentru ca fiecare sa reuseasca sa faca progrese academice si
sa se dezvolte cognitiv si social. Este important de mentionat ca grupurile de baza sunt permanente.

Eforturile de a coopera invitad participantii sa se angajeze intr-un schimb reciproc de
beneficii, subliniind ca succesul individual contribuie la succesul colectiv (,,Succesul tau ma
avantajeazd si succesul meu te avantajeazd”). Aceastd perspectiva recunoaste solidaritatea in
cadrul grupului, evidentiind ca destinul fiecarui membru este interconectat (,,Cu totii ne scufundam
sau inotam impreund”). In plus, este important si constientizim cd performanta individuala este
influentata de contributiile colegilor (,,Nu putem face asta fara tine”), iar incurajarea reciproca este
esentiala pentru progresul colectiv.

Modul in care studentii interactioneaza intr-un mediu academic este puternic influentat de
modalitatile in care profesorii structureaza interdependenta in cadrul procesului de invatare.
Colaborarea 1n vederea atingerii unui obiectiv comun genereaza realizari mai semnificative si o
productivitate mai mare decat munca individuala.

Aceasta constatare/descoperire este confirmata de multiple cercetari, consolidandu-se drept
una dintre cele mai esentiale si influente principii ale psihologiei sociale si organizationale. In plus,
invatarea prin cooperare genereaza rationamente de nivel superior, promoveaza generarea mai
frecventa a unor idei si solutii inovatoare si faciliteaza un transfer extins al cunostintelor (transfer
de grup la individ), in contrast cu abordarile competitive sau individualiste. Cu cat sarcina este mai
abstracta si mai conceptuala, cu atat mai mult este necesar un nivel mai inalt de rezolvare a

problemelor si de rationament, indemnand la o gandire critica mai profunda si la o creativitate mai
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pronuntatd. Mai mult decat atat, cu atat se impune o aplicabilitate mai mare a cunostintelor in
contextul real, cu atat devine mai evidenta superioritatea cooperarii fata de eforturile competitive
si individualiste.

Invitarea prin cooperare cuprinde o paletd larga de strategii menite sa faciliteze invitarea
academica prin colaborare si comunicare intre colegi. Asa cum sugereaza denumirea sa, aceasta
abordare — ,,Invitare prin cooperare” — incurajeazi studentii si-si ofere sprijin reciproc in procesul
de invatare, sa impartaseasca idei si resurse si sd colaboreze in stabilirea modului de abordare si
intelegere a materiei. Profesorii nu impun directive stricte, ci ofera discipolilor libertatea de a alege
in ceea ce priveste continutul si obiectivele activitatilor lor de invatare, astfel implicandu-i activ
in procesul de dobandire a cunostintelor. invitarea prin cooperare incurajeaza contributiile aduse
de fiecare membru al grupului [183]. Eficienta cooperarii in procesul educational depinde, in mare
misurd, de reusita valorificarii diversitatii personale. In procesul de invatare, diversitatea este
determinatd de stilul de invatare.

Este de remarcat ca teoria lui D. A. Kolb privind stilurile de invatare, cu accent pe invatarea
experientiald, aduce o contributie semnificativa in acest sens. In esentd, invatarea experientiala
este recunoscutd drept o forma activa de invatare si, in contextul paradigmelor promovate astazi,
argumenteaza epistemologic interactivitatea si aplicarea strategiilor interactive.

D. A. Kolb dezvolta Teoria invatarii experientiale (1974), prezentand invatarea drept un
proces in care cunostintele rezulta din combinarea intelegerii si transformarea unei experiente, fie
prin experimentare, fie prin actiune [140]. Psihologul ofera o perspectiva holistica asupra invatarii,
care combind experimentarea, reflectia, cognitia si actiunea. Acest model isi are radacinile in
filozofia lui J. Dewey si integrarea cercetarii stiintifice si rezolvarea problemelor sociale a lui K.
Lewin. Ei considera invatarea ca fiind bazata pe experienta personala, cu conditia ca individul sa
dispuna de instrumentele necesare pentru a observa si analiza efectele experientei.

Abordandu-l pe J. Dewey, N. Gagnon reaminteste ca experienta nu se limiteazad la
memorizarea evenimentelor sau situatiilor anteriore; i este, mai curand, un proces viu si continuu
al unei interactiuni intre subiectul experientei si mediul sau [203]. Este important sa subliniem ca
experienta este profund legata de actiune, iar fard actiune, nu exista experienta - un flux de ganduri
sau actiuni intreprinse de individ. O idee general acceptatd vizeaza faptul ca experienta devine,
»atat cognitiva, emotionald, din perspectiva personald, cat si bazatd pe senzatii si comportamente,
toate acestea producandu-se concomitent” [208, p. 110]. Totodata, experienta reprezinta mai mult
decat a trai, a gandi si a actiona intr-o realitate obiectiva; ea reprezinta un sistem organizat pus in
aplicare de individ, un produs al interactiunii intre particularitatile mediului (realitatea obiectiva)

si stdrile subiective ale persoanei ce actioneaza in acest mediu (realitatea subiectiva).
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Modelul lui D. A. Kolb imbind doua modalitati de intelegere a cunostintelor: prin
expunerea la o experientd concretd si prin conceptualizarea abstractd 1n baza observatiei.
Observatia reflexiva si experimentarea activa sunt menite sa ii ajute pe discipoli sa-si transforme
experienta in cunostinte. Atunci cand studentii sunt expusi unei experiente concrete, reprezentata
de o activitate ce serveste drept baza de observare a procesului, ei sunt incurajati sa reflecteze
asupra acesteia. Fiind consolidat de un proces de formare a conceptelor despre subiectul abordat
si transformata prin actiune, directionata spre aplicarea lor in situatii noi, aceastd noua experienta
devine una complexd, mai bogatd si mai profunda. Iteratiile ulterioare ale ciclului continua
explorarea si transferul citre experiente in alte contexte. In acest proces, invitarea este integrata
cu alte cunostinte si generalizata in alte contexte, conducand la niveluri mai inalte de dezvoltare a

studentilor. Spirala de invatare contine patru elemente esentiale [210].
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Fig. 2.7. Ciclul de invatare, D. A. Kolb [141, p. 33]

In teorie, se subliniaza modalitatea in care indivizii pot demonstra intelegerea sau invitarea
atunci cand sunt capabili si aplice concepte abstracte in situatii noi. Invitarea are loc atunci cand
formabilii sunt pusi in situatii in care trebuie sa schimbe sau sa transforme ceva.

In etapa initiala, experienta concretd reprezinti primul pas in procesul de invitare in care
formabilii sunt expusi unei experiente, fie una noud ori una cu care s-au confruntat anterior. In
viziunea lui D. A. Kolb, cheia invatarii consta in implicarea si expunerea fiecarui student in
realizarea unui nou tip de sarcini sau proiect. Aceasta experienta poate fi atat individuala, cat si de
grup, in care formabilii dobandesc cunostinte observand, auzind sau citind despre experientele
altcuiva, directionand spre o schimbare de comportament [209].

In etapa urmitoare, observarea reflexivd, esentiala in procesul de invatare, vizeaza situatia

in care studentii, dupa expunerea la noua experienta si dupa realizarea sarcinii sau activitatii
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propuse, reflecta asupra semnificatiei experientei lor. Procesul de reflectie ofera posibilitatea de a
observa cum ar fi putut actiona studentul diferit in situatii similare, dar si cum pot invata de la altii.
Acest moment permite formabilului sa discute cu colegii despre experienta acumulata, sa adreseze
intrebari si sa afle lucruri noi impartasite de altii. Astfel, procesul de comunicare stimuleaza
dobandirea de cunostinte, deoarece le permite formabililor sa detecteze alte experiente sau modele,
dar si sa isi identifice propriile lacune in timp real.

De exemplu, autorii M. Pearson si D. Smith propun trei intrebari care faciliteaza procesul
de observatie si reflectie: Ce S-a intamplat? Cum s-au simfit participantii? Care este semnificatia
experientei date? [169, p. 72].

Ce s-a intamplat? — reprezintd un punct de reper, care permite profesorilor s ajute studentii
sd reconstituie evenimentul. Acest fapt Incurajeaza impartagirea perceptiilor care difera de la
participant la participant. Studentii, de reguld, 1si vor aminti succesiunea etapelor si mai putin
detaliile, iar profesorul ii va incuraja sa vorbeasca despre contributia fiecaruia la proces.

Prin intrebarea Cum S-au simtit participantii? profesorul invitd studentii sa reflecteze
asupra sentimentelor pozitive si negative evocate de experientd, asigurdnd o atmosfera de
incredere si acceptare.

Pentru a explora sensul experientei si a trairilor de-a lungul acesteia, intrebarea Ce
semnificatie are experienta data? 11 ajuta pe formabili sa-si construiasca generalizari despre
activitatea de cooperare.

Etapa 3, conceptualizarea abstracta, reprezinta momentul in care formabilii isi formeaza
idei noi sau isi modifica intelegerea pe baza reflectiilor din etapa anterioara. Prin urmare, studentii
incep sd identifice niste modele de clasificare sau noi configuratii ale conceptelor si sa deduca
concluzii cu privire la evenimentele anterioare. Ei reusesc sa inteleagd cum pot aplica noile modele
in noi contexte. Altfel spus, ori de cate ori formabililor li se va propune realizarea unei noi sarcini,
ei vor incerca sa inteleaga conceptele concrete prin comparatie sau asociere cu experientele lor
anterioare, generand principii abstracte pe care le pot aplica in situatiile viitoare. Odatd cu
identificarea si intelegerea caracteristicilor definitorii ale unei experiente, se pot deduce noi
modalitti de realizare a problemei, pot fi planificate diverse strategii pentru situatiile ulterioare.

D. A. Kolb si K. Lewis precizeaza ca la aceasta etapd, rolul formatorului este mai direct
decat pana acum. In acest moment, el functioneaza ca ,,interpret al unui domeniu de cunoastere si
un ghid de manipulare a termenilor si conceptelor” [143, p. 101].

Etapa 4, experimentarea activa, vizeaza testarea si aplicarea conceptelor in situatii noi.
Activitatile desfasurate in aceastd etapd ajutd formabilii sa aplice cunostintele si deprinderile

dobandite in etapele anterioare, in contexte noi. Aceastd experimentare, aplicare in practica, are
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drept rezultat obtinerea de noi experiente concrete, care declangeaza efectiv inceputul urmatorului
ciclu de invatare.

Fiecare dintre aceste etape actioneaza ca o baza pentru etapa urmatoare. Ciclul de Invatare
experimentala evidentiaza modul in care formabilii se schimba ca rezultat al experientei, reflectiei,
conceptualizarii i experimentarii. Acest ciclu indica ca invatarea are loc atunci cand un individ
intalneste o experientd si reflectd asupra ei, conducand spre o analiza si formulare de concepte
abstracte, iar formabilii pot experimenta numeroase ipoteze in diferite situatii. Ciclul se repeta
pentru fiecare concept, tehnica sau metoda predata.

Fiecare din aceste etape este necesara pentru a oferi perspective valoroase asupra sarcinii
de invatare, contribuind astfel la achizitia de noi cunostinte. Esenta teoriei invatarii experientiale
a lui D. A. Kolb este construita in jurul ideii ca invitarea trebuie sa duca la achizitia de concepte
abstracte care pot fi aplicate in diferite situatii, cunostintele, prin urmare, fiind construite prin
transformarea experientei. In pofida faptului ¢a procesul de invitare presupune parcurgerea celor
4 etape, unii indivizi preferd anumite componente mai mult decat altele. Daca unii depind foarte
mult de experientele concrete si reflexive, atunci ei vor petrece mai putin timp la etapele abstracte
si active.

In viziunea cercetatorului, pentru un transfer eficient de cunostinte, formabilii trebuie sa
parcurga toate cele 4 etape ale ciclului de invatare. El explica cd indivizii dezvolta un mod preferat
de a Invéta, iar preferintele vin din experientele noastre anterioare si din mediul care ne inconjoara.
In timp ce ,,observatorii” (<engl. watchers) prefera reflectia, , pragmaticii” (<engl. doers) sunt mai
predispusi sa se angajeze in experimentare activa. Bazandu-se pe aceste rationamente, D. A. Kolb
si-a extins ciclul de invatare experientiald. Aceste preferinte descriu modul in care oamenii prefera

sa invete si constituie stilurile de invatare ale lui Kolb, sintetizate in figura 2.8:

Experimentare activa ~ Observare reflectiva

Experinta Stilul Stilul

concreta acomodator divergent
Conceptualizare Stilul Stilul

abstracta convergent asimilator

Fig. 2.8. Stilurile de invitare, D. A. Kolb [142, p. 46]

Stilul de invatare nu se limiteaza doar la a fi o trasatura inerentd a personalitatii, ci, mali

curand, este rezultatul unui obicei format in urma experientelor si preferintelor individuale in
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procesul de invatare. Acesta poate fi o modalitate automata si inconstientd de adaptare sau poate
fi constient modificata si schimbata.

1. Stilul divergent

Constatam ca adeptii acestui stil de invatare sunt considerati a fi extrem de intuitivi si
emotionali, manifestindu-se ca generatori de idei, isi folosesc imaginatia in rezolvarea
problemelor. Divergentii tind sa colaboreze in grup, sa evalueze experientele concrete din diverse
perspective si sd ia in considerare opiniile celorlalti. Ei preferd sd priveascd/urmareasca sau sa
resimta decat sa se implice.

2. Stilul convergent

Studentii care adopta acest stil se implica 1n identificarea diverselor solutii pentru a rezolva
probleme, aplicand ideile din experientele anterioare, in altele noi. Convergentii prefera sarcinile
tehnice si sunt adesea mai putin preocupati de activitatile interpersonale. Ei se vor concentra pe
aplicarea teoriilor si a conceptelor abstracte in practica. Acestia sunt rationali si concreti, ei
»gandesc si actioneaza”, avand tendinta de a converge spre raspunsurile pe care le doresc.

3. Stilul asimilator

Puterea asimilatorilor rezida in abordarea concisa si logica a invatarii. Acestia considera
adesea ideile si conceptele mai importante decat oamenii. Ei au nevoie de explicatii succinte si
demonstratii clare in loc de oportunitati practice de invatare. E1 ,,gandesc si analizeaza”.

4. Stilul acomodator

Studentii sunt mai mult intuitivi decat logici. Ei preferd experientele practice drept o
modalitate de a descoperi singuri raspunsurile. Acomodatorii prefera tehnicile de instruire care le
permit sa se angajeze activ intr-o sarcind si sd promoveze descoperirea si gandirea independenta.
Fiind cei care mereu isi asuma riscuri, dobandirea de noi cunostinte se produce din interactiunea
cu ceilalti.

Prin intelegerea propriului stil de invatare, a preferintelor si capacitatilor unice de invatare,
se doreste sporirea eficientei in procesul de invatare. Un rol important pe care profesorii si-1 asuma
vizeazd modelarea situatiilor de invatare, astfel incét studentii sd reuseasca sd dezvolte flexibilitate,
abordand elemente din cele patru stiluri de invatare. Aceasta flexibilitate este necesard pentru a
facilita orientarea discipolilor in diverse situatii de invatare. In aceste conditii, se creeaza premise
pentru dezvoltarea formabililor flexibili care navigheaza usor in ciclul de invéatare, conducand spre
o invatare profunda.

Dezvoltand flexibilitate in procesul de invatare, studentii inteleg mai multe perspective in
modelarea si transformarea experientei. Avand posibilitatea de a se implica direct in experiente

practice si reflectie asupra acestora, studentii invatd sd conecteze dimensiunea teoretica si
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cunostintele dobandite in sala de curs cu experientele din lumea reala.

Reperele epistemologice din domeniul sociologiei, psihologiei si pedagogiei demonstreaza
ca mediul social este unul dinamic, bazat pe interactiunea indivizilor, orientati sd Invete
comportamente sociale si s se integreze in mediul lor de viatd. Reusita integrarii depinde de
contextul favorabil si de modalitatea de relationare.

Prin esenta sa, personalitatea este un sistem complex in permanentd dezvoltare, care,
bazandu-se pe resursele interne, reactioneaza si invatd sub influente din exterior. Aceste
mecanisme specifice mediului social configureazd multiple modalitati de valorificare a unor
experiente benefice atat mediului social, cat si pentru fiecare fiintd umana.

Reperele epistemologice conditioneaza si determinad reperele psihopedagogice ale
activitatii de mentorat prin prisma stiintelor conexe formarii comportamentului: sociologie,

psihologie, stiinte ale educatiei.

2.2. Coordonate conceptuale ale activitatii de mentorat

Referindu-ne la vechimea relatiei de mentorat, este important sa mentionam ca programele
formale de mentorat, intr-o abordare moderna, 1si au radacinile in Statele Unite ale Americii.
Fenomenul a fost initial caracterizat in sfera economicd si industriald din prima jumatate a
secolului al XX-lea. Odata cu succesul inregistrat in aceste domenii, procesul a fost adoptat si in
afaceri, management si educatie. Initial, programele de mentorat au cunoscut o dezvoltare extinsa
in tarile in care limba engleza este limba oficiala de comunicare, cum ar fi SUA, Marea Britanie,
Australia si Canada. Ulterior, practicile de mentorat academic s-au extins in Israel si in Europa.

Diversele scoli de gandire care promoveaza teoriile despre conceptualizarea rolului
mentorului subliniazd diferite dimensiuni in cadrul acestui rol. Se sugereazd cd ipotezele si
convingerile despre natura predarii si invatarii oferd ratiunea abordarilor mentorilor [99].
Literatura de specialitate oferd o gama variata de modele si teorii care explicd procesul de mentorat
st functiile indeplinite de mentori. Aceasta diversitate de modele si teorii explicd, de asemenea,
varietatea modurilor de definire si intelegere a mentoratului.

In continuare, vom prezenta cele mai populare modele de mentorat cunoscute si aplicate in
diverse circumstante si institutii: Modelul de sustinere/facilitare si Fazele de dezvoltare a
mentoratului, dupa K. Kram, Modelul de dezvoltare a mentorabilului, L. Daloz, Modele de
comunicare in relatia de mentorat (modalitati de manifestare a mentorului), C. Buell, Rolurile

mentorului, W. B. Johnson si Modelul holistic al mentorului, dupa N. Cohen.
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a) Modelul de sustinere / facilitare, dupa K. Kram

Multe programe de mentorat formale urmeazd modelul cercetitoarei K. Kram, care
abordeaza rolul mentorului Intr-un context organizational din doud perspective: ghidarea in
cariera si oferirea suportului psihosocial.

Pentru K. Kram, ghidarea in cariera corespunde ,,aspectelor relatiei care promoveaza
progresul in carierd a mentorabilului, si anume: facilitare, expunere si vizibilitate, protectie §i
propunerea sarcinilor menite sd incurajeze progresul [147]. Cu privire la functiile psihosociale,
acestea vizeaza acele aspecte ale relatiei, care ,consolideaza identitatea, sentimentul de
competentd si eficacitatea in rolul profesional” [148, p. 614]. Din perspectiva discipolului,
mentorul devine un model, un referent, un exemplu de urmat, fiind admirat pentru competentele
sale profesionale.

Potrivit autoarei, relatia de mentorat trece prin ,,patru faze de dezvoltare previzibile, dar nu

distincte”, reprezentate in figura 2.9, ceea ce 1i asigura formabilului un grad inalt de independenta.

- ] .
Rolurile mentorului

“ ] ™
. N Fazele de dezvoltare ale mentoratului
1.Ghidarea in carierda
2. Oferirea suportului 1. Initiere 2. Dezvoltare 3. Separare 4. Redefinire
psihosocial

2

Fig. 2.9. Modelul de dezvoltare a mentoratului, K. Kram [148, p. 614]

in faza de initiere, au loc discutii despre asteptrile reciproce dintre mentor si mentorabil.
Dupa cum subliniaza K. Kram, mentorul devine pentru formabil un model de admiratie, respect si
identificare pozitivi, reprezentand o sursa potentiala de consiliere si sprijin. In timp ce discipolul
isi formeaza o imagine ,,fantastica” despre mentor, acesta din urma il considera pe discipol drept
un posibil transmitdtor al valorilor si viziunii sale asupra lumii organizationale [Ibid.].

Observam cd aceasta primd faza este fundamentata in jurul construirii unui model in care
mentorul contribuie la dezvoltarea abilitatilor discipolului si ii asigura progresul in carierd,
actionand ca un agent de socializare [64], dar si ca un factor care Incurajeaza atasamentul fata de
organizatie [168], [200].

Faza a doua, denumita dezvoltarea/cultivarea si considerata ,,sezonul activ si productiv al
activitatii de mentorat” reprezinta perioada cea mai stabild si cea mai lungd. Relatia dintre mentor

st discipol evolueazd, iar oportunitdtile frecvente de interactiune contribuie la dezvoltarea
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reciproca. In aceasta faza, discipolul castiga incredere in sine, dobandeste o identitate profesionala
si optimism in ceea ce priveste cariera sa. Asteptarile pozitive din faza de initiere sunt supuse
testului realitatii, iar mentorul si cel mentorat descopera valoarea autentica a relatiei lor, analizand
limitele acesteia.

Faza a treia, separarea, este caracterizata de modificari care devin dificil de gestionat, dar
esentiale pentru stabilirea prioritatilor in etapa finala a relatiei de mentorat. Aceasta etapa permite
individului sa castige mai multa autonomie, atat la nivel structural in cadrul organizatiei, cét si la
nivel emotional si se incheie atunci cand ambele parti recunosc ca relatia lor a atins un grad inalt
de maturitate. K. Kram descrie aceasta etapa ca fiind atinsa atunci cand se constatd o schimbare
majord pe dimensiunea structurald sau emotionald a relatiei de mentorat, marcand realizarea
obiectivelor de invatare si emanciparea discipolului, acesta devenind mult mai increzator si
independent.

Cu referire la faza finala, relatia de mentorat este supusa la 0 redefinire sau capata un nou
contur, fie transformandu-se intr-o relatie de prietenie, fie ajungand la un sfarsit. In aceasta etapa,
ierarhia dintre mentor si cel mentorat dispare, necesitand timp pentru adaptare la noul rol. Atat
mentorul, cat si discipolul recunosc schimbarea si indeplinirea obiectivelor procesului de mentorat.

De fapt, in fazele 3 si, respectiv 4, relatia evolueaza de la interactiuni frecvente la 0
colaborare sporadicd sau se transformi intr-o forma de colaborare permanenti. In viziunea unor
cercetatori, aceastd etapa implica analiza proceselor de interiorizare a discipolului, are loc
evaluarea reflectiva a relatiei si pregatirea celui mentorat pentru a deveni mentor pentru alti
discipoli. De asemenea, se cere a fi mentionat faptul ca in fiecare faza, modelele de interactiune si
experientele interpersonale sunt influentate de persoanele implicate, circumstante si necesitati.
Desi ritmul de traversare a acestor faze poate varia, este esential ca acestea sd fie parcurse succesiv.

In aceasta spirala ascendenta de dezvoltare, ambele parti au potentialul de a creste si de a
se dezvolta prin intermediul relatiei de mentorat. Prin ajutorul acordat in analizarea
comportamentului, mentorii pot dobandi o noua perspectiva asupra propriilor abilitati si practici,
identificand arii de imbunatatire [147, p. 2].

In contextul celor prezentate, D. Clutterbuck sustine ca, prin prisma modelului K. Kram,
mentorii devin persoane de impact, deschizand usi si oferind resurse necesare pentru performanta
discipolului. In acelasi timp, mentorul se va asigura ci discipolul acceseazi resursele propuse,
adoptand un rol mai pasiv in aceasta relatie [67].

b) Modelul de dezvoltare, dupa L. Daloz

Potrivit cercetatorului L. Daloz, mentoratul reprezinta o activitate relationald in care

discipolul este atat sustinut, cit si provocat pentru a stimula procesul de invatare si dezvoltare.
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Provocarea si sustinerea, functiile cheie indeplinite de mentor, reprezintd modalitati prin care se
inteleg rezultatele invatarii discipolului [77].

Prin provocare, L. Daloz se refera 1a adresarea intrebarilor pentru reflexie, oferindu-i
discipolului posibilitatea de a-si examina valorile, credintele si comportamentul. In ceea ce
priveste incurajarea discipolului, autorul promoveaza asistenta psihosociald, inclusiv ascultarea

activa, oferirea suportului si a unui model de urmat. Aceste idei sunt sintetizate in figura 2.10:

*Retragere T T *Dezvoltare
provocare provocare
puternica puternica
/ + +
L incurajare

/ incurajare | |
( slaba m\\;putemici

U
provocare&'—j provocare f’

slaba slaba
+ +
incurajare incurajare
puternica slaba

* Afirmare «Stagnare

Fig. 2.10. Modelul de dezvoltare, L. Daloz [77]

- Un nivel scazut de provocare si suport nu produce schimbari semnificative in procesul de
dezvoltare, ci mai curand, duce la stagnare.

- Unnivel ridicat de provocare, dar cu un grad redus de suport, poate determina retragerea
discipolului din procesul de dezvoltare, conducand la regres.

- Unnivel ridicat de suport, dar cu un grad scazut de provocare, poate intensifica potentialul
de crestere si dezvoltare, insa poate creste reticenta discipolului de a se implica pe deplin,
crescand astfel riscul de nevoie de confirmare si validare.

- Un nivel ridicat de provocare si suport genereaza dezvoltarea discipolului. [Ibid.].
Diversi cercetatori sustin c¢d un echilibru intre sprijin si provocare prin oferirea de

oportunitati si stabilirea asteptarilor reprezintd o relatie eficientda de mentorat ce stimuleaza
procesul de dezvoltare a celui mentorat [56].

Modelul de dezvoltare al lui L. Daloz ofera mentorului o varietate de roluri care 1i permit
oferirea oportunitatilor de crestere pentru student. De exemplu, cercetdtorul D. Clutterbuck
subliniaza importanta invatarii pe tot parcursul procesului, punand accentul nu doar pe puterea,
influenta si capacitatile mentorului de a deschide usile, ci si pe schimbul relational si partajarea
puterii intre mentor si mentorabil, pentru ca ambele parti si poata beneficia. In opinia sa, intr-un

context de dezvoltare, conceptul de putere reprezintd o sinergie intre competenta personald si
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calitatea conexiunii cu mediul de lucru, in care mentorul il ajuta pe cel mentorat sa dezvolte o mai
mare stdpanire a mediului inconjurator, Incepand cu intelegerea barierelor, atat interne, cat si
externe si continuand cu depasirea lor [68, p. 259].

C) Modele de comunicare in relatia de mentorat, dupa C. Buell

In continuare, cercetitoarea C. Buell prezinta in lucrrile sale patru modele comunicare sau
modalitati de manifestare ale unui mentor in raport cu cel mentorat: clond, figurd parentala, figura
amicala si model pragmatic. Aceste manifestari contureaza diferite roluri ale mentorului in relatia

de mentorat si sunt sintetizate in figura 2.11:

Modelul de clonare ~ Modelul parental Modelul amical Modelul pragmatic
mentoratjllul— mentorul - tutels relaie non- rela‘;le‘StI’ICE
clona ierarhica profesionala

Fig. 2.11. Modele de comunicare in relatia de mentorat, C. Buell [61, p. 2]

- Modelul de clonare este considerat un cadru in care mentorul, prin stilul siau autoritar,
incearca sa creeze o copie fideld, exercitand un control total asupra celui mentorat.

- Modelul parental este asociat cu evolutia unei relatii parinte-copil. Mentorul devine o
figura parentala care creeaza un mediu sigur si deschis pentru dezvoltarea discipolului.

- Modelul amical implica o relatie de colaborare, non-ierarhica intre mentor si formabil.

- Modelul pragmatic (de ucenicie) se bazeaza pe o relatie strict profesionala, fara implicatii
afective sau personale [Ibid.].

Misiunea mentorului in paradigma pragmatica este orientatd spre oferirea oportunitatilor
de invitare prin experimentare. In opinia noastr, acest aspect permite discipolilor si-si dezvolte
abilitatile prin exersare si sa primeasca feedback in timp real. Astfel, mentorul va propune
instrumentele potrivite pentru ca discipolii sa se dezvolte si sd8 dobandeasca experientd prin
exersare si din feedbackul primit. Ne exprimdm convingerea cd aceastd abordare este
fundamentald in procesul de mentorat, deoarece incurajeaza o invatare activa si adaptabila.

Modelul amical este unul eficient, dat fiind faptul ca produce rezultate benefice pentru
ambele parti implicate [Ibid.]. Consideram ca acest tip de relatie deschisa si prietenoasa faciliteaza
schimbul liber de experiente si cunostinte intre mentor si discipol. In aceasta relatie are loc o
invdtare reciproca in care actantii se simt degajati si deschisi spre schimbul de experienta.
Consideram ca acest climat de incredere si colaborare este esential pentru un mentorat eficient si

productiv.
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d) Rolurile mentorului, dupa W. B. Johnson
Un alt model, conceptualizat de profesorul de psihologie W. B. Johnson, se refera la rolul
si functiile mentorului pe care le conceptualizeaza drept ,,fatete ale mentoratului care ajutd la

diferentierea acestuia de alte forme de relatii”” [130, p. 89].

\ Rolurile mentorului |

Consultant n cadrul
facultatii

Consultant in

| -
| dezvoltarea personala
\

Ghidare in carierd Model

Fig. 2.12. Rolurile mentorului, dupa W. B. Johnson [127, p. 130]

Dupa cum observam, rolul central al mentorului, cel de consultant, reprezinta orientarea si
ghidarea debutantilor, familiarizarea cu cultura organizationala. In viziunea noastra, dezvoltarea
profesionald si personald vizeaza consolidarea diverselor abilitati. Ne exprimdm convingerea ca
mentorii Incurajeaza elaborarea unui plan al propriului traseu spre succes si sustin discipolii sa isi
extinda retelele. Prin urmare, mentoratul devine efortul intregii comunitati.

In calitate de model, mentorul va actiona in mod constient in fiecare aspect al activitatii
sale de profesor, cercetator etc. evitand conflictele de interese, tratand pe cei din jur respectuos
pentru ca mentorabilii sd preia acest model de responsabilitate profesionald. Consideram ca aceasta
abordare este esentiala pentru a asigura o relatie de mentorat sdnatoasa si constructiva.

e) Modelul holistic al mentorului, dupa N. H. Cohen

Modelul identificat de N. C. Cohen ofera o perspectiva complexd asupra mentoratului si
relationarii mentor-discipol. Realizdnd o sinteza a literaturii privind comportamentele in relatia de
mentorat, N. H. Cohen configureazi o serie de etape ierarhice in evolutia acesteia. In cercetarile
sale, autorul promoveaza arta practicii eficiente de mentorat si propune o viziune extinsa a
conceptului traditional de mentor, conceptualizand paradigma Modelul holistic al mentorului
(<engl. Complete Mentor Role) [72] ce reflecta sase dimensiuni comportamentale ale mentorului:
construirea relatiilor si schimbul de informatii, facilitarea si apoi confruntarea, care incurajeaza
reflexia si gandirea alternativa, modelarea si impulsionarea unei viziuni, asa incat discipolul sa-si
asume initiativa pentru dezvoltare si invédtare independenta.

O sinteza a celor sase functii ale mentorului, insotite de particularitatile comportamentale,
sunt esentiale pentru un mentorat eficient si profund:

1. Dimensiunea de relationare orientata spre stabilirea increderii.

Aceastd dimensiune vizeaza capacitatea mentorului de a crea un climat psihologic sigur,
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care sd permitd discipolului sd-si impartaseasca experientele personale. Prin comportamentul sdu
verbal si nonverbal potrivit, ascultare activa si empaticd, mentorul demonstreaza intelegere si
acceptare a sentimentelor celui mentorat. La aceasta etapa, se ofera sfaturi intr-o maniera subtila,
pentru a facilita intelegerea starilor emotionale si a reactiei la diferiti stimuli si factori.

2. Dimensiunea de informare bazata pe oferirea de sfaturi.

Acest cadru de informare se referd la capacitatea mentorului de a solicita informatii
detaliate pentru a-i putea oferi discipolului sugestii cat mai specifice, adaptate la planurile si
obiectivele acestuia. Mentorul va oferi sfaturi care vizeazad realizarea activitatilor in vederea
dezvoltarii personale si profesionale.

3. Dimensiunea de facilitare cuprinde analizarea alternativelor.

In procesul de facilitare, mentorul incurajeaza si ghideaza mentorabilul si-si analizeze
multiple optiuni si puncte de vedere alternative pentru a genera o analiza mai profunda a deciziilor
si actiunilor ce urmeaza a fi intreprinse. De fapt, termenul facilitare, raportat la mentorat, se refera
la explorarea perceptiilor personale si profesionale ale optiunilor disponibile si analiza acestora.

4. Dimensiunea de confruntare invita la provocare.

Dimensiunea de confruntarea este orientata spre incurajarea formabililor sd-si analizeze
strategiile si comportamentele neproductive, dar si sa-si evalueze nevoia si capacitatea de
schimbare. Astfel, mentorul va insista pe abordarea unei pozitii verbale de confruntare, care sa
vizeze promovarea autoevaludrii discrepantelor dintre obiectivele de cariera si angajamentele,
strategiile si actiunile pentru atingerea obiectivelor. De asemenea, se va oferi feedback pentru a
consolida potentialul pozitiv de dezvoltare personala.

5. Mentorul — model orientat spre motivarea discipolului.

Prin impartdsirea experientelor proprii, mentorul isi ajutd discipolii sd-si personalizeze si
eficientizeze relatia, 1i motiveaza sa-si asume riscuri, sa ia decizii si sd depaseasca dificultétile. De
asemenea, mentorul va insista pe oferirea unei evaluari realiste ale abilitatilor celui mentorat de a
se angaja in aceasta activitate, de a-si exprima viziunile sincer vizavi de indeplinirea obiectivelor
propuse.

6. Dezvoltarea viziunii critice a formabilului prin incurajarea spiritului de initiativa.

Avem toatd certitudinea ca rolul mentorului vizeaza stimularea gandirii critice a
discipolilor sai in vederea credrii unui parcurs de succes in dezvoltarea potentialului personal si
profesional. De asemenea, In context, discipolii vor fi incurajati sa actioneze matur, independent,
sa dea dovada de initiativa in gestionarea schimbarilor si tranzitiilor constructive, evenimentelor
din viata personala. In context, mentorul le va solicita sa reflecteze asupra realizarilor. Totodata,

acesta 11 va incuraja sa-si dezvolte talentele si sd-si urmeze visurile.
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De asemenea, consideram oportun sa reflectim acest model cu cateva repere privind

tipurile de abordari de luat in considerare la aplicarea acestor dimensiuni, $i anume:

2 componente de baza:

1hﬁﬁi”§it;’(')rgea 4 dimensiuni utilizate la aplicarea modelului:
P i N
Sesiuni planificate i e
P 6 functii ale mentorului:

Experienta holistica 1 2 3. . . a

2. Proiectarea Participare activi Relationare Informare Facilitare Confruntare Modelare Eﬁ;"sg?&enal

LN ibi stabilirea oferirea oferirera i

a(”tlunllor tanglblle Confruntarea situa;iei increderii sfaturilor alternativelor IS motivare incurajare
ideale cu cea reala
X v

Fig. 2.13. Functiile mentorului, N. V. Cohen [72, pp. 3-4]

In derularea activititii de mentorat, planificarea sesiunilor de consiliere si ghidare are o
importanta esentiala. Din perspectiva noastra, intelegem ca activitatea de mentorare este perceputa
ca fiind o experienta holistica rezultata din interactiunea mentor-mentorabil pe parcursul sesiunii
de mentorat. Consideram ca rolul cheie al mentorului constd in exercitarea unei influente
semnificative asupra celui mentorat incurajand schimbarea, dezvoltarea si progresul. Apreciem ca
mentorii de succes sunt cei care reusesc sa abordeze toate cele sase dimensiuni/functii in procesul
de mentorat.

Activitatea de mentorat nu se rezuma doar la indeplinirea atributiilor de mentor sau la
exercitarea influentei datoritd nivelului Tnalt de expertiza, ci implicd si participarea activa a
ambelor parti la dialog si 1n activitatile care promoveaza dezvoltarea personala si profesionala.

Realizam ca ideal ar fi ca mentorul sa fie capabil sa Imbratiseze toate cele 6 roluri, dar in
realitate situatia este diferitd. Cu atat mai mult ca si profesorul N. V. Cohen opineaza ca activitatea
de mentorat ca arta de performanti apare in conditii mai putin ideale. In acelasi timp, nici cei mai
devotati si mai talentati mentori nu reusesc sa se incadreze eficient in modelul identificat, fiindca
nu pot controla toti factorii ce apar pe parcursul activitatii lor [Ibid], fiindca mentorul isi asuma
diverse roluri si comportamente.

Suntem de parere cd acest model ofera o explicatie cuprinzitoare a modului in care
mentoratul poate deveni o sursa valoroasa de invatare, avand la bazd doua componente esentiale:
initierea dialogului constructiv si proiectarea activitatilor concrete, reale si clare.

Rolul de mentor se bazeaza pe ,sinteza comportamentelor si functiilor mentorului in
literatura dedicata adultilor si institutiilor de Tnvatamant superior, considerate esentiale pentru

dezvoltarea relatiei mentor-discipol” [71, p.23]. Apreciem mentoratul ca pe un amalgam de sase
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functii comportamentale interdependente, fiecare avand un scop bine definit.

Analizand acest model, constatim ca este extrem de util in practica mentorului, in special
in ceea ce priveste oferirea suportului pe nivelul de dezvoltare al formabilului si pe nevoile acestuia
la diferite etape ale vietii sale. De asemenea, observam ca acest model faciliteaza activitatile
ambelor parti implicate, contribuie la dezvoltarea abilitatilor de relationare si identificarea noilor
directii, propune strategii de adoptare a atitudinilor care sustin dezvoltarea personald si
profesionala. In acelasi timp, recunoastem ca nu toti profesorii pot fi la fel de eficienti in toate
domeniile sau functiile, desi considerdm imperativa abordarea tuturor functiilor pe parcursul
activitatii de mentorat.

Reflectand asupra modelului Cohen, observam ca in procesul de mentorat, mentorul isi
asuma adesea mai multe roluri. Diverse studii identifica ca, in diferite momente, mentorul poate
actiona ca model, avocat, consilier, ghid, dezvoltator de abilitdti si intelect, ascultator, gazda,
antrenor, provocator, vizionar, echilibrator, prieten, confident, facilitator si furnizor de resurse. in
acelasi timp, alti autori subliniazd responsabilitatea mentorului in ceea ce priveste dimensiunile
psihologice ale relatiei, cum ar fi acceptarea, confirmarea, consilierea si protejarea.

Sintetizand, remarcam ca modelele Cohen si Kram subliniaza importanta dezvoltarii
formabilului, fie ca este vorba despre cresterea cognitiva, psihosociald sau emotionala — o crestere
promovata prin entuziasm, comunicare, modelare, provocare si identificarea perspectivelor.

Urmarind diverse modele de realizarea a mentoratului, cercetatorii M. Galbraith si P.
Maslin-Ostrowski remarca faptul ca ,,rolul care descrie cel mai bine mentorul poate fi decis ca
urmare a cat de bine acesta intelege intregul proces de mentorat” [97, p.145]. Totodata, M.
Galbraith subliniaza ca ,,mentoratul presupune mai mult decat oferirea de sfaturi; acesta este un
proces complex care sustine o imbunatatire reciproca a gandirii independente si critice, dar in care
nu toti profesorii sunt dispusi sd se implice. Mentoratul este o sarcind care consuma mult timp si
efort, atat din partea profesorilor, cat si a studentilor” [94].

In opinia noastra, rolul de mentor nu poate fi asumat de orice profesor. Motivele sunt
diverse. In primul rind, consideram ci mentorii trebuie si aibd o vasti experienti si expertizi in
domeniul lor de formare. De asemenea, observam ca unii profesori pot avea interese si obiective
individuale diferite de cele ale mentoratului. Acestia pot prefera sd-si concentreze eforturile pe
procesul de predare sau de cercetare, evitdnd implicarea lor in activitati de mentorat. Realizam ca
tipul de personalitate poate fi un factor nepotrivit in abordarea mentoratului. A fi mentor inseamna
a detine un set de abilitati precum: empatie, rabdare, abilitati de comunicare si capacitatea de a
ghida, a indruma etc., iar nu toti profesorii sunt dispusi sau capabili sd se angajeze in acest proces.

Constatam ca alte cadre didactice refuza antrenarea in acest tip de activitate din lipsa timpului sau
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a a resurselor, specificand asumarea altor responsabilitati care le solicita mult timp.

Exista cadre didactice care sunt mai reticente fatd de implicarea In dezvoltarea unor relatii
stranse cu formabilii si, implicit, in promovarea cresterii personale ale acestora, constatare facuta
de. L. Zachary care sustine ca mentoratul este o activitate potrivita pentru unele cadre didactice,
in timp ce altii nu se simt confortabil in acest rol [198, p. 27]. Acestea fiind prezentate, intelegem
ca nu toti profesorii sunt capabili sau dornici sa-si asume acest rol si, daca sunt impusi sa o faca,
ar putea deveni mentori necorespunzatori sau ,,incompleti”. Prin urmare, consideram ca institutia
are responsabilitatea de a imbunatati calitatea educatiei prin identificarea cadrelor didactice
competente care doresc sa isi asume acest rol.

Astfel, consideram ca activitatea de mentorat trebuie sa fie o alegere constientd, realizata
de citre profesorii care sunt deschisi si pregatiti pentru acest rol. In lumina celor expuse supra,
constatdm ca mentoratul reprezinta o ancora si un sprijin intr-un mediu, n ultimul timp, provocator
si solicitant. Prin aceastd platformd se doreste Tmbunatitirea cunostintelor profesionale,
accelerarea si actualizarea competentelor necesare in demersul educational al personalului
academic. [18, p. 5].

Activitatea de mentorat, dupa cum s-a mentionat anterior, este perceputa drept transferul si
transmiterea experientei, viziunilor etc., a unei persoane experimentate unei alte persoane mai
putin versate in domeniul de referintd. In acest proces, mentorul indruma, ofera sfaturi, sprijin,
ajutor si feedback constructiv ce vizeaza atat viata personala, cat si profesionald studentilor sai.

Notiunea de mentor in mediul academic, in viziunea cercetdtorului W. B. Johnson, este
adesea folositd sinonim cu cea de conducator/consultant stiintific (<engl. faculty adviser) [128].
In conceptia cercetitorului, activitatea de mentorat presupune o relatie de comunicare specifica,
materializatd mai curand print angajament, decat prin consultantd. Or, credem cd mentoratul
reprezinta atat o relatie personala, cat si profesionala.

Prin relatia de mentorat ne referim la o relatie profesionald si interpersonala mentor-
mentorabil. In aceastd interactiune, mentorul isi asuma calitatea de ghid pentru cel mentorat,
oferindu-i sfaturi, sprijin si ajutandu-1 sd-si dezvolte noi abilitati pentru a-si atinge obiectivele
personale si profesionale. Aceasta relatie este orientata spre faptul cd mentorul isi ajutd formabilul
sa-si realizeze potentialul, sa-si atinga obiectivele mai repede decat ar face-o singur. Observam ca
o relatie de mentorat se poate dezvolta pe o perioada extinsa, timp in care nevoile unui discipol si
natura relatiei tind sa se schimbe calitativ, iar mentorul 1si va ajusta activitatile in functie de aceste
circumstante.

Relatiile de mentorat, in viziunea cercetatorului W. B. Johnson, promoveaza socializarea,

invatarea, avansarea in cariera, adaptarea psihologica si pregatirea pentru leadership [129]. Autorul
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face referire la diversi autori care sustin ca mentoratul reprezinta un proces al ereditatii sociologice
[Ibid., p. 4]. Activitatea de mentorat este esentiala pentru succesul profesional al persoanelor din
invatdmantul superior, deoarece reprezintad un instrument important de dezvoltare profesionala
pentru avansarea in carierd si dezvoltarea intelectuala [Ibid.].

In urma unei analize exhaustive ale mentoratului am identificat, in baza diferitor criterii,
numeroase tipuri ale relatiei dintre mentor si mentorabil. Astfel, din perspectiva numarului de
persoane implicate in relatia de mentorat, etalam relatia de mentorat tip diada, triada si relatia de
mentorat multiplu.

In contextul prezentat, diada se refera la modelul traditional sau individual de mentorat
unu la unu, in care fiecare student nou-venit la facultate beneficiaza de indrumare si sprijin din
partea unui mentor, mai ales in primul an de facultate. Initial, mentoratul a fost perceput ca un tip
de diada, o legatura informald intre persoanele experimentate (mentor) si cele mai putin
experimentate intr-o institutie. Acest model, foarte popular in universitatile din Occident,
presupune ca rolul mentorului este de a facilita adaptarea la un mediu nou si necunoscut. Aceasta
formd de mentorat este consideratd utild pentru o institutie, deoarece mentoratul individual poate
dezvolta legaturi solide intre mentori si studenti.

Triada poate functiona in doud moduri: fie o persoand mai in varsta indruma alte doud
persoane (colegi) mai tinere, fie implica trei persoane din categorii de varsta diferite — un senior,
o persoand de varstd medie si 0 persoand mai tandra care isi ofera reciproc asistenta si consiliere.
Acest tip de mentorat oferd un cadru propice pentru ca un tanar sa invete si sd se dezvolte sub
indrumarea unui maestru. De asemenea, cei care sunt mentorati beneficiaza atat de ajutorul direct
al celor mai experimentati in atingerea obiectivelor lor, cat si de observatia modului in care ceilalti
lucreaza la alte obiective.

Mentoratul multiplu presupune ca un formabil este indrumat de mai multi mentori,
intalnindu-se cu fiecare separat. Diferiti mentori pot oferi perspective si experiente diferite celui
care primeste indrumare.

Mentoratul de grup sau in echipa poate fi practicat in multiple moduri si poate lua diverse
forme:

- un grup de colegi care lucreaza impreuna si se sustin reciproc,
- un mentor care lucreaza cu un grup de formabili,
- mai multi mentori care lucreaza cu o echipa de studenti.

Caracteristica esentiald a mentoratului reciproc si a celui de grup este colaborarea pentru

invatare si sustinere reciproca. Aceste tipuri de abordare, conform unor cercetatori, ofera

perspective in care studentii pot invata unii de la altii [160]. Nou-venitii au posibilitatea de a accesa
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o retea care le oferd suport, informatii si contacte importante. Aceastd ,,echipd” faciliteaza
integrarea noilor veniti in cultura academicd, oferindu-le in acelasi timp sprijin si asistentd
reciproca.

Prin sintetizarea mai multor definitii, putem identifica doua tipuri de relatii de mentorat:
informale si formale.

Relatiile informale de mentorat [ mentoratul natural (spontan) intre colegi sunt centrate pe
dezvoltarea personald si relationala, crescand respectul de sine si increderea reciprocd prin
interactiuni sociale, legaturi emotionale si descoperirea intereselor comune [149].

Relatiile formale de mentorat | mentoratul oficial (mentor-student) sunt structurate si
sustinute de institutie, avand un caracter formal ce implicd stabilirea obiectivelor, evaluarea
rezultatelor dorite si dezvoltarii unei cariere de succes.

Potrivit cercetatoarei A. D. Ellinger, mentoratul informal reprezinta o relatie intre doua
persoane cu interese si obiective reciproce, iar Indrumarea spontand este prezentd aproape
intotdeauna. Ajutorarea sustine ca acest tip de mentorat implica o relatie comuna pe termen lung,
care nu este initiati, gestionat sau structurata de institutie. In viziunea sa, mentoratul informal se
dovedeste a fi mai eficient decét cel formal, pe care il considerd uneori asemanator unei ,,intalniri
nedorite” (<engl. blind date) sau a unei ,,cisitorii aranjate” [87]. In context amintim ca, dupa unii
autori, mentoratul informal sau mentoratul natural apare spontan si nu este gestionat sau structurat
de institutii, iar obiectivele distinctive ale relatiei sunt sustinerea, respectul reciproc si
compatibilitatea [107].

Mentoratul formal si informal poate fi subdivizat in intern sau extern. Mentorii din cadrul
aceleiasi institutii cu cei mentorati sunt considerati mentori interni, in timp ce cei angajati in afara
institutiei sunt considerati mentori externi. Mentorii interni pot fi mai accesibili din punctul de
vedere al prezentei fizice si sunt capabili sa modereze si sd protejeze discipolii. Pe de altd parte,
mentorii externi pot fi mai bine pregatiti pentru a oferi asistenta profesionald pe termen lung si
ghidare 1n cariera, asa cum afirma cercetatoarea B. R. Ragins [171].

Indiferent de tipul mentoratului, constatim ca ambele ar trebui sa includa o structurd de
ghidare, obiective, finalitati preconizate si mecanisme de evaluare, chiar daca acestea sunt mai
evidente n programele formale. Unii autori sustin cd mentoratul autentic trebuie sd se bazeze pe
respect reciproc.

In ceea ce priveste forma de organizare, printre relatiile de mentorat pe care le identificim,
distingem: e-mentoratul, mentoratul reciproc, mentoratul inversat.

E-mentoratul, in esenta, urmareste aceleasi scopuri ca si mentoratul traditional, doar ca

interactiunea dintre mentori si cei mentorati este facilitatd de tehnologia digitald. Cu atat mai mult
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ca unul din rolurile mentorului vizeaza in furnizarea accesului la diverse retele informale pentru a
facilita adaptarea discipolilor la un nou mediu [16, p. 22]. Sesiunile de mentorat se pot desfasura
prin intermediul platformelor educationale digitale (Google Meet, Zoom, Teams). Acestea asigura
o0 conexiune sigura, acces rapid, partajare de fisiere in format divers, completarea fisierelor comune
in timp real, reprezentand, in acelasi timp, un loc sigur pentru organizarea si pastrarea informatiei
si documentelor.

De asemenea, modulele de comunicare online prin intermediul retelelor sociale, mesagerie
instantanee (Messenger, WhatsApp, Discord, Slack etc. isi dovedesc eficacitatea in ultimul timp,
in special atunci cand participantii nu se afla n aceeasi locatie ori din diverse motive nu pot avea
intalniri fata in fata.

Mentoratul reciproc (<engl. peer mentoring sau lateral mentoring) este initiat intre doua
persoane de acelasi nivel sau statut, care colaboreaza pentru a se sustine reciproc. In acest context,
atat mentorul, cat si cel mentorat sunt implicati in procesul de invatare. Acest tip de mentorat ofera
multiple beneficii, precum sprijinul, consolidarea increderii, schimbul reciproc de cunostinte,
diverse perspective asupra solutiondrii problemelor si promovarea dezvoltarii relatiilor de
prietenie. Aceastd abordare este adesea folositd In procesul de integrare a studentilor din anul I,
familiarizdndu-i cu activitdtile si procesele din cadrul institutiei de invatamant. Cercetarile
sugereaza ca acest tip de mentorat contribuie la consolidarea colabordrii in echipa si imbunatatirea
performantelor.

Mentoratul inversat reprezinta o forma mai putin obisnuitd, in care o persoana mai tanara
indeplineste rolul de mentor pentru o persoand mai in varsta, aducand valoare atat mentorilor, cat
si celor mentorati. Aceasta relatie este, de obicei, de natura tehnicd, in care un formabil ,,mai putin
experimentat” initiaza un cadru didactic, mai degraba, in utilizarea tehnologiilor moderne sau a
retelelor sociale.

In functie de dimensiunea temporala, relatiile de mentorat pot fi clasificate in:

- pe termen scurt (ghidarea studentilor in primul an de facultate sau a debutantilor),
- pe termen lung (pregatirea pentru preluarea unei noi functii, instruirea pentru a stapani o
meserie sau un mestesug).

Din cele prezentate, putem observa ca activitatea de mentorat se manifesta intr-0 varietate
de aspecte, iar rolurile si pozitiile mentorului sunt diverse. Pornind de la reperele teoretice
acceptate in capitolul 1, consideram modelele Cohen si Kram ca fiind o configuratie conceptuala
a activitatii de mentorat, acceptatd drept reper in elaborarea de catre noi a modelului activitatii de
mentorat Intr-un context de invatare orientat pe paradigma PBL. Abordarile conceptuale ale

autorilor consacrati indica faptul ca unul dintre elementele-cheie ale acestui modelului sunt
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dimensiunile comportamentale ale mentorului, care 1si desfagoara activitatea de mentorat ca relatie
profesor-student intr-un mediu formal si informal, valorificand diverse configuratii in ceea ce
priveste timpul, numarul studentilor si modalitatea de relationare.

In urma studiului realizat, constatam ca implicarea profesorilor din invatimantul superior
intr-un program de mentorat reprezintd o oportunitate de a construi o Intreaga retea profesionald
de mentori, atat la nivel institutional, cat si inter-institutional. Astfel, sporeste vizibilitatea si

reputatia institutiei, crednd noi oportunitati de colaborare intre cadrele didactice-mentori [18].

2.3. Coordonate metodologice ale activitatii de mentorat

Pentru a valorifica mai amplu procesul didactic intr-un mediu educational in continua
schimbare, este necesara actualizarea constantd a comportamentului profesorului.

Rolurile profesorului intr-un context nou implica un cadru comportamental care variaza in
functie de individualitatea fiecarui participant, abilitdtile, motivatia, nevoile si valorile personale
[158]. In acelasi timp, rolul sdu evolueazi de la transmiterea continuturilor prin predare direct, la
planificare, proiectare si organizare de experiente de invatare pentru studenti, iar abordarile mai
recente incurajeaza profesorii sa-si asume rolul de co-invatator si mentor [83].

Fara indoiala, profesorul are nevoie de timp, resurse si oportunitati pentru a se adapta
cerintelor si rigorilor noii ere, astfel incat sa poata influenta mediul de invatare pentru a facilita
adaptarea studentilor. Este responsabilitatea profesorului sa creeze conditii propice pentru
interactiunea dintre formabili, configurdnd un proces de instruire interactiv prin utilizarea
diverselor echipamente, instrumente si platforme.

In context, ne-am propus si identificim un model comportamental, conceptualizat in
formula dimensiunea comportamentala a mentorului care se deduce din dimensiunile procesului
de mentorat. Acest construct a determinat fundamentul Modelului pedagogic al activitatii de
mentorat in invatamantul superior.

Pentru a preveni eventualele confuzii, consideram oportun sa clarificim termenul pe care
il utilizam —,,dimensiunea comportamentald a mentorului”. Acest termen exprima esenta activitatii
de mentorat, fiind inspirat din abordarile teoretice ale autorilor consacrati. Astfel, analizand mai
multe modele de realizare a mentoratului (aspect al cercetarii prezentat in subcapitolul 2.2),
acceptand abordarea prezentatd de catre N. V. Cohen, am perceput si am inteles termenul de
dimensiune comportamentala ca fiind esenta modului in care actioneazad pe o gama larga de

aspecte ale activitdtii de mentorat.
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Dimensiunea comportamentala reflecti deschiderea si acceptarea permanentd a
elementelor noi, privind consolidarea celor trei elemente constitutive: stie, poate, este, care, in
diversitatea modalitatilor si ipostazelor de manifestare, caracterizate printr-un nivel inalt de
transfer, ii permit mentorului sd reactioneze competent la situatiile educogene maultiple.

Pornind de la reperele teoretice si fundamentele conceptuale, am configurat cateva
dimensiuni comportamentale ale mentorului, care, in opinia noastra, creeaza un context
educational favorabil pentru exercitarea rolului de mentor de catre profesorul universitar si
asumarea rolului de mentorabil de catre student.

Pentru a evita confuziile in intelegerea diferentelor dintre competente si dimensiuni
comportamentale, le vom prezenta succint in tabelul de mai jos.

Tabelul 2.1. Caracteristici esentiale ale dimensiunilor comportamentale
ale mentoratului versus manifestarea competentelor

Dimensiuni comportamentale Referential Competente
comun
- acoperi o arie de aplicabilitate larga; - de reguld, au grad de generalitate
diferit;
- sunt deschise, flexibile si accepta cunostinte - sunt deschise si flexibile, dar cu o
elemente noi, in dependentd de savoir configuratie determinata,

necesitatea de a actiona;

- configuratia in extenso este axata pe
un anumit gen de activitate, dar
continutul comportamentului este
asigurat de o varietate largd a | abilititi savoir-
modalitatilor de conexiune a celor trei faire
componente (cunostinte, abilitati,
atitudini / valori) tipice dimensiunii;

- se caracterizeazd prin diversitatea
modalitdtilor i ipostazelor de
manifestare, atitudini/valori

- au un nivel 1nalt de transfer. savoir étre -se  adapteazd  situatiei  prin
valorificarea creativd a elementelor
constitutive.

Conform viziunii cercetatorului francez G. Le Boterf, cunoscut pentru contributiile sale in
domeniul competentei colective, o persoand competenta nu doar detine abilitati, ci stie sa actioneze
in mod relevant, responsabil si eficient in diverse situatii cu care se confrunta [205]. Autorul
descrie competenta ca fiind un proces dinamic de constructie, acest design permitand o mai buna
intelegere a mecanismelor care stau la baza unei actiuni competente implementate intr-un context
specific. Cu siguranta, in afara de ansamblul de cunostinte savoir, abilitati savoir-faire si atitudini
savoir étre, a fi competent Inseamna a sti sd actionezi, a fi capabil sa faci fatd unei game de situatii
profesionale complexe si de contexte noi [Ibid.].

Acest lucru implica dezvoltarea si implementarea diverselor practici/strategii profesionale
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relevante, dar si capacitatea de a sti cum sd le aplici pentru a atinge obiectivele invatarii.
Implementarea se realizeaza prin utilizarea resurselor personale (cunostinte, abilitéti, atitudini) si
a resurselor exterioare (persoane, platforme, contexte noi etc.), suplinita de procesul de reflectie

Aflandu-se intr-un mediu nou, cadrele didactice vor fi pregatite sa implementeze procesul
de a sti cum sa actioneze, adaptandu-1 la particularitatile specifice ale contextului respectiv
(culturd, infrastructurd, aspecte emotionale si sociale, platforme, strategii etc.). in asemenea
circumstante, indiferent de nivelul de expertizd si competentd al profesorului, cresterea
complexitatii in contextele educationale noi necesita consolidarea practicii didactice. Pentru a face
fatd provocarilor si inovatiilor educationale, pentru a se adapta la circumstantele date, este necesar
sa se coopereze cu colegii si sd se dezvolte parteneriate de invatare pentru a imbunatati cunostintele
in domeniul formarii profesionale, abilitatile didactice si sociale.

Reiteram, este necesar sa fie create conditii pentru a le permite profesorilor sa actioneze in
situatii noi, In vederea maximizarii dezvoltarii competentelor.

In lumina acestor consideratii, ne-am propus si elaborim profesiograma mentorului prin
prisma ariei comportamentale a mentorului, identificand astfel dimensiunile comportamentale ale
mentorului. In context, am definit aria comportamentald a mentorului (Anexa 2), concentrandu-
ne pe urmatoarele dimensiuni: relationare, comunicare, expertiza profesionald, expertiza
didactica, crearea mediului de invatare, detaliate in tabelul 2.2.

Tabelul 2.2. Configuratia ariei comportamentale a mentorului

Stie: Poate: Este:
elementele comunicirii verbale, sd identifice un stil de - comunicabil;
para verbale si nonverbale; comunicare; - deschis;
E.':J stilurile de comunicare; sa transmita un mesaj; - asertiv.
62 functiile comunicarii; sd primeascd/ofere un feedback;
= dificultati/bariere n sa prevada riscurile/ dificultatile
) comunicare; de comunicare;
P modalitati de depasire a sd rezolve o situatie — problema,
8 problemelor de comunicare; sa comunice gandurile, emotiile,
- managementul conflictelor si a actiunile.

situatiilor de criza,

tehnici de comunicare eficienta.

caracteristicile relationarii — stabili un contact cu diferite - proactiv;

profesor-student; tipuri de persoane / caractere/ - empatic;
= tipuri de dificultati in relatiile temperamente; - tolerant;
E,i interpersonale; crea un grup de invatare eficient; | - inteligent
% tipuri de relationare; construi relatii cu un grup; emotional;
= tipuri de personalitate; selecta tipul de relationare in - unbun

stiluri de invatare; dependenta de tipul persoanei; observator si
< ! P L 3
é stiluri de relationare. lua decizii rapide si eficiente; ascultator;
~ colabora cu colegii; - accesibil.
N facilita interactiunea in cadrul uni

grup;
gestiona activitatea grupului in
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corespundere cu obiectivele
procesului de instruire;

aborda un comportament specific
ascultarii active.

cunostinte fundamentale si de gestiona cunostintele detinute; tenace;
specialitate; selecta continuturi relevante si organizat;
& noutatile in domeniul de fundamentate stiintific; creativ;
’<Nﬁ ) formare profesionala. utiliza modalitati de informare in informat;
= % domeniu; o convins in
&S transmite discipolilor veridicitatea
E O cunostintele sale; stiintifica si
é a convinge despre importanta practica a
o domeniului; cunostintelor.
identifica inovatiile si tendintele
de dezvoltare a domeniului.
notiunii, teorii, abordari, valorifica paradigmele responsabil;
paradigme educationale; educationale; deschis;
tehnici de predare-invatare- elabora un curriculum axat pe empatic;
evaluare; student; motivat;
’5 modalitati interactive de proiecta o activitate didactica; dedicat;
T realizare a procesului formula un mesaj educational; carismatic;
o educational, motiva pentru activitatea de apreciat;
(;2 stiluri de predare/invatare; invatare 1n grup; recunoscut;
=) cadrul de brand profesional; organiza o activitate didactica; integru.
E codul deontologic. utiliza documentele normativ-
><NE reglatorii;
= realiza evaluarea si oferi
=2 feedback constructiv;
= elabora materiale-suport si
Eé instrumente de evaluare;
< elabora sarcini de lucru ajustate
la obiectivele propuse;
elabora o strategie semestrialad de
relationare si monitoring al
studentilor.
componentele / dimensiunile valorifica elemente conceptuale organizat;
mediului de invatare; ale paradigmelor educationale corect;
w particularitatile de functionare relevante; echidistant;
9 ale diverselor aspecte ale crea si organiza un mediu de exigent;
3 mediului; invatare; flexibil;
D o rolul si importanta mediului gestiona si mentine un mediu de adaptabil;
[ay-" pentru reusita educationala; invétare; tolerant;
"'EJ ﬁ paradigme educationale actiona intr-un nou mediu; creativ;
< ’; favorabile activitatii de construi contexte de invatare; deschis
H:J Z mentorat. ajusta elementele mediului schimbarilor
< educational la finalitatile de si inovatiilor.
L studiu;
O implementa elemente inovative;
Lo

identifica lacune, riscuri si
dificultati ale contextelor noi de
invatare.
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Dimensiunile mentoratului reprezintd un proces complex de orientare si sustinere a unui
cadru didactic in dezvoltarea aspectelor comportamentale specifice mentorului. De asemenea,
acestea configureaza un context in care mentorul isi desfasoara activitatea comportamentala,
esentiala pentru crearea unui cadru propice pentru activitatea de mentorat.

Aspectul relational reprezinta o componenta esentiald in progresul personal si profesional
al formabilului. Aceasta interactiune se bazeaza pe aptitudinea mentorului de a comunica si
interactiona cu cel mentorat intr-un mod profesionist, oferind un mediu propice si prietenos pentru
dezvoltare. In plus, in cadrul acestei relatii, mentorul transmite valori si cunostinte si va crea o
legatura si o interactiune care sa serveasca drept o sursa majora de invatare pentru discipol.

Un aspect important al acestei relatii este facilitarea dobandirii de noi cunostinte si
dezvoltarea de competente pentru cel mentorat. Mentorii se concentreaza nu doar pe furnizarea
de informatii, ci si pe ghidarea procesului de invatare si dezvoltare. Ei ajuta mentorabilii sa-si
construiasca retele de invatare si sd-si extinda conexiunile profesionale, oferindu-le astfel acces la
resurse si oportunitati valoroase de invatare. Stabilirea obiectivelor si asteptarilor clare la nceputul
relatiei mentor-formabil contribuie la 1intelegerea rolurilor si responsabilitatilor fiecarui
participant. Dezvoltarea unei relatii bazate pe Incredere si respect reciproc, ascultarea activa si
furnizarea de feedback constructiv vor incuraja si stimula schimbul de idei si de perspective.
Mentorii vor evita subiectele personale in feedbackul lor si se vor concentra asupra nivelului de
performanta atins de formabil. De asemenea, furnizarea feedbackului specific privind indeplinirea
unei sarcini sau a unei etape va fi formulata intr-un mod pozitiv, integrand sugestii de imbunatatire.

Mentorii sunt modele de urmat, inspirand prin propriul exemplu pozitiv si promovand
profesionalismul. Respectul reciproc si comunicarea eficientd sunt fundamentale in mentinerea
unei relatii de mentorat. Modalitatea in care mentorul interactioneaza cu mentorabilul are un
impact important asupra evolutiei acestuia din urma. Prin urmare, mentorii trebuie s fie constienti
de propriul comportament si atitudine in relationarea cu ceilalti. Aceasta idee este sustinuta de unii
cercetdtori care indicd faptul cd modul in care mentorul se raporteaza la discipoli influenteaza
actiunile si comportamentul acestora [40]. Tocmai de aceea, mentorul se va concentra pe evaluarea
propriei sale atitudini profesionale referitoare la:

a) modul de abordare a celorlalti si felul in care interactioneaza cu acestia;

b) pozitionarea celorlalti in raport cu sine, analizandu-si obiceiurile si prejudecatile;

C) propriile sentimente si emotii;

d) constientizarea acestui proces si impactul asupra rolului sau de mentor [Ibid., p. 17].

De asemenea, ascultarea nevoilor celor mentorati si oferirea de timp si spatiu pentru a-si

explora propriile solutii, perspective si circumstante reprezinta o altd prioritate a mentorului. Se
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va acorda o atentie deosebitd si diferentelor de personalitate. Mentorul se va adapta diferitelor
stiluri de Tnvatare, contribuind la crearea unei relatii solide care va stimula procesul de dezvoltare
si atingere a obiectivelor de invétare ale formabililor.

Unii cercetatori sugereaza ca un nivel ridicat de inteligentd emotionald al mentorului poate
facilita procesul de invitare al celor pe care ii indruma, consolidand increderea si relatia dintre
mentor si cel mentorat [66], [161]. In acest sens, intelegem ci activititile de mentorat, desfasurate
intr-un cadru etic si bazat pe o relationare adecvata, permit celor mentorati sa-si dezvolte propriile
abilitati relationale. Prin intermediul unui dialog deschis, mentorul creeaza un spatiu sigur pentru
crestere, facilitdnd in acelasi timp un parteneriat de Invatare in care toti participantii sunt incurajati
sa-si impartaseasca experientele proprii si sa invete din practicile pozitive ale celorlalti.

Intr-o relatie de mentorat, mentorii se angajeaza si pastreze si sa respecte confidentialitatea
in vederea credrii unui mediu sigur in care discipolii sd se simta confortabil sa-si impartaseasca
gandurile si perspectivele lor. Adaptabilitatea in relatie este cruciald pentru a raspunde la nevoile
si schimbarile circumstantelor formabililor pe parcursul colaborarii.

Dimensiunea de comunicare

O relationare eficientd se materializeaza atunci cand procesul de comunicare intre mentor
si mentorabili este autentic, deschis si constant. Prin urmare, sugeram o altd perspectiva
comportamentald a mentorului, cea referitoare la comunicare, un aspect esential, obligatoriu si
vital 1n orice relatie de mentorat reusit. Pentru ca ambii participanti sd se simtd confortabil intr-0
relatie de mentorat, ei urmeazd sa discute deschis despre obiective, provocari, nevoi si
performante.

Prin urmare, comunicarea in procesul de mentorat implica transferul de informatii de la
mentor la discipol. Abilitatile de comunicare bine dezvoltate ale mentorului sunt vitale pentru a
ghida, sustine si transmite cunostinte mentorabililor. Scopul procesului de comunicare rezidd in
stabilirea obiectivelor si a nevoilor pentru a optimiza procesul de invatare care poate fi realizat
prin intermediul relatiilor comunicative verbale, non erbale si para verbale, care sunt influentate
de factori precum tipul de interlocutor, contextul comunicarii etc. Prin intermediul unei comunicari
clare si directe, mentorii pot prezenta diverse instrumente utile pentru realizarea obiectivelor
discipolilor.

Prin intermediul comunicarii, mentorii ofera studentilor oportunitatea de a se autoevalua,
de a reflecta asupra actiunilor lor. Prin discutii deschise orientate spre aspectele imbunatatite ale
performantelor lor, prin abordarea intrebarilor deschise si ascultarea atenta si activa, se realizeaza
intelegerea nevoilor. O comunicare defectuoasa poate afecta motivatia si eficienta procesului de

mentorat.
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Afectiunea este un element indispensabil in comunicarea dintre mentor si cei pe care 1i
indruma. Aceasta faciliteazd o comunicare clard si directd a obiectivelor, sarcinilor si a altor
aspecte importante. De asemenea, 0 comunicare asertiva incurajeaza deschiderea si impartasirea
emotiilor si a gandurilor, contribuind la construirea unei relatii pozitive intre mentor si mentorabili,
bazata pe respect si incredere. Mentinerea unui ton respectuos si utilizarea unui limbaj profesional
sunt esentiale in acest proces de comunicare. Aceastd forma de interactiune este vitala pentru

Fiind un proces bidirectional, atdt mentorul, cat si cei indrumati, trebuie sa fie sinceri si

—_

transparenti in exprimarea nevoilor si asteptarilor lor. Aceastd abordare permite identificarea s
rezolvarea colaborativa a problemelor sau provocarilor intampinate de cei mentorati.

Un proces de comunicare eficient in cadrul mentoratului pune bazele unei relatii de succes
intre mentor si discipol. Totodatd, comunicarea eficientd promoveaza increderea reciproca,
intelegerea si creeazd un mediu pozitiv de Invatare, in care mentorii si studentii pot colabora si
progresa impreuna, avansand cétre obiectivele stabilite.

Dimensiunea expertizei in domeniul de formare profesionald

In procesul de mentorat, experienta profesionald a unui mentor reprezinti o resursa
valoroasda in ghidarea, sprijinirea si facilitarea cresterii si dezvoltarii celui mentorat. Printre
aspectele cheie ale expertizei profesionale ale unui mentor se numara cunoasterea domeniului de
formare profesionala, dar si, a noutatilor in domeniu. In procesul de transferare a cunostintelor,
mentorii 11 ajutd pe discipoli sd-si dezvolte o intelegere mai profundd a domeniului studiat,
incurajandu-i sd devina mai eficienti in mediul universitar.

Cu o vizibilitate sociald credibila, mentorii isi pot ajuta discipolii sd-si construiasca
propriile retele profesionale, oferindu-le posibilitatea de a Intalni alti profesionisti din domeniul
lor, ceea ce poate deschide noi oportunitati de Invatare si dezvoltare. Prin expertiza sa profesionald,
mentorul va ajuta studentii la identificarea domeniilor care pot fi imbunatatite, la stabilirea
obiectivelor, dar si la dezvoltarea strategiilo pentru atingerea acestora. Toate aceste demersuri sunt
orientate spre sporirea potentialului, dobandirea de noi cunostinte si schitarea de perspective,
evaluarea abordarilor recente in domeniul studiat, dezvoltarea de noi competente. Totodata,
mentorul va acorda atentie si evaluarii domeniilor supuse schimbarilor si influentate de cerintele
societatii, precum si de procesul de digitalizare, acestea necesitand o actualizare permanenta a
cunostintelor.

Experienta vasta in domeniul profesional ajuta mentorul sa Tmpartaseasca cu discipolii
exemple raportate la viata reald, ajutandu-i sa reflecteze asupra propriilor experiente, sa dezvolte

abilitati noi, sd cunoascd inovatiile din domeniul lor profesional si sd inteleagd in profunzime
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procesele din cadrul acestuia. Importanta valorificarii expertizei unui mentor vine si din
perspectiva orientdrii in carierd a viitorului angajat. Mentorul va oferi sfaturi despre dezvoltarea
diferitelor etape ale carierei, ajutandu-l pe formabil sd identifice oportunitati de dezvoltare a
abilitatilor si de crestere in cariera. In acelasi timp, expertiza profesionald a mentorului va contribui
la diseminarea eticii si valorilor profesionale in domeniul studiat de discipoli. Aceste perspective
vor ajuta studentii sa inteleaga importanta integritatii si a comportamentului etic la viitorul loc de
munca, dar si ca membru al societatii.

Detinand un nivelul de expertizd profesionald, mentorul va incuraja si va atentiona
formabilul despre importanta actualizarii permanente a cunostintelor, devenita tot mai iminenta si
imperativa, fiind cauzata de dinamismul societatii, dar si de procesul intens de tehnologizare. Prin
utilizarea diverselor mecanisme, mentorii vor provoca, ghida si incuraja studentii sa se patrunda
de importanta invatarii si dezvoltdrii continue pe tot parcursul vietii. In aceastd paradigma de
ghidare si Indrumare, mentorii isi pot consolida expertiza si potentialul profesional, evaluand
experientele si viziunile mentoratilor lor, a generatiei nativilor digitali. De asemenea, procesul de
mentorat favorizeaza dezvoltarea profesionald a mentorilor, contribuind la accelerarea cresterii in
carierd si, de asemenea, la stabilirea noilor conexiuni si relatii, care vor deveni valoroase in timp.

Dimensiunea expertizei pedagogice

Expertiza pedagogica constituie o altd dimensiune esentiald a unui mentor, considerata la
fel de importanta in cadrul procesului de mentorat in mediul educational. Expertiza, derivata dintr-
un ansamblu de aptitudini, cunostinte si competente pedagogice, il sprijind pe mentor in
indeplinirea obiectivelor sale. Un mentor cu o specializare pedagogica solida trebuie sa posede o
intelegere profunda a diferitelor teorii ale invatarii, pentru a-si ajusta activitatea de indrumare la
stilul si necesitdtile de invatare ale fiecdrui mentorabil. De asemenea, mentorii vor concepe
experiente eficiente de invatare, care sa stimuleze creativitatea si inovatia. Este evident cd, dincolo
de numeroasele sale responsabilitdti, mentorul urmeaza sa aiba o cunoastere temeinicd a
paradigmelor pedagogice, a numeroaselor abordari teoretice si practice ale demersului didactic.

Abilitatea unui mentor de a explica concepte complexe intr-un limbaj accesibil si clar va
contribui la o mai buna intelegere si asimilare a informatiilor de catre discipoli. De asemenea,
mentorii vor dezvolta strategii si instrumente pentru a evalua progresul studentilor. In plus, ei vor
adapta metodele de instruire pentru a satisface nevoile si ritmul de invdtare al celor mentorati; vor
impartasi resurse relevante si vor oferi feedback, astfel incat activitatea de indrumare sa promoveze
o Invatare activa, care sd incurajeze reflectia si ideile inovative. Mentorul 1i va motiva si angaja pe
discipoli in procesul de invatare, prin crearea unui mediu de invatare autentic, stimulativ si

respectuos, ii va ajuta sa inteleaga complexitatea contextului cultural al Tnvatamantului superior.
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In lumina adoptirii tot mai extinse a tehnologiei in domeniul educatiei, mentorii vor incerca
integrarea cat mai eficienta a acestora in procesul de mentorat. De asemenea, vor colabora cu alti
colegi pentru a Tmpartasi cunostinte si bune practici referitoare la acest proces.

Este evident ca gradul de expertiza didactica si nivelul de profesionalism al mentorului
influenteaza direct gradul de implicare in procesul de invatare a formabililor. Experienta si
specializarea pedagogica a mentorului 1i vor ajuta pe discipoli sd-si imbundtateasca cunostintele,
si-si dezvolte noi abilitati si sa-si consolideze atitudinile. In plus, manifestarea unui comportament
care inspira Incredere si profesionalism, o satisfactie crescutd in ceea ce priveste activitatea
didactica si cresterea auto eficientei oferd oportunitati de colaborare si co-invatare prin discutii,
dezbateri si reflectii.

Dimensiunea crearii mediilor de invatare reprezinta o altd dimensiune a mentoratului, pe
care am identificat-o ca fiind relevanta. Aceasta rezida in abilitatea mentorului de a crea noi medii
de invatare si de a adapta elementele acestora la nevoile formabililor, astfel incat sd asigure un
proces eficient de invatare, un obiectiv esential al intregului sistem educational. Mentorul, avand
cunostinte despre structura unui mediu educational, precum si despre elementele si particularitatile
acestuia, va oferi formabililor experiente care sd stimuleze inovatia si creativitatea. De asemenea,
prin diverse mecanisme, mentorul va ajusta elementele mediului educational pentru a intensifica
procesul de invatare, a stimula memoria, a dezvolta metacognitia etc.

Avand 1n vedere cd generatiile de discipoli din acest mileniu sunt mult mai dinamice si
doresc sa invete in medii care sd simuleze situatii din viata reala, cadrul didactic trebuie sa creeze
noi medii de invatare care sa contribuie la dezvoltarea abilitatilor de adaptare la schimbarile rapide.
Ghidarea studentilor in abordarea invatarii bazate pe probleme (PBL) nu consta doar gruparea lor
in echipe pentru a lucra impreund; acest proces necesitd mult mai multd implicare si angajament
pentru a atinge excelenta in educatie [103, p. 115].

Aceste dimensiuni ale ariei comportamentale a mentorului contribuie la o relatie mentor-
mentorabil, care are impact in dezvoltarea mentorabililor atit in domeniul lor personal, cét si in
cel profesional. Pe langa interventiile in designul fizic al spatiilor de invatare, dotarea cu
echipamente si repozitionarea mobilierului, un mediu inovativ de invatare implicd diversificarea
instrumentelor si strategiilor de predare, adoptarea unei viziuni curriculare multidimensionale,
adaptata la cerintele pietei muncii, precum si introducerea activitatilor interactive pentru a
intensifica procesul de dobandire a cunostintelor, abilitatilor si atitudinilor.

Pornind de la scopul si obiectivele cercetarii noastre, am configurat Modelul pedagogic al
activitatii de mentorat in invatamantul superior prezentat in figura 2.14 in baza caruia am elaborat

programul de formare a mentorului universitar.
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Fundamentat pe principiile epistemice definite si descrise in capitolul 2, subcapitolul 2.1,
acest model reprezintd un construct pedagogic care reflectd interconexiunea unor elemente
conceptuale favorabile activitdtii de mentorat (de perspectivd sociologicd, psihologicd si
educationald) prin intermediul cdrora, profesorul universitar genereazd un context de invatare
schimbat, favorabil implicarii active a studentului in formarea profesionald, prin utilizarea unor
strategii didactice adaptate la cerintele pietei muncii.

Formarea dimensiunilor comportamentale ale profesorilor universitari in contextul
activitatii de mentorat, pe care noi o consideram drept o noud modalitate de a realiza activitatea
profesionald a cadrelor universitare intr-un mediu de invatare configurat de paradigma PBL, se
bazeaza pe Modelul pedagogic al activitatii de mentorat in invatamantul superior prezentat in

figura de mai jos.
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Fig. 2.14. Modelul pedagogic al activitatii de mentorat in invatamantul superior

In conformitate cu configuratia stabiliti, mentoratul se desfasoara in cadrul mediului
educational, definit prin aplicarea unor paradigme educationale specifice (noi recomandand PBL),

stabilind o corelatie functionala Intre urmatoarele componente: activitatea mentorului, activitatea
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studentului, desfasurate in contextul unor relatii atat formale, cat si informale. Relatiile dintre
mentor si mentorabil depdsesc cadrul rigid al cAmpului educational formal, din considerentul ca
profesorul universitar-mentor isi asuma multiple roluri, precum: persoana de incredere care asigura
crearea unui climat emotional favorabil unei comunicari deschise, oferind consiliere si promovand
schimbul de cunostinte intre profesor si student, student si profesor, dar si intre student si student.
Acesta manifestd un angajament si o responsabilitate 1n atingerea obiectivelor stabilite,
valorificand diversitatea de perspective cognitive si socio-culturale.

Conform definitiei conceptului si abordarilor teoretice ale autorilor consacrati, dar si a
bunelor practici examinate, prezentat intr-o viziune actualizatd amplasata in contextul realitatii
invatamantului superior din secolul XXI, mentoratul depaseste, indraznet, o abordare mai
traditionala in care mentorul (persoana in varsta si experimentatd), este cel ce ghideaza si impune
anumite reguli in raport cu discipolul (tinir si neexperimentat). Intr-o acceptie promovati in
ultimele decenii, este incurajata o relatie colegiala intre profesor si student, cei doi avand, mai
degraba, o pozitie de parteneri de echipa.

Cu toate acestea, In virtutea unor raporturi formale (atributiile functiei), activitatea de
mentorat este asiguratd de dimensiunile comportamentale ale mentorului, un concept pe care noi
I-am adoptat in urma analizei unor modele de implementare. Aceste dimensiuni comportamentale,
fiind subliniate in mod grafic in modelul pedagogic, confirma una dintre ideile centrale ale
cercetarii noastre, evidentiind caracterul interdependent al tuturor manifestarilor comportamentale
ale mentorului, iar noi am identificat crearea mediului de invatare drept unul din elementele
centrale si coagulante.

Toate aspectele legate de mentorat si de relatia mentor-mentorabil au la bazd multiple
principii cum ar fi deschiderea, flexibilitatea si conectarea la problemele reale ale pietei muncii.
Insa doua dintre acestea — implicarea colaborativa si asumarea angajamentelor reciproce —
accentueaza esenta activitatii de mentorat si a relatiei mentor-mentorabil. Aceste principii creeaza
un cadru propice pentru programele de formare profesionala in mediul universitar, avand la baza
principiul autonomiei universitare, care poate fi valorificat doar prin implicare activa si asumare
de responsabilitati din partea cadrelor didactice si a studentilor.

Modelul este conturat de contextul educational care ramane in permanenta deschis fiind
influentat si adaptabil la cerintele societale, necesitatile sistemului de Invatamant si aspiratiile celor
implicati in procesul de mentorat.

Bazandu-ne pe ideile-cheie prezentate in modelul pedagogic, am elaborat Programul de
formare a mentorilor, in care am subliniat ca mentorul are rolul central in crearea unui mediu

favorabil pentru mentorat. Prin urmare, obiectivele, continutul si modalitatile de implementare a
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acestui program sunt orientate spre dezvoltarea dimensiunilor comportamentale evidentiate in

figura 2.15.

Program de formare *Mentorat in formarea profesionala

*Formarea dimensiunilor comportamentale ale cadrului didactic in

Sco e . e an A wiw A .
P vederea realizarii activitatii de mentorat in Invatdmantul superior.

*Identificarea stilurilor de relationare professor-student.

* Aprecierea importantei comunicarii pentru realizarea activitatii de
mentorat.

* Analiza modalitatilor de valorificare a expertizei profesionale ca
dimensiune importantd a comportamentului mentorului.

*Determinarea strategiilor de dezvoltare a expertizei didactice a
mentorului.

*Stabilirea elementelor constitutive si a resurselor necesare pentru
crearea contextelor motivante de implicare a studentilor in procesul

> de formare profesionala

Finalitati -<

*1.Mentoratul in Invatamantul superior

+2.Comunicare si relationare in procesul de mentorat

Unitati de continut -< *3.Valorificarea expertizei profesionala in procesul de mentorat
*4.Valorificarea expertizei pedagogice in procesul de mentorat
*5.Mediul de invatare, conditie de realizare a mentoratului

\~

Fig. 2.15. Abordarea metodologici a programului de formare a mentorilor

Prin urmare, deducem c@ scopul fundamental al mentoratului constd in invatare si
dezvoltare, iar o colaborare mentor-formabil consolideazd aspecte identitare care influenteaza

dezvoltarea profesionala si maturitatea vocationala a fiecarui participant.

2.4. Concluzii la capitolul 2

1. Reflectiile teoretice si aborddrile metodologice ale autorilor consacrati ne-au permis sa
stabilim un reper fundamental, pe care noi il consideram o premisd pentru mentorat, ca
modalitate de relationare intre indrumator si discipol.

2. Din perspectiva sociologica, activitatea de mentorat este justificata prin explorarea
conceptelor si metodologiilor incluse in categoria de camp social, care favorizeaza
interactiunea. Acceptarea din perspectivd psihologica a individului ca sistem deschis si a
capacitatii sale de a interactiona cu mediul inconjurdtor si de a invata prin intermediul
conexiunilor si comunicdrii cu ceilalti, constituie premisa subiectiva a activitatii de
mentorat. Diversitatea strategiilor educationale, in special a celor bazate pe interactivitate,
universitar de a facilita procesul de formare profesionala prin conexiunea cu piata muncii.

3. Mentoratul solicitd mentorului sa detina dimensiuni comportamentale care sa acopere
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flexibil si eficient diverse arii comportamentale. Detinand anumite dimensiuni
comportamentale, mentorul valorificd variabilele implicate prin interconectarea
functionala a diverselor componente, exprimate prin atitudini/valori, cunostinte si abilitati.
Realizarea activitatii de mentorat pe baza Modelului pedagogic al activitatii de mentorat
in invatamantul superior elaborat de cdtre noi, subliniazd importanta si necesitatea
implicarii atat in contextul formal, cat si in cel informal a mentorului si celui mentorat, pe
baza principiilor implicarii colaborative si asumarii angajamentelor reciproce, in care
mentorul  asigura functionalitatea procesului prin intermediul dimensiunilor

comportamentale prezentate.
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3. DEMERSUL EXPERIMENTAL DE DEZVOLTARE A DIMENSIUNILOR
COMPORTAMENTALE ALE MENTORULUI

3.1. Manifestari ale comportamentului mentorului universitar. Cercetare de
diagnosticare si constatare

Cercetarea stiintificd se bazeazd pe anumite principii care ghideaza diverse actiuni in
vederea atingerii scopului si obiectivelor sale. Activitatea stiintifica este influentatd de factori
precum complexitatea temei si contextul in care se desfasoara pregatirea profesionala a
cercetitorului. De asemenea, aceasta implica formularea de ipoteze ce necesiti a fi testate. In
vederea verificarii ipotezei propuse de noi la inceputul cercetarii (vom dezvolta dimensiunile
comportamentale ale mentorului universitar, daca procesul se va baza pe repere teoretice si
metodologice ale activitatii de mentorat; va fi valorificat Modelul pedagogic al activitatii de
mentorat in invatamdntul superior si solutionarii problemei (Care sunt reperele teoretice si
metodologice ale activitatii de mentorat in invatamdntul superior si dimensiunile
comportamentale ale i profesorului- mentor, capabil sa creeze un context de formare profesionala
a studentilor apropiat si solicitat de piata muncii ?), am lansat experimentul pedagogic.

Obiectivul cercetarii este de a aplica si, ulterior, de a valida Modelul pedagogic al activitatii
de mentorat in invatamantul superior pentru a dezvolta si a consolida caracteristicile
comportamentale (de relationare, comunicare, expertiza pedagogica si expertiza profesionala) ale
mentorului universitar pentru a facilita si dimensiunea crearii unor medii noi de invétare.

Contributia cercetdrii constd in furnizarea unui model pedagogic care evidentiaza
caracteristicile comportamentale ale unui mentor care desfasoard activitatii de mentorat in
invatamantul superior, dezvoltarea intelegerii unor concepte relevante precum si definirea notiunii
de dimensiune comportamentald, vom contribui la consolidarea domeniului stiintific al
Pedagogiei universitare.

Prin elaborarea acestui model, am incercat sa prezentam activitatea mentorului in mediul
universitar din perspectiva credrii si valorificarii oportunitatilor de formare profesionala relevante
pentru misiunea actuala a invatamantului superior (invatarea prin solutionarea problemelor legate
de piata muncii). Elaborarea unui program de formare continud axat pe dezvoltarea
comportamentului mentorului serveste drept suport conceptual si metodologic pentru universitatile
din tara noastra.

Pornind de la premisele ca:

- profesorul universitar influenteaza un context de invatare modificat;

- mentoratul, ca orice alta forma de invatare, are loc intr-un anumit context;
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mentorul este cel care creeaza contextul favorabil pentru mentorat;

cadrele didactice universitare vor poseda dimensiunile comportamentale ale profesorului-
mentor, dacd vor fi instruite in cadrul unui program axat pe reperele modelului pedagogic;
mentorul reprezinta persoana care se incadreazad in aria comportamentala descrisa in
capitolul 2, am initiat faza aplicativda a cercetarii, experimentul cu cele trei faze:
premergatoare (de diagnosticare), de experimentare propriu-zisa (de formare) si de
evaluare (de constatare).

In etapa de diagnosticare am identificat esantionul: grupul experimental (GE) si cel de

control (GC), ambele constituite din cadre didactice din cadrul facultatilor UTM. De asemenea,

am elaborat instrumentul de cercetare, Chestionarul de evaluare initiala privind activitatea de

mentorat in invatamadntul superior, care a fost distribuit intregului esantion.

b)

d)

Obiectivele experimentului de diagnosticare au vizat urmatoarele aspecte:

identificarea nivelului de cunoastere a conceptelor de baza: mentor, mentorat, mentorabil,
mediu de invatare, paradigma educationala, invatarea bazata pe probleme, aspecte
comportamentale;

evaluarea nivelului de cunoastere si insusire a constructului comportamental al
mentorului;

evaluarea nivelului de adaptare la un nou mediu de invatare;, .

Pe parcursul intregului experiment am elaborat si am aplicat:

Chestionarul de evaluare initiala privind activitatea de mentorat in invatamantul superior
pentru a identifica necesitatile de formare / de implementare a unui program de mentorat;
Chestionarul de evaluare finala, distribuit dupa finalizarea instruirii;

Testul de evaluare, aplicat la finalizarea instruirii;

Chestionarul de evaluare a programului de formare pentru a evalua relevanta si utilitatea
temelor abordate, nivelul si calitatea predarii, precum si nivelul si calitatea organizarii
programului de formare.

Pentru a contribui la realizarea obiectivelor experimentului, am identificat esantionul,

constituit din 99 de cadre didactice care isi desfasoara activitatea didactica in cadrul Universitatii

Tehnice a Moldovei (UTM). Acest esantion a fost divizat in doud subgrupuri sau loturi: grupul

experimental GE (49 de persoane) si grupul de control GC (50 de persoane).

Principalul instrument folosit in experimentul pedagogic a fost Aria comportamentala a

mentorului, inclusa in Chestionarul de evaluare initiala privind organizarea activitatii de

mentorat. Acest chestionar a fost utilizat in etapele de diagnosticare si verificare, iar rezultatele

obtinute au fost folosite ca reper pentru elaborarea programului formativ.
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Pentru intregul esantion, care include atat subiectii din lotul experimental, cat si din cel de
control, am folosit Chestionarul de evaluare initiala privind activitatea de mentorat in
invatamantul superior (Anexa 1) pentru a evalua situatia initiala a cadrelor didactice privind
dimensiunile comportamentale necesare pentru organizarea activititii de mentorat in mediul
universitar.

Acest chestionar a acoperit urmatoarele aspecte:

a) informatii generale despre respondenti, cum ar fi genul, varsta, experienta didactica,
departamentul si facultatea in care activeaza;

b) nivelul de cunoastere a domeniului mentoratului si a conceptului de mentor in invatamantul
superior;

c) dificultatile intampinate in activitatea didactica;

d) motivatia pentru participarea la un program de formare continua in domeniul mentoratului;

e) nivelul de cunoastere si aplicare a dimensiunilor comportamentale ale mentorului;

f) caracteristicile mediului de invatare.

Fiecare angajat al UTM a avut acces la un cont de e-mail corporativ personalizat, facilitind
distribuirea acestui chestionar, elaborat in Microsoft Forms, pe platforma Microsoft Office 365.

Datele colectate despre esantion ne-au permis sa identificim atat caracteristicile grupului
experimental, cat si ale celui de control. In ceea ce priveste genul, am observat ci in grupul de
control exista un numar mai mare de femei decat de barbati, in timp ce in grupul experimental,
raportul dintre barbati si femei este aproximativ egal.

Tabelul 3.1. Reprezentarea esantionului (gen)

25 24
32 18

Analizand diversitatea de varsta a respondentilor din Intregul esantion, observam ca aceasta
este variatd, cu o prezentd semnificativd a persoanelor cu varsta cuprinsa intre 35 si 45 de ani,
precum si a celor mai tinere de 25 de ani. Considerdm aceasta situatie ca fiind una favorabila.
Avand in vedere ca profesorii implicati voluntar in cercetare sunt preponderent incadrati in aceste
doua categorii de varsta: tineri specialisti la inceput de carierd si persoane cu experientd medie,
observam cd vom colabora cu acele categorii de varsta, a cdror contributie profesionala are impact
asupra institutiei: unii datorita rolului lor in transmiterea bunelor practici si stadiului lor avansat in
dezvoltarea profesionala, iar altii (tinerii specialisti) reprezentand perspectiva evolutiei

institutionale.
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Tabelul 3.2. Reprezentarea esantionului (varsta)

23 8 16 2

GE
GC 23 8 17 2

Experienta didactica, in general, corespunde varstei medii a respondentilor, ceea ce ne
permite sa deducem ca traiectoria profesionala a participantilor este strans legata de locul lor actual
de munca. Avantajele acestei situatii includ atasamentul fatd de institutie, stabilirea obiectivelor
de dezvoltare profesionald si avansarea in carierd, perspective privite pe termen lung. Aceasta
constatare ne incurajeaza sd concluziondm ca persoanele in cauza sunt receptive sa asimileze noi

cunostinte, lucru care le va consolida pozitia in cadrul domeniului lor de activitate.

25 23 23
20
16 17
15
10 8 8
0 e

mai putin de 5 ani intre 6 si 15 ani intre 16 si 25 ani peste 25 ani

u Experimental ® Control

Fig. 3.1. Experienta didactica

Observam ca am reusit sa obtinem niveluri aproximativ echivalente intre esantionul
experimental si cel de control, astfel Tncat acestea sa fie initial comparabile sub doud aspecte:
varsta si experienta didactica.

Un alt aspect reflectat in chestionar a vizat identificarea a trei dificultati cu care se
confruntd profesorii in exercitarea activitatea lor didactica. Participantii din ambele grupuri,
experimental si de control, au mentionat o varietate de probleme, de la lipsa experientei didactice
pand la aspecte de natura birocratica, dificultati in gestionarea propriilor emotii etc., precum si
lipsa cunostintelor referitoare la metodele de motivare a studentilor pentru a se implica in
realizarea sarcinilor academice, dar si stimularea participarii la ore.

In vederea unei prelucriri eficiente a datelor si pentru claritatea si explicitarea raspunsurilor
oferite de participanti, sintetizam in tabelul 3.3. natura dificultatilor pe diferite dimensiuni, corelate

cu experienta didactica.
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Tabelul 3.3. Dificultati cu care se confrunta profesorii in realizarea demersului educational

EXPERIENTA DIDACTICA

TIP

H

Psiho-emotionala

Aspect didactic

b

Relationare si comunicare

mai putin de 5 ani
stres;

gestionare
defectuoasi a
timpului;
epuizarea dupa
ore;

emotii in timpul
discursului;
coerenta/
structurarea
gandurilor.
dificultate in
transmiterea
mesajului didactic
(este expertiza,
lipseste
experienta);

lipsa experientei in
domeniul
profesional;
raspunsul la
intrebarile pe care
nu le cunosc;
partajarea unui
material mai
complex pentru
studenti de diferit
nivel;

asigurarea
obiectivitatii in
notare;

utilizarea
diferitelor tehnici
de predare;
explicarea
continuturilor intr-
o forma mai
accesibila.
dificultati de
relationare si
comunicare cu
studentii;
dificultati in
gestionarea
situatiilor de
conflict;
motivarea
studentilor de a
invéta / implicarea
tuturor studentilor
din echipa sa

intre 6 i 15 ani
emotii Tn momentul
predarii;
stres organizational;
vulnerabilitatea la
stres;

lipsa propriei
motivatii.

aprecierea obiectiva
a cunostintelor;
argumentarea notei;
necunoasterea
criteriilor de
evaluare;

tehnici de predare;
organizarea lectiei;
formularea
obiectivelor.

motivarea
studentilor;
stabilirea
contactului cu
studentii;

cum sa comunicam
eficient;
comportamentul
studentilor.
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intre 16 §i 25 ani
gestionarea
emotiilor
studentilor;
gestionarea
emotiilor proprii in
urma unor
nemultumiri
nefondate ale
studentilor;

lipsa de rabdare si
timp.
formularea
sarcinilor de lucru;
monitorizarea
indeplinirii
sarcinilor;
evaluarea obiectiva;
cum si nu copieze
studentii la teste;
pregatirea anterioara
insuficienta a
studentilor;

nivelul polarizat de
cunostinte ale
studentilor.

motivarea §i
captarea atentiei
studentilor;
implicarea
studentilor 1n
realizarea sarcinilor
individuale si de
grup;

reticenta studentilor
la realizarea
sarcinilor;

absenta studentilor
de laore cu

peste 25 ani
lipsa de timp in
transmiterea
informatiei
calitative;
atitudine ne-
respectuoasa din
partea studentilor.

nivel polarizat de
pregatire a
studentilor.

motivarea
studentilor.



lucreze asupra
proiectului;

- disciplina
studentilor;

- frecventa scazuta
la ore a studentilor
din anii 3 sau 4;

- intersectarea job-
ului cu studiile;

- obtinerea
respectului din
partea studentilor;

- varsta apropiata de
cea a studentilor;

- necunoasterea
limbii romane /
engleze.

- valorificarea
partiald a
platformelor
educationale si a

ulterioara dificultate
de insusire a
materiei de studiu.

schimbarea rapida a
tehnologiilor.
provocarile noilor
medii de predare.

Dinamismul
tehnologiei

echipamentelor,
tehnologiilor,

g |- birocratia in - lipsa accesului la - multitudinea de acte - excesul de
_ & | procesul didactic. internet de calitate; birocratice; birocratie.
= 'g» - grupe cu multi - conexiune slaba la
2 3 studenti si sala de internet;
S 2 laborator mica. - lipsa

< echipamentului;

= - orar rigid.

Din observatiile exprimate de participanti, se remarca prezenta problemelor de ordin psiho-
emotional, indiferent de experienta lor in predare, fie cd aceasta este mai mica de 5 ani sau
depaseste 25 de ani de activitate didacticd. Acestia se confruntd cu aceleasi dificultati, precum
stres si dificultati Tn gestionarea propriilor emotii in procesul de predare. Potrivit explicatiilor
oferite de respondenti, aceste dificultati sunt generate de teama de a vorbi in public, aspect ce
afecteaza si transmiterea eficientd a mesajului didactic din cauza lipsei abilitatilor de gestionare a
emotiilor, subliniind astfel necesitatea de a dezvolta competente in domeniul inteligentei
emotionale. De asemenea, sarcinile multiple cu care se confrunta duc la o gestionare ineficienta a
timpului dedicat predarii si pregatirii pentru ore, conform detaliilor oferite de colegi.

Cu privire la aspectul didactic, majoritatea profesorilor au evidentiat dificultati in
formularea obiectivelor lectiei, evaluarea obiectivd a studentilor si discrepantele de nivel in
cunostinte, ceea ce complicd transferul de cunostinte noi. Respondentii cu mai putind experienta
didactica au recunoscut lipsa de cunostinte referitoare la tehnicile de predare. De asemenea,

observam ca acestia se confruntd cu mai multe dificultati, printre care lipsa de cunoastere a
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mecanismelor care ar facilita transmiterea continuturilor complexe intr-un mod mai accesibil
pentru studenti. Un aspect de frustrare pentru colegii mai tineri este exprimat atunci cand sunt
intrebati sa vind cu unele precizari, iar ei nu cunosc raspunsul.

In ceea ce priveste relationarea si comunicarea, profesorii cu diferite niveluri de
experientd au remarcat dificultati In motivarea studentilor pentru invatare si mentinerea atentiei pe
parcursul activitatilor academice, precum si absenta de la ore, care complica si mai mult activitatea
didactica. Aceasta dificultate este amplificatd de lacunele in dobandirea de noi cunostinte la
studenti, ceea ce duce la un proces de invatare ineficient, precum si de eforturile suplimentare ale
profesorilor pentru a oferi suport celor care nu au Insusit materia din cauza frecventei scazute.

De asemenea, profesorii cu pana la 15 ani de experientd didactica au evidentiat dificultati
in relationarea si comunicarea eficienta cu studentii. Ei recunosc ca le este dificil sa interactioneze
cu nativii digitali, dat fiind faptul ca acestia sunt adesea absorbiti de mediul online, ceea ce
afecteaza comunicarea bilaterala.

Dinamica tehnologica, disponibilitatea platformelor online si accesibilitatea resurselor
gratuite din intreaga lume sunt factori ce complici munca cadrelor didactice. In timp ce aceste
inovatii extind orizonturile profesorilor, ei se gasesc totodata in ipostaza de a fi invatatori, chiar
daca au o experientd semnificativa in domeniu.

in pofida eforturilor Universitatii Tehnice a Moldovei de a moderniza silile de curs si de a
le dota cu echipamentele necesare pentru asigurarea unui proces didactic eficient, cadrele didactice
evidentiaza totusi un sir de lacune existente. Acestea se referd in special la necesitatea de a reduce
birocratia prin eliminarea actelor inutile sau repetitive, flexibilitatea orarului pentru profesori si
asigurarea conexiunii la internet in toate salile de curs.

In ceea ce priveste totalitatea raspunsurilor subiectilor implicati in experiment, se
contureaza cateva tendinte comportamentale, si anume: profesorii mai tineri se concentreaza in
special pe lipsa de experientd si sunt preocupati de posibilele dificultiti si lacune specifice la
inceput de cariera, in timp ce profesorii cu o experientd mai mare de 25 de ani pun accentul pe
comportamentul studentilor, cum ar fi lipsa de respect sau nivelul polarizat de pregatire, precum
si pe motivarea acestora. Avand in vedere diversitatea situatiilor cu care se confruntd, apreciem
sinceritatea si deschiderea profesorilor de a-si Impartasi experientele.

O alta intrebare deschisa, care abordeaza rolul mentorului in mediul educational, a fost
propusd cu scopul de a evalua nivelul de cunoastere al cadrelor didactice in privinta acestui concept
si a rolului sau in context academic. Pentru interpretarea raspunsurilor, le-am grupat pe mai multe
dimensiuni, si anume: identitatea mentorului; atributiile sale; cunostintele pe care le detine si

comportamentul sdu, acestea fiind reflectate in tabelul 3.4:
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Tabelul 3.4. Ce reprezinta un mentor?

Mentor Raspunsuri oferite de respondenti
Cine este? - Un cadru didactic experimentat, cu diverse expertize in domeniul didactic,

profesional si de viata.

- Un model pentru studenti si colegi.

- Un conducator stiintific.

- Un indrumator, un sfatuitor.

- Un ghid si expert in domeniu.

- O persoanad capabila sa ofere sfaturi si idei utile in situatii stresante, neclare sau
neobisnuite.

- Poate forma nu doar oficial un cadru didactic, dar poate fi apelat oricind in caz
de neclaritati.

- Un exemplu demn de urmat in pedagogie.

- O persoana care transmite studentilor anumite cunostinte si abilitati.

- Un ghid in procesul didactic sau stiintific.

- O persoand cu experienta care ajutd alti colegi.

- Un invatator al artei de a invata sa inveti, un manager de echipa.

- O persoand care ghideaza si indruma unde se poate de gasit raspuns la o
intrebare.

- O persoana cu succese palpabile in mediul educational, capabila si dispusa sa
Impartaseasca din experienta sa.

- O persoand de incredere pentru studenti.

- O calauza pentru studenti.

- O persoana capabila sa transmita cunostintele si experienta sa.

- O persoand care impartaseste cu placere cunostintele cu discipolii.

- O persoand care oferad sprijin in atingerea obiectivelor educationale.

- Un indrumdator neremunerat (voluntar).

- O persoand la care te adresezi cand nu stii ce sa faci.

- Un specialist care formeaza cadre didactice.

- Un tata, un frate, o mama, o sora!

- Un lider.

- Un bun pedagog si psiholog.

- Un intelept care a imbatranit in cadrul institutiei, stdnd de vorbd cu NOVicii.

Ce face? - Ghideaza un profesor debutant.

- Ajuta la atingerea obiectivelor.

- Ofera sfaturi in vederea solutionarii unei probleme.

- Ofera directie.

- Ajuta pe altii sa creasca.

- Formeaza diverse abilitati la studenti.

- Inspira, indruma.

- Ajuta in dezvoltarea personala a formabililor.

- Motiveaza si provoaca studentii pentru a-si atinge obiectivele.

- Ofera posibilitate celor instruiti sd creascd.

- Trezeste interesul pentru invatare.

Ce cunoaste? | - Cunoaste multe tehnici de predare, invatare, evaluare.

- Stie cum sd formuleze obiective si sarcini adecvate.

- Cunoaste foarte bine domeniul de specialitate.

- Stie cum sa transmita cunostinte §i experiente.

- Dezvolta noi competente la discipoli.

Cum este? - Este corect §i perseverent.

- Are un fundament moral solid.

- Este un model de disciplina, atitudine si corectitudine.

- Este impartial si nediscriminatoriu.
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Analizand opiniile exprimate in esantionul identificat, observam ca unii participanti au
descris conceptul de mentor ca pe un ghid si model pentru studenti, situdnd mentoratul in relatia
dintre un profesor-mentor si student, in timp ce altii il considera un specialist care contribuie la
formarea cadrelor didactice.

Sinteza perceptiilor cu privire la definirea conceptului de mentor sugereaza ca acesta este
asociat cu diverse roluri si calititi, cum ar fi model, exemplu, indrumdator, ghid, calauza,
povatuitor, voluntar, expert, lider, conducator stiintific. De asemenea, unele raspunsuri folosesc
metafora unui infelept care a acumulat intelepciune imbatranind in cadrul institutiei si o
impartaseste cu cei aflati la inceput de drum, subliniind astfel originea si importanta mentoratului.
Totusi, un singur respondent admite ca nu este familiarizat cu conceptul de mentor.

In ceea ce priveste experienta personald cu mentorii, constatim ca din esantionul nostru,
31 de cadre didactice au beneficiat de suportul unui mentor, in timp ce 68 de subiecti au negat ca

au avut un mentor.

e — ‘36

Experimenta| SESSSSSS———— 13

e ‘32

Contrg| SR 18

0 5 10 15 20 25 30 35 40

& Nu am fost ghidat de un mentor & Am fost ghidat de un mentor

Fig. 3.2. Ati fost ghidati de un mentor?

In discutiile cu subiectii cu mai putina experienta didactica, acestia au detaliat ci, pe cand
se aflau 1n perioada studentiei, unele cadre didactice si-au asumat rolul de ghizi si modele fata de
ei, incurajandu-i si sustinAndu-i, in special pe plan personal. In schimb, colegii cu peste 15 ani de
experientd in predare au dezvaluit ca in debutul carierei lor didactice au fost mentorati profesional
de catre persoane mai in varsta si mai experimentate n domeniul formarii profesionale.

Din observatiile noastre, deducem ca respondentii nu fac o distinctie clara intre indrumarea
primitd in timpul studentiei si ghidarea oferitd in cadrul catedrelor sau departamentelor de
specialitate in calitate de tineri specialisti. Analizand raspunsurile, nu putem identifica o definitie
clard a mentoratului, ci mai curand o perceptie subiectivd, bazatd in principal pe experiente
emotionale, cum ar fi sentimentul de sustinere personala, care se poate reduce la secvente

particulare lipsite de o abordare sistemica si influente reciproce.
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Ghidarea relatatd de diferite generatii de profesori universitari, bazatd pe amintiri din
perioada studentiei se poate incadra, mai degraba, intr-o relatie profesor-student determinata,
implicit, de procesul de studii si nu reflecta neaparat activitatea de mentorat desfasuratd metodic,
intr-un context favorabil unei paradigme care necesita interactiune si influente reciproce.

Referitor la posibilitatea subiectilor de a desfasura activitatea de mentorat, din rezultatele
obtinute, observam ca majoritatea respondentilor din ambele loturi, si anume 78, si-au manifestat
interesul de a se implica Intr-o astfel de activitate dupa o eventuald instruire. Aceste date
reconfirma faptul ca fenomenul mentoratului nu este un concept nou sau necunoscut. Problema
constd preponderent in intelegerea esentei activitatii: pe cine si In ce context mentoram. Aceasta
incertitudine se reflecta prin faptul cd marea majoritate a cadrelor didactice si-au exprimat

disponibilitatea de a se implica in activitatea de mentorat dupa o eventuala instruire.
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Fig. 3.3. Ati putea realiza o activitate de mentorat?

Pe de alta parte, 4 respondenti manifesta o lipsa de entuziasm si o reticenta in a desfasura
0 activitate de mentorat in Invatdmantul superior. Putem interpreta aceasta reactie din perspectiva
faptului ca acestia nu cunosc prea multe despre domeniul mentoratului si au selectat optiunea de a
ramane pe traditional.

In ceea ce priveste proiectarea unei activititi de mentorat, constatim ci numirul celor
implicati in aceasta sarcind este relativ redus, atat in lotul experimental, cét si in cel de control,

cate 2 din fiecare grup.

Experimental Control
®Foarte bine ®Bine wSuficient ®Insuficient ®Nu stiu

Fig. 3.4. Proiectati o activitate de mentorat?
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Dupa cum observam, majoritatea respondentilor, cate 31 din fiecare grup al esantionului,
abordeaza doar partial aceasta activitate. In acelasi timp, este evident gradul sporit de subiectivitate
in raspunsurile celor care nu au o viziune clara asupra activitdtii de mentorat, mai cu seama, cand
ne referim la aspecte concrete, cum ar fi proiectarea acestei activitati. Avansam presupunerea ca
aprecierile cu calificativul ,,suficient” si ,,insuficient” ar putea reflecta o lipsa de incredere in
evaluarea adecvata a procesului de mentorat.

In privinta intelegerii cadrului de branding profesional al mentorului, respondentii din
ambele loturi au manifestat un nivel relativ modest de cunoastere. Mai mult de jumatate dintre
acestia au o intelegere partiala a elementelor esentiale ale acestui cadru. Doar 2 respondenti, cate
unul in fiecare lot, au afirmat cunoasterea acestuia. In aceste conditii, constatim ci este necesar

o familiarizare mai buna cu aceste concepte, pentru a asigura un mentorat eficient si bine structurat.
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Fig. 3.5. Cunoasteti cadrul de branding profesional al mentorului?

Prin evaluarea raspunsurilor constatate presupunem, totodatd, ca acestea au un grad de
subiectivitate determinat, pe de o parte, de faptul cd un proces didactic, oricum, orienteaza
profesorii spre cunoasterea anumitor aspecte ale activitatii lor, dar nu neaparat, constatd prezenta
unor cunostinte, determinate de anumite procese sau abordari noi.

In ceea ce priveste motivatia de a se inscrie intr-un program de mentorat, au fost propuse
5 optiuni: obtinerea unui certificat, dezvoltarea personala, dobdndirea de noi cunostinte,
imbunatatirea competentelor profesionale si cerinta din partea administratiei. Respondentii au
avut posibilitatea de a selecta mai multe optiuni, inclusiv toate cele 5.

Datele obtinute indicd faptul ca majoritatea respondentilor au fost motivati sa se inscrie in
programul de mentorat, in principal, pentru a dobandi cunostinte si competente noi, a-si imbunatati
aptitudinile profesionale si pentru dezvoltare personald. Aceste motive au fost urmate de dorinta
de a obtine un certificat, in timp ce pentru un numar nesemnificativ de persoane, motivatia a fost
determinatd de cerinta administratiei de a avea angajati instruiti in cadrul programelor de formare

profesionala.

116



Optiunile exprimate, In raport cu numarul de respondenti, ne incurajeaza si ne fac s avem
incredere ca personalul academic, indiferent de experienta didacticd acumulata, intelege
necesitatea actualizarii comportamentului profesional.

In continuare vom analiza rezultatele referitoare la cele 5 dimensiuni comportamentale ale
mentorului prezentate in capitolul 2, si anume: comunicare, relationare, expertiza profesionald,
expertizd pedagogicd, crearea mediului de invatare. Aceste cinci dimensiuni, au fost definite drept
variabile ale experimentului, iar rezultatele obtinute au fost evaluate si comparate cu cele obtinute
dupa finalizarea experimentului formativ.

Astfel, pe dimensiunea de comunicare constatim ca 4 si, respectiv, 3 persoane
demonstreaza o intelegere ridicata a stilurilor de comunicare, iar un numar la fel de mic: 4 si,
respectiv, 5 aplicd diverse tehnici pentru a imbunatati comunicarea defectuoasa. Totusi, numarul
celor care cunosc structura unui feedback si ofera feedback constant este mai redus.

Din reprezentarea grafica observam ca pentru cunoasterea diferitelor stiluri de comunicare,
precum utilizarea strategiilor de comunicare, a tehnicilor de solutionare a problemelor, cele mai
mari cote (cca 43 de respondenti) declara o apreciere la nivel de suficient. Concluzionam ca totusi
cadrele didactice sunt mai versate in stilurile de comunicare (dat fiind si caracterul teoretic al
aspectului comportamental), autoaprecierea prin calificativul bine, revine pentru 39 de
respondenti. Mai dificil este aspectul practic, cel exprimat prin abilitatea profesorului universitar
de a utiliza diverse strategii de comunicare — aici constatam doar 33 de respondenti care s-au

apreciat cu calificativul bine.
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Fig. 3.6. Dimensiunea de comunicare
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Prin analiza perceptiei vizuale si a numarului de respondenti corelati cu autoevaluarile lor,
putem constata ci solutionarea problemelor este chiar mai dificild. In ceea ce priveste feedbackul,
ca modalitate de comunicare si relationare intre profesor si student, situatia este mai ambigud. Un
numar de 6 persoane din esantion declard cd nu cunosc suficient structura unui feedback, in timp
ce un alt grup de 51 de persoane ofera feedback suficient sau insuficient, pe de alta parte, 49 de
persoane ofera feedback in mod eficient studentilor.

Cu privire la aspectul relational, constatim ca aproximativ 40 de persoane sunt
familiarizate cu variatele tipuri de personalitate si cu specificul unei interactiuni eficiente dintre
mentor si discipol. Mai putin de jumatate dintre acestia, 32 subiecti, sunt familiarizati cu acest
aspect, in timp ce peste jumatate dintre acestia nu demonstreazd o familiaritate adecvata, de
exemplu, cu tipurile de personalitate. La polul opus, aproximativ 10 persoane s-au aratat versate
in cunoasterea tipurilor de personalitate, avand capacitatea de a stabili un contact cu diferite tipuri

de persoane.
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Fig. 3.7. Dimensiunea de relationare

In ceea ce priveste valorificarea expertizei profesionale, cadrele didactice manifesti o
reticenta similard in a recunoaste capacitatea lor de a absorbi, aplica si inova in domeniul lor de

predare.
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Fig. 3.8. Dimensiunea expertizei profesionale
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Din prezentarea grafica observam ca 68 de persoane din intregul esantion au o cunoastere
relativ bund a inovatiilor din domeniul lor de specialitate. Acelasi calificativ se regaseste la un
numar similar de persoane care aplica, in activitatea didacticd, inovatiile propriului domeniu
profesional. Totodatd, constatam o crestere a numarului de persoane (49) care valorifica bine
tendintele de dezvoltate a domeniului de specialitate, in timp ce numarul celor care valorifica
tendintele suficient scade pana la 28. Un numar foarte mic, 6, nu valorificd in mod adecvat sau
deloc tendintele de dezvoltare din domeniul lor, indicand o posibild lipsd de informare sau
incapacitate in a le integra in activitatea didactica, ceea ce ne face sa intelegem ca acestia, fie nu
sunt bine informati, fie nu reusesc ori nu stiu cum sa valorifice tendintele propriului domeniu de
formare in activitatea didactica. Rezultatele sugereaza actualizarea si imbunatatirea practicilor de
predare, adaptandu-le la evolutiile si tendintele din domeniul de specialitate.

Reflexia asupra expertizei pedagogice arata ca 70 de respondenti considera ca aceasta este
la un nivel satisfacator. Alti 20 de respondenti, un numar semnificativ, au apreciat cu calificativele
insuficient si nu cunosc aceste aspecte ale demersului didactic. In contrast, constatim ca un numar

mic (1-2 persoane) valorifica diverse aspecte ale expertizei pedagogice la un nivel inalt.
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Fig. 3.9. Dimensiunea expertizei pedagogice

Concluzionam ca participantii detin cunostinte si abilitati in domeniul stilurilor de predare,
formularii sarcinilor, stabilirii obiectivelor si aplicarii tehnicilor de predare. Cu toate acestea,
existd oportunitati de imbunatatire, mai ales in Intelegerea diferitelor stiluri de predare, precum si
in dezvoltarea abilitatilor de aplicare a diverselor tehnici in contextul activitatilor educationale.

O analizd comparativa a celor doud dimensiuni comportamentale: expertiza profesionala
si expertiza pedagogicd, denota, totusi, o apreciere mai pozitivd (determinata de o imagine
profesionald de sine mai inaltd), pentru dimensiunea expertizei profesionale. Lansdm supozitia ca

acest fapt se datoreaza nivelului inalt de calificare In domeniul de specialitate (majoritatea
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profesorilor fiind detindtori ai titlurilor stiintifice). Dupa cum se cunoaste, expertiza pedagogica,
in mare parte, este achizitionata implicit, preponderent din preluarea modelului comportamentului
colegilor, propriilor profesori, fapt care nu faciliteazad neapdrat cunoasterea si utilizarea in
diversitate a tehnologiilor didactice inovative.

In ceea ce priveste mediul de invitare, acesta reprezintd o dimensiune complexi in cadrul
chestionarului. Intrebarile au fost concepute pentru a evalua cunostintele si abilitatile de aplicare
intr-un mediu inovativ de invitare, cu o tranzitie citre nvditarea bazati pe probleme (PBL) ca
exemplu de mediu colaborativ.

Datele reflectate n reprezentarea grafica denotd evaluarea abilitatilor In domeniul invatarii
si gestiondrii mediului educational. Acestea etaleaza ca cca 47 au indicat o cunoastere generala a
elementelor unui mediu inovativ si abilitatea de a actiona Intr-un astfel de mediu, numarul acestora
scade semnificativ atunci cand vine vorba de cunoasterea particularitatilor PBL si a modalitatilor
de organizare a acestuia.

Evaluarea cunoasterii particularitatilor invatirii bazate pe probleme aratd urmatoarea
distributie intre raspunsurile oferite de subiecti, si anume: 11 persoane apreciaza cunoasterea la un
nivel foarte inalt, alti 59 de respondenti — bine si suficient. In acelasi timp, persistd un numar
semnificativ (10 persoane) semnaland posibile deficiente in intelegerea acestui tip de invatare
precum PBL.

O provocare semnificativa se observa in capacitatea de organizare a unui mediu de invatare
bazat pe PBL, cu majoritatea raspunsurilor situdndu-se in categoriile suficient — 29 persoane, iar

insuficient si nu stiu fiind optiunile selectate de alti 47 de respondenti.
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Fig. 3.10. Crearea mediului de invitare
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O analizd atentd a datelor denotd aprecieri mai putin consecvente: pe de o parte,
respondentii declard ca pot organiza un mediu de invatare bazat pe PBL, preponderent la un nivel
suficient si insuficient, pe de alta parte, ponderea aprecierii cu bine, a capacitatii de monitorizare
a unui mediu de invatare experiential, este destul de mare, la fel ca si afirmatia ca pot actiona intr-
un mediu de invatare nou. Aceste constatdri ne readuc la afirmatia cd profesorii universitari,
realizdndu-si activitatea profesionald zi de zi, desigur ca depdsesc anumite situatii tipice ale
activitatii, dar toate acestea sunt apreciate separat, fara a fi integrate intr-un context de invatare
schimbat, adaptat unei activitati de mentorat.

In general, in ceea ce priveste crearea mediilor de invitare, din informatiile obtinute
deducem ca exista diverse niveluri de competentd in randul participantilor in ceea ce priveste
abordarea diferitor aspecte ale procesului de invatare si gestionare a mediului educational.
Identificarea acestor lacune reprezintd un punct de referinta important, oferindu-ne indicii pentru
dezvoltarea ulterioara a aptitudinilor n acest domeniu.

Chestionarul s-a incheiat cu o intrebare de verificare privind motivatia respondentilor de a
se inscrie intr-un program de mentorat. Aceastd intrebare a fost inclusd pentru a oferi
respondentilor sd-si exprime propria perspectiva cu privire la motivatia lor de a participa la un
program academic de mentorat. Subliniem cd majoritatea respondentilor au optat pentru variante
care se concentrau pe dobandirea de noi cunostinte, dezvoltare personala si Imbunatdtirea
abilitatilor de predare. Analizand datele, constatim ca aceleasi motive au fost evidentiate in
continuare, dezvoltarea personala si consolidarea competentelor didactice fiind considerate
principalele motive pentru participarea la programul de formare continud. Obfinerea unui certificat
nu s-a regasit printre prioritati pentru cadrele didactice.

De asemenea, optiuni precum: invatarea unor noi tehnici de predare, dobdndirea de
cunostinte de la altii, interactiunea mai activa cu colegii, provocarea de catre continuturile
curriculare, invatarea pentru a putea instrui cu succes viitorii studenti, imbunatatirea predarii si
studierea PBL-ului au fost mentionate de colegi ca fiind motive importante.

Un alt aspect al motivatiei subiectilor a vizat constientizarea beneficiilor mentoratului la
nivel personal, cum ar fi: evaluarea propriului rol de mentor, identificarea domeniilor in care ar
trebui sa-si imbunatdateasca practica de predare, primirea indrumarii si a sfaturilor de la mentori
cu experientd in domeniu, invatarea si aplicarea abilitatilor necesare pentru a deveni ei insisi
mentori.

Aceasta situatie este apreciatd de catre noi in lumina teoriilor si metodologiilor analizate
in capitolele anterioare. Reiterdm concluzia cd cunoasterea unor aspecte ale activitatii de mentorat

st afirmarea detinerii unor abilitdti se datoreaza, Tn mare parte, activitdtii profesionale, care, la o
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prima analiza, ar putea evidentia actiuni tipice activitatii de predare-invatare- evaluare, dar lipseste
abordarea sistemica si intelegerea clara a diferentelor dintre un mediu educational traditional si
unul axat pe interactivitate, apropierea de probleme reale ale pietei muncii si relationarea student-
mentor. Mai mult ca atat, metodele de evaluare aplicate in prima faza a experimentului pedagogic,
au demonstrat ca activitatea de mentorat este perceputd mai curand ca o relatie profesionala intre
un tandr angajat si un specialist cu experientd, aceastd configuratie a activitatii de mentorat fiind
promovata si la nivelul cadrului normativ-legislativ.

In acest context, propunem initierea unui program de instruire a mentorilor in mediul
universitar, axat pe dezvoltarea dimensiunilor comportamentale ale acestora, cu scopul de a
schimba perceptiile, de a acumula cunostinte si de a dezvolta abilitati necesare pentru o noud

ipostaza a profesorului universitar — cea de mentor.

3.2 Aplicarea experimentala a modelului pedagogic al activitatii de mentorat

Profesorii reprezintd un pilon fundamental al educatiei, iar performantele lor didactice si
calitatea inaltd a predarii reprezintd o initiativd deosebit de valoroasa in contextul educational
actual. In acest sens, sustinerea si dezvoltarea profesionald a cadrelor didactice pe parcursul
intregii lor cariere didactice sunt imperative.

Un instrument eficient pentru a sprijini cadrele didactice in aceasta evolutie 1l constituie
programele bine concepute de formare in mentorat — un aspect esential pentru atingerea
obiectivelor educationale. Prin implicarea in activitatile de mentorat in invatamantul superior,
profesorii pot orienta studentii spre 0 pregatire adecvatd pentru provocdrile complexe ale pietei
muncii.

Instituirea unor programe de formare a mentorilor vizeaza crearea unei platforme care sa
aibd un impact formativ asupra diversificarii practicii didactice si care sa influenteze semnificativ
nivelul si profunzimea Invatarii cadrelor didactice, contribuind astfel la Tmbundtatirea pregatirii
studentilor lor. Aceastd abordare are drept scop consolidarea prestigiului profesorului in societate.

Plecand de la premisa ca mentoratul reprezintd una dintre activitatile de dezvoltare
personala si profesionald oferite profesorilor pentru a-si imbunatati abilitdtile de ghidare si pentru
a-si creste sansele de succes profesional, am initiat programul de mentorat in formarea diverselor
situatii — cunoscuta sub termenul de ,,savoir-agir” — un aspect necesar, dar nu suficient, pentru a
asigura cd profesorii 1si desfdsoara activitatea cu relevanta si etica in procesul de mentorat. Astfel,
instruirea pregateste cadrele didactice sa dobandeasca aceasta abilitate de a actiona in situatii si

contexte noi.
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Unul din punctele forte ale acestui program de formare vizeaza imbunatatirea
performantelor prin dobandirea de cunostinte noi, prin desfasurarea de activitati practice si prin
implicarea in procese de interactiune si co-invatare. Acest context ofera posibilitatea de a Invata
unii de la altii si de a intelege mai bine fenomenul de mentorat educational si mecanismele sale de
functionare.

Analizand rezultatele obtinute de la cele doud grupuri, experimental si de control, am
identificat dificultatile cu care se confrunta profesorii in activitatea didactica, precum si nivelul de
perceptie a fenomenului de mentorat in mediul academic. Instituirea acestui program a avut ca
scop clarificarea aspectelor care sa satisfaca mai multe conditii: necesitate, cerere, dorinta, context
favorabil. Prin initierea acestui program de instruire a profesorilor, ne-am propus sa contribuim la
succesul oricdrei inovatii educationale si sa furnizdm o educatie de calitate.

Acest program a fost elaborat in conformitate cu Metodologia de Elaborare a Programelor
de Formare Profesionala Continud a Cadrelor Didactice, aprobata prin Ordinul Ministrului MEC
nr. 92 din 30. 01.20109.

Programul respectiv reprezentat de Modulul A - 07 Modul Tematic — Mentorat in formarea
profesionald - 45 ore contact direct si 135 ore activitate individuald, este parte integranta a stagiului
de formare continua de 10 credite ECTS (300 ore) PSIHOPEDAGOGIE, Strategii de predare-
invatare-evaluare. Scopul acestui program de mentorat este orientat spre formarea dimensiunilor
comportamentale ale cadrelor didactice, cu accent pe facilitarea activitatii de mentorat in
invatamantul superior. Instituirea Programului de mentorat in formarea profesionala a fost
identificat drept o conditie favorabild ce asigurd o dezvoltare a dimensiunilor comportamentale ale
mentorului universitar si urmareste cateva finalitati:

- Identificarea stilurilor de relationare profesor-student;
- Aprecierea importantei comunicarii pentru realizarea activitatii de mentorat;
- Analiza modalitatilor de valorificare a expertizei profesionale ca dimensiune importanta

a comportamentului mentorului;

- Determinarea strategiilor de dezvoltare a expertizei didactice a mentorului;
- Stabilirea elementelor constitutive si a resurselor necesare pentru crearea contextelor
motivante de implicare a studentilor in procesul de formare profesionala.

La baza elaborarii programului de instruire a cadrelor didactice universitare, Mentorat in
formarea profesionala, a stat Modelul pedagogic al activitatii de mentorat in invatamantul
superior care reflecta activitatea de mentorat in invatamantul superior. Programul a fost proiectat
astfel incat sd atinga obiectivele propuse, prin selectarea constienta a continuturilor potrivite, a

resurselor si a strategiilor de instruire care sa sustina realizarea finalitdtilor. Unitatile de continut
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au fost elaborate in jurul celor 5 dimensiuni comportamentale identificate in profesiograma
mentorului / aria comportamentala descrisa in Capitolul 2, si anume: relationare si comunicare,
experienta profesionald si didactica, crearea noilor medii de invatare.

Toate aceste elemente au fost incluse cu scopul de a forma o paradigma conceptuald a
intregului proces de mentorat, incluzand actorii implicati, contextul favorabil pentru mentorat etc.
Programul de formare a fost configurat din 5 unitati de continut, totalizdnd 180 de ore si
echivalentul a 6 credite ECTS. Fiecare dintre dimensiunile mentoratului se regaseste in
continuturile propuse. Reflectarea continuturilor, precum si repartizarea pe ore, sunt detaliate in
Anexa 3.

Traditional, ca orice apel pentru un program de formare profesionald, in cadrul programului
Mentorat in formarea profesionala a fost elaborat un formular electronic distribuit ulterior cadrelor
didactice ce activeazd in cadrul tuturor facultdtilor UTM. Asa cum am mentionat anterior, toti
colaboratorii UTM detin un cont electronic corporativ, ceea ce faciliteaza comunicarea intra-
institutionald. De data aceasta, anuntul referitor la lansarea instruirii iIn domeniul mentoratului s-a
realizat prin posta electronica, prin care a s-a solicitat completarea formularului. Cadrele didactice
vizate au primit linkul si codul QR pentru a se inregistra la programul de formare. in acest
formular, respondentilor li s-a solicitat: 1) sa indice experienta didactica in ani, 2) sa selecteze
optiunea cea mai Potrivitd cu privire la zilele disponibile pentru formare (fie zilele saptamanii, fie
zilele de weekend).

In urma completirii formularului, am identificat 49 de cadre didactice care au solicitat
instruirea. Dupd crearea a 2 echipe in canale separate pe platforma TEAMS, dar si pe posta
electronica, am invitat grupele sa participe la o sedinta online de orientare, in care formabilii si-au
exprimat preferintele privind perioada preconizata pentru desfasurarea sesiunilor de instruire. La
aceasta intalnire, i s-a oferit oportunitatea de a veni cu propuneri referitoare la modalitatea de
instruire, instrumente si platforme de utilizat. De asemenea, participantii si-au exprimat dorinta
pentru aplicativitate, exersare si concentrare pe partea practica si 0 mai micd abordare teoretica.

Programul de formare a fost realizat in doud runde, cu implicarea a doua grupuri de
formabili. Astfel, perioadele de formare au fost stabilite, dupd cum urmeaza: pentru grupul I,
20.02.2023 - 24.03.2023, grupul 11, 09.03.2023 — 10.04.2023. in cadrul aceleiasi intalniri,
formabilii si-au manifestat disponibilitatea de a participa la sesiunile de instruire in a doua parte a
zilelor de lucru a sdptamanii.

Din raspunsurile obtinute din Chestionarul de evaluare initiald, din reflectiile privind
dificultatile, dar si din sectiunea comentarii si propuneri, am observat nevoia de ghidare si

orientare a profesorilor pentru a obtine o intelegere mai profunda a procesului educational si pentru
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a se adapta la un nou mediu de predare-invatare. Pentru un profesor, aceasta tranzitie poate fi plina
de provocari, cum ar fi elaborarea curriculumului, selectia si/sau proiectarea resurselor didactice,
planificarea lectiilor, familiarizarea cu metodologiile, utilizarea resurselor, evaluarea si practica
reflexiva.

Forma principald a demersului formativ a fost trainingul pentru a promova mentoratul in
invatamantul superior si pentru a dezvolta aspectele comportamentale ale mentorului. Pe langa
aceasta forma de instruire, au fost Incurajate discutiile, reflectiile, lucrul in perechi si grupuri mici,
oferirea feedbackului continuu etc.

Discutia in cadrul unui training constituie un element esential pentru imbunatatirea
intelegerii subiectului, schimbul de idei si dezvoltarea abilitatilor de comunicare. Discutiile intre
colegi au elucidat problemele cu care se confrunta acestia in activitatea didacticd. De asemenea,
formabilii au explorat diverse modalitati de ghidare a studentilor, bazandu-se pe propriile
experiente. Prin discutii deschise, s-a urmarit crearea unui mediu in care participantii sd se simta
confortabil, sd impartiseasca idei si sd puna intrebari.

Dat fiind faptul cd in procesul de invitare, reflectiile sunt esentiale, iar in cadrul
respectivului program de formare profesionald acestea nu au fost deloc neglijate. Pe intreaga
perioada a experimentului, participantilor li s-au propus exercitii de reflectie asupra propriilor
comportamente. Colegii au fost incurajati sa-si exprime, atat in scris, cét si oral, propriile lacune
si modalititi de remediere. In mod evident, s-a promovat si aprecierea aspectelor forte ale acestor
dimensiuni.

Reflectiile si-au demonstrat eficienta in imbunatatirea intelegerii mai profunde a
informatiilor si in consolidarea gandirii critice a profesorilor. Totodata, exercitiile de reflectie au
condus la dezvoltarea auto-cunoasterii. Profesorii au reflectat asupra propriului stil de invatare,
preferinte, dar si asupra barierelor, punctelor tari si slabe in procesul de invatare. Acest proces a
fost orientat spre intelegere a modului in care sa-si ajusteze strategiile didactice pentru a deveni
mai eficienti.

O relatie de mentorat se bazeaza pe numeroase principii. Prin activitati in perechi si lucrul
in grupuri mici, s-a incurajat participarea egala si colaborarea Intre membri. Aceste activitati au
fost concepute pentru a oferi tuturor participantilor oportunitatea de a-si exprima opiniile si de a
participa la discutii. De asemenea, lucrul colaborativ a incurajat interactiunea si schimbul de idei,
conducénd la asumarea reciproci a angajamentelor pentru a atinge obiectivele comune. In procesul
de colaborare, formabilii au fost indrumati sa promoveze diversitatea de perspective si opinii, dar
si sd le respecte. Aceastda abordare a stimulat discutii mai eficiente si identificarea unor solutii

inovatoare.
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Pe parcursul acestui demers formativ, profesorii au fost Indrumati sa-si dezvolte abilitati
de oferire a feedbackului. Un aspect esential 1-a constituit feedbackul specific, detaliat si orientat
catre comportament sau actiune, pentru a imbunatati performanta. O atentie deosebita s-a acordat
elaborarii materialelor didactice, cum ar fi prezentari PowerPoint, harti conceptuale, fise de
reflectie, fise cu sarcini de lucru etc, toate menite pentru a atinge obiectivele propuse si a eficientiza
invatarea formabililor-colegi.

In prima sesiune, participantii au fost familiarizati cu structura programului de instruire,
obiectivele, finalitatile si livrabilele necesare pentru a completa cu succes modulul. De asemenea,

a fost prezentat si cursul creat pe platforma Moodle (ELearningSpacE), intitulat ,,Mentorat in

formarea  profesionala”  (https://else.fcim.utm.md/course/view.php?id=2296), unde toti
participantii au fost inrolati anterior. Apoi, acestia au fost familiarizati cu orarul, unitatile de
continut, resursele, suportul de curs, tipurile de sarcini de lucru pentru fiecare dintre acestea (Anexa
4).

In cadrul unitatii de continut nr. 1, dedicatia Mentoratului in educatie, au fost alocate céte

acestei unitati a fost sa familiarizeze participantii cu fenomenul mentoratului in Tnvatamantul
superior, explorand diverse aspecte, cum ar fi modalitatile de implementare, diversitatea tipurilor
de mentorat conform cu modele oferite de autori consacrati, precum si documentele regulatorii
etc. De asemenea, s-a acordat o atentie deosebita dimensiunilor comportamentale ale mentorului,
esentiale pentru desfasurarea eficienta a activitatii de mentorat. Pentru aspectul practic, a fost
propus un exercitiu de auto-reflectie, prin care fiecare participant sd elaboreze un profil al
mentorului care I-a ghidat, folosind algoritmul propus: stie, poate, este.

In cadrul celei de-a doua unititi, a fost explorati tema Comunicare si relationare in
procesul de mentorat, fiind abordate subiecte, precum particularitatile unei comunicari eficiente
intre mentor si formabil, diverse stiluri de comunicare, precum si cauzele care duc la 0 comunicare
defectuoasd. Un accent special a fost pus pe intelegerea conceptului de comunicare asertiva,
folosind tehnica Asertiunea-EU (<engl. I-message). In sesiunile practice, s-au propus diverse
exercitii pentru practicarea comunicarii asertive prin reformulare, parafrazare, recadrare pozitiva
si ascultare activd. De asemenea, au fost evidentiate particularitatile comunicarii virtuale si, mai
ales, pe retelele de socializare. Pentru activitatea individuala, s-au propus exercitii de reflectie
pentru identificarea diferentelor intre Eul public si Eul privat, precum si pentru descrierea
situatiilor de comunicare defectuoasd si modalitatilor de depasire a acestora.

In ceea ce priveste feedbackul educational, s-a observat ca initial majoritatea formabililor

I-au perceput ca pe o critica la adresa lor. Ulterior, ei au fost familiarizati cu acest concept, structura
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si importanta acestuia. Pentru aprofundarea subiectului, au fost propuse exercitii practice cu scopul
de a distinge intre feedbackul pozitiv si cel negativ, obiectiv si subiectiv. De asemenea, s-a exersat
si formularea sugestiilor de Tmbunatatire.

In ceea ce priveste dimensiunea de relationare, s-au prezentat particularitatile relatiei dintre
mentor si formabil, iar testul MBTI a fost propus pentru identificarea tipurilor de personalitate.
Am abordat, de asemenea, subiecte precum inteligenta emotionald, rolul emotiilor in procesul de
relationare, dar si empatia didacticd. Pentru activitatea practica s-a propus realizarea exercitiului
Fereastra lui Johari, care evidentiaza cunostintele despre sine (completarea cadranului Sinele
orb), adica ceea ce vad altii la participant si ceea ce participantul nu vede la sine — un exercitiu
care s-a dovedit a fi cel mai dificil de realizat, constientizat si acceptat.

In cadrul unitatii 3, participantii au fost incurajati sa impartiseasca modalitatile in care isi
valorifica expertiza profesionald in domeniul lor de specialitate. Avand in vedere ca profesorii au
o formare initiald in Tehnologia Informatiei, un domeniu expus schimbadrilor si inovatiilor cu o
viteza fulminanta, pentru majoritatea este dificil sa tind pasul. Aceasta dificultate a fost confirmata
si de raspunsurile din chestionarul initial. In cadrul sesiunii, formabilii au discutat despre
necesitatea stringentd a formarii continue, instruirilor regulate pentru a valorifica inovatiile din
domeniul TIC.

Partea optimista a expertizei profesionale a fost evidentiatd de interesul sporit al
formabililor de a impartasi propriile abordari in valorificarea expertizei lor. Printre aceste abordari,
colegii au mentionat incurajarea studentilor sa participe la diverse evenimente nationale si
internationale (conferinte, scoli de vara, concursuri), ceea ce demonstreaza un interes sporit pentru
0 dezvoltare profesionald continua. Mobilitatile academice, vizitele de studiu si training-urile cu
implicarea cadrelor didactice au fost si ele mentionate ca fiind aspecte care incurajeaza colegii sa-
si consolideze cunoasterea si valorificarea domeniului de formare.

De cealalta parte, multiplele parteneriate cu mediul socio-economic, cu implicarea
expertilor din companiile IT in predarea unor subiecte ce tin de inovatiile digitate si modalitatile
de creare a acestora, reprezintd o altd directie prin care se urmadreste consolidarea expertizei
profesionale. De asemenea, colaborarea personalului academic cu industria, pe segmentul stagiilor
de practicd, faciliteaza intelegerea inovatiilor din domeniul respectiv. In aceste conditii, atat
studentii, cat si profesorii sunt expusi cerintelor pietei, ceea ce necesita aplicabilitate si valorificare
a noilor platforme si instrumente de lucru in viata reala. Elaborarea planurilor de studiu si a
curriculum-urilor pe disciplina, in parteneriat cu reprezentatii industriei, in scopul selectionarii,
ajustdrii si adaptdrii continuturilor la cerintele acesteia, reflectd inca un aspect al tendintei de

explorare a domeniului de formare profesionala.
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Prin certificarile internationale precum cele oferite de CISCO, proiectele de cercetare in
care sunt implicate atat cadrele didactice, cat si studentii, se urmareste imbunatatirea
competentelor si performantelor. Inscrierea studentilor pe platforme precum Coursera, elaborarea
de articole stiintifice, reprezintd alte elemente care completeazd paleta profesionald prin
consolidarea expertizei in domeniu.

Expertiza pedagogica a fost valorificata in cadrul unitatii 4 a programului de instruire. Pe
parcursul celor 16 ore de contact direct au fost abordate diverse subiecte precum: metodele de
predare, taxonomia didactica si relevanta acesteia in formularea obiectivelor si a sarcinilor de
lucru, dar si a itemilor de test. In cadrul acestui modul au fost abordate si dificultatile cu care se
confrunta cadrele didactice in activitatea profesionald. Aceasta dezbatere a reprezentat o platforma
propice pentru diseminarea experientei cu referire la diverse aspecte, cum ar fi motivarea
studentilor, evaluarea sarcinilor de lucru si a lucrarilor de laborator.

De asemenea, au fost prezentate numeroase aspecte pe care se pune accent in procesul de
evaluare: forme, tipuri, instrumente traditionale si complementare, precum si diverse tehnici,
metode, strategii de predare-invatare-evaluare, inclusiv exercitii de team-building, consolidare,
reflectie si stimulare a gandirii critice, numeroase activitati individuale, in perechi sau de grup,
toate acestea fiind exersate si propuse spre utilizare si valorificare atat in cadrul orelor practice,
cat si a prelegerilor cu un numar de studenti de aproximativ 100-150.

Formularea obiectivelor de invitare a fost facilitatd de intelegerea Taxonomiei lui Bloom,
nivelurile sale, verbe utilizate si de evitat. De asemenea, au fost propuse spre exersare activitati de
intelegere a celor trei domenii cognitive: cunoastere, aplicare si integrare, prin formularea
sarcinilor cu diferit nivel de complexitate.

Subiectul mediului de invatare din unitatea 5 a delimitat intregul spectru de activitati
anterioare. In cadrul acestui modul, profesorii au fost initiati, in primul rand, in conceptul de mediu
de invdtare. In urma discutiilor, care au reafirmatt raspunsurile din chestionar, am constatat ci
profesorii asociazd mediul de invatare doar cu spatiul fizic (aula, clasa, mobilierul). Ulterior,
formabililor li s-au prezentat si celelalte elemente ale mediului (cultura institutionald, aspectele
psiho-emotionale, dimensiunea sociala si tehnologiile), aspecte ce necesita a fi luate in considerare
in abordarea unui nou context de invatare.

Un exemplu de context nou, precum PBL, a necesitat o descriere detaliata a intregii filosofii
educationale, dat fiind faptul ca acesta este implementat la nivel de curriculum intr-0 universitate
cu profil ingineresc. In acest context, au fost descrise particularititile PBL: lucrul in echipa,
interdisciplinaritatea, legatura cu viata reala si piata muncii, procesul de supervizare, etapele

elaborarii proiectului si evaluarea acestuia.
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De asemenea, au fost abordate si aspecte ale e-mentoratului, modalitati si instrumente de
ghidare virtuald a echipelor de studenti. Platformele educationale Microsoft Outlook 365 si
Moodle (ELSE) raman instrumente obligatorii pentru comunicarea institutionald in cadrul
Universitdtii Tehnice a Moldovei. Totodata, Microsoft Teams reprezinta platforma de baza pentru
colaborarea in echipa.

Iar pentru o mai buna intelegere a procesului de functionare a PBL, la finalul sesiunii, au
fost invitati fostii studenti, actualmente profesori in cadrul programului de studiu Ingineria
Software, sa impartaseasca din experienta lor intr-un mediu nou, axat pe munca in echipa,
identificarea si solutionarea de probleme din viata reala.

La finalizarea programului de instruire, a fost organizata o sesiune de consolidare a tuturor
aspectelor abordate, pentru a decide ziua evaluarii finale. Pentru evaluarea finald a fost emis
ordinul de finalizare si s-a constituit comisia de evaluare in urmétoarea componenta: presedinte:
directorul Centrului Formare Continua, UTM, examinatori: Elena GOGOI, a. u., formatoare
Modulul 07 si sefa sectiei Pregatirea Personalului Didactic.

Pornind de la principiul abordarii sistemice, prin figura 3.11 care reprezinta Aria
comportamentala a mentorului, am avut intentia sa exprimdm caracterul interconditionat si

complementar al procesului de formare a dimensiunilor comportamentale ale mentorului.
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Fig. 3.11. Aria comportamentala a mentorului

Organizarea si realizarea programului in modulele enuntate au avut ca obiectiv principal

configurarea unei perceptii comprehensive asupra comportamentului mentorului si evidentierea
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dimensiunilor care definesc acest comportament. In acelasi timp, am pus un accent deosebit pe
promovarea continud a noii abordari si pe conditionarea dobandirii cunostintelor si abilitatilor
legate de rolul profesional de mentor. Aceste obiective au fost realizate prin utilizarea unor tehnici
interactive de formare, cu un accent deosebit pe dezvoltarea atitudinilor, care se masoara mai greu
printr-un chestionar, dar pot fi constatate printr-o prezenta a spiritului si intensitatii implicarii in

activitate.

3.3 Validarea experimentali a modelului pedagogic al activititii de mentorat

Etapa de evaluare a fost realizata prin aplicarea Chestionarului de evaluare finala privind
activitatea de mentorat in invéitamantul superior, la finalul instruirii in grupul experimental. in
acelasi timp, chestionarul a fost aplicat si in cel de control.

In continuare, vom prezenta rezultatele obtinute in urma derulirii procesului formativ prin

compararea datelor in grupul experimental (GE) si in grupul de control (GC).

GE GC

&

M Cu siguranti, da M Cu sigurantd, da
B Sunt deschis sa incerc fiindca am fost instruit/a B Sunt deschis si incerc, dacd as fi instruit/a
Consider ci procesul de studii este bine organizat Consider ca procesul de studii este bine organizat si nu
si nu trebuie sa experimentim trebuie sa experimentam

Fig. 3.12. Ati putea realiza o activitate de mentorat?

Din analiza rezultatelor, comparativ cu grupul de control, in grupul experimental se
remarcd o tendintd de crestere a numarului de persoane (32 de cadre didactice), care confirma ferm
ca sunt pregatite sa realizeze o activitate de mentorat, in timp ce ceilalti 17 subiecti 151 manifesta
deschiderea in a desfisura activitatea de mentorat datorita instruirii de care au beneficiat. In acelasi
timp, In grupul de control, se atestd un numar mare de persoane (38 de cadre didactice) care isi
mentin pozitia initiala, manifestand deschidere pentru desfasurarea unei activitati de mentorat dupa
eventuala formare.

Analizand datele obtinute, observam ca majoritatea participantilor din intregul esantion
doresc si sunt deschisi sa incerce desfasurarea unei activititi de mentorat: cei din grupul
experimental, fiind instruiti, au inteles importanta acestei initiative, in timp ce cei din grupul de

control constientizeaza ca o instruire in acest domeniu va contribui la dezvoltarea unor noi
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dimensiuni profesionale, in special in ceea ce priveste mentoratul. Singura persoand care si-a
mentinut pozitia initiald de a nu se implica in organizarea activitatii de mentorat reconfirma faptul
ca nu toate cadrele didactice sunt pregatite sau deschise sa se angajeze in acest proces. Acest aspect
este prezentat si conturat de diversi autori pe care i-am abordat 1n capitolele anterioare.

In ceea ce priveste aspectul de proiectare a unei activitatii de mentorat, in grupul
experimental se atestd o crestere a numarului de persoane capabile sd proiecteze o astfel de
activitate. Comparand rezultatele din cele doud grupuri ale esantionului, in cel experimental se
remarca un numar mai mare de participanti (29 de persoane), care afirma ca pot proiecta activitati
de mentorat, selectand optiunile foarte bine si bine. Pe de alta parte, 3 persoane manifestd o
anumita reticenta, care poate fi interpretata si prin prisma experientei didactice limitate a acestor
respondenti, cU 0 experientd mai mica de 5 ani, ceea ce explica lipsa de cunostinte si interactiuni
care sd le permita proiectarea activitdtii de mentorat.

Gradul sporit de incredere 1n abilitatea de proiectare a unei activitati de mentorat reflectat
prin rezultatele inregistrate in grupul experimental poate fi interpretat si prin prisma faptului ca
respondentii au beneficiat de programul de formare, iar acest fapt a condus la consolidarea acestei
dimensiuni. Totodata, constatam ca grupul de control necesita mai mult sprijin pentru a-si dezvolta

abilitatile de proiectare a activitatilor de mentorat.
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Fig. 3.13. Ati putea proiecta o activitate de mentorat?

In ceea ce priveste familiarizarea cu cadrul de brand profesional al cadrelor didactice —
mentori, se remarcd o imbunatatire In evaluarea finald. Dupa instruire, numarul celor familiarizati
cu elementele cadrului de brand profesional a crescut, mai exact 15 cadre didactice din grupul
experimental cunosc aceste aspecte foarte bine, in timp ce alte 23 le cunosc bine; in comparatie,
in faza initiald, doar cate o persoana din fiecare grup cunostea foarte bine acest cadru si respectiv,
14 - bine. In urma instruirii, a disparut numarul celor care nu cunosteau acest cadru, iar doar o

singura persoana a selectat optiunea insuficient.
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Fig. 3.14. Cunoasteti cadrul de branding profesional al mentorului?

In comparatie, in grupul de control progresele inregistrate sunt mai mici, reflectate printr-
un numar aproape identic cu cel din faza de initiald pentru toace optiunile. Un numar mare de
participanti (31 din cei 50 de respondenti) se considerad insuficient sau deloc informati despre
brandul profesional al mentorului.

Rezultatele sugereaza ca grupul experimental dobandeste un anumit grad de cunoastere a
brandului profesional al mentorilor in urma demersului formativ, indicind un impact pozitiv
asupra formabililor.

In continuare, vom analiza datele colectate pe cele 5 dimensiuni comportamentale ale
mentorului prezentate in capitolul 2, si anume: comunicare, relationare, expertiza profesionala,
expertiza pedagogicd, crearea mediului de invatare (Anexele 5-6).

In urma demersului formativ, pe dimensiunea comunicare in grupul experimental se
observa o crestere a numarului de persoane (aproximativ 30 de cadre didactice) care au dezvoltat
aceastd dimensiune bine. De asemenea, s-a intensificat interesul fata de subiectul feedbackului.
Daca anterior doar 5 persoane in grupul experimental cunosteau structura acestuia foarte bine,
acum, mai mult din jumatate din formabili au Tnsusit structura acestuia, numarul lor ajungand la
28. De asemenea, s-a dublat numarul de persoane (de la 24, la 43) care incep sa ofere feedback
mai frecvent si mai multor studenti. De asemene, constatdm cd, initiind discutia despre paradigma
feedbackului educational, majoritatea colegilor au inceput sa-1 perceapd ca pe o observatie
constructiva a progresului in dobandirea abilitatilor, si nu doar ca pe o critica (asa cum era perceput
anterior) adresata studentului. Aceastd imbunatatire reflectd constientizarea structurii, a sensului
si a importantei feedbackului continuu pentru fiecare student.

Este imbucurator faptul ca se inregistreaza o crestere a numarului de persoane, care anterior

nu erau familiarizate cu diverse stiluri de comunicare si nici cu conceptul de feedback, acum 1isi
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insusesc aceste abilitati. Desi numarul celor care cunosc suficiente tehnici de solutionare a
conflictelor s-a redus, inca persista o anumita neintelegere, dat fiind absenta unei cifre precise a
acestei tehnici.

Din datele prezentate in figura 3.15 observam ca pe dimensiunea de comunicare, observam
ca pe toate aspectele, optiunile insuficient si nu stiu nu se mai regasesc in majoritate, iar numarul
celor care anterior le selectaserd, au trecut in categoriile ce indica schimbari pozitive In urma
demersului formativ.

Spre deosebire de grupul experimental, in grupul de control, se atesta o schimbare pozitiva

nesemnificativa cu 1-2 persoane pe toate aspectele dimensiunii de comunicare raportate la faza de

initiala.
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Fig. 3.15. Dimensiunea de comunicare

Aceste observatii indicd faptul cd programul de instruire aplicat grupului experimental a
avut un impact pozitiv asupra dezvoltarii abilitatilor de comunicare, in timp ce grupul de control
necesita un suport formativ suplimentar pentru a atinge niveluri similare.

Analizand datele obtinute in faza initiald pe dimensiunea de relationare, similar cu ce s-a
observat in cazul comunicarii, in grupul experimental se remarcd o crestere a numarului de
persoane care recunosc o imbunatatire in intelegerea diverselor tipuri de personalitate, in special
in categoriile foarte bine - 14 persoane si bine — 27. In grupul de control, la aceasti etapi, se
constatd o varietate mai mare de raspunsuri, cu 8 respondenti care declara cunoasterea insuficienta
si altii 2 care nu cunosc tipurile de personalitate.

Urmdérind evolutia grupului experimental, participantii evidentiazd o consolidare a
abilitatilor de a stabili contact cu diverse tipuri de persoane, reflectatd in numdrul mare de
raspunsuri pozitive - 38 de persoane, in timp ce raspunsurile negative nu se mai regasesc printre

optiunile selectate de respondenti.
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De asemenea, demersul formativ a avut un anume impact asupra formabililor, demonstrat

prin disparitia numarului celor care nu erau familiarizati anterior cu tipurile de personalitate.
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Fig. 3.16. Dimensiunea de relationare

O usoara crestere se observa si In grupul de control pe cele trei aspecte ale dimensiunii de
relationare. In acelasi timp, aproximativ 9 persoane inci intimpini dificultiti in consolidarea
acestei dimensiuni. De asemenea, observam cd 4 persoane din grupul experimental si 5 din cel de
control intAmpin dificultati in stabilirea contactului cu diferite tipuri de persoane. In acest context,
intelegem ca dezvoltarea acestei abilitati poate necesita timp si experimentare, iar performanta
cadrului didactic depinde, in mare masura, de modul in care acesta relationeaza cu diferite tipuri
de personalitati, caractere si temperamente ale discipolilor.

Valorificand expertiza in domeniul de formare profesionald, observam o crestere a
numadrului de persoane care cunosc, valorifica si aplicd inovatiile in propriul domeniu de formare
(27 de persoane 1n GE, 20 de persoane in GC).
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Fig. 3.17. Dimensiunea expertizei profesionale
Daca initial respondentii din grupul experimental au fost mai reticenti in a se expune cu

privire la gradul 1nalt de valorificare a propriei expertize in domeniul de formare profesionala,

atunci, in urma instruirii se remarca o crestere a numarului de persoane care cunosc, valorifica si
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aplica inovatiile propriului lor domeniu de formare — aproximativ 40 de cadre didactice.

Din figura 3.17 observam ca grupul de control evidentiaza o intelegere si o aplicare mai
putin pronuntata a inovatiilor si tendintelor din domeniul lor de formare in comparatie cu grupul
experimental. Astfel, 3-4 respondenti din grupul de control manifesta o usoara reticenta in ceea ce
priveste familiarizarea eficientd cu domeniul si tendintele propriului lor domeniu de formare si
aplicarea acestora in activitatea didactica.

Este important de mentionat ca toti cei 49 de formabili activeaza in cadrul Facultatii
Calculatoare, Informatica si Microelectronica (FCIM), UTM, un domeniu extrem de dinamic la
etapa actuald. Imbunitatirea rezultatelor pe acest segment subliniaza necesitatea unei actualizari
continue, atat a inovatiilor, cat si a modurilor de integrare a acestora in activitatea didactica.
Aceastd interpretare este sustinutd si de dificultétile cu care se confruntd cadrele didactice in
transmiterea cunostintelor si continuturilor complexe Intr-o forma accesibild. Este imbucurator sa
vedem ca acesti profesori detin expertizd in domeniul lor, dar au nevoie de experientd in
impartasirea acestor cunostinte.

Rezultatele sugereaza cd programul de instruire pentru grupul experimental a avut un
impact asupra sensibilizdrii dezvoltarii competentelor legate de cunoasterea si aplicarea
inovatiilor, dar si valorificarea acestora in contextul didactic.

Analizand informatiile colectate cu referire la valorificarea expertizei pedagogice,
observam o evolutie pozitiva pe toate segmentele. De asemenea, constatam ca grupul experimental
etaleaza un nivel mai vizibil de cunoastere si aplicare a diferitelor aspecte legate de predare si
evaluare, comparativ cu cei din grupul de control. In grupul experimental, 39 de participanti
declara cunoasterea foarte buna si buna a diferitelor stiluri de predare, in timp ce in cel de control

sunt 29 de persoane.
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Fig. 3.18. Dimensiunea expertizei pedagogice
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Daca in grupul experimental, raspunsurile respondentilor au migrat spre cele pozitive pe
toate aspectele dimensiunii didactice (aproximativ 40 de cadre didactice), atunci, in grupul de
control persista aproximativ 7 respondenti care prezinta dificultati in cunoasterea diferitelor stiluri
de predare, dar si in formularea obiectivelor. Constatam cd, in urma instruirii, numarul celor care
nu poseda cunostinte esentiale despre predare a scazut practic la zero.

Dimensiunea crearii mediului educational abordata in cadrul programului de formare a
condus la o sensibilizare a cadrelor didactice din grupul experimental si, in consecinta, in faza de
constatare se Tnregistreaza o crestere a numarului de persoane capabile sd gestioneze un mediu de
invatare, fie ajustand elementele mediului, fie actionand intr-un mediu nou (aproximativ 40 de
cadre didactice). Din rezultatele obtinute, se poate observa si o tendintd ascendentd a numarului
de persoane care au inteles modul in care functioneazd un mediu nou, precum PBL, cum se
formeaza grupuri de lucru si cum se monitorizeazd activitatea experientiald de invatare
(aproximativ 40 de persoane).

Daca in grupul experimental identificim un numar dublu de participanti, adica 43 de cadre
didactice care cunosc particularitatile invatarii bazate pe probleme, atunci numarul celor din grupul
de control care demonstreazd competente In organizarea unui mediu de invatare bazat pe

solutionarea de probleme (PBL) este de doud ori mai mic, fiind reprezentat de 24 de cadre
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Fig. 3.19. Dimensiunea crearii mediilor de invatare

Rezultatele obtinute in grupul experimental demonstreaza ca cca 40 de cadre didactice se
orienteaza mai bine in toate aspectele mediului de invatare in comparatie cu rezultatele inregistrate

in grupul de control (aproximativ 20 de cadre didactice).
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Similar rezultatelor celor patru dimensiuni analizate anterior, numéarul persoanelor care nu
poseda si nu au dezvoltat competenta de a crea medii de invatare, practic, a disparut, cu exceptia
abilitatii de a organiza un mediu de invatare bazat pe solutionarea de probleme PBL, fiind
considerat un mediu inovativ de invatare, care necesita mai mult studiu, analiza, dar si atentie.

O prezentare generald a valorilor obtinute in faza initiala, raportate la cele din faza finala
este reflectatd in Tabelul 4, care etaleazd analiza comparativa a rezultatelor pentru grupul
experimental pe cele 5 variabile-dimensiuni ale ariei comportamentale ale mentorului.

Tabelul 3.5. Valori comparative pentru grupul experimental si de control

Nivel foarte bine-bine suficient insuficient
Variabila/ Nr. pers. pretest | posttest ~ pretest  posttest ~ pretest = posttest

1. Comunicare GE 20 40 20 8 9 1
GC 21 23 19 20 10 7
2. Relationare GE 24 38 16 9 9 2
GC 24 26 15 15 11 9
3. Expertiza in GE 26 41 16 7 5 1
domeniu GC 26 30 17 15 7 5
4, Expertiza GE 21 39 20 9 8 1
didactica GC 22 24 20 20 8 6
5. Crearea med. GE 21 37 16 11 12 1
de inv. GC 18 22 17 16 15 12
Media nr. GE 22 39 18 9 9 1
persoane GC 22 25 18 17 10 8
Media%  GE 44% 79% 36% 18% 18% 2%

GC 44% 50% 36% 34% 20% 16%

Datele obtinute in faza de verificare, raportate la cele initiale indica asupra faptului ca
aproximativ 39 de cadre didactice (care constituie 79% din lotul experimental) din cele 49, au
reusit sa dezvolte/formeze/consolideze foarte bine si bine cele cinci dimensiuni comportamentale.
Alte 9 cadre didactice (18%) raman cu un grad suficient de dezvoltare si doar o singura persoana
considerad dezvoltarea / consolidarea ariei comportamentale, insuficienta.

Prin compararea datelor obtinute in faza de constatare si evaluare in grupul experimental,
se constata o evolutie favorabila pe toate cele cinci variabile. Conform rezultatelor experimentului
pedagogic, se remarca ca:

- s-adublat (de la 22 la 39 de persoane) numarul persoanelor care au demonstrat progres in
dezvoltarea celor 5 dimensiuni comportamentale ale mentoratului universitar;

- s-a micsorat de 2 ori (de la 18, la 9 persoane) numarul persoanelor care au demonstrat
progres mediu in dezvoltarea ariei comportamentale a mentoratului universitar.

- o singura persoana declara dezvoltarea insuficienta a ariei comportamentale.
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Comparand rezultatele obtinute in grupul de control, constatam ca in faza de verificare:

- in medie, S-a inregistrat o crestere cu 3 cadre didactice (de la 22, initial, la 25) care
demonstreaza progres in toate cele 5 dimensiuni comportamentale ale mentoratului
universitar;

- numarul subiectilor care reflecta o dezvoltare suficienta si insuficienta a ariei
comportamentale ramane, practic, neschimbat.

Raportand datele colectate in faza de constatare cu privire la cele cinci variabile, se observa
ca indicatorii pozitivi inregistrati in grupul experimental s-au dublat. Aceste rezultate evidentiaza
impactul pozitiv al experimentului formativ si contributia acestuia la eficientizarea procesului de
dezvoltare a dimensiunilor comportamentale ale mentorului. In contrast, in grupul de control nu s-
a Inregistrat decat un progres foarte modest in numarul de subiecti care reusesc sa dezvolte cele
cinci dimensiuni comportamentale ale mentorului.

Cele doua instrumente utilizate de noi, si anume Chestionarul de evaluare initiala in faza
de diagnosticare si Chestionarul de evaluare finala in faza de constatare, au facilitat observarea
comportamentului mentorului. Aceste instrumente reprezintd o abordare cantitativa care ne-a
permis sd comparam datele initiale cu cele finale si sa evidentiem evolutia numarului de persoane
implicate in dezvoltarea / consolidarea fiecarei dimensiuni comportamentale a mentorului
universitar.

In aceasta fazi, am constatat ci, pe langd instrumentele cantitative utilizate, validarea
ipotezei noastre de cercetare necesitd sprijinul unor instrumente calitative. Scopul acestora este sa
masoare nivelul de competenta al cadrelor didactice in desfasurarea activitatii de mentorat in
invatdmantul superior.

In aceste conditii, am dezvoltat si aplicat doud instrumente: Fisa de autoevaluare a
mentorului si Harta conceptuala a mentorului universitar. Aceste exercitii au urmarit mai putin
observarea comportamentului, accentul fiind pus pe formarea atitudinilor fatd de mentorat si
evaluarea pregatirii profesorului universitar pentru activitatea de mentorat. De asemenea, aceste
instrumente au fost dezvoltate in 2 sarcini individuale, considerate livrabile obligatorii pentru
portofoliul de finalizare a programului de instruire Mentorat in formarea profesionala pentru cei
49 de participanti din grupul experimental.

Harta conceptuala (Anexa 7) a fost conceputa ca un instrument care sa cuprinda intreaga
arie comportamentald necesara pentru pregatireca unui profesor-mentor universitar. Am optat
pentru utilizarea acestei harti vizuale, fiindca a devenit destul de populara in analiza si consolidarea
practicilor didactice. Aceastd harta configureaza profilul profesorului-mentor in functie de cele

cinci dimensiuni comportamentale: relationare, comunicare, expertiza pedagogicd, expertizd
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profesionala, crearea mediului de invatare.

In timp ce in proiectarea didacticd traditionald, accentul cade pe tehnologiile didactice,
acest lucru nu reflectd intreaga gama a comportamentului necesar in activitatea de mentorat. Prin
aplicarea hartii conceptuale, ne-am propus sd analizdm modul in care cele cinci dimensiuni
comportamentale ale mentorului universitar se coreleaza intre ele si modul in care sunt realizate.

Astfel, participantii au fost Indemnati sa reflecteze asupra activitatii lor de mentorat in
lumina disciplinelor pe care le predau. Acestia au fost invitati sd Impartaseascd modurile lor
individuale de abordare a mentoratului prin prisma celor cinci dimensiuni comportamentale

prezentate 1n harta conceptuala.

Conceptualizarea activititii de mentorat cu studentii la disciplina predata
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Fig. 3.20. Secventa din Harta conceptuala a activitatii mentorului

Facand o sintezd a raspunsurilor regasite in acest exercitiu, formabilii constatd ca o
dimensiune de comunicare bine dezvoltata faciliteaza transmiterea cunostintelor, iar drept rezultat,
studentii au o mai buna Intelegere si claritate a conceptelor. De asemenea, colegii remarca faptul
ca detinerea dimensiunii de comunicare influenteaza si felul in care ei transmit studentilor
informatii relevante.

Totodata, formabilii mentioneaza ca capacitatea cadrului didactic-mentor de a relationa cu
studentii influenteaza implicarea acestora in procesul de invatare. Ei au constientizat importanta
abilitatii de a construi relatii de incredere cu discipolii lor. Subiectii au devenit mai empatici si mai
deschisi spre dialog, dar si mai atenti la nevoile individuale ale studentilor. In acelasi timp, ei
remarca cd au fost sensibilizati sd ofere suport emotional si motivational, devenind, astfel, modele

pozitive de comportament.
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Abordarea subiectului valorificdrii expertizei didactice a contribuit la dezvoltarea reflectiei
asupra modalitatilor de adaptare a strategiilor de predare-invatare-evaluare in functie de nevoile si
nivelul de intelegere al studentilor, dar si a stilurilor de invatare. Prin Tmpartasirea experientei
proprii cu referire la expertiza profesionala, profesorii au incercat sa orienteze studentii pentru
provocarile, dar si oportunitatile din domeniul lor profesional.

Colegii au expus constientizarea faptului ca prin crearea mediilor de Invatare stimulante si
interactive se faciliteaza procesul de Invatare al studentilor. Doar cd pentru ei, crearea acestor
medii este destul de provocatoare si necesita actualizarea permanenta a cunostintelor proprii, astfel
incat sa fie adaptabile in functie de nevoile si preferintele studentilor. In pofida numeroaselor
provocari cu care se confruntd, profesorii afirma ca raman dedicati in asigurarea unei instruiri de
calitate pentru discipolii lor.

Un alt exercitiu de reflectie, Fisa de autoevaluare a profesorului-mentor (Anexa 8), a fost
elaborat si utilizat pentru a evalua gradul in care acestia pot efectua activitati de mentorat.

Tabelul 3.6. Secventi din Fisa de autoevaluare a profesorului-mentor

De ce resurse am nevoie Care este impactul
Dimensiune Ce imi reuseste? pentru a imbunatati meu in calitate de
comportamentala aceastd dimensiune mentor asupra
[ reflectie comportamentala? invatarii studentului?

1.Comunicare
2.Relationare
3. Expertiza in
domeniu

4. Expertiza
pedagogica

5. Crearea
mediului de
Invatare

Acest instrument a fost propus formabililor-profesori pentru a evalua performanta in
desfasurarea activitatii de mentorat, precum si impactul celor cinci dimensiuni comportamentale
asupra procesului de invatare al studentilor. Acest instrument este aplicat in contextul in care dorim
sa evaludm modul in care practica mentoratului si crearea mediilor de invatare influenteaza
invatarea studentilor. Prin lansarea acestui exercitiu de autoevaluare, ne-am propus sa identificam
domeniile / dimensiunile care necesitd imbunatatire si schimbarile necesare pentru a imbunatati
performantele studentilor. Analizand reflectiile colegilor-formabili, am apreciat sinceritatea cu
care s-au expus.

Pe dimensiunea de comunicare, majoritatea colegilor remarca ca le reuseste sa transmita

informatii clare si relevante, sd incurajeze si sd inteleagd mai bine nevoile studentilor. lar pentru a
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imbunatati aceastd dimensiune, ei sustin ca au nevoie de practica constantd in ascultare activa si
adaptare la stilurile de comunicare ale diferitilor studenti. Drept rezultat, ei vor contribui la sporirea
increderii studentilor in a comunica si a-si exprima ideile Tn mod clar si coerent.

Cu referire la dimensiunea de relationare, colegii afirma ca incearca sa creeze un mediu
cat mai deschis si sigur in care studentii sd se simta confortabil sd isi exprime gandurile. Pentru a
imbunatati aceastd dimensiune, este necesar sda fie mai empatici si sd inteleagd mai profund
perspectivele si experientele individuale ale studentilor. Impactul in calitate de mentor in aceasta
dimensiune se doreste a fi directionat spre o colaborare mai eficienta intre studenti si mentor.

Pentru a valorifica expertiza in domeniu, colegii sustin ca trebuie sa fie in permanenta
actualizare si familiarizare cu noile tendinte in domeniul de formare profesionalad. Totodata, ei
reliefeaza si necesitatea dezvoltarii abilitatilor de explicare si simplificare a conceptelor complexe.
lar impactul se va reflecta in cresterea nivelului de intelegere si competentd a studentilor in
domeniul respectiv.

Valorificarea expertizei pedagogice se reflecta prin faptul ca formabilii cunosc si utilizeaza
diverse metode si tehnici, incearcd sa adapteze strategiile de predare si pentru a sustine procesul
de Invatare al studentilor. Iar pentru a imbunatati aceste aspecte, ei remarca ca au nevoie de a fi
implicati in programe de formare continua, dar si de feedback constant pentru autoevaluare. Ei
apreciaza ca impactul acestor eforturi se va reflecta in cresterea eficacitatii procesului de invatare
si In dezvoltarea abilitatilor studentilor de Invétare autodirijata.

Formabilii s-au aratat mai reticenti in a sustine dezvoltarea sau detinerea abilitatii de creare
a mediului de Invatare. Ei remarcd importanta identificarii tehnologiilor si resurselor educationale
relevante care sd incurajeze colaborarea si interactiunea intre studenti si sa ofere feedback.
Impactul se va manifesta in dezvoltarea unei culturi a invatarii colaborative active si In sprijinirea
diversitatii de invatare ale studentilor.

Unul dintre beneficiile acestui exercitiu constd in capacitatea cadrelor didactice de a
descoperi noi abilitdti si provocari care au fost neglijate anterior. O analiza atentd a practicii de
mentorat oferd oportunitatea identificarii modalitatilor de dezvoltare ulterioara. De asemenea, fisa
de auto reflectie poate fi utila si in recunoasterea necesitatii de a acorda prioritate consolidarii unei
anumite dimensiuni comportamentale. Acest fapt poate determina cadrele didactice sd abordeze
preocuparile pentru imbunatatire specifica. Constatarea aceasta poate determina cadrele didactice
sa abordeze preocuparile pentru imbunatatire intr-un mod specific. De asemenea, autoevaluarea
permite profesorilor-mentori sa ia decizii si sa implementeze strategii pentru optimizarea activitatii
lor de mentorat. Desi realizarea acestei autoevaludri necesita un efort suplimentar din partea

cadrelor didactice, implicarea 1n acest exercitiu demonstreaza, de asemenea, dorinta unui profesor
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de a-si imbunatati competentele si angajamentul de a obtine o performanta profesionala.

Consideram ca practica autoevaludrii in cultivarea, dar si observarea aspectelor
comportamentale ale mentorului reprezinta o modalitate valoroasa care contribuie la consolidarea
intregului proces de mentorat. Prin implicarea activa a cadrelor didactice universitare in realizarea
si completarea hartii conceptuale privind activitatea de mentorat, am urmarit ca acestia sa-si
imbogateascd cunostintele si sd experimenteze schimburi comportamentale, contribuind astfel la
imbunatatirea continud a relatiei de mentorat.

In lumina datelor obtinute, putem afirma ci ipoteza de cercetare formulata la inceputul
acestui studiu: vom dezvolta dimensiunile comportamentale ale mentorului universitar, daca
procesul:

- se va baza pe repere teoretice si metodologice ale activitatii de mentorat;

- vafivalorificat Modelul pedagogic al activitatii de mentorat in invatamdntul superior,
este validata.

Prin urmare, sustinem ca formarea cadrelor didactice din invatamantul superior in cadrul
unor programe care vizeaza dezvoltarea dimensiunilor comportamentale ale mentorului universitar
reprezintd un mecanism eficient de dezvoltare profesionald. In plus, acest proces a facilitat
intelegerea aspectelor metodologice ale mentoratului, a cadrului conceptual al mediului de invatare
si a modalitatilor de implementare a mentoratului intr-un mediu precum PBL.

La incheierea programului de formare, pentru fiecare dintre cele doua grupuri de formabili
din lotul experimental s-a organizat o sesiune de discutii. in cadrul acestor sesiuni, cadrele
didactice au fost Incurajate sd impartaseascd experientele lor si impactul acestora asupra
dezvoltarii profesionale. Sugestiile si propunerile participantilor s-au axat pe necesitatea
organizarii regulate a diferitor activitati in care sa-si poatd impartasi experienta in calitate de
mentori.

Totodata, tinem sa precizam cé pe langa realizarea obiectivelor programului de instruire
am observat si numeroase beneficii pe care le detaliem in continuare.

Programul de instruire Mentorat in formarea profesionala a contribuit la consolidarea unei
culturi de echipa si colaborare, in care colegii, indiferent de nivelul lor de experientd didacticd, au
simtit ca au libertatea si deschiderea de a impartasi propriile lor experiente si cunostinte referitoare
la abordarea studentilor. Astfel, s-a remarcat formarea unei comunitati care, intr-un interval de
timp relativ scurt, a reusit sa invete unii de la altii prin schimbul de cunostinte si experienta,
transferand ulterior studentilor aceste cunostinte din propria lor expertizd profesionald. Nu este
intampldtor ca numeroase studii indicd ca mentoratul se desfasoara mai usor intr-un context

organizational cooperant, decat intr-unul competitiv.
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De asemenea, acest proces de colaborare i-a ajutat pe participanti sa se simta conectati unii
cu ceilalti, crednd un mediu In care fiecare membru al comunitatii academice poate impartasi
propriile idei si perspective, contribuind astfel la dezvoltarea propriei lor aprecieri cu privire la
procesul de relationare si comunicare in cadrul mentoratului.

Beneficiarii au propus crearea unei retele/platforme institutionale de mentorat in care sa-si
impartaseascd propriile experiente si provocari legate de rolul de mentor si sa discute despre
obstacolele intampinate in desfasurarea activitatii de mentorat. De asemenea, acest program de
mentorat a oferit posibilitatea de creare a unei conexiuni, ajutind cadrele didactice sa 1isi
consolideze cunostintele si practicile si sd dezvolte noi dimensiuni comportamentale pentru a
deveni mai eficiente, astfel, adaptandu-se mai usor la cultura mentoratului.

Pe langa consolidarea dimensiunii profesionale, programul de formare a oferit diverse
mecanisme de dezvoltare personald, aplicabile atat in raport cu studentii, cét si in alte contexte.
Acest program a servit drept platforma pentru consolidarea abilitatilor de comunicare in echipa,
gestionare a timpului, rezolvare de probleme, negociere, leadership, inteligentd emotionala,
managementul echipei, managementul conflictului in educatie si altele.

In cadrul desfasurarii demersului experimental au fost identificate si anumite dificultati,
precum reticenta unor colegi de a se implica in discutii. De asemenea, in procesul de interactiune
cu persoanele cu mai multa experienta didactica, initial, au manifestat o atitudine sceptica si 0 mai
mica deschidere fata de dobandirea de noi cunostinte si dezvoltarea de noi dimensiuni
comportamentale. Odata implicati in diverse activitati interactive, acestia au constientizat
importanta invatarii permanente, implicandu-se, ulterior, plenar in discutii, dar si in realizarea
sarcinilor propuse. Cu toate acestea, consideram ca intregul nostru demers stiintific este actual si

ofera numeroase perspective pentru investigatii si implicari ulterioare.

3.4. Concluzii la capitolul 3

1. La etapa de constatare au fost identificate preocupari ale cadrelor didactice universitare
care pot fi valorificate la nivelul strategiilor de dezvoltare institutionald a universitatilor
din tara. In general, rezultatele confirma abordarile teoretico-metodologice privind etapele
evolutiei in carierd. Astfel, se remarcd preocupdri specifice debutului in cariera didactica,
cum ar fi dorinta de a acumula experienta si de a identifica surse de invatare pentru
dezvoltarea competentelor de predare si relationare cu studentii. Cu privire la preocuparile
etapei a treia a carierei, atentia se indreapta catre adaptarea la noile generatii de studenti,
care manifestd comportamente influentate de mediul digital in care au crescut, provocand

astfel dificultati de relationare.

143



2. Perceptia asupra mentorului si mentoratului variazd in functie de varsta si experienta
profesionald. Profesorii mai tineri tind sd vada mentoratul ca o continuare a ghidajului de
care au beneficiat in calitate de studenti, in timp ce profesorii cu mai multd experienta
definesc mentoratul prin prisma indrumadrii de care au avut parte fiind tineri specialisti.

3. Perceptia dimensiunilor comportamentale ale mentorului de catre cadrele didactice
universitare implicate in experiment a fost influentata atat de atitudini (precum teama de
a gresi), cat si de Intelegerea esentei fenomenului mentoratului. Acest fapt subliniaza
necesitatea promovarii unor noi strategii de relationare intre profesori si studenti in
invatamantul superior. Desi mediul universitar dispune de resurse umane cu o inalta
calificare profesionald, implementarea inovatiilor necesita formare profesionald continua
in diverse forme.

4. Programul de formare a mentorilor universitari a fost fundamentat pe aspectele conceptuale
si metodologice ale cercetarii, exprimandu-se prin Modelul pedagogic al activitatii de
mentorat in invatamantul superior. Tematica si finalitatile activitatilor, precum si
succesiunea si modalitatea de realizare, au fost configurate pentru a reflecta principiile,
conceptele, atitudinile si abilitatile necesare dezvoltarii celor cinci dimensiuni ale ariei
comportamentale a mentorului. Acest exercitiu s-a dovedit a fi benefic, contribuind la
descoperirea de noi abilitati si provocari anterior neglijate. O analiza atentd a practicii de
mentorat oferd oportunitati valoroase pentru dezvoltarea ulterioara.

5. Aplicarea unui program axat pe esenta activitdtii de mentorat si pe dimensiunile
comportamentale ale mentorului a demonstrat ca acestea pot fi dobandite printr-un stagiu
modular de scurta durata, cu potentialul de a transforma mediul de invatare in invatamantul

superior.
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CONCLUZII GENERALE SI RECOMANDARI

Avand in vedere scopul si obiectivele cercetarii, prezentam urmatoarele concluzii

generale:

1.

Sistemul educational, ca subsistem al macrosistemului socioeconomic, reflectad
interactiunea dintre necesitatile pietei muncii si conditiile de formare profesionald, ceea ce
impune o adaptare constanta pentru a asigura relevanta si eficienta acestuia.

Relatia profesor-student in procesul de formare profesionald, structuratd prin abordari
paradigmatice la nivel conceptual si strategii operationale, necesitd implicarea activa si
competentd a profesorilor universitari. Acestia trebuie sd isi asume roluri care depasesc
traditia, facilitdind crearea unui context de invatare care solicita studentilor o participare
activa si responsabila.

Mentoratul, asa cum este definit in cercetarea de fatd, nu se incadreaza in prevederile
actuale ale Codului Educatiei, care se axeaza pe integrarea profesionald a tinerilor
specialititi in invatamantul general. In schimb, aceasti cercetare pune accent pe crearea
unui mediu de invatare cu aspecte fizice, socio-culturale si emotionale, care sa faciliteze
formarea profesionald a studentilor prin implicarea lor in rezolvarea problemelor reale de
pe piata muncii. Succesul acestui demers este asigurat printr-o relatie de mentorat intre
profesor si student, profesorul demonstrand un comportament de mentor.

Mentoratul si comportamentul competent al mentorului se bazeaza pe repere
epistemologice, care justificd posibilitatea realizarii acestuia Tn mediul academic
universitar. Din perspectiva sociala, modelarea si invatarea sociald au loc intr-un camp
social, unde se exercitd si controlul social; din punct de vedere psihologic, personalitatea
ca ansamblu de conditii interne Invata in limitele comportamentelor dobandite, iar din
perspectiva stiintelor pedagogice, sunt oferite multiple strategii educationale bazate pe
cooperare, care si-au dovedit eficienta. Paradigma educationala care valorificd modelul de
actiune PBL (invétarea bazata pe probleme) creeaza un context propice pentru mentorat,
promovand implicarea colaborativd si asumarea angajamentelor reciproce care scot in
evidenta eforturile ambilor actanti (ale profesorului si ale studentului).

Rolul de mentor, definit ca expert-indrumator, nu este determinat doar de varsta si
experienta pedagogica a profesorului universitar, ci si de prezenta celor cinci dimensiuni
comportamentale definite in lucrare, care asigura aria comportamentald in cadrul
mentoratului.

Relatia de mentorat mobilizeaza dimensiunea identitard, contribuind la maturitatea
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vocationala a ambilor protagonisti: mentor si mentorabil. In acest sens, mentorul devine un
designer al mediului de formare profesionald, axandu-se pe aspecte precum comunicarea,
inter relationarea si expertiza profesionald si pedagogica. In acest demers, profesorul are
nevoie de resurse si timp pentru a se acomoda noilor cerinte, astfel incat sa configureze un
mediu de invatare care s faciliteze realizarea obiectivelor de formare profesionald ale
studentilor prin abordarea problemelor reale de pe piata muncii.

7. Rezultatele experimentului pedagogic indicdi o dinamica pozitivda in dezvoltarea
comportamentului de mentor, prin formarea si consolidarea celor cinci dimensiuni
comportamentale: relationare, comunicare, expertizd profesionald, expertiza didactica si
crearea mediilor de invatare. De asemenea, s-a observat o imbunatatire a capacitatii de
proiectare a activitatilor de mentorat si o intelegere mai profunda a brandului profesional
al mentorului. Aceste elemente sunt esentiale pentru desfasurarea eficienta a procesului de
mentorat in universitati.

8. Prin prisma rezultatelor obtinute, ipoteza lansata la inceputul cercetarii noastre care orienta
spre faptul ca: vom dezvolta dimensiunile comportamentale ale mentorului universitar,
daca procesul se va baza pe repere teoretice si metodologice ale activitatii de mentorat si
va fi valorificat Modelul pedagogic al activitatii de mentorat in invatamdntul superior este
validatd. Aceasta ofera temeiul pentru a afirma solutionarea problemei stiintifice prin
elaborarea si validarea experimentald a modelului pedagogic mentionat, fundamentat
teoretic si metodologic prin definirea conceptului de dimensiune comportamentala a
mentorului, determinarea ariei comportamentale a mentorului din perspectiva relationarii
cu studentii intr-un context interactiv de realizare a programelor de formare profesionala
(PBL). Acest model oferd managerilor si cadrelor didactice un program de formare a
mentorilor universitari.

9. Sistemul de invatdmant superior reprezintd un context propice pentru Tmbundtatirea
procesului de invatare si dezvoltare continua. Implementarea programelor de mentorat la
nivel universitar oferd profesorilor oportunitatea de a-si dezvolta competentele de
mentorat, contribuind astfel la o experienta educationala imbunatatita pentru studenti si la

optimizarea procesului de formare profesionala.

Din perspectiva rezultatelor obtinute in cadrul cercetarii, propunem urmatoarele
recomandari:
La nivel de politici educationale institutionale:

- Organizarea stagiilor de formare continud si initierea cadrelor didactice in programe
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precum Mentorat in formarea profesionald, asigurand astfel actualizarea constantd a
competentelor necesare.

- Dezvoltarea unui instrument de masurare a eficientei mentoratului, care sa permita
evaluarea impactului acestuia asupra studentilor si profesorilor, contribuind astfel la
imbunatatirea continua a procesului de mentorat.

- Crearea unei platforme digitale institutionale de mentorat, care sa faciliteze comunicarea
si colaborarea intre mentori si studenti, oferind resurse si suport in timp real.

- Initierea unei platforme de mentorat inter-institutional destinatd cadrelor didactice din
invatamantul superior, care sd permita schimbul de bune practici si colaborarea intre
diverse institutii academice.

- Elaborarea unui ghid metodologic pentru cadrele didactice universitare, care sa includa
resurse, metodologii si instrumente diverse pentru dezvoltarea si consolidarea ariei
comportamentale a profesorilor cu rol de mentor.

La nivelul managementului universitar:

- Adaptarea si implementarea modelului pedagogic, ajustat specificului fiecarei institutii si
domeniului de formare profesionala, pentru a asigura o aplicare eficienta si relevanta.

- Elaborarea unor strategii de dezvoltare a programelor de formare profesionala bazate pe
mentorat, pentru a integra mentoratul ca element central al formarii studentilor.

- Conceptualizarea unor modalitati de motivare a cadrelor didactice, prin care sa fie
recunoscuta si incurajatd implicarea lor in activitati de mentorat, asigurand astfel dedicarea
si performanta in acest rol.

- Consolidarea culturii organizationale a universitatii, prin introducerea unor traditii si
evenimente dedicate mentoratului, care sa valorifice si sa celebreze rezultatele obtinute
prin aceste activitati.
activitatile de mentorat, pentru a asigura relevanta formarii profesionale si pentru a facilita
tranzitia studentilor cétre piata muncii.

Aceste recomanddri sunt menite sd sprijine dezvoltarea si consolidarea activitatii de
mentorat in invatamantul superior, asigurand astfel o formare profesionala de inalta calitate si o

relatie profesor-student bazata pe colaborare si dezvoltare reciproca.
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ANEXE

Anexa 1. Chestionar de evaluare a activititii de mentorat in invitimantul superior.

Intrebare

Optiuni de raspuns

Ati putea realiza o activitate de

mentorat? Alegeti o singurd variantd de

raspuns

e Cusiguranta, da

e Sunt deschis sa incerc, daca as fi instruit

e Consider ca modalitatea traditionala de
realizare a procesului de studii este eficienta si
nu trebuie sa experimentam.

Apreciati, prin bifarea calificativului corespunzator, cunostintele si activitatile dvs. in

activitatea didactica.

Criterii de evaluare

Foarte
bine

Bine Suficient Insuficient | Nu cunosc

Cunosc diferite stiluri de
comunicare

Utilizez strategii eficiente
de comunicare

Cunosc tehnici de
solutionare a conflictelor

Cunosc structura unui
feedback

Ofer feedback fiecarui
student

Cunosc tipurile de
personalitate

Cunosc caracteristicile
relationarii —profesor-
student

Pot stabili un contact cu
diferite tipuri de persoane

Cunosc inovatiile
propriului domeniu de
formare

10.

Valorific tendintele de
dezvoltare a domeniului de
specialitate

11.

Aplic, in activitatea
didacticd, inovatiile din
domeniul de specialitate

12.

Cunosc diferitele stiluri de
predare

13.

Formulez sarcini in raport
cu diferite stiluri de
invatare

14.

Formulez obiectivele
activitdtii didactice.

15.

Aplic diverse tehnici de
predare-invatare-evaluare

16.

Pot sa formez un grup
eficient de invatare

17.

Cunosc componentele
mediului de Invatare.
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18.

Cunosc particularitatile
invatarii bazate pe
probleme (PBL)
experientiale.

19.

Pot organiza un mediu de
invatare 1n baza PBL.

20.

Pot monitoriza activitatea
experientiala de invitare in
grup si individual.

21.

Pot ajusta elementele
mediului educational la
finalitatile de studiu

22.

Pot crea si actiona Intr-un
mediu educational nou.

23.

Cunosc cadrul de branding
profesional al cadrului
didactic

24.

Proiectez o activitate de
mentorat
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Anexa 3. Programul de formare Mentorat in formarea profesionala

Nr. Unititi de continut

d/o

Unitatea 1. Mentoratul academic

1.1 = Mentor si mentorat: delimitari conceptuale.

1.2  Configuratia ariei comportamentale a mentorului.
Dimensiunile mentoratului. Elemente de branding
profesional al mentorului.

Unitatea 2. Comunicare si relationare in procesul de mentorat

2.1  Aspecte de comunicare in mediul academic.

Stiluri de comunicare si relationare. Comunicarea
mentor-formabil. Particularitatile comunicarii in
procesul de mentorat. Comunicarea interpersonald/ in
grup. Comunicarea virtuala. Comunicarea defectuoasa.
Medierea conflictelor.

2.2 | Relationarea in context academic. Dinamica relatiei
profesor-formabil. Particularitatile relationarii in
proces de mentorat. Tipuri de personalitate - MBTI.
Cultura emotionala in procesul de mentorat. Empatia
didactica.

2.3 Rolul feedback-ului in educatie.

Instrumente de oferire a feedback-ului.

Unitatea 3. Expertiza profesionald in domeniul de specialitate

3.1  Domenii de competenta si expertiza profesionala.
Valorificari ale experientei profesionale.

3.2 | Selectarea continutului gi transmiterea mesajului.
Promovarea ideilor inovationale.

Unitatea 4. Expertiza pedagogica

4.1  Diversitatea abordarilor in educatie. Stiluri de predare
si Invitare. Instrumente de evaluare.

4.2  Proiectarea activitatii de formare profesionala realizata
prin mentorat; formarea grupurilor de lucru,
repartizarea sarcinilor.

4.3  Tehnici de gestionare a procesului de formare
profesionald (predare-invatare-evaluare) prin mentorat.

Unitatea 5. Mediul de invitare, conditie de realizare a

mentoratului

5.1  Mediul educational: concept si dimensiuni.
Caracteristicile mediului de Invatare.

Rolul profesorului intr-un nou context educational.

5.2  Invitarea experientiald / contextuald, model eficient de
formare profesionala. Specificul filosofiei PBL.
Configuratii. Modalitati de planificare si organizare a
PBL din perspectiva unui nou context educational
favorabil mentoratului.

Evaluare la modul / schimb de experienta

Total

170

Total
ore

44

16

18

26
13

13
43
21

10

12

39

18

21

16
180

Numarul de ore

Teoretice

14

Practice

2

31

Lucrul
individ.
8
4
4

32

12

14

22
10

12
31
17

30

14

16

12
135



Anexa 4. Mentorat in formarea profesionala - MOODLE (ELSE)

4+ 1. Mentoratul academic «

& o Mentor si mentorat: delimitari conceptuale
* Configuratia ariei comportamentale a mentorului. Dimensiunile mentoratului

b
+ «=! Sarcina 1.7. Creati profilul Mentorului dvs. conform algoritmului propus. &*

+ B wentorat PPT &

4 2. Comunicare si relationare in procesul de mentorat #

e

+ 1. Relationarea in context academic. Dinamica relatiei profesor-formabil. Particularitatile relationarii in proces de mentorat. Fereastra lui Johari si
Tipurile de personalitate - MBTI. Dimensiunea emotionala in procesul de instruire - EQ. Empatia didacticd
2. Aspecte de comunicare in mediul academic. Stiluri de comunicare si relationare. Comunicarea mentor-formabil. Particularitatile comunicarii in
procesul de mentorat. Comunicarea interpersonald/ in grup.
3. Comunicarea defectucasa. Medierea conflictelor.
4. Comunicarea virtuala. Eu-l public vs Eu- privat.

® comunicarea didactica_PPT &

B particularitstile relatiei_PPT &

! Feedback-ul educational_PPT ¢

] Comunicarea cu oamenii dificili ¢

] Comunicarea cu 10 tipuri pers.dificile ¢
] Empatia CD ¢

% Comunicarea didactica r 4

m Oportunitatea empatiei ¢

@& Sarcina 2.1_Strategii de consolidare a relatiei P-S ¢
<! Sarcina 2.2_Reflectii_stil de invitare &
& Sarcina 2.3_Comunicarea defectuoasa ¢
\9. Sarcina 2.4 Asertiunea-EU ¢

e: Sarcina 2.5 _Feedback-ul educational

EEE AR IR I T T I

Asertiunea EU
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4 3. Valorificarea expertizei pedagogice #

«+ « Diversitatea abordarilor in educatie. Cadru de brand profesional
 Stiluri de predare si invatare. Instrumente de evaluare.
» Proiectarea activitatii de formare profesionala rezlizatd prin mentorat; formarea grupurilor de lucru, repartizarea sarcini
» Tehnici de gestionare a procesului de formare profesionald (predare-invatare-evaluare) prin mentorat.
» Reflectia pedagogica.

http://mentoraturban.pmu.ro/sites/default/files/ResurseEducationale/Modul36202%:205tiluri%s20de%20predare_0.pdf
° Test_Inteligentele Multiple_H.Gardener ¢

i Stiluri de predare_PPT &

] Evaluarea_PPT ¢

] Metode _PPT &*

B vetode dep-iE o

\; Sarcina 3.1_Nivelul taxonomic ¢

\; Sarcina 3.2_Piramida taxonomica ¢

+ P+ P+ PP PP P

¢ Sarcina 3.1_Stil de invitare_reflectii (grup 2) ¢

+ 4. Valorificarea expertizel profesionale in domeniul de specialitate »

4+« Domenii de competenta si expertiza profesional.
o Valorifican ale experientel profesionale.
o Selectarea continutului si transmiterea mesajulul,
* Promovarea ideilor inovationale.

PROFESIONIST

+ w=! Sarcina 4.1 Valorificarea expertizei profesionale &
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¢ 5. Mediul de invatare, conditie de realizare a mentoratului #

TEACHING WITHIN

CONTEXT

« * Mediul educational: concept si dimensiuni,
* Caracteristicile mediului de invitare.
* Rolul profesorului intr-un nou context educational.
* invitarea experientiala / contextuald, model eficient de formare profesionals,
* Specificul filosofiel PBEL. Configurati. Modalitati de planificare si organizare a PBL din perspectiva unui nou context educational

favorabil mentoratului,

4 B ragiitstioninPBL#
+ B peere
+ (“? Mediu de invatare_PPT &

B \j Sarcina 5.1_Mediu de invitare 4

4 PORTOFOLIU »

B \.D 1. Profilul personal/cartea dvs. de vizits &
‘*’ \:l 2. Fisa de autoevaluare_dimensiunile mentoratului (in baza modelului) &

4 \_:j 3. Harta conceptuald_profesorul-mentor (in baza modelului) #
+ \.D Sarcini_lucrul individual #*

#  Test de evaluare a cunostintelor
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Anexa 5. Valori obtinute in grupul experimental (pretest vs postest)

Date grupul de experimental (GE)

25
25
20
20
15
15
10
10
5
5
0
0 1. Cunosc 2. Utilizez 3. Cunosc 4. Cunosc 5. Ofer
1. Cunosc 2. Utilizez 3. Cunosc 4. Cunosc 5. Ofer diferite strategii tehnici de structura feedback
diferite strategii tehnici de structura feedback stiluri de eficiente de solutionare a unui fiecarui
stiluri de eficiente de  solutionare a unui fiecarui comunicare comunicare conflictelor.  feedback. student.
comunicare  comunicare conflictelor.  feedback. student.
H Foarte bine HBine uSuficient HInsuficient ENu stiu H Foarte bine HBine mSuficient HInsuficient & Nu stiu
Relationare
25
25
20
20 H Foarte bine B Foarte bine
15
15 M Bine M Bine
10 10
= Suficient = Suficient
5 5
H Insuficient ® Insuficient
o 4 : : . ura o0 + : :
Cunosc tipurile Cunosc Pot stabili un m Nu stiu Cunosc tipurile de Cunosc Pot stabili un H Nu stiu
de personalitate  caracteristicile contact cu personalitate caracteristicile  contact cu diferite
relationdrii diferite tipuri de relationarii tipuri de persoane
profesor-student persoane profesor-student
Expertiza profesionala
H Foarte bi| H Foarte bi
25 H Bine 25 H Bine
20 = Suficient 20 = Suficient|
15 H Insuficiel 15 H Insuficiel
10 ¥ Nu stiu 10 ¥ Nu stiu
5 5
0 T T f 0 T T 7
Cunosc inovatiile Valorific tendintele de Aplic, in activitatea Cunosc inovatiile Valorific tendintele de Aplic, in activitatea
propriului domeniu de dezvoltare a didactica, inovatiile din propriului domeniu de dezvoltare a didactica, inovatiile din
formare domeniului de domeniul de formare domeniului de domeniul de
specialitate. specialitate specialitate. specialitate
Expertiza didactica
25
20
15 H Foarte bine H Foarte bine
10 H Bine =Bine
5
0 m Suficient = Suficient
e & @ e - H Insuficient
'.\\b O & Aéb M Insuficient
NS & & N .
@ Q& & <& ® Nu stiu H Nu stiu
@ & A &
& N 3 )
& & S N
S & & &
& O «© N
& & R
< «©
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Crearea mediilor de invatare

(]
(]

W Foarte bine ®Bine mSuficient MInsuficient M Nu stiu

2>

25

M Foarte bine MBine ®Suficient M Insuficient M Nu stiu

Cadrul de branding profesional al mentorului

m Foarte bine

m Bine

m Suficient

m Insuficient

constatare

control

¥ Nu stiu

Proiectarea unei activitati de mentorat

m Foarte bine

H Bine

m Suficient

m Insuficient

Constatare

Verificare

= Nu stiu

Ati putea realiza o activitate de mentorat?

Consider ca procesul de studii este bine organizat si nu trebuie sa experimentam
Sunt deschis sa incerc, daca as fi (initial); fiindca am fost (verificare) instruit/a

Cu sigurantd, da

17
% 38
? 32

Hconstatare
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Anexa 6. Valori obtinute in grupul de control (pretest vs postest)

Date grupul de control (GC)

constatare ‘ verificare
Comunicare
25
25
20
20
15
15
10
10
5
5
0
0 1. Cunosc 2. Utilizez 3. Cunosc 4. Cunosc 5. Ofer
1. Cunosc 2. Utilizez 3. Cunosc 4. Cunosc 5. Ofer diferite strategii tehnici de structura feedback
diferite strategii tehnici de structura feedback stiluri de eficiente de solutionare a unui fiecdrui
stiluri de eficiente de  solutionare a unui fiecarui comunicare comunicare conflictelor.  feedback. student.
comunicare  comunicare  conflictelor.  feedback. student.
H Foarte bine HMBine wSuficient HInsuficient ENu stiu HEFoarte bine ®MBine uSuficient ®Insuficient & Nu stiu
Relationare
25
20
H Foarte bine H Foarte bine
15
M Bine M Bine
10
= Suficient s = Suficient
H Insuficient 0 H Insuficient
Cunosc tipurile Cunosc Pot stabili un W Nu stiu Cunosc tipurile de Cunosc Pot stabili un = Nu stiu
de personalitate  caracteristicile contact cu personalitate caracteristicile  contact cu diferite
relationarii diferite tipuri de relationdrii tipuri de persoane
profesor-student persoane profesor-student
Expertiza profesionala
M Foarte bine M Foarte bine
25 W Bine 25 M Bine
20 m Suficient 20 = Suficient

15
10

M Insuficient 15 M Insuficient

M Nu stiu

M Nu stiu 10

0 T T 0 T T
Cunosc inovatiile Valorific tendintele de  Aplic, in activitatea Cunosc inovatiile  Valorific tendintele de  Aplic, in activitatea
propriului domeniu de dezvoltare a didactica, inovatiile din propriului domeniu de dezvoltare a didacticd, inovatiile
formare domeniului de domeniul de formare domeniului de din domeniul de
specialitate. specialitate specialitate. specialitate

Expertiza didactica

25
20
B Foarte bine 15 H Foarte bine
10 .
M Bine M Bine
5
= Suficient 0 = Suficient
@ & @ @’ .
H Insuficient (\b L & ,éb o Insuficient
N @ & &8
P o8 & &
¥ Nu stiu & & 0 2 ® Nu stiu
& & & &
> 4 o &
> 3 N
IS & 3
<& «©

176




Crearea mediilor de invatare

25 25
20 20
15 15
10 10
5 5
0 0
e e e o e > < < & 3 & >
& & < 22 " <& (\0\) & & 22 2O 4 QO‘)
kol kO <& N g d N B ol & & N S N
K¢ K¢ 3 o & S Q J J 3 & @ R 2
& N 2 S & & & & & v RS & & &
& & N & <& > & ¥ © N & <@ 54 N
& & & & & N W & & a & & S S
& & o S & S S oS O @ Ca N S
& S & ¥ & & ¢ <& S & ¥ & S o°
O ¢ A& > 38 3 S & ¢ &S S X & &
S N C A & O C &
S & & S o & S S & & S & S S
> S &S @ % <& & % < & R > & S
& L s G & & O & L S v S & O
N & & S & ¥ 2 < & & & & &f @
S S & & & > & S o < & & @ &
S ¢ & ¢ S & & 2 B o« & S & K
I A P N T
< &> C <] ° < < I < 8 <
M Foarte bine MBine mSuficient Minsuficient ™ Nu stiu M Foarte bine M Bine ®Suficient M Insuficient 8 Nu stiu

Cadrul de branding profesional al mentorului

25

m Foarte bine

20

15
10

(6, ]

m Bine
m Suficient

m Insuficient

constatare

control

¥ Nu stiu

Proiectarea unei activitati de mentorat

25
20
15
10

(]

constatare

sl _dls

control

HFoarte bine ®Bine w®Suficient ® Insuficient

H Nu stiu

Ati putea realiza o activitate de mentorat?

Consider cé procesul de studii este bine organizat si nu.. E }

Sunt deschis sa incerc, daca as fi instruit/a

=

H constatare

Cu siguranta, da

& control

— =)
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Anexa 7. Harta conceptuala a activitatii de mentorat

":‘@__@Eﬂé e
hadconcapriait

MU, premms

Flined dat supart informiational

Ce s 5 reflectall asupra activitdtil des de cadru cicactic inonal de mentor.
& &3 completati fiecare dintre celule
Timp 40 min

Cit de bine & Fecans celuld 4 fie argumentat succint rapartdndu-d la actiitatea ovs. sicacticd.

Forma de crgambzare I beiiduial

—,

Conceptualizanea activitdill de mentomt
tu shudents |a dsclplng ABC

i
e =

Camunicare P Evpertizd Expertizd Crearca mediilon
didactici prafesianald de invdfare
S S S S S

Y e, I 4 Pt e

shiu: shiu: shiu: sty stiu
f o o L L
| T L, | TN Pt L

et pat pat: pat: pot:
M Mo M S S
| T L | TN o, L

sunk: sunt sund surit sunit
M Mo M S S

sodul: Mentorat in formarea profesionald, 2023 Farmator: Elena @0GOI
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Anexa 8. Fisa de autoevaluare a mentorului

F‘L-LITIML:

Fisa de autoevaluarea a celor 5 dimensiuni ale mentoratului

Nume, prenume.

Fiind dat Suport informational
e 5& raspundsti la intrebarile cz reflectd aspacts zle activitsti dvs. de cadru didactic in rol de
mentor.
Timp 40 min
cat de bine Fizcare dimensiune 52 fie bine argumentatd pe ambels aspecte.
Forma de ofganizare individual

De ce resurse am nevoie Care este impactul men
pentru a imbunititi aceastdi | in calitate de mentor

1 1 1 1 2 ) " - e Aw
Dimensinnea Ce imi renseste? dimensiune asupra invatirii
comportamentali? studentului?
s
=
i
~ §
5
L]
W
g
(21 g
3
&
g =
& 2
e
b
5%
1=
= L%'Eu
L
g ¥
6z g
ey E "1‘. =g
gl =
S
B
CFC_UTM. Modulul: Mentorat in formarea profesionals, 2023 Formator: Elena GOGOI
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ADEVERINTA DE CONFIRMARE A DESFASURARII EXPERIMENTULUI
PEDAGOGIC

MINISTERUL EDUCATIEI MINISTRY OF EDUCATION

$1 CERCETARII ——— AND RESEARCH

AL REPUBLICII MOLDOVA .]r AEA - OF THE REPUBLIC OF MOLDOVA

UNIVERSITATEA TEHNICA ':Lj TECHNICAL UNIVERSITY
A MOLDOVEI OF MOLDOVA

MD-2004, CHISINAU, BD. STEFAN CEL MARE $I SFANT, 168, TEL: 022 23-78-61 | FAX: 022 23-54-41, www.utm.md

NP-in 28 08 - 202 3

ADEVERINTA

Prin prezenta se confirma c3 Elena GOGOI, doctorandd UTM, in perioada anului academic 2022-2023 a efectuat
experimentul pedagogic la teza de doctor Repere psihopedagogice ale mentoratului in invétémantul superior in

cadrul Universitatii Tehnice a Moldovei.

Acest experiment a vizat chestionarea cadrelor didactice UTM cu privire la competentele de organizare a activitatii
de mentorat. Ulterior, a fost realizat programul de formare Mentorat in formarea profesionald in cadrul Centrului

de Formare Continud, UTM.

n urma realizirii programului de formare in baza Modelului conceptual al activitdtii de mentorat in invdtdmantul
superior, s-a inregistrat o imbuntatire vizibil3 a indicatorilor pozitivi, fapt ce denota o bun& formare si consolidare

a dimensiunilor comportamentale a mentorului.

Tn context, mentionsm c4 toate instrumentele metodologice si aplicative elaborate vor fi utilizate si Tn continuare
in activitétile de formare profesional3 a cadrelor didactice in rol de mentori universitari in vederea eficientizirii si

consoliddrii activitatilor de mentorat in invitimantul superior.

Decan FCIM conf. univ., dr. Dumitru CIORBA
conf. univ., dr. Rodion CIUPERCA

prof. univ., dr.hab. Vasile TRONCIU

007500"(’l
SNT g 13N

Acest document contine date cu caracter personal, prelucrate in sistemul de td nr. ir in Registrul de evi al de date cu caracter personal
www.registru.datepersonale.md. Prelucrarea acestor date poate fi efe doarin itiil de Legea nr. 133 din 08.07.2011 pnvmd protectia datelor cu caracter personal.
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DECLARATIA PRIVIND ASUMAREA RASPUNDERII

Subsemnata, GOGOI Elena, declar pe raspundere personald ca materialele prezentate in
teza de doctorat cu tema ,,Repere psihopedagogice ale mentoratului in invatamantul superior” sunt
rezultatul propriilor cercetari si realizari stiintifice. Constientizez ca, In caz contrar, urmeaza sa

suport consecintele in conformitate cu legislatia in vigoare.

GOGOI ELENA

=5y Wi
Semnatura <f\ N AN/
Data 20.09.2024
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CURRICULUM VITAE

Nume, prenume: GOGOI ELENA

Email: elena.gogo@faf.utm.md

Varsta: 46 ani

Cetatenie: Republica Moldova

EXPERIENTA PROFESIONALA

2022 - prezent
2022 - prezent
2020 - prezent
2003 - prezent
2018 - 2023
2016 - 2019
2016 - 2018
2000 - 2002

1999 - 2002

STUDII
2022-2024

2021-2024
2016 - 2018

2014 - 2018
1995 - 2000

Lectora universitara, Departamentul Stiinte Socio-Umane, FCIM, UTM.

Formatoare, Centrul Formare Continua, UTM

Coordonatoare PBL si dezvoltare curriculara, FCIM, UTM

Lectora universitara, DISA, FCIM

Responsabila Internationalizare, FCIM

Sefd Program Ingineria Software, DISA, FCIM

Profesoara limba engleza (cumul) LT ,,Jon Creangd” mun. Chisindu

Prodecana Facultatea de Istorie, Filologie si Administatie Publica, USC ,,B.P.Hasdeu”
Cahul

Asistenta universitara, USC,,B.P.Hasdeu” Cahul

Studii de Masterat, Stiinte ale Educatiei. Program de studii Pedagogie Vocationald,
Inginerie si Fabricatie, UTM.

Transfer finalizare teza la specialitatea 533.01 Pedagogie universitara.

Tema de cercetare: Repere psihopedagogice ale mentoratului in Invatimantul superior
Master in Stiinte Exacte, Program de studii Managementul Aplicatiilor Informationale,
UTM

Studii Doctorat, Specialitatea 533.02 Pedagogie vocationala, UTM.

Licentiata in filologie, specialitatea limba franceza si engleza, USARB.

STAGII DE FORMARE

Germania, 2022
Germania, 2022
Marea Britanie,
2019

Danemarca, 2019
Suedia, 2018
Franta, 2017

Germania, 2017
Danemarca, 2016
Israel, 2016

2023

2023

2022-2023

2022

2021

2018
2018

in strdindtate
Further development of a joint Master’s Programme @Otto van University, Magdeburg
Modern VET in Germany @University of Siegen.
Enhancing teaching and learning competences in PBL student - centered active learning
environments @University of Gloucestershire.
Problem Based Learning in HEI @Aalborg University
Enhancing Engineering Education @KTH Royal Institute of Technology.
Designing e-teaching courses in Continuing & Professional Development @Université
Nice Sophia Antroplolis.
Didactic Concepts and Best Practices in Academic Higher Education @University of
Siegen
Enhancing teaching and learning competences in PBL student - centered active learning
environments @Aalborg University
New Pedagogies in the 215 Century For Higher Education Teachers, lerusalim, 04-23.12

locale

Program de perfectionare Managementul parteneriatelor - 150 ore. Formator, Anna
Karen, experta internationala TWIG.
Program de perfectionare Leadership & Management - 40 ECTS.
Curs international Soft Skills, Formation des Formateurs CEF.
Curs Information Technology in Education. TUM Uteach, Tekwill Ambassador - 24 ore.
Cambridge Teaching Knowledge Test TKT, module 2, band 3. Cambridge Office in
Moldova
Program de recalificare Psihopedagogie (900 ore), Centrul Formare Continua, UTM
Cursuri Cisco IT Essentials, Tekwill, Chisindu.
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2018
2016

PROIECTE
2022

2016 — 2018

2015-2019

2015-2018

PREMII
2023
2022

2022
2022
2019
2018
2018
2017

Curs Project Management - 24 ore.
Systematic planning, implementation and evaluation of PBL projects and self-learning
processes - 4 ECTS.

Emergency response for the Ukrainian Refugees settled at UTM's temporary placement
centres. Formatoare.

ERASMUS+ Capacity Building project TEACH ME 561820-EPP-1-2015-1-DE-EPPKA2-
CBHE-JP, 2015 — 2018. Creating Moldovan E-network for promoting e-teaching in the
continuing professional education. Formatoare si responsabild pe documentatie.
ERASMUS+ PBLMD Project 561884-EPP-1-2015-1-DK-EPPKA2-CBHE-JP, Introducing
Problem Based Learning in Moldova: Toward Enhancing Students Competitiveness and
Employability. Membra echipei pedagogice, formatoare.

LMPI projet 573901-EPP-1-2016-1-1T-EPPKAZ-CBHE-JP. « Licence, Master
professionnels pour le développement, l'administration, la gestion, la protection des
Systemes et réseaux informatiques dans les entreprises ». Responsablld pe documentatie.

Diploma pentru performanta in activitatea stiintifica Avangarda Cercetérii, UTM.
AUF prix pour la contribution du development de I'espace francophone, Allliance
Francaise.

Certificat de Gratitudine pentru Profesionalism, UTM.

Locul I la dame, Spartachiada UTM.

Diploma de Apreciere, UTM.

UTeach Ambassador, Bursa UTeach, Chisinau.

Premiul Senatului pentru cel mai bun indrumdtor de grupa, UTM.

Women in ICT. Award for active promotion of the IT educational programs and
Commitment Award. Tekwill/ATIC.

ACTIVITATE PROFESIONALA, FORMATOARE:

04.04.2024
22.03.2024
2023
15.11.2023
02.11.2023
2023
2023
21.01.2023
11.04.2022

L’art de la gestion du temps : maitriser l'équilibre de la vie étudiante, UTM

Aspecte de comunicare si relationare in mediul academic ingineresc, UTM
Invdtarea bazatd pe probleme (PBL), Centrul Formare Continud, UTM

Rolul EQ in solutionarea conflictelor, Facultatea Design, UTM

Gérer les conflits avec l'intelligence émotionnelle, Filiera Francofona, FCIM, UTM
Actualizarea demersului didactic ingineresc: intre cerinta si provocare, FCIM, UTM
Mentorat in formarea profesionald, Centrul Formare Continuda, UTM

Medierea conflictelor in sec. XXI @Liceul Teoretic Orizont

Aplicarea tehnicilor de invatare activa in invatamantul ingineresc. FCIM, UTM

COMPETENTE LINGVISTICE

Limba materna Romana
Alte limbi strdine cunoscute INTELEGERE VORBIRE SCRIERE
Ascultare Citire Particip are la Discurs oral
conversatie
Engleza avansat avansat avansat avansat avansat
Cambridge Teaching Knowledge Test TKT, module 2, band 3
Franceza avansat avansat mediu mediu avansat
Rusa avansat avansat avansat avansat avansat
COMPETENTE DIGITALE
Procesarea Comunicare Creare de Securitate Rezolvarea de
informatiei continut probleme
Utilizator Utilizator Utilizator Utilizator Utilizator
experimentat experimentat independent independent independent

183



