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Introducere

Transformarile profunde generate de digitalizarea accelerata a societatii
contemporane au redefinit fundamental rolul educatiei, al institutiilor de
invdtamant si, in mod special, al cadrului didactic. Educatia nu mai poate
fi conceputa exclusiv ca un proces de transmitere a cunoasterii intr-un
cadru formal, stabil si predictibil, ci ca un ecosistem complex de invatare,
caracterizat prin conectivitate, flexibilitate, interdisciplinaritate si schimbare
continua. In acest context, profesorul devine un actor-cheie al transformarii
digitale, fiind chemat sa imbine competentele pedagogice traditionale cu
competente digitale, reflexive, relationale si etice, intr-un peisaj educational
aflat intr-o permanentd reconfigurare.

Volumul Pedagogie digitald in dinamica societdtii contemporane. Mento-
rat si coaching porneste de la aceasta realitate si isi propune sa analizeze,
intr-o maniera riguroasa si aplicatd, rolul mentoratului si coachingului ca
mecanisme strategice de sustinere a dezvoltdrii profesionale, personale
si organizationale in educatia digitala. Mentoratul si coachingul nu sunt
abordate ca simple instrumente auxiliare ale formarii cadrelor didactice,
ci ca procese complexe, relationale si transformatoare, care contribuie la
construirea competentei profesionale, a identitatii didactice si a rezilientei
in fata schimbarii.

Necesitatea unui astfel de demers este justificata de multiple provocari
contemporane: ritmul accelerat al inovatiei tehnologice, presiunea adaptarii
continue, diversificarea mediilor de invatare, extinderea educatiei online si
hibride, precum si intensificarea cerintelor legate de performantd, evaluare
si responsabilitate profesionald. in acest cadru, profesorii se confrunti nu
doar cu dificultati tehnice, ci si cu dileme pedagogice, etice si emotionale,
care reclamad forme de sprijin profesional coerente, sustenabile si contextu-
alizate. Mentoratul si coachingul raspund acestor nevoi prin oferirea unor
spatii structurate de reflectie, dialog profesional, invatare experientiala si
colaborare.

Pedagogie digitala in dinamica societdtii contemporane. Mentorat si coaching
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Structura volumului reflectd o viziune integratoare asupra acestor
procese. Partea I ofera fundamentele teoretice si conceptuale necesare
intelegerii mentoratului si coachingului in educatia digitald, clarificand
originile, evolutiile si delimitarile conceptuale dintre mentorat, coaching,
consiliere si training. Aceasta sectiune subliniaza faptul cd mentoratul si
coachingul sunt ancorate in teorii solide ale invatarii, dezvoltarii profesi-
onale si relatiilor interpersonale, fiind adaptabile contextelor digitale con-
temporane.

Partea a II-a deplaseaza accentul de la teorie la proces, propunand un
ghid detaliat al mentoratului digital, structurat pe etape clare: diagnostic si
relatie, stabilirea obiectivelor, proiectare si implementare, reflectie si conso-
lidare. Aceasta parte constituie nucleul practic al volumului si evidentiaza
modul in care modelele teoretice (TPACK, SAMR, GROW, DigCompEdu,
comunitati de practicd) pot fi transformate in instrumente operationale
aplicabile in contexte educationale reale.

Partea a IlI-a extinde perspectiva catre dimensiunile dezvoltarii perso-
nale, emotionale si transformatoare, abordand coachingul bazat pe puncte
forte, reflectia pedagogica, invatarea transformativa si rezilienta profeso-
rilor in era digitala. Aceasta sectiune evidentiaza faptul cd dezvoltarea
competentelor digitale nu poate fi separata de starea de bine profesionala,
de autoreglare si de sensul personal al profesiei didactice.

Partea a IV-a aduce in prim plan dimensiunea axiologica si etica a men-
toratului si coachingului, discutand cetatenia digitald, valorile educatiei
democratice, sdndtatea mintala si dilemele morale generate de mediile digi-
tale. Aceasta abordare consolideaza ideea ca pedagogia digitald nu este
doar o problema de eficienta sau inovatie tehnologics, ci si una de respon-
sabilitate sociala, etica si umana.

Prin aceastd arhitectura coerenta, volumul se adreseaza atat cercetato-
rilor si formatorilor din domeniul educatiei, cat si practicienilor — mentori,
coach-i, directori de scoli si cadre didactice — interesati de dezvoltarea unor
practici profesionale relevante pentru secolul XXI. Introducerea de fata
invita cititorul sd parcurga volumul ca pe un demers integrat de reflectie
si actiune, In care teoria si practica se sustin reciproc, iar mentoratul si
coachingul devin repere centrale ale pedagogiei digitale contemporane.

Diana Sinziana Duca

Diana Sinziana Duca ¢ Gabriel Cramariuc (coordonatori)



PARTEA

FUNDAMENTE TEORETICE SI MODELE
CONCEPTUALE ALE MENTORATULUI

DIGITAL



Capitolul 1

Fundamente teoretice ale mentoratului
si coachinguluiin educatia digitald

Gabriel Cramariuc & Diana-Sinziana Duca

1.1. Introducere

In contextul societatii contemporane, marcatd de digitalizare accele-
ratd, educatia se afla intr-un proces continuu de transformare structurala
si functionala. Nu mai este vorba doar despre integrarea unor tehnologii
in activitatea didacticd, ci despre redefinirea modului in care este conce-
putd profesia didactica, a modului in care profesorii invatd pe parcursul
carierei si a tipurilor de relatii profesionale care sustin dezvoltarea lor.
In acest cadru, mentoratul si coachingul devin mecanisme esentiale ale
dezvoltdrii profesionale, iar intelegerea lor necesitd fundamente teore-
tice solide, capabile sa ghideze proiectarea, implementarea si evaluarea
practicilor specifice.

Necesitatea acestui capitol deriva, asadar, din nevoia de clarificare con-
ceptuala. Fara un cadru teoretic riguros, mentoratul si coachingul risca sa
fie reduse la o serie de tehnici disparate sau la simple etichete atractive aso-
ciate schimbarii educationale. In realitate, ele reprezintd procese complexe,
care implica relatii interpersonale, sprijin reflexiv si invatare experientiald,
avand impact semnificativ asupra dezvoltdrii profesionale si institutionale
(Hopkins-Thompson, 2000). Mai mult, in mediile educationale digitale,
aceste procese capdta noi forme si se desfasoara in spatii hibride si virtu-
ale, necesitand reconceptualizare si repozitionare in arhitectura formarii
cadrelor didactice.

Transformarile societatii digitale au modificat profund identitatea
si rolurile profesorului. In scoala conectat, cadrul didactic nu mai este
doar transmitdtor de cunoastere, ci designer de experiente de invdtare,
facilitator, mentor si membru al unor comunitati profesionale extinse.
Studiile recente evidentiaza cd profesorii au nevoie de sprijin sistema-
tic pentru a integra tehnologia in mod pedagogic semnificativ, pentru
a regandi evaluarea si pentru a lucra colaborativ in medii virtuale si
hibride (Kovalchuck & Vorotnykova, 2017). In acest context, mentoratul

Diana Sinziana Duca ¢ Gabriel Cramariuc (coordonatori)



si coachingul, inclusiv sub forme virtuale, ofera spatii structurate pen-
tru reflectie, consiliere profesionald si dezvoltare de competente digi-
tale si pedagogice.

Literatura de specialitate evidentiaza ca mentoratul si coachingul
nu reprezinta simple tendinte trecdtoare in educatie. Ele au o istorie
consolidata in programele de dezvoltare profesionald si sunt bine anco-
rate in teoriile invatarii experientiale si ale dezvoltarii carierei. Mento-
ratul este asociat in mod constant cu sprijinul psihosocial, integrarea
profesionala si construirea identitatii profesionale, in special in primii
ani de cariera (Roofe & Miller, 2015). Coachingul educational, la randul
sdu, vizeaza stabilirea de obiective, reglarea practicilor si imbunatatirea
performantei profesionale prin dialog structurat si feedback. Cerceta-
rile recente asupra mediilor de Invatare online arata ca aceste practici
contribuie la cresterea motivatiei, a autoeficacitatii si a implicdrii in
procesul de invatare, atat la profesori, cat si la studenti (Gamage et al.,
2021). De asemenea, mentoratul si coachingul virtual se contureaza ca
alternative fezabile si eficiente In conditiile in care sprijinul fata in fata
nu este posibil, pastrandu-si impactul formativ asupra cadrelor didac-
tice (Vargas & Gamez, 2022).

In logica volumului de fat3, capitolul introductiv are rolul de a oferi
cititorului un cadru conceptual coerent pentru intelegerea mentoratului
si coachingului in educatia digitala. El pregateste terenul pentru capi-
tolele urmatoare, care vor aprofunda modelele teoretice, instrumentele
operationale si scenariile de implementare. Clarificdrile realizate aici per-
mit o intelegere adecvata a complementaritdtii dintre mentorat, coaching,
consiliere si training, precum si a modului in care aceste practici sustin
inovarea pedagogica si dezvoltarea profesionald continua.

Capitolul isi propune, in esenta, sa explice de ce mentoratul si coachin-
gul au un rol important in educatia digitald de astazi si pe ce baze teore-
tice se sprijina acest rol. El porneste de la prezentarea modului in care au
aparut si s-au dezvoltat in timp aceste concepte in educatie, apoi descrie
cum s-a schimbat profesia didactica odatd cu digitalizarea si ce tipuri de
sprijin sunt necesare profesorilor in acest context.

Prin urmare fundamentele teoretice prezentate in aceasta sectiune nu
au doar o valoare introductiva, ci constituie infrastructura conceptuala
necesara pentru profesionalizarea mentoratului si coachingului digital si
pentru utilizarea lor ca instrumente strategice in schimbarea si inovarea
educationala.
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1.2. Contextul educational al secolului XXI: premise pentru
dezvoltarea mentoratului si coachingului digital

Educatia secolului XXI se desfasoara intr-un cadru social si tehnolo-
gic profund schimbat. Digitalizarea, conectivitatea permanentd, accesul la
volume uriase de informatii, aparitia inteligentei artificiale si extinderea
mediilor virtuale de invatare modifica nu doar instrumentele educatiei, ci
logica ei de functionare. Scoala nu mai poate fi inteleasa doar ca spatiu fizic
si institutional, ci ca un ecosistem de Invatare distribuit, flexibil si deschis.
In interiorul acestui ecosistem apar nevoi noi de sprijin profesional pentru
cadrele didactice si, iIn mod firesc, practici educationale precum mentoratul
si coachingul capétd forme noi, inclusiv digitale. In continuare sunt pre-
zentate principalele transformari care creeaza premisele dezvoltarii men-
toratului si coachingului digital.

1.2.1. Transformarea scolii in era digitala
Pedagogie digitala

Era digitala a determinat trecerea de la o pedagogie centratd pe trans-
miterea de informatii la una orientata spre proiectarea experientelor de
invatare, mediate si extinse prin tehnologie. Pedagogia digitald nu thseamna
doar utilizarea unor instrumente tehnologice, ci mai ales reconfigurarea
relatiei dintre predare, invatare si evaluare in medii virtuale si hibride.
Profesorii sunt invitati sd creeze situatii de invatare colaborativa, personali-
zatd, bazatd pe resurse deschise si pe interactiuni multiple in medii online.

Literatura de specialitate subliniaza ca dezvoltarea profesionala
a cadrelor didactice in era digitald presupune dobandirea nu doar a
competentelor tehnice, ci si a capacitatii de a integra tehnologia intr-un
mod pedagogic semnificativ (Kovalchuck & Vorotnykova, 2017). In acest
sens, sprijinul oferit prin mentorat si coaching devine crucial pentru a
transforma utilizarea instrumentelor digitale din scop in sine in mijloc
de inovare didactica.

Hibridizarea invatarii

Unul dintre cele mai vizibile procese ale ultimilor ani este hibridizarea
invatdrii. Formele clasice de predare fata in fatd se impletesc cu activitati
online sincrone si asincrone, iar parcursurile educationale devin flexibile
si personalizate. Aceastd hibridizare solicita noi competente profesorilor:
proiectarea activitatilor blended, utilizarea platformelor de invatare, ges-
tionarea comunicarii online si evaluarea in medii digitale.
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Schimbadrile rapide generate, de exemplu, in perioada pandemiei
COVID-19 au accelerat trecerea la forme mixte de educatie si au evidentiat
nevoia de sprijin structurat pentru profesori in procesul de adaptare. Studi-
ile arata ca mentoratul si coachingul online pot sustine integrarea treptata
si eficienta a acestor practici, crescand increderea profesorilor si calitatea
predarii In medii virtuale (Vargas & Gamez, 2022).

Schimbarea rolului profesorului

Transformarile digitale au redefinit in profunzime rolul profesorului.
El nu mai poate fi inteles doar ca un simplu transmitator de cunostinte, ci
ca un profesionist care proiecteazd experiente de invatare, stimuleaza cola-
borarea dintre elevi, mediaza accesul la resurse digitale variate si 1i ajuta
pe cursanti sa reflecteze asupra propriului proces de invatare. Totodata,
profesorul devine si mentor pentru elevi si pentru colegii sdi, sprijinindu-i
in dezvoltarea lor profesionala si personala (Roofe & Miller, 2015).

In acelasi timp, profesorul insusi isi asuma rolul de cursant permanent,
participand la comunitati profesionale — deseori in format digital — in
care Impadrtdseste practici, idei si resurse. Cercetarile evidentiazd ca aceasta
transformare este strans legata de utilizarea extinsa a tehnologiilor digitale
in educatie si de nevoia de integrare pedagogicd semnificativa a acestora
(Kovalchuck & Vorotnykova, 2017). Schimbarea rolului este insotitd, inevi-
tabil, de incertitudini, intrebari si nevoi de sprijin, de la adaptarea la noile
instrumente digitale pana la reconstructia identitatii profesionale. In acest
cadru, mentoratul si coachingul se contureaza ca forme adecvate de insotire
si sustinere, facilitand nu doar gestionarea schimbarii, ci si formarea unei
culturi autentice a colaborarii in mediul educational (Gamage et al., 2021).

1.2.2. Nevoile de suport profesional ale profesorilor

Debutanti vs avansati

Nevoile de dezvoltare profesionala ale cadrelor didactice difera semni-
ficativ in functie de etapa carierei in care acestea se afla. Profesorii debutanti
au nevoie, de reguld, de sprijin consistent pentru integrarea in profesie,
pentru gestionarea relatiilor educationale din clasa si pentru construirea
unor rutine didactice adecvate. Pentru ei, provocarile majore sunt legate de
planificarea activitatilor de predare-invatare, de organizarea evaluarii si
de utilizarea tehnologiilor educationale in mod eficient si increzator. Spri-
jinul oferit in aceastd etapa are adesea un rol decisiv in formarea identitatii
profesionale si in prevenirea pardsirii timpurii a profesiei (Kovalchuck &
Vorotnykova, 2017).
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In schimb, profesorii cu experienta se confrunta cu un alt registru de
nevoi profesionale. Pentru acestia, miza centrala nu mai este intrarea in
profesie, ci actualizarea permanenta a competentelor, asumarea unor roluri
de leadership pedagogic, implicarea in proiecte de inovare didactica si, ade-
sea, mentorarea colegilor mai tineri. Ei se afla mai frecvent in ipostaza de
formatori si coordonatori, dar in acelasi timp resimt presiunea mentinerii
performantei si a relevantei profesionale intr-un mediu educational in
schimbare rapida.

Cercetarile in domeniul mentoratului academic arata ca procesele de
mentorat si coaching au efecte benefice atat pentru profesorii debutanti,
cat si pentru cei avansati, contribuind la clarificarea rolurilor profesionale,
la progresul in cariera si la cresterea increderii in propriile competente
(Roofe & Miller, 2015). in plus, sprijinul structurat, inclusiv prin forme
virtuale, sustine participarea profesorilor la comunitati de practica si la
procese de invatare continua, adaptate cerintelor educatiei digitale (Var-
gas & Gamez, 2022).

Stres, incertitudine, schimbare rapida

Schimbarile rapide care caracterizeaza sistemele educationale actuale
sunt insotite de o presiune psihologicd si emotionald accentuata asupra pro-
fesorilor. Cadrele didactice sunt adesea confruntate cu sentimentul de incer-
titudine, oboseala digitala si necesitatea adaptdrii permanente la tehnologii
emergente, la un numadr tot mai mare de platforme digitale si la politici
educationale aflate intr-o continua reformulare. Ritmul accelerat al inovatiei
poate genera atat rezistentd, cat si perceptia unei pregatiri insuficiente pentru
noile exigente ale sistemului educational, ceea ce poate afecta bundstarea pro-
fesionala si personala a profesorilor (Hopkins-Thompson, 2000). in lucrarea
Mentoring and Coaching for Educators, autorii subliniaza ca aceste provocari
psihosociale nu sunt doar efecte secundare ale schimbarii tehnologice, ci
transformari structurale in insasi natura actului didactic, care cer raspunsuri
pedagogice si organizationale adecvate (Oberholzer & Boyle, 2023).

Concomitent, profesorii resimt presiunea dubla a evaluarii si ino-
varii. In secolul XXI, cadrele didactice sunt chemate si obtini rezultate
masurabile, sd integreze date educationale in luarea deciziilor, sa inoveze
constant practicile pedagogice si sa rdspunda asteptarilor institutionale si
sociale, intr-un context marcat de competitie si responsabilitate profesio-
nald. Aceasta combinatie, intre cerinta de performanta si nevoia de schim-
bare continud, genereaza nevoi complexe de sprijin personalizat si reflexiv.
Cercetarile indica faptul ca mentoratul si coachingul pot facilita adaptarea
la astfel de cerinte multiple, sustinand implicarea profesorilor in procese
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de reflectie asupra practicii, in colaborare si in construirea unei culturi a
invatarii continue (Gamage et al., 2021).

Astfel, mentoratul si coachingul nu sunt doar forme de sprijin punctual,
ci practici profesionale care raspund specific nevoilor emotionale, cognitive
si profesionale ale cadrelor didactice intr-un mediu educational din ce in
ce mai complex si digitalizat. Aceste interventii faciliteaza atat dezvoltarea
competentelor tehnologice, cat si consolidarea rezilientei profesionale, pro-
movand in acelasi timp reflectia critica si colaborarea intre profesionisti.

1.2.3. Rolul mentoratului si coachingului in formarea continud a
cadrelor didactice

In contextul educational actual, formarea continua a profesorilor nu
mai poate fi conceputa ca o activitate ocazionald, limitatd la participarea la
cursuri sau workshopuri izolate, ci ca un proces de lunga durata, integrat
in parcursul profesional. Mentoratul si coachingul ofera cadre privilegiate
pentru acest tip de dezvoltare, asigurand sprijin consecvent, personalizat
si adaptat nevoilor concrete ale cadrelor didactice aflate in etape diferite
ale carierei lor. Prin aceste procese, profesorii beneficiaza de insotire pro-
fesionald, de oportunitati de reflectie asupra propriei practici si de ghi-
daj in luarea deciziilor privind evolutia lor profesionala. Spre deosebire
de formarea traditionald, de tip curs, mentoratul si coachingul valorifica
invatarea in context si faciliteaza transferul imediat al achizitiilor in acti-
vitatea curenta de predare.

Un element definitoriu al mentoratului si coachingului il reprezinta
ancorarea lor in Invatarea experientiald. Profesorii pornesc de la propria
practicd didactica, analizeaza situatii reale, primesc feedback structurat
si 1si ajusteazd strategiile de actiune. Acest ciclu al experientei, reflectiei
si reconstructiei actiunii este consonant cu modelele clasice ale Invatarii
experientiale si contribuie la cresterea autoeficacitatii si a capacitatii de
autoreglare profesionala (Gamage et al., 2021). De asemenea, prin reflectie
ghidata si dialog profesional, mentoratul si coachingul sprijina dezvoltarea
identitatii profesionale si consolidarea increderii in propriile competente
pedagogice, inclusiv in raport cu utilizarea tehnologiilor digitale.

In acelasi timp, mentoratul si coachingul se intemeiaza pe relatii de cola-
borare si parteneriat intre profesionisti. Ele nu promoveaza o relatie ierarhica
rigidd, ci una bazata pe reciprocitate, respect si co-responsabilitate pentru
invatare. Astfel de relatii faciliteaza aparitia si consolidarea comunitatilor
de practicd, in cadrul cdrora profesorii impartasesc experiente, resurse si
solutii la probleme comune, dezvoltand o cultura institutionala orientata
spre invitare continud si inovare pedagogici. In mediile digitale, mentoratul
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si coachingul capata o dimensiune suplimentara: interactiunile pot avea loc
online, depasind barierele geografice si temporale si largind accesul la sprijin
profesional si la retele educationale globale (Vargas & Gamez, 2022).

Prin urmare continuitatea formarii profesionale, caracterul experiential
al invatarii si relatiile de parteneriat construite intre profesori explica de ce
mentoratul si coachingul devin componente centrale ale dezvoltarii profesi-
onale in educatia contemporand. Acesti factori — impreuna cu transforma-
rea scolii, nevoile complexe ale cadrelor didactice si presiunea permanenta
a inovarii — justifica afirmarea mentoratului si coachingului digital ca
practici esentiale si creeaza cadrul pentru analiza aprofundata care va fi
dezvoltatd in capitolele urmatoare.

1.3. Originile si evolutia conceptelor de mentorat si
coaching

Conceptele de mentorat si coaching ocupa astdzi un loc central in lite-
ratura privind dezvoltarea profesionald a cadrelor didactice, insa ele nu
sunt fenomene recente. Ele au o istorie complexa, inraddcinatd in traditii
culturale si educationale diverse, iar semnificatiile lor au evoluat in timp,
de la forme informale de ghidaj la practici institutionalizate, sprijinite de
politici publice, cadre teoretice si instrumente metodologice sofisticate.
Analiza originilor si evolutiei acestor concepte permite intelegerea modului
in care ele au devenit, in prezent, mecanisme esentiale pentru sustinerea
profesorilor in procesele de schimbare, adaptare si inovare pedagogica,
mai ales in contextul educatiei digitale.

1.3.1. Mentoratul — de la traditie la era digitala

Etimologie si istoric scurt

Termenul de mentorat are o semnificatie culturala bogata. El trimite
la o relatie in care o persoana cu mai multa experienta sprijina dezvolta-
rea unei alte persoane aflate la inceput de drum, ajutand-o sa isi constru-
iasca identitatea personald si profesionala. Desi practica in sine este mult
mai veche decat termenul modern, literatura de specialitate subliniaza ca
mentoratul a fost dintotdeauna legat de procesul transmiterii experientei,
al formarii prin apropierea de un model si al ghidarii prin exemple trdite,
nu doar prin prescriptii teoretice (Roberts, 1999).

In evolutia sa moderna, mentoratul s-a afirmat in special in domeniul
profesional si academic, fiind asociat cu introducerea in cariera, dezvoltarea
competentelor, formarea identitatii profesionale si sustinerea progresului
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pe termen lung. Ulterior, conceptul a fost preluat de educatie, psihologie,
stiintele organizationale si politici publice privind resursele umane, capa-
tand o semnificatie larga si un cadru metodologic din ce in ce mai elaborat
(Haggard et al., 2011).

Mentoratul in profesiile academice si educationale

In educatie, mentoratul s-a dezvoltat in stransa legatura cu nevoia de
sprijin a profesorilor debutanti. Intrarea in profesia didactica este un pro-
ces complex, marcat de entuziasm, dar si de incertitudini, iar mentorul
joacd rolul unui ghid care faciliteaza integrarea in cultura scolii, dezvolta-
rea competentelor didactice si intelegerea realitdtii profesionale cotidiene.
Manualele si ghidurile consacrate mentoratului in Romania subliniaza fap-
tul ca mentoratul didactic nu se limiteazd la transmiterea de informatii, ci
presupune modelare, sprijin emotional, consiliere si evaluare formativa
(Andreescu et al., 2014).

Treptat, mentoratul a depasit nivelul debutului in profesie. El a deve-
nit un instrument important pentru: dezvoltarea profesionald continud,
leadership educational, consacrarea comunitatilor de practicd si sustinerea
cercetarii didactice si inovarii curriculare. In universititi, mentoratul are
si dimensiuni academice specifice cu rol in indrumarea tinerilor cerceta-
tori, integrarea in echipe de proiect, exersarea eticii academice, formarea
competentelor stiintifice si didactice (Haggard et al., 2011).

De la modelul ,expert-novice” la ,invdtarea in retea”

Un element esential in evolutia mentoratului il constituie transformarea
raportului dintre mentor si novice. Modelul traditional, centrat pe diada
~expert-novice”, punea accentul pe transferul unilateral de cunoastere si
experienta de la persoana experimentati citre cea aflati la inceput. in pre-
zent, mentoratul este tot mai mult Inteles ca proces colaborativ, reflexiv si
bidirectional. Mentorul nu ,formeaza” pur si simplu, ci invata, la randul
sdu, din interactiune, confruntandu-si propriile practici cu intrebarile si
experientele celui pe care il sprijind (Haggard et al., 2011).

Acest tip de intelegere este in consonanta cu modelele socioconstruc-
tiviste si cu teoria comunitatilor de practica, care subliniazd importanta
invatdrii prin participare, interactiune si negociere de sens (Wenger, 1998).
In acest cadru, mentoratul devine o forma de invatare in retea, nu doar
un proces de transmitere a cunostintelor. Apar astfel forme de mentorat
colectiv, co-mentorat, mentorat in echipe si mentorat bazat pe comunitati
profesionale extinse.
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Mentoratul in era digitala

Digitalizarea educatiei a accelerat si a extins aceste tendinte. Multe
practici de mentorat se desfdsoara astazi in format online sau hibrid,
folosind: platforme de videoconferinta, spatii colaborative online, por-
tofolii electronice, grupuri profesionale in retele sociale academice.
Studiile evidentiaza faptul cd e-mentoratul poate oferi oportunitati
suplimentare de acces la resurse, timp flexibil si posibilitatea de a con-
strui retele profesionale largi, dincolo de granitele institutionale si geo-
grafice (Gamage et al., 2021; Vargas & Gamez, 2022). in acelasi timp,
ramane esentiala pastrarea dimensiunii relationale, a increderii si a
dialogului autentic, care reprezintd nucleul mentoratului, indiferent
de mediul tehnologic utilizat.

1.3.2. Coachingul — din sport spre educatie

Evolutie conceptuala

Coachingul are un traseu de dezvoltare diferit fata de mentorat, dar
ajunge sa se apropie de acesta prin finalitatile sale. Originile sale moderne
sunt asociate in mod frecvent cu sportul de performanta, unde ,,coach-ul”
este persoana care sprijina sportivul in atingerea unui potential maxim,
prin antrenament, feedback si motivare. De aici deriva ideea centrala a
coachingului: facilitarea dezvoltarii unei persoane pentru atingerea obiec-
tivelor stabilite (Whitmore, 2009).

Dezvoltarile ulterioare ale psihologiei umaniste, ale orientarilor cen-
trate pe persoand (Rogers, 1961) si ale teoriilor invatarii experientiale (Kolb,
1984) au contribuit la transferarea coachingului in domenii precum mana-
gement, dezvoltare personald si organizationala. A aparut astfel coachingul
profesional, in care accentul se mutd de la antrenarea fizica la dezvoltarea
competentelor cognitive, emotionale si relationale.

Aparitia coachingului profesional

In a doua jumdtate a secolului XX, coachingul a inceput si se contureze
ca profesie distinctd. S-au dezvoltat organisme profesionale, standarde,
coduri etice si programe de formare pentru coach-i. Coachingul a devenit
parte integranta a strategiilor organizationale de dezvoltare a resurselor
umane, fiind utilizat pentru: dezvoltarea liderilor; gestionarea schimbarii;
formarea echipelor; imbunatatirea performantei profesionale (Grant, 2014).

Coachingul se diferentiaza de mentorat prin faptul ca este, de regula,
mai structurat, orientat explicit spre obiective si centrat pe facilitarea pro-
cesului de reflectie si autodescoperire al persoanei sprijinite.
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Coachingul educational si instructional coaching

In educatie, coachingul a fost preluat si adaptat ca practica de dezvol-
tare profesionald a profesorilor. Coachingul educational vizeaza sustinerea
cadrelor didactice In imbunatatirea practicilor lor, in gestionarea relatiei
educationale si in asumarea unor roluri de leadership in scoald. Coachin-
gul instructional, dezvoltat in special prin lucrdrile lui Jim Knight (2007,
2018), se concentreaza pe analiza lectiilor, stabilirea obiectivelor de invatare,
observarea sistematicd a activitatii profesorului si oferirea de feedback
constructiv in baza unor dovezi din practica.

Manualele dedicate mentoratului si coachingului in educatie sublini-
aza faptul ca aceste procese nu presupun impunerea unor solutii predefi-
nite, ci facilitarea reflectiei si a responsabilitatii profesionale a profesorilor
(Andreescu et al., 2014; Mintz et al., 2020). Coach-ul educational actioneaza
ca partener de dialog, nu ca evaluator sau inspector, iar relatia dintre coach
si profesor se bazeaza pe incredere, confidentialitate si respect reciproc.

1.3.3. Digitalizarea proceselor de sprijin profesional

Digitalizarea a remodelat profund modul in care se realizeaza spriji-
nul profesional al cadrelor didactice. Mentoratul si coachingul nu mai sunt
legate exclusiv de intalniri fata in fatd, ci se desfdsoara tot mai frecvent
in medii hibride sau complet online, folosind platforme digitale, aplicatii
colaborative si retele profesionale virtuale. Aceste transformari nu sunt pur
tehnologice. Ele au o dimensiune pedagogica si organizationald semnifi-
cativd, Intrucat modificd natura relatiilor de sprijin, modurile de invatare
si reprezentarile profesionale ale profesorilor.

Comunicarea sincrona si asincrond

Noile medii digitale faciliteaza atat comunicarea sincronad, cat si cea
asincrond, extinzand posibilitatile de interactiune dintre mentori, coach-i
si profesori. Comunicarea sincrond — prin videoconferinte, webinarii sau
intalniri online — reproduce dinamica dialogului direct si permite feed-
back imediat, negociere de sens si co-constructie a solutiilor. Comunicarea
asincrond — prin e-mail, forumuri, platforme de management al invatarii
sau portofolii digitale — ofera timp pentru reflectie, revenire asupra mate-
rialelor, formularea atenta a raspunsurilor si monitorizarea proceselor pe
termen lung.

Din perspectiva teoretica, aceste medii sprijind ciclul invatarii
experientiale descris de Kolb (1984), care include experienta concretd,
reflectia asupra experientei, conceptualizarea abstracta si experimentarea
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activa. Mediile digitale permit parcurgerea acestui ciclu intr-o maniera
documentata. Profesorul experimenteaza in practicd, reflecteaza in scris
sau video, discuta cu mentorul sau coach-ul in format sincron ori asincron
si revine apoi la activitate cu strategii ajustate. Natura asincrona a multor
interactiuni online favorizeaza in special etapa de reflectie, esentiala in
formarea profesionala.

Studiile recente arata ca aceste instrumente sporesc accesibilita-
tea programelor de mentorat, flexibilitatea temporala si sustenabilitatea
interactiunilor, contribuind la participarea profesorilor din medii variate
si la dezvoltarea unei culturi a sprijinului continuu (Gamage et al., 2021;
Vargas & Gamez, 2022).

Platforme si comunitati profesionale

Digitalizarea a catalizat aparitia si dezvoltarea comunitatilor profesi-
onale online. Cadrele didactice se conecteaza in retele, schimba resurse,
formuleazad intrebari, discutd solutii si reflecteaza impreuna asupra prac-
ticii. Aceste comunitati pot fi formale (organizate in cadrul unor proiecte
sau institutii) sau informale (grupuri profesionale online, comunitati tema-
tice etc.).

Modelul comunitatilor de practica propus de Wenger (1998) explica
foarte bine dinamica acestor spatii. Profesionistii se reunesc in jurul unui
domeniu comun de interes, participa la activitati comune si construiesc
un repertoriu partajat de resurse, instrumente si naratiuni profesionale. In
mediile digitale, comunitatile de practica devin mai usor de extins, inclu-
zand membri din diferite contexte scolare si geografice, fapt care contribuie
la distribuirea expertizei si la reducerea izoldrii profesionale.

Astfel, mentoratul si coachingul nu mai sunt doar relatii diadice, ci se
insereaza intr-un cadru mai larg de invatare colectiva si colaborativa, in
care sprijinul vine nu numai de la mentor sau coach, ci si din retelele pro-
fesionale in care profesorii activeaza (Andreescu et al., 2014).

Schimbarea reprezentdrii relatiei mentor-ucenic

Mediile digitale transforma semnificativ si reprezentarea relatiei dintre
mentor si ucenic. Interactiunile sunt mai dese, mai flexibile si mai putin
formalizate, fiind integrate in activitatea profesionala cotidiand. Relatia
de sprijin capdta caracterul unui proces continuu, nu al unei succesiuni
de intalniri izolate.

In acelasi timp, digitalizarea introduce noi modalitéti de analiza a prac-
ticii didactice. Portofoliile electronice, jurnalele reflexive digitale, instru-
mentele de autoevaluare online si inregistrarile video ale lectiilor permit
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discutarea unor dovezi concrete din activitate. In special, utilizarea inregis-
trdrilor video este centrald in modelul de instructional coaching dezvoltat
de Jim Knight (2007, 2018), care pune accent pe observarea reala a practicii,
stabilirea comuna a obiectivelor, dialogul partenerial si revizuirea continua
a strategiilor de predare. Mediile digitale faciliteaza exact aceste compo-
nente: profesorii pot inregistra lectii, le pot analiza impreund cu coach-ul
si pot urmari evolutia in timp.

Astfel, digitalizarea nu doar faciliteaza logistica mentoratului si
coachingului, ci le schimba natura epistemologica: procesele devin mai
bazate pe dovezi, mai reflexive si mai orientate spre imbunatatire continua.

In ansamblu, integrarea comunicdrii sincrone si asincrone, dezvoltarea
comunitatilor profesionale online si transformarea relatiei dintre mentor si
persoana mentoratd aratd ca mentoratul si coachingul digital nu reprezinta
simple transpuneri ale practicilor traditionale in mediul online. Ele des-
chid posibilitati noi de invatare experientiald, de participare la comunitati
de practica si de coaching instructional bazat pe parteneriat, contribuind
la consolidarea unei culturi a dezvoltarii profesionale continue in scoli si
universitati.

1.4. Delimitari conceptuale: mentorat, coaching,
consiliere, training

In literatura educationald recentd se observ o utilizare frecvents si
adesea imprecisa a termenilor mentorat, coaching, consiliere si training.
Acestia sunt transferati din diverse traditii profesionale si lingvistice catre
domeniul educatiei, iar procesul de traducere si adaptare semantica a
generat ambiguitati si suprapuneri conceptuale. Stan (2020) subliniaza ca
dificultatile provin atat din originea termenilor, cat si din faptul ca, in prac-
tica, atributiile profesionistilor implicati se intersecteaza si se completeaza,
ceea ce Ingreuneaza stabilirea unor granite clare intre procesele respective.
In consecints, obiectivul acestei sectiuni nu este fixarea unor definitii rigide,
ci clarificarea sensurilor operationale care permit proiectarea coerenta a
programelor de sprijin profesional, mai ales in medii digitale. Analiza va
lua in considerare atat diferentele conceptuale, cat si legdturile de comple-
mentaritate intre aceste forme de interventie educationala.

1.4.1. Mentorat

Mentoratul este inteles, in literatura educationala contemporand, ca un
proces complex de dezvoltare profesionala si personala care se desfdsoara,
de regula, pe termen lung. In centrul acestui proces se afla relatia dintre
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0 persoana cu experientd profesionala semnificativa si un coleg aflat intr-un
moment de inceput sau de tranzitie in carierd. Nu este vorba despre o
interventie punctuala, ci despre un parcurs de insotire, reflectie si spri-
jin gradual, in cadrul caruia accentul cade pe dezvoltarea globala a per-
soanei, nu exclusiv pe corectarea unor performante sau comportamente
izolate. Andreescu et al. (2014) arata ca mentoratul contribuie esential la
integrarea in profesie, la formarea identitatii profesionale si la consolidarea
sentimentului de eficacitate personald, elemente indispensabile evolutiei
carierei didactice.

Cornelia Stan (2020) evidentiaza faptul cd mentoratul are o arie de
cuprindere mai largd decat coachingul, deoarece urmdreste nu doar
eficienta imediatd a activitatii, ci si dezvoltarea personald si profesionald
de ansamblu. In cadrul mentoratului, atentia se indreapta atat asupra
competentelor profesionale, cat si asupra valorilor, atitudinilor si repre-
zentarilor pe care persoana le construieste despre sine ca profesionist.
Astfel, mentoratul devine un spatiu privilegiat de formare a identitatii,
oferind cadrelor didactice posibilitatea de a-si clarifica propriile optiuni, de
a reflecta asupra experientelor traite si de a-si proiecta parcursul de cariera.

Un element central al mentoratului il constituie modelarea rolului pro-
fesional. Mentorul nu este doar un expert tehnic, ci si un reper valoric si
comportamental, iar modul sdu de a relationa, de a lua decizii sau de a
gestiona situatii dificile devine o sursa de invatare pentru persoana men-
torata. O mare parte din invatarea in mentorat se realizeaza prin observare
si interactiune, prin experiente impartasite si discutii reflexive. Acest lucru
confera procesului o dimensiune profund relationala.

Relatia de mentorat presupune in mod necesar incredere,
confidentialitate si un grad de voluntariat din partea ambelor parti.
Doar intr-un climat de siguranta psihologica pot fi abordate teme pre-
cum nesiguranta profesionald, dificultatile la clasa, erorile pedagogice sau
dilemele etice. Prin urmare mentoratul are si o componenta emotionala
importantd, sprijinind nu doar dezvoltarea competentelor, ci si echilibrul
interior si rezilienta persoanei.

Mentoratul este orientat spre termen lung. El nu are doar scopul de
a ajuta persoana sa rezolve o problema imediata, ci urmareste adapta-
rea treptata la mediul profesional, integrarea intr-o culturd institutionala
si intelegerea normelor explicite si implicite ale profesiei. In acest sens,
mentoratul contribuie la transmiterea culturii organizationale si la coagu-
larea comunitatilor profesionale. Reflectand asupra acestor procese, Stan
(2020) aratd ca mentoratul faciliteaza socializarea profesionala si dezvol-
tarea competentelor intr-o manierd progresiva si contextualizata.
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Desi se distinge conceptual de coaching si consiliere, mentoratul nu
se opune acestora. In practic, el poate integra tehnici specifice coachin-
gului (cum ar fi Intrebadrile reflexive sau stabilirea de obiective) sau ele-
mente din consiliere, atunci cand sunt necesare clarificari emotionale sau
motivationale. Diferenta majord constd in orientarea sa holistica: mentoratul
priveste persoana ca intreg — identitate, carierd, valori, relatii profesionale
— si o Insoteste in construirea maturitatii profesionale.

In ansamblu, mentoratul poate fi considerat una dintre formele cele
mai profunde de dezvoltare profesionald in educatie. Prin apropierea
relationala, sprijinul reflexiv si modelarea de rol, el contribuie la formarea
unor profesori autonomi, responsabili si capabili sa gestioneze complexi-
tatea mediului educational contemporan.

1.4.2. Coaching

Coachingul este descris, in literatura de specialitate, ca un proces psi-
hologic si educational orientat spre facilitarea schimbarii comportamentale,
dezvoltarea potentialului personal si profesional si cresterea performantei.
El se concentreaza in special asupra prezentului si viitorului apropiat,
avand o orientare pragmatica si aplicativa. In centrul coachingului se afla
ideea ca fiecare persoana dispune de resurse interne care pot fi activate
prin dialog structurat, reflectie ghidata si sprijin profesionist. Stan (2020)
subliniaza ca procesul de coaching urmareste clarificarea obiectivelor, ana-
liza situatiei curente si stabilirea unor strategii concrete si realiste pentru
atingerea rezultatelor dorite, punand accent pe responsabilitatea personala
a celui care participa la proces.

O trasdtura esentiald a coachingului este caracterul sau intentional
si orientat catre obiective. Procesul incepe, de regula, prin definirea
clara a scopurilor, formularea indicatorilor de progres si identificarea
obstacolelor care pot interveni. Pe parcurs, coach-ul sprijind persoana
in monitorizarea propriilor actiuni si In ajustarea strategiilor in functie
de context, fara a impune solutii prestabilite. Aceasta abordare este
consonanta cu perspectivele umaniste asupra dezvoltarii personale, in
care accentul cade pe cresterea autonomiei si a capacitatii de autore-
glare (Rogers, 1961).

Diferentele dintre mentorat si coaching sunt semnificative, desi cele
doud procese pot coexista. Daca mentoratul urmareste, in principal, dezvol-
tarea globald a carierei si integrarea profesionala pe termen lung, coachin-
gul se centreaza mai ales pe sarcini, performantd specifica si schimbari
in comportamentul profesional observabil. Coachingul are o structura
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conversationald mai sistematicd, fiind adesea organizat in sedinte regulate,
in care se utilizeaza tehnici specifice bazate pe intrebari deschise, parafra-
zare, feedback descriptiv si reflectie ghidata. Modele consacrate, precum
GROW, evidentiaza modul in care dialogul poate fi structurat pentru a
sprijini stabilirea obiectivelor, analiza realitdtii, identificarea optiunilor si
asumarea unor planuri concrete de actiune (Whitmore, 2009).

Stan (2020) subliniaza cateva caracteristici care diferentiaza clar
coachingul de alte forme de interventie: procesul este, in mod predominant,
nedirectiv, coach-ul evita sa ofere solutii, relatia dintre coach si persoana
sprijinitd este una in esenta non-ierarhicd, accentul cade pe autodetermi-
narea persoanei, iar obiectivele sunt stabilite explicit si evaluate periodic.
Aceste trasaturi sunt confirmate si de literatura internationala, care vede
coachingul ca pe un parteneriat de invatare in care clientul este considerat
expert In propria viatd si practica profesionala, iar coach-ul este expert in
facilitarea procesului de schimbare (Grant, 2014).

In domeniul educatiei, coachingul a capétat o vizibilitate tot mai mare
in ultimele doud decenii. El se aplicd nu numai profesorilor debutanti sau
celor care intampina dificultati, ci si cadrelor didactice cu experientd, mana-
gerilor scolari si chiar elevilor. Coachingul instructional, dezvoltat in special
prin lucrdrile lui Jim Knight, se concentreaza pe imbundtatirea directd a
practicilor de predare, prin analizarea lectiilor, inregistrari video, feedback
bazat pe dovezi si stabilirea de obiective realiste de progres (Knight, 2007,
2018). Rezultatele cercetdrilor arata ca profesorii implicati in programe de
coaching devin mai reflexivi, mai constienti de impactul strategiilor lor
asupra invatarii elevilor si mai dispusi sa experimenteze inovatii pedago-
gice (Mintz et al., 2020).

Aria de aplicabilitate a coachingului educational este vasta. El poate
sprijini profesorii in managementul clasei, in proiectarea lectiilor, in inte-
grarea tehnologiei digitale, in dezvoltarea competentelor de leadership sau
in prevenirea epuizarii profesionale. Elevii pot beneficia, la randul lor, de
coaching pentru dezvoltarea motivatiei, autoreglarea invatarii si planifica-
rea carierei. Managerii scolari utilizeaza coachingul pentru imbunatatirea
climatului organizational si pentru gestionarea proceselor de schimbare
la nivel institutional.

In ansamblu, coachingul se contureazi ca o practici educationald com-
plexa si flexibild, situata la intersectia psihologiei, pedagogiei si manage-
mentului educational. El pune in centru ideea de parteneriat profesional
si de asumare activa a propriului proces de dezvoltare, contribuind la for-
marea unor cadre didactice reflexive, autonome si capabile sa gestioneze
schimbarile rapide ale mediului educational contemporan.
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1.4.3. Consiliere

Consilierea reprezintd o forma de interventie psihologica si
educationald care urmareste sustinerea persoanei in mentinerea si resta-
bilirea echilibrului cognitiv, emotional, social si profesional. Ea porneste
de la premisa ca dificultatile de functionare personald si scolard nu sunt
simple lipsuri de competente, ci pot avea raddcini in experiente subiective,
in trdiri emotionale intense sau in contexte relationale dificile. Prin urmare
consilierea intervine asupra dimensiunilor mai profunde ale experientei
personale si faciliteaza intelegerea de sine, autoacceptarea si optimizarea
adaptarii la mediu.

Spre deosebire de coaching, care este orientat predominant spre
performanta si atingerea unor obiective specifice, consilierea abordeaza
frecvent dimensiunile afective si biografice ale persoanei. Ea este preocu-
pata de modul in care experientele trecute, tiparele relationale si mecanis-
mele de coping influenteazi modul actual de functionare. In acest sens,
consilierea isi propune nu doar schimbarea unui comportament, ci si resta-
bilirea starii de bine, reducerea anxietatii, clarificarea conflictelor interi-
oare si dezvoltarea unor modalitati mai sdndtoase de raportare la sine si
la ceilalti (Rogers, 1961; Corey, 2016).

Cornelia Stan (2020) subliniaza ca domeniul consilierii beneficiaza
de o traditie mai veche decat cea a coachingului si dispune de un corpus
teoretic si metodologic bine fundamentat. Consilierea este adesea aso-
ciatd cu situatii de criza, confuzie sau blocaj personal, in care persoana
simte cd nu mai poate progresa singura sau ca este coplesita de cerintele
vietii scolare si profesionale. Procesul de consiliere presupune uneori
explorarea trecutului personal si analizarea modului in care acesta mode-
leaza reactiile prezente. In acelasi timp, consilierea este reglementata de
principii etice stricte, intre care confidentialitatea ocupd un loc central,
deoarece persoana are nevoie de un spatiu securizant pentru a-si exprima
vulnerabilitatile.

Dimensiunea educationala a consilierii este deosebit de relevanta. Ea
sprijind luarea deciziilor privind orientarea scolard si profesionala, dezvol-
tarea competentelor de autocunoastere si autoevaluare, precum si adapta-
rea la sarcinile academice si la presiunile evaluarii. Consilierea educationald
ajuta elevii si studentii sa faca fata stresului scolar, fricii de esec, conflicte-
lor de rol sau dificultatilor de motivare. Totodata, consilierea nu se adre-
seazd doar beneficiarilor directi ai educatiei, ci si profesorilor, mai ales in
contexte marcate de stres profesional, schimbare institutionala si risc de
burnout (Schaufeli & Buunk, 2003).
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In relatie cu mentoratul si coachingul, consilierea ocupa un loc comple-
mentar. Ea devine indispensabild atunci cand barierele emotionale, anxieta-
tea, lipsa de incredere sau crizele identitare limiteaza capacitatea persoanei
de a invdta si de a performa. In astfel de situatii, interventia consilierului
poate crea premisele afective necesare pentru ca procese precum mento-
ratul si coachingul sa devina eficiente. Se poate afirma, astfel, ca mento-
ratul structureaza parcursul de cariera, coachingul sustine performanta si
schimbarea, In timp ce consilierea asigura echilibrul interior si bundstarea
persoanei.

In educatia contemporand, consilierea capatd o importanta speciala
in contextul intensificarii presiunilor academice si al cresterii incertitu-
dinii profesionale. Crearea unor servicii de consiliere accesibile si pro-
fesioniste reprezinta o conditie esentiald pentru dezvoltarea holistica a
elevilor, studentilor si cadrelor didactice, precum si pentru construirea unor
institutii educationale care promoveaza bundstarea si sandtatea mentala.

1.4.4. Training

Trainingul reprezinta forma cea mai cunoscutd si mai formalizata
de dezvoltare profesionala si este asociat, in mod traditional, cu situatii
de invdtare organizate, planificate si structurate curricular. El urmareste,
in mod explicit, transmiterea si exersarea unor cunostinte, abilitati si
competente necesare exercitarii unei profesii sau unei functii specifice.
Intr-o maniera clasics, trainingul este organizat in cursuri, module sau
programe de perfectionare, avand obiective clar formulate si criterii pre-
stabilite de evaluare a rezultatelor invatarii.

In perspectiva formulatd de Stan (2020), trainingul se adreseaza atat
formarii initiale, cat si dezvoltarii profesionale continue. Aceasta Inseamna
ca el intervine atat in etapa de intrare in profesie, cat si ulterior, pe parcursul
carierei, cand este necesara actualizarea competentelor. Continuturile sale
sunt, In general, determinate curricular si construite pornind de la cerintele
institutionale si ocupationale. Accentul cade astfel pe acoperirea unor stan-
darde profesionale si pe dezvoltarea competentelor necesare indeplinirii
atributiilor specifice postului.

Trainingul se distinge prin cateva trasaturi definitorii. In primul rand,
are un caracter predominant formal si frontal. Formatorul, sau trainerul,
detine o pozitie de expert si transmite informatii si proceduri catre un
grup de participanti. Relatia este, In principal, trainer-grup, iar interventia
individualizat este mai redusi decat in mentorat sau coaching. In al doi-
lea rand, rezultatele sunt evaluate In mod explicit, prin teste, portofolii,

Diana Sinziana Duca ¢ Gabriel Cramariuc (coordonatori)



proiecte sau alte instrumente care masoara nivelul de achizitii. Nu in ulti-
mul rand, trainingul are o orientare pronuntatd spre standardizare, urma-
rind ca participantii sa atingd un nivel omogen de competentd intr-un
domeniu dat.

Aceste caracteristici sunt mentionate si in literatura internationald pri-
vind formarea adultilor. Knowles, Holton si Swanson (2015) arata ca pro-
gramele de training se concentreaza adesea pe dezvoltarea competentelor
tehnice si procedurale si sunt mai strans legate de obiectivele organizationale
decat alte forme de dezvoltare profesionala. In acelasi sens, Darling-Ham-
mond, Hyler si Gardner (2017) subliniaza ca trainingul traditional transfera
preponderent continut, in timp ce mentoratul si coachingul favorizeaza
aplicarea si reflectia contextualizata.

Totusi, In ciuda acestei orientdri mai formale, trainingul nu trebuie
inteles ca un proces rigid sau pur transmisiv. Programele moderne de for-
mare includ din ce in ce mai mult elemente interactive, activitati de invatare
colaborativa, studii de caz si simulari digitale. In special in educatie, trai-
ningul se deschide catre modele de invatare experientiala si reflexivd, inte-
grarea tehnologiei si dezvoltarea comunitatilor profesionale de invatare.

Stan (2020) subliniaza relatia de complementaritate dintre training si
celelalte forme de sprijin — mentorat, coaching si consiliere. Astfel, multe
programe de consiliere includ componente instructive, prin care sunt dez-
voltate competente de comunicare, gestionare a stresului sau luare a deci-
ziilor. De asemenea, mentoratul si coachingul pot continua si aprofunda
rezultatele obtinute in training, facilitand transferul cunostintelor in situatii
reale de practica si adaptarea lor la propriul context profesional. In acest
fel, trainingul ofera baza de cunostinte, in timp ce mentoratul si coachingul
creeaza cadrul pentru aplicare, reflectie si internalizarea noilor competente.

Intr-o viziune integrata asupra dezvoltarii profesionale a cadrelor
didactice, trainingul nu este o etapa izolatd, ci parte a unui ecosistem mai
larg care include sprijin pe termen lung, colaborare si reflectie critica asu-
pra practicii. Din aceasta perspectiva, el ramane esential pentru actua-
lizarea competentelor profesionale, mai ales intr-un context educational
in continud schimbare, marcat de digitalizare, noi politici educationale si
asteptari sociale crescute.

1.4.5. Similaritati si complementaritdti in contextul educatiei
digitale

In contextul educatiei contemporane, marcat de digitalizare accelerats,
relatiile dintre mentorat, coaching, consiliere si training capata valente noi.
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Nu mai este vorba doar de identificarea diferentelor conceptuale dintre
aceste practici, ci si de modul in care ele se reconfigureaza si se comple-
teaza reciproc In medii hibride si virtuale de invatare. Dimensiunea digitala
introduce noi oportunitati, dar si noi responsabilitati, sporind complexi-
tatea acestor procese.

Suprapunerile conceptuale devin si mai vizibile odata cu migrarea
lor in medii online. Platformele digitale de colaborare, instrumentele de
videoconferinta si mediile sociale profesionale faciliteaza intalniri regulate,
comunicare asincrona si acces rapid la resurse, ceea ce face ca granitele din-
tre mentorat, coaching si consiliere sa fie si mai fluide. Mentoratul online,
coachingul virtual si consilierea la distanta imprumuta adesea tehnici
comune, precum ascultarea activa In mediu digital, intrebarile reflexive
in intalniri video, utilizarea feedbackului descriptiv in medii colaborative
sau analiza portofoliilor electronice. Diferentele dintre ele nu dispar, dar
devin mai putin legate de contextul fizic si mai mult de intentionalitatea
si finalitatea interventiei (Stan, 2020).

Dimensiunea digitala influenteaza si raportul dintre nivelul individual
si cel organizational. Mentoratul si coachingul realizate online faciliteaza
extinderea retelelor profesionale dincolo de granitele unei scoli sau ale
unei comunitati locale. Profesorii pot face parte din comunitati virtuale de
practicd, asa cum le descrie Wenger (1998), in care schimbul de experiente
are loc in retele transnationale si interdisciplinare. Astfel, mentoratul si
coachingul digital contribuie la formarea unei culturi organizationale dis-
tribuite, in care Invatarea are loc in retele si nu doar in structuri ierarhice
traditionale.

In acelasi timp, digitalizarea schimba semnificativ si trainingul. Pro-
gramele de formare se desfasoara tot mai des in medii online, sub forma
cursurilor e-learning, a webinarelor sau a platformelor de invatare deschise.
Acest lucru creste accesibilitatea, dar reclama, in paralel, sprijin persona-
lizat prin mentorat si coaching digital pentru transferul real in practica al
competentelor dobandite. Numeroase cercetdri privind dezvoltarea profesi-
onala a profesorilor aratd ca formarea online este mai eficientd atunci cand
este insotita de mentoring si coaching continuu, care permit individuali-
zarea invatdrii si reflectia asupra practicii (Darling-Hammond et al., 2017).

Consilierea educationald 1si dezvolta, la randul ei, dimensiunea digi-
tala. Platformele de consiliere online si interventiile psihopedagogice la
distanta ofera spatii sigure de discutie, reduc izolarea si sprijina gestio-
narea stresului si a anxietdtii asociate utilizarii tehnologiei si schimbarilor
rapide din sistemul educational. Acest tip de sprijin este esential pentru
mentinerea bundstarii profesorilor si elevilor in medii de invatare virtuala
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sau hibride, in care granitele dintre viata personala si profesionald sunt 33
adesea difuze.

Astfel, dimensiunea digitalda nu anuleaza diferentele dintre mentorat,
coaching, consiliere si training, ci le adaugd noi forme de manifestare si noi
posibilitati de integrare. Trainingul online ofera acces la continut si dezvolta
competente digitale; coachingul virtual sustine performanta si autoreglarea
in utilizarea tehnologiei; consilierea online contribuie la mentinerea echili-
brului emotional, iar mentoratul digital asigura insotirea pe termen lung in
reconstructia identitatii profesionale intr-un mediu profund tehnologizat.

In aceastd perspectiva, mentoratul si coachingul digital se contureaza ca
practici pivotale care leaga formarea formala oferita prin training de spriji-
nul personal oferit prin consiliere. Ele construiesc puntea dintre invatarea
de tip curs si transformarea reala a practicii didactice, dintre achizitia de
competente digitale si integrarea lor reflexiva in identitatea profesionala
a cadrului didactic. Prin urmare complementaritdtile descrise anterior nu
sunt doar conceptuale, ci se constituie in fundamentul unei arhitecturi coe-
rente de sprijin profesional in educatia digitald contemporana.

1.5. Concluzii

In incheierea acestui capitol, se poate afirma cd mentoratul si coachin-
gul in educatia digitala se contureaza ca procese-cheie in arhitectura dez-
voltarii profesionale contemporane. Analiza realizata a evidentiat faptul ca
aceste practici nu sunt fenomene izolate, ci se inscriu in dinamica mai larga
a transformadrilor educatiei in secolul XXI, marcat de digitalizare, hibridi-
zarea Invatarii si reconfigurarea rolurilor profesorului. Am aratat ca, fara
un cadru teoretic coerent, mentoratul si coachingul risca sa fie reduse la
tehnici sau etichete organizationale, in timp ce, in realitate, ele reprezinta
procese complexe, relationale si reflexive, cu impact asupra identitatii pro-
fesionale si asupra culturii institutionale.

Capitolul a urmarit clarificarea originii si evolutiei conceptelor de men-
torat si coaching, delimitarea lor de alte forme de interventie educationald
si explorarea modului in care acestea sunt remodelate de mediile digitale. A
rezultat ca atat mentoratul, cat si coachingul au raddcini istorice solide si au
cunoscut procese de profesionalizare, standardizare si extindere spre dome-
niul educational. in acelasi timp, delimitarile dintre mentorat, coaching,
consiliere si training sunt necesare mai ales din perspectiva operationala:
ele ofera criterii de proiectare si evaluare a programelor de sprijin, evitd
confuziile conceptuale si permit o utilizare coerenta a acestor instrumente
in formarea continud a cadrelor didactice.
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Un rezultat major al analizei il constituie intelegerea faptului ca
educatia digitald nu modificd doar mediile in care se desfdsoara mento-
ratul si coachingul, ci si natura lor profunda. Comunicarea sincrona si
asincrond, platformele colaborative, comunitatile profesionale online si
utilizarea datelor educationale transforma relatiile de sprijin, le fac mai
flexibile, mai documentate si mai orientate spre reflectie si dovezi. Men-
toratul si coachingul digitale faciliteaza trecerea de la modelul traditional
Lexpert-novice” la modele colaborative centrate pe invatarea in retea si pe
comunitdti de practica, sporind accesul la sprijin profesional si reducand
izolarea cadrelor didactice.

Totodatd, capitolul a reliefat faptul ca nevoile profesorilor sunt diverse,
difera in functie de etapa carierei si sunt amplificate de ritmul rapid al
schimbarii, presiunea performantei si incertitudinea generata de digita-
lizare. In acest context, mentoratul si coachingul apar nu doar ca suport
tehnic pentru integrarea instrumentelor digitale, ci ca infrastructuri de
invatare experientiala, de reflectie critica si de reconstructie a identitatii
profesionale. Ele contribuie la formarea unor profesori reflexivi, autonomi,
capabili sd proiecteze medii de Invatare inovatoare si sd participe activ la
culturile organizationale bazate pe colaborare si invdtare continua.

Concluzia centrald care se desprinde este ca mentoratul si coachingul
digital nu reprezinta simple adaptari ale practicilor traditionale la un mediu
tehnologic nou, ci componente structurale ale ecosistemului de dezvoltare
profesionald in educatia actuala. Ele conecteazad formarea formala de tip
training cu sprijinul personalizat si cu comunitatile profesionale, trans-
formand scoala intr-un spatiu reflexiv si inovator. Pe acest fundament
teoretic se vor construi capitolele urmatoare, care vor aprofunda modele,
competente, roluri si scenarii de implementare practica ale mentoratului
si coachingului in educatia digitala
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Capitolul 2

Roluri profesionale, competente si
profilul mentorului digital

Diana-Sinziana Duca

2.1. Introducere

Capitolul de fata 1si propune sa exploreze in profunzime configuratiile
actuale ale rolurilor profesionale, competentelor si profilului mentorului
digital in contextul transformarilor educatiei contemporane. Digitalizarea
accelerata a practicilor educationale nu a modificat doar instrumentele si
mediile de Invatare, ci a reconfigurat in mod structural identitatea, misiunea
si responsabilitatile actorilor implicati in sprijinul profesional al cadrelor
didactice. In acest cadru, mentoratul si coachingul dobandesc functia de
mecanisme strategice prin care se sustin dezvoltarea profesionala continua,
inovarea didactica si adaptarea scolii la societatea cunoasterii.

Capitolul urmadreste sa clarifice diferentele si punctele de convergenta
dintre mentorat si coaching educational, sa descrie competentele esentiale
aferente acestor roluri si sa contureze profilul mentorului digital, prin
raportare la cadre conceptuale internationale, precum DigCompEdu. De
asemenea, sunt analizate functiile, responsabilitatile si nivelurile de progres
profesional ale mentorilor si coach-ilor, precum si impactul acestor practici
asupra schimbarii si inovarii pedagogice la nivel individual si institutional.
Integrarea dimensiunii digitale constituie firul conducator al capitolului,
intrucat mentoratul si coachingul contemporan nu mai pot fi concepute in
afara mediilor hibride si virtuale care modeleaza astazi invatarea si cola-
borarea profesionala.

In ansamblu, capitolul oferd atat un cadru teoretic, cat si repere apli-
cative pentru intelegerea mentorului digital ca actor-cheie in dezvoltarea
carierei didactice, In constructia comunitatilor de practica si in consolida-
rea unei culturi organizationale reflexive, colaborative si orientate spre
invatare pe tot parcursul vietii.
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2.2. Roluri si responsabilitati in mentorat si coaching
educational

Practica mentoratului si a coachingului educational presupune mult
mai mult decat transmiterea de informatii sau asistarea tehnica a cadrelor
didactice. Ea implicd asumarea unor roluri complexe si interconectate, care
imbind dimensiunile pedagogice, relationale, etice si identitare. Intelegerea
clard a acestor roluri si responsabilitati este fundamentala pentru proiecta-
rea si implementarea unor programe eficiente de mentorat si coaching, mai
ales in contextul actual al educatiei digitale. in mediile online, aceste roluri
sunt configurate In cadrul unui , ecosistem socio-tehnic” in care interactiunea
umand este mediatd de platforme, aplicatii si date digitale, iar calitatea spriji-
nului depinde de modul in care coach-ul reuseste sa proiecteze si sa mentina
dialogul in astfel de contexte tehnologizate (Kanatouri, 2020).

Dacad in formarea traditionala rolul formatorului era dominat de trans-
miterea de continut, in mentorat si coaching accentul se deplaseaza spre
insotire profesionald, facilitarea reflectiei si sprijin personalizat. Modelele
contemporane insista asupra relatiei de parteneriat, asupra autonomiei
profesorului si asupra construirii identitatii profesionale prin dialog si
experienta (Knight, 2018; Stan, 2020). In coachingul digital, aceste pro-
cese sunt sustinute de dispozitive de comunicare sincrone si asincrone, iar
construirea ,,prezentei” in mediul virtual devine o competenta centrald a
coach-ului, care trebuie sa creeze In mod deliberat climatul de siguranta
psihologica in absenta contactului fatd in fata (Kanatouri, 2020).

2.2.1. Rolul mentorului

Rolul mentorului in educatie este unul plurivalent si dinamic. El nu
se reduce la statutul de expert sau formator, ci imbina functiile de model
profesional, ghid, evaluator formativ si sprijin emotional. Mentorul repre-
zintd adesea prima ,figura de referinta” in procesul de socializare profe-
sionald a cadrelor didactice debutante, influentandu-le nu doar modul de
predare, ci si modul de a se raporta la profesie, la elevi si la propria cariera.

In primul rand, mentorul functioneazi ca model de practici profesi-
onald. Prin activitatea sa, modul in care planifica, preda, evalueaza si isi
asuma responsabilitatile institutionale, mentorul ofera exemple concrete de
bune practici. Invitarea prin modelare nu este doar un proces de copiere, ci
presupune observare criticd, analiza si reconstructie personald a comporta-
mentelor profesionale. Literatura privind mentoratul educational arata ca
profesorii aflati la inceput de cariera valorizeaza in mod deosebit accesul
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la practici autentice si discutiile reflexive despre acestea (Andreescu etal.,, 39
2014; Hobson & Malderez, 2013).

In al doilea rand, mentorul actioneazi ca ghid si evaluator formativ. El
sprijina cadrul didactic in stabilirea obiectivelor de dezvoltare, in planifica-
rea activitatilor si in evaluarea progresului. Evaluarea in mentorat nu are
caracter sanctionator, ci este orientata spre invatare si reflexie continua. Ea
se bazeaza pe feedback descriptiv, pe analiza impreuna a situatiilor reale si
pe sprijin in elaborarea strategiilor de imbundtatire (Haggard et al., 2011).

In al treilea rand, mentorul indeplineste un rol important de sprijin
emotional. Intrarea in profesie sau asumarea unor noi roluri este adesea
insotita de anxietate, incertitudine si sentimentul de insuficienta profesi-
onalda. Mentorul ofera cadrul securizant pentru exprimarea indoielilor si
pentru clarificarea dificultdtilor, contribuind astfel la cresterea stimei de
sine si a rezilientei profesionale. Sunt documentate efecte pozitive ale men-
toratului asupra motivatiei si starii de bine a cadrelor didactice debutante
(Schunk & Mullen, 2013).

Nu in ultimul rand, mentorul contribuie la dezvoltarea identitatii profe-
sionale a persoanei mentorate. Identitatea nu este un dat, ci se construieste
prin experienta, reflectie si dialog social. Prin discutii, feedback si modelare,
mentorul favorizeazd procesul de autointelegere profesionala, ajutand per-
soana mentorata sa isi defineascd propriile valori, convingeri pedagogice
si proiecte de cariera (Beijaard et al., 2004).

2.2.2. Rolul coach-ului educational

Rolul coach-ului educational este diferit, dar complementar fata de cel
al mentorului. Coach-ul nu se pozitioneaza ca expert care transmite solutii,
ci ca facilitator al reflectiei si al autoreglarii profesionale. Functia sa princi-
pald este de a crea un cadru de dialog structurat in care profesorul isi clari-
fica obiectivele, isi analizeaza practicile si isi proiecteaza schimbarile dorite.

Coach-ul ofera in mod deliberat structuri conversationale care spri-
jind reflectia: intrebari deschise, reformulari, analiza de date, planuri de
actiune. Modelele consacrate, precum GROW sau Impact Cycle (Knight,
2018; Whitmore, 2009), aratd ca succesul coachingului depinde de calita-
tea conversatiei profesionale si de capacitatea coach-ului de a mentine un
echilibru intre suport si provocare.

Un element central al rolului coach-ului este pozitionarea sa ca partener
in atingerea obiectivelor. Coachingul se bazeaza pe premisa ca beneficiarul
este capabil sd isi gaseasca propriile solutii si sa isi asume responsabilita-
tea schimbarii. Coach-ul nu spune , ce trebuie facut”, ci sprijind procesul
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decizional, faciliteaza analiza optiunilor si incurajeaza monitorizarea pro-
gresului. Aceastd abordare favorizeaza autonomia si sentimentul de auto-
eficacitate profesionald (Grant, 2014).

In plan educational, coach-ul poate lucra cu profesori debutanti sau
experimentati, cu echipe pedagogice sau cu manageri scolari. Instructi-
onal coaching se concentreaza asupra practicilor de predare, utilizand
observatii la clasd, inregistrari video si feedback bazat pe dovezi pentru
a sprijini imbunadtatirea instruirii (Knight, 2018; Kraft et al., 2018). In vari-
anta sa digitala, coachingul implica selectia deliberata a mediului de comu-
nicare (audio, video, text) in functie de obiective, de tipul sarcinii si de
preferintele persoanei sprijinite, astfel incat , potrivirea dintre coach—client—
mediu” sa maximizeze eficienta procesului. Kanatouri (2020) subliniaza
ca mediile digitale nu sunt simple canale neutre, ci influenteaza profunzi-
mea conversatiei, ritmul reflectiei si nivelul de implicare al participantilor,
ceea ce reclamad o competentd specifica in designul interactiunii digitale.

2.2.3. Responsabilitdati comune

Desi mentorul si coach-ul au roluri distincte, exista un nucleu de
responsabilitdti comune care definesc practica profesionala etica in ambele
domenii.

O responsabilitate centrald este respectarea confidentialitatii. Procesele
de mentorat si coaching implica adesea discutii sensibile privind dificultati
profesionale, emotionale sau organizationale. Pastrarea confidentialitatii
nu reprezintd doar o cerinta etica, ci si conditia de baza pentru construirea
increderii si pentru existenta unui dialog autentic.

O altd responsabilitate fundamentala este respectarea eticii profesio-
nale. Practicienii trebuie sa fie constienti de limitele competentei lor, sa evite
relatiile de dependenta, sa manifeste impartialitate si sa actioneze in inte-
resul dezvoltdrii beneficiarului. Organizatii precum International Coaching
Federation sau European Mentoring and Coaching Council au formulat coduri
etice detaliate care se aplica acestor activitati.

Atat mentoratul, cat si coachingul presupun o relatie non-ierarhica si res-
pectuoasa. Chiar daca mentorul poate avea mai multa experientd, relatia nu
trebuie sd fie de subordonare, ci de parteneriat. Cercetarile arata cd relatiile
bazate pe control si evaluare formald reduc eficienta mentoratului, in timp
ce relatiile de colaborare cresc motivatia si implicarea (Hobson & Malderez,
2013). In mediul digital, responsabilititile etice includ suplimentar protectia
datelor, consimtdamantul informat privind inregistrarea sesiunilor, gestiona-
rea limitelor Intre viata profesionala si cea personala si clarificarea granitelor
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contactului online continuu. Digital coachingul aduce in prim plan si nece-
sitatea contractarii explicite a modului de utilizare a aplicatiilor, datelor si
materialelor generate in procesul de coaching (Kanatouri, 2020).

2.2.4. Specificitati in mediul digital

Digitalizarea accentueazd unele roluri si introduce responsabilitati noi
in mentorat si coaching. Practicile de sprijin profesional se extind din-
colo de intalnirile fata in fata, incluzand e-mentoring, coaching online si
comunitdti virtuale de practica.

O prima specificitate o reprezinta comunicarea online. Interactiunile
au loc prin e-mail, platforme de videoconferinta, forumuri sau aplicatii
educationale. Aceasta ofera flexibilitate si acces extins, dar reclama
competente de comunicare mediata digital, claritate in scris si capacitatea
de a mentine relatii de incredere in mediul virtual (Thompson et al., 2010).

De asemenea, mediul digital permite feedback video si analiza de lectie
inregistrata. Profesorii pot incarca inregistrari ale activitatii didactice, care
sunt analizate apoi impreuna cu mentorul sau coach-ul. Aceastd practica
faciliteaza reflexia bazatd pe dovezi si obiectivarea procesului didactic.

O alta particularitate este lucrul cu date educationale. Platformele digi-
tale oferd acces la date despre progresul elevilor, participare, evaluari sau
activitate online. Mentorii si coach-ii trebuie sd fie capabili sd interpreteze
aceste date si sa le integreze in procesul de sprijin, respectand totodata
normele privind protectia datelor si etica utilizarii lor. Kanatouri (2020)
evidentiaza trecerea de la coach-ul centrat exclusiv pe conversatie la , digital
coach-ul” care utilizeaza date si analize educationale pentru a sprijini deci-
ziile si autoreglarea beneficiarilor, fard a reduce insa persoana la indicatori
cantitativi. In plus, in coachingul digital apare competenta de a combina
formate — blended coaching —, alternand sesiunile fata in fatd cu intalniri
online si activitdti asincrone, pentru a sustine continuitatea procesului si
micro-reflectia dintre sesiuni.

In ansamblu, mediul digital nu modifica esenta mentoratului si coachin-

gy

mentare si reflectie profesionala.

2.3. Competente necesare mentorului si coach-uluiin
educatia digitala

In contextul educatiei digitale contemporane, rolurile de mentor
si coach presupun un set complex de competente care depdsesc atat
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competentele didactice traditionale, cat si abilitdtile tehnice de utilizare
a tehnologiei. Mentorul si coach-ul nu sunt doar utilizatori competenti
de instrumente digitale, ci profesionisti capabili sa imbine dimensiunile
relationale, metodologice si tehnologice ale procesului educational, ast-
fel incat sa ofere sprijin personalizat si eficient cadrelor didactice si altor
beneficiari ai educatiei.

Literatura de specialitate evidentiaza faptul cd mentoratul si coachingul
in medii digitale implica dezvoltarea unei ,triple expertize”: relationald,
pedagogica si digitala (Knight, 2018). Astfel, competentele necesare acestor
profesionisti se articuleaza in trei mari categorii: competente relationale,
competente metodologice si competente digitale transversale.

2.3.1. Competente relationale

Fundamentul oricdrui proces de mentorat si coaching ramane relatia
interumana. In absenta unei relatii de incredere, deschidere si respect reci-
proc, nici sprijinul profesional si nici reflectia nu se pot produce auten-
tic. De aceea mentorul si coach-ul au nevoie, inainte de orice, de solide
competente relationale.

Empatia reprezinta o componenta centrald. Ea permite intelegerea per-
spectivelor, emotiilor si dificultatilor persoanei sprijinite, fara a judeca si
fira a impune solutii prefabricate. In relatiile mentor—persoand mentorats
sau coach—client, empatia creeaza sentimentul de siguranta psihologica,
conditie indispensabila pentru autoexplorare si schimbare (Rogers, 1961).

La aceasta se adauga abilitdtile de comunicare, atat orala, cat si scrisa,
inclusiv in medii digitale. Mentorul si coach-ul trebuie sa stie sa formuleze
clar mesajele, sa ofere feedback descriptiv, sa utilizeze intrebari deschise
si sd structureze dialogul intr-o maniera care promoveaza reflectia si res-
ponsabilitatea personala (Whitmore, 2009).

O alta competenta fundamentald este ascultarea activi. Aceasta presu-
pune nu doar receptarea cuvintelor, ci si intelegerea sensurilor implicite,
observarea emotiilor si validarea experientei celuilalt. Ascultarea activa
este adesea mentionata drept nucleu al practicilor de mentorat si coaching
eficiente (Schunk & Mullen, 2013).

Nu in ultimul rand, mentorul si coach-ul educational au nevoie de
competente de management al conflictelor. In procesele de schimbare pro-
fesionald pot aparea tensiuni, rezistentd, neintelegeri sau conflicte de rol.
Capacitatea de a media aceste situatii, de a mentine relatii constructive si
de a transforma conflictul in oportunitate de invatare este esentiala pentru
succesul interventiei.
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Aceste competente relationale capdtd un sens deosebit in mediul digi-
tal, unde absenta contactului direct impune o mai mare atentie la ton, for-
mulare si claritate a mesajului.

2.3.2. Competente metodologice

Pe langa competentele relationale, mentorul si coach-ul trebuie sa fie
profesionisti reflexivi, capabili sd utilizeze instrumente si metode adecvate
dezvoltarii profesionale a altora.

O prima categorie este reprezentata de competentele de proiectare
educationald. Mentorul si coach-ul planifica interventii formative, trasee de
dezvoltare profesionala, obiective specifice si activitati de sprijin. Aceasta
presupune intelegerea principiilor invatarii adultilor si ale dezvoltdrii pro-
fesionale continue (Knowles et al., 2015).

Un element central al coachingului si mentoratului il constituie facili-
tarea reflectiei. Mentorii si coach-ii creeaza contexte in care profesorii anali-
zeaza propria practica, isi pun intrebari, extrag invataminte din experienta
si 1si reconstruiesc strategiile de actiune. Modelele de invatare experientiala
(Kolb, 1984) si de comunitati de practica (Wenger, 1998) sustin importanta
reflectiei ghidate in procesele de schimbare profesionala.

O altd competenta fundamentala este oferirea de feedback constructiv.
Feedbackul trebuie sa fie specific, descriptiv, orientat spre comportamente
observabile si Insotit de sugestii realiste de ameliorare. In acelasi timp, el
trebuie sa respecte demnitatea persoanei si s mentina motivatia intrin-
seca pentru dezvoltare.

Mentorul si coach-ul trebuie, de asemenea, sa fie capabili sa realizeze
evaluarea progresului. Aceasta nu se limiteaza la notare, ci vizeaza monito-
rizarea evolutiei profesionale, identificarea punctelor forte si a ariilor de
dezvoltare si ajustarea planului de interventie. Evaluarea are caracter for-
mativ si sprijind autoreglarea invatarii profesionale (Darling-Hammond
et al., 2017).

2.3.3. Competente digitale transversale

Specificitatea mentoratului si coachingului in educatia digitala consta
in integrarea competentelor digitale transversale. Mentorul si coach-ul digital
trebuie sa detind nu doar cunostinte tehnice, ci si capacitatea de a utiliza
tehnologia in mod pedagogic, etic si reflexiv.

Un prim nivel este reprezentat de utilizarea platformelor digitale pentru
comunicare, colaborare si invatare: platforme de management educational,
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aplicatii de videoconferintd, medii colaborative, e-portofolii. Aceasta pre-
supune si capacitatea de a sprijini alti profesori in alegerea si integrarea
adecvatd a acestor instrumente.

O alta componenta este etica si securitatea digitald. Mentorii si coach-ii
trebuie sd inteleaga implicatiile confidentialitdtii datelor, protectia vietii pri-
vate, proprietatea intelectuald si bunastarea digitald. Dimensiunile acestea
sunt incluse inclusiv in cadrul european DigCompEdu pentru competentele
educatorilor (Redecker, 2017).

Alta competenta tot mai importantd este data literacy in educatie, respec-
tiv capacitatea de a citi, interpreta si utiliza date educationale. Platformele
digitale ofera astdzi informatii despre progresul elevilor, participarea la
activitati sau implicarea online. Mentorii si coach-ii trebuie sa stie sa trans-
forme aceste date in suport pentru decizie, fara a reduce insa persoana la
indicatori cantitativi (Ridsdale et al., 2015).

Stella Kanatouri subliniaza ca, dincolo de competentele relationale si
metodologice traditionale, profesionistul implicat in coaching digital are
nevoie de un set suplimentar de competente specifice mediilor tehnologi-
zate. In primul rand, este esentiald competenta de a proiecta conversatii medi-
ate tehnologic, tinand cont de caracteristicile fiecarui mediu de comunicare.
O conversatie desfasurata prin videoconferinta nu are aceeasi dinamica
precum una prin chat sau e-mail, iar ritmul reflectiei, gradul de forma-
litate si profunzimea raspunsurilor sunt modelate de instrumentul uti-
lizat. Coach-ul digital este chemat sa decidd in mod constient cand este
adecvata o Intalnire sincronica si cand un schimb asincron favorizeaza
reflectia, sd gestioneze latenta mesajelor si sa transforme limitarile tehnice
in oportunitati pedagogice (Kanatouri, 2020).

O alta competenta majora este capacitatea de a construi si mentine
,prezenta digitali” (digital presence). in mediul online, prezenta nu este data
de proximitate fizica, ci se construieste prin coerenta mesajelor, disponibi-
litate, stilul de comunicare si empatia transmisd prin mediere tehnologica.
Coach-ul trebuie sa evite deopotriva supraexpunerea — care poate crea
dependenta sau presiune — si retragerea excesiva, care poate fi perceputa
ca dezinteres. A gasi echilibrul intre disponibilitate si delimitare profesi-
onala reprezintd o competentd delicata, dar fundamentala in coachingul
digital (Kanatouri, 2020).

De asemenea, Kanatouri (2020) evidentiaza necesitatea unei alfabetiziri
tehnologice reflexive. Aceasta nu se reduce la a utiliza eficient platformele,
ci presupune evaluarea critica a modului in care tehnologia modeleaza
relatia de coaching: ce fel de participare incurajeaza o anumita platforma,
ce tip de date colecteazd, cum influenteaza confidentialitatea sau puterea
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relationald dintre participanti. Coach-ul digital isi pune intrebari nu doar
despre ceea ce poate face cu tehnologia, ci si despre influenta ei asupra
procesului de schimbare.

In fine, o altd competents esentiala este gestionarea tranzitiei dintre
multiple spatii de comunicare (chat, e-mail, videoconferinta, platforme de
management al Invatdrii) fara a pierde coerenta procesului de coaching.
Profesionistul trebuie sa asigure continuitatea firului conversatiei, arhiva-
rea responsabilad a materialelor, precum si integrarea reflectiilor asincrone
in sesiunile sincrone. Aceastd orchestrare a mediilor constituie una din-
tre trasaturile definitorii ale coachingului digital matur (Kanatouri, 2020).

In ansamblu, Kanatouri subliniazi ci digital coach-ul nu este un coach
traditional , mutat online”, ci un profesionist care proiecteaza deliberat
experienta de coaching prin intermediul tehnologiei. El transforma mediul
digital intr-un spatiu de invatare, reflectie si schimbare personala si pro-
fesionala, valorificand potentialul platformelor fara a pierde din vedere
dimensiunea profund umana a procesului de coaching.

In concluzie, mentorul si coach-ul in educatia digital sunt profesionisti
complecsi, la intersectia dintre expertiza pedagogica, relationala si digitala.
Ei devin actori-cheie in procesele de schimbare si inovare din sistemele
educationale contemporane.

2.4. Profilul mentorului digital prin integrarea
dimensiunilor DigCompEdu

Transformarea digitald a educatiei nu reclama doar introducerea unor
instrumente tehnologice in activitatea didacticd, ci presupune reconfigura-
rea rolurilor profesionale ale actorilor educationali. In acest context, figura
mentorului digital capata o relevanta strategica. Mentorul digital nu este
un simplu utilizator avansat al tehnologiilor informatiei, ci un profesionist
capabil sd sprijine proiectarea si implementarea inovarii pedagogice asis-
tate digital, sd dezvolte comunitati de invatare si sa sustina schimbarile
culturale si institutionale pe care digitalizarea le implica.

Cadrul european pentru competenta digitala a cadrelor didactice —
DigCompEdu (Redecker, 2017) — ofera o arhitectura conceptuala solida
pentru definirea profilului mentorului digital. Acest cadru nu se limiteaza
la alfabetizarea tehnologics, ci integreaza dimensiuni pedagogice, etice,
organizationale si reflexive. Pornind de la DigCompEdu, profilul men-
torului digital poate fi descris ca un profesionist reflexiv, competent din
punct de vedere tehnologic, pedagogic si relational, capabil sd-i sprijine pe
ceilalti profesori in integrarea critica si creativa a tehnologiilor in educatie.
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2.4.1. Ce inseamna mentor digital

Conceptul de mentor digital depaseste semnificativ imaginea unei
persoane care stapaneste foarte bine instrumentele tehnologice sau care
utilizeaza fluent diverse aplicatii informatice. Competenta tehnica repre-
zinta doar premisa, nu si esenta rolului. Mentorul digital se distinge prin
capacitatea de a integra tehnologia in demersul pedagogic si in dezvolta-
rea organizationald a scolii, articuland instrumentele digitale cu finalitati
educationale, cu nevoile profesorilor si cu obiectivele institutionale.

Un mentor digital este, in primul rand, un facilitator al inovarii peda-
gogice asistate digital. El sprijind profesorii in proiectarea unor experiente
de invatare autentice si relevante pentru elevi, bazate pe colaborare,
investigatie, creativitate si adaptare la nevoile diverse ale acestora. In acest
tip de demers, tehnologia nu este scop in sine, ci mijloc care face posibile noi
forme de predare si invatare. Mentorul digital trebuie sa inteleaga profund
modul in care resursele digitale pot transforma strategiile didactice, pot
schimba raporturile dintre predare si evaluare, pot redefini rolul profeso-
rului in clasa si pot influenta dinamica interactiunii educationale. El ajuta
profesorii sa treaca de la utilizarea ocazionald a tehnologiei la o integrare
coerenta si reflexiva a acesteia in proiectarea curriculara.

In acelasi timp, mentorul digital indeplineste rolul de agent al schimba-
rii. El actioneaza la intersectia dintre dezvoltarea profesionald individuald
a profesorilor si procesele mai ample de transformare institutionalda. Prin
activitatile sale, contribuie la formarea unei culturi scolare orientate spre
invdtare continua, colaborare si experimentare responsabild. Din aceasta
perspectivd, mentorul digital devine catalizator al inovarii si sustine matu-
rizarea competentelor digitale ale comunitatii educationale, favorizand
asumarea tehnologiei nu ca element exterior scolii, ci ca parte integranta
a practicii pedagogice cotidiene (Hazarika, 2022).

De asemenea, mentorul digital joaca un rol de mediere intre politica
educationala si practica pedagogica. El interpreteaza documentele strategice,
cadrele de competenta si politicile de digitalizare si le traduce in actiuni concrete,
aplicabile in sala de clasa si la nivel institutional. In aceasts calitate, contribuie la
alinierea practicilor didactice cu viziunile sistemice ale educatiei digitale, ajutand
profesorii si scolile sd inteleagd nu doar ,,cum” se folosesc tehnologiile, ci si ,,de
ce” si,In ce directie” este necesar sa fie orientatd transformarea educationald.

2.4.2. Dimensiunile DigCompEdu aplicate mentorului

Cadrul european DigCompEdu (Redecker, 2017) propune o structura
coerentd a competentelor digitale ale cadrelor didactice. Atunci cand aceste
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dimensiuni sunt raportate la rolul mentorului si coach-ului educational, ele
capata o semnificatie amplificata, deoarece mentorul digital nu are numai
sarcina de a-si dezvolta propriile competente, ci si responsabilitatea de a
sprijini dezvoltarea acestora la alti profesionisti din educatie.

Prima dimensiune, cea a implicirii profesionale digitale, se refera la utili-
zarea tehnologiilor In comunicarea profesionald, in colaborarea intre cadrele
didactice si in participarea la retele de invatare. Mentorul digital foloseste
mediile online pentru a crea contexte de colaborare, coordoneaza grupuri
si proiecte educationale mediate digital si modeleaza o prezenta profesi-
onista si etica In spatiul virtual. Importanta acestei dimensiuni consta in
faptul ca mentorul nu lucreaza doar individual cu mentee-ul, ci contribuie la
configurarea unor comunitati profesionale de practicd, in sensul teoretizat
de Wenger, in care profesorii invatd impreund, prin schimb de experiente
si reflectie comund (Wenger, 1998).

A doua dimensiune vizeazad resursele digitale si se refera la capacitatea
de a selecta, crea, adapta si partaja materiale educationale in format digi-
tal. Mentorul digital functioneaza ca un veritabil curator educational, ghi-
dand profesorii intr-un univers informational extrem de bogat si eterogen.
El1i ajutd sa evalueze calitatea resurselor online, sa respecte drepturile de
autor si licentele deschise, sa adapteze materialele la specificul elevilor si
la particularitatile disciplinei. In aceastd perspectiva, mentorul nu oferd
doar ,retete”, ci dezvolta la profesori gandirea critica in raport cu resur-
sele digitale disponibile (Koehler & Mishra, 2009).

O a treia dimensiune se refera la utilizarea tehnologiei in predare si invdtare.
Mentorul digital sprijinad profesorii sa proiecteze activitati de invatare hibride
sau online, sa stimuleze participarea activa a elevilor si sa integreze colabora-
rea si autonomia in structura lectiei. El1i ajutd sa adapteze strategiile didac-
tice la ritmuri si stiluri de Invatare diverse si sa valorifice tehnologia pentru
a construi situatii de invatare centrate pe elev. In aceasta ipostaza, mentorul
devine designer al mediilor de invatare digitale si consultant pedagogic pen-
tru profesorii care se afld in proces de inovare metodologica.

Dimensiunea evaludrii digitale aduce In prim plan utilizarea instrumen-
telor tehnologice pentru evaluarea formativa si sumativa. Mentorul digi-
tal sprijina profesorii in alegerea si utilizarea platformelor de testare, in
interpretarea datelor colectate si in valorificarea acestora pentru reglarea
procesului de invatare. El incurajeaza trecerea de la evaluarea focalizata
exclusiv pe produs la evaluarea procesului de invatare, bazata pe portofolii
electronice, rubrici digitale si feedback complex, inclusiv audio-video. In
acest mod, evaluarea devine parte integrantd din invatare, nu doar meca-
nism de verificare.
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O alta dimensiune a DigCompEdu se refera la sprijinirea elevilor prin
tehnologie. Mentorul digital promoveaza utilizarea tehnologiei in scopul
incluziunii educationale, al personalizarii Invatarii si al sustinerii elevilor
cu nevoi diferite. El incurajeaza integrarea tehnologiilor asistive, dezvol-
tarea accesibilitatii digitale si cultivarea motivatiei elevilor in medii vir-
tuale. Prin acest rol, mentorul devine apdrator al echitatii educationale in
mediul digital si contribuie la reducerea riscului de marginalizare al ele-
vilor nefamiliarizati cu tehnologia sau cu acces limitat la ea (OECD, 2020).

Ultima dimensiune a cadrului se refera la dezvoltarea competentelor digi-
tale ale elevilor. Mentorul digital sprijind profesorii sa proiecteze activitati
care dezvolta gandirea critica asupra informatiei online, alfabetizarea
media, creativitatea digitala si comportamentul etic in mediul virtual.
Acesta incurajeaza elevii sa devina nu doar consumatori, ci si creatori de
continut digital, pregatindu-i pentru participarea activa la viata sociala si
profesionala contemporana.

2.4.3. Niveluri de progres ale mentorului digital

Dezvoltarea mentorului digital este un proces progresiv, care presu-
pune acumulare de experienta, reflectie si participare la comunitati pro-
fesionale. Cadrul DigCompEdu (Redecker, 2017) descrie o evolutie de la
nivelul de incepator la cel de inovator si lider al schimbadrii. La inceputul
acestui parcurs se afla utilizatorul novice, care se concentreaza cu preca-
dere pe stapanirea instrumentelor si pe aplicarea unor modele existente,
avand inca nevoie de indrumare sistematica. Ulterior, mentorul evolueaza
spre statutul de utilizator competent si lider local, capabil sa adapteze teh-
nologia la contextul propriu, sa ofere sprijin colegilor si sa se implice in
initiative institutionale de dezvoltare digitald. Nivelul cel mai avansat este
cel al mentorului inovator si agent al schimbarii, care proiecteaza si expe-
rimenteaza modele noi de invatare digitald, initiaza si conduce proiecte
la nivel de scoald sau retea educationala si contribuie activ la conturarea
unei culturi organizationale orientate spre inovatie si invatare continud.

Mentorul digital matur este, prin urmare, mai mult decat un bun prac-
tician in domeniul tehnologiei educationale. El este un profesionist reflexiv,
un lider educational si un actor esential in transformarea institutionala,
capabil sa articuleze viziunea pedagogica cu politicile educationale si cu
nevoile reale ale comunitatii scolare.
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2.5. Mentorat si coaching ca mecanisme pentru schimbare
si inovare pedagogica

In contextul transformarilor profunde generate de digitalizare si de
noile paradigme educationale, mentoratul si coachingul se contureaza tot
mai clar ca mecanisme-cheie pentru promovarea schimbarii si inovarii
pedagogice. Ele nu reprezintd doar strategii de sprijin individual pentru
profesori, ci actioneaza ca parghii institutionale care faciliteaza trecerea de
la modele traditionale de predare la abordari centrate pe elev, pe colaborare
si pe integrarea semnificativa a tehnologiei in invatare. Prin structurile lor
relationale si prin accentul pe reflectie, mentoratul si coachingul permit
schimbarea practicilor zilnice la clasa, dar si reconstructia reprezentarilor
profesionale si a culturii organizationale a scolii.

2.5.1. Legdtura cu inovatia didacticd

Legdtura dintre mentorat, coaching si inovarea didactica este una pro-
funda. Introducerea noilor tehnologii in educatie nu se realizeaza prin
simpla dotare materiala, ci presupune un proces complex de reconceptu-
alizare a predarii si invatarii. Mentorii si coach-ii educationali au rolul de a
insoti profesorii in acest proces, sprijinindu-i in proiectarea unor activitati
de invatare care valorifica potentialul tehnologic intr-o maniera pedago-
gic coerenta.

Prin activitdtile de mentorat si coaching, profesorii sunt sprijiniti sa-si
revizuiasca propriile practici, sa experimenteze noi metode si sd isi asume
treptat roluri transformate. Rolul profesorului se deplaseaza de la trans-
misia unilaterala de informatii spre facilitarea invatarii, medierea resurse-
lor digitale, organizarea colaborarii si ghidarea reflectiei elevilor. In acest
sens, mentoratul si coachingul stimuleaza dezvoltarea unor identitati pro-
fesionale flexibile, capabile sd integreze tehnologia in mod critic si creativ
(Knight, 2018; Redecker, 2017).

De asemenea, aceste procese creeaza spatii sigure de reflectie asupra
practicilor inovative. Profesorii pot discuta dificultati, pot analiza erori
si pot primi feedback constructiv, ceea ce reduce riscul de abandon al
initiativelor inovatoare. Inovatia pedagogica nu mai apare astfel ca un act
individual izolat, ci ca rezultat al unor procese sustinute de invatare pro-
fesionala.
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2.5.2. Sprijinirea cadrelor didactice in procese de schimbare

Schimbarea educationald nu este doar tehnica, ci si profund umana. Ea
implica emotii, incertitudini, rezistenta si perioade de tranzitie. Mentora-
tul si coachingul raspund acestor nevoi prin natura lor relationala si prin
accentul pus pe sprijin personalizat. Studiile arata ca rezistenta la schim-
bare scade atunci cand profesorii beneficiaza de sprijin continuu, orientat
spre nevoile lor concrete si bazat pe relatii de incredere (Fullan, 2016).

Prin dialoguri structurate, feedback si reflectie ghidata, mentoratul
si coachingul contribuie la dezvoltarea increderii profesionale. Profesorii
isi percep mai clar propriile competente, isi asuma responsabilitatea pen-
tru deciziile pedagogice si devin mai dispusi sa experimenteze. Creste
astfel sentimentul de autoeficacitate, element esential pentru initierea si
mentinerea schimbarii.

In acelasi timp, mentoratul si coachingul faciliteazd aparitia si con-
solidarea comunitatilor de practica. Profesorii nu mai lucreazd izolat, ci
impartasesc experiente, reflecteaza impreund si construiesc cunoastere pro-
fesionala comuna. Wenger (1998) arata cd invatarea profesionala autentica
se produce in astfel de comunitati, in care schimbul de experienta si negoci-
erea sensurilor profesionale au loc in mod continuu. Componenta digitala
amplifica aceste procese, favorizand colaborarea la distanta si extinderea
retelelor profesionale.

2.5.3. Impact asupra culturii organizationale

Impactul mentoratului si coachingului depaseste nivelul profesoru-
lui individual si se extinde asupra intregii culturi organizationale a scolii.
Introduse In mod sistematic, ele contribuie la transformarea scolii intr-o
organizatie care invatd, caracterizata prin reflectie permanenta asupra
practicilor sale, prin deschidere catre feedback si prin disponibilitatea de
a experimenta.

Mentoratul si coachingul sustin aparitia unei scoli reflexive, in care
analiza critica a practicilor si utilizarea datelor in luarea deciziilor devin
procese cotidiene. Ele promoveazd, de asemenea, un model de leadership
distribuit in care nu doar directorii sau inspectorii sunt agenti ai schimbarii,
ci si mentorii, coach-ii si profesorii care se implica in sprijinirea colegilor lor.
Aceasta distribuire a leadershipului favorizeaza asumarea responsabilitatii
colective pentru rezultate si reduce dependenta de lideri formali (Harris,
2014).

In plus, dezvoltarea mentoratului si coachingului institutionalizeaza
o culturd a invatarii continue. Formarea profesionald nu mai apare ca
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activitate ocazionald, ci ca parte integrantd a vietii scolii. Profesorii sunt
incurajati sd invete unii de la altii, sd participe la programe de perfectionare
si sd 1si dezvolte iIn mod constant competentele digitale si pedagogice.

In ansamblu, mentoratul si coachingul devin, in educatia contem-
porand, mecanisme-cheie pentru initierea, sustinerea si consolidarea
schimbadrii. Ele conecteaza nivelul individual cu cel organizational, sustin
inovarea pedagogica si contribuie la formarea unor scoli capabile sa faca
fata complexitatii societatii digitale.

2.5.4. Integrare de exemple din scoli romanesti

In spatiul educational romanesc, procesele de mentorat si coaching au
cunoscut o dezvoltare vizibild in ultimul deceniu, in corelatie cu programele
nationale de formare si cu extinderea platformelor digitale educationale
(Iucu, 2015; Ministerul Educatiei, 2020). Numeroase scoli au inceput sa
utilizeze mentoratul digital pentru a sprijini debutantii, pentru a disemina
bune practici si pentru a facilita integrarea tehnologiilor educationale.

Un prim exemplu relevant il constituie scolile care au introdus men-
toratul pentru profesorii debutanti in format hibrid. In astfel de institutii,
intalnirile fata in fata sunt completate de sesiuni online pe platforme pre-
cum Google Classroom, Microsoft Teams sau Zoom. Mentorii observa lectii
filmate ale profesorilor debutanti, ofera feedback structurat si sprijina con-
struirea de portofolii digitale. Aceasta abordare a permis mentinerea spriji-
nului chiar si in perioade de suspendare a cursurilor fata in fata, reducand
sentimentul de izolare profesionala al debutantilor si facilitind integrarea
lor in comunitatea scolii.

In alte scoli, mentoratul si coachingul au fost utilizate pentru integrarea
instrumentelor digitale in predare. De pildd, profesori cu experienta in utili-
zarea resurselor interactive au devenit mentori pentru colegii lor, organi-
zand micro-comunititi de practica in interiorul scolii. In cadrul acestora,
cadrele didactice au invatat sa creeze lectii in medii digitale, sa utilizeze
platforme de evaluare online si sd proiecteze activitdti colaborative pentru
elevi. Prin astfel de initiative, schimbarea nu a fost impusa administrativ,
ci construita treptat, prin sprijin, dialog si modelare de practici.

Exemple elocvente provin si din licee si colegii in care au fost create
echipe de profesori-resursd pentru sprijinul digital. Acestia au oferit coaching
colegilor lor in realizarea de proiecte interdisciplinare, in organizarea
de laboratoare virtuale sau in utilizarea datelor generate de platformele
educationale pentru adaptarea predarii. In multe cazuri, aceste echipe au
colaborat cu consilierii scolari, integrand dimensiunea emotionala a schim-
barii, in special in perioada tranzitiei bruste la predarea online.

51

Pedagogie digitala in dinamica societdtii contemporane. Mentorat si coaching



52

Un alt tip de practica prezent in scolile romanesti este dezvoltarea
comunititilor profesionale online la nivel judetean sau national. Grupurile de
profesori de pe platforme digitale, create initial informal, au devenit verita-
bile spatii de mentorat si coaching intre egali. Profesorii isi prezinta lectiile,
solicitd feedback, pun intrebari si analizeazd impreuna dificultatile intam-
pinate. Astfel de comunitati au functionat ca acceleratoare ale inovarii
pedagogice, mai ales in contexte rurale sau izolate geografic, unde accesul
la formare formald este limitat.

In ceea ce priveste impactul asupra culturii organizationale, numeroase
scoli romanesti au trecut, prin mentorat si coaching, de la modele strict
ierarhice la forme de leadership distribuit. Mentorii digitali au devenit actori-
cheie in procesul decizional, contribuind la elaborarea strategiilor scolii
privind digitalizarea, evaluarea si formarea profesorilor. In unele scoli,
planurile de dezvoltare institutionald includ explicit activitati de mentorat
si coaching pentru cadrele didactice, ceea ce arata trecerea de la initiative
punctuale la politici institutionale asumate.

In fine, practica mentoratului digital in Romania se observa si in pro-
iectele europene implementate in scoli, unde profesorii sunt implicati in
mobilititi, webinare internationale si comunititi Erasmus+. In aceste con-
texte, mentorii digitali nu doar transfera competente, ci si construiesc punti
intre scoala romaneasca si retele educationale europene, contribuind la
alinierea practicilor nationale la tendintele internationale.

Aceste exemple indica faptul cd mentoratul si coachingul digital nu
reprezintd fenomene marginale sau experimentale, ci practici tot mai con-
solidate in scolile romanesti. Ele sporesc increderea profesionala a cadre-
lor didactice, reduc rezistenta la schimbare si sustin aparitia unei culturi
institutionale reflexive, colaborative si orientate catre invatare continua.

Tabelul de mai jos sintetizeaza o parte dintre programele de formare
continua destinate cadrelor didactice din invatamantul preuniversitar
din Romania care includ componente explicite de mentorat digital si care
au fost finantate prin Planul National de Redresare si Rezilienta (PNRR)
in perioada 2024-2026. Programele prezentate reflecta directiile strate-
gice asumate la nivel national privind digitalizarea educatiei si dezvol-
tarea competentelor profesionale ale profesorilor, fiind aliniate cadrului
european DigCompEdu si orientate cdtre transferul competentelor digi-
tale in practica didactica. Sinteza evidentiazad institutiile coordonatoare,
dimensiunea publicului-tintd, aria de implementare si modalitatile de
operationalizare a mentoratului digital, oferind un cadru comparativ rele-
vant pentru analiza politicilor educationale si a interventiilor de formare
sustinute prin PNRR.
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Tabel. Programe PNRR de mentorat digital pentru cadre didactice din Romania

(2024-2026)

Denumirea programului / site | Institutie Public-tinta Dimensiune
coordonatoare mentorat digital
PED@USV — Pedagogie, Universitatea 3500 cadre Mentorat
Educatie, Digitalizare .Stefan cel didactice si coaching
https://ped.usv.ro/ Mare” din preuniversitare | pentru aplicarea
Suceava competentelor
digitale si
pedagogice

(post-formare)

EduSHIFT — Pedagogie digitald | Universitatea 10 000 cadre Mentorat digital
https://pedagogiedigitala. Vasile didactice de 3 luni pentru
ub.ro/ Alecsandri” din | (prioritarrural/ | integrarea
Bacau dezavantajat) competentelor
DigCompEdu
Pedagogie digitald pentru Universitatea 6 000 cadre Comunitati
cadrele didactice din Regiunea de Vest din didactice de practicd si
Vest (ID_18) https://inovest. Timisoara mentorat digital
digipedia.uvt.ro/ continuu
Activ Digital Tn Scoala Ta! Asociatia GO- 3000 cadre Mentorat digital
(ID_23) https://go-ahead.ro/ AHEAD didactice aplicativ (3
proiecte-fonduri-europene/ preuniversitare | luni) pentru
activ-digital-in-scoala-ta/ implementare la
clasd si RED
DigiFormPedagog https:// Universitatea ~5000 cadre Mentorat digital
digiformpedagog.spiruharet.ro/ | Spiru Haret didactice individual si de
preuniversitare | grup (min. 6
luni)
Transformare Educationald: Universitatea ~3 000 cadre Mentorat digital
integrarea competentelor JAurel Vlaicu” | didactice post-formare
digitale (ID_13) https:// din Arad (3 luni) pentru

WWw.uav.ro/universitate/
documente/proiect-pnrr-
pedagogie-digitala

2.6. Concluzii

aplicare practica
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Capitolul a aratat ca mentoratul si coachingul educational reprezinta
astdzi componente esentiale ale infrastructurii de dezvoltare profesionala
in educatie, mai ales in contextul digitalizarii accelerate. Analiza rolurilor
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si responsabilitatilor mentorului si coach-ului evidentiaza trecerea de la
modele centrate pe transmiterea de continut la modele orientate spre par-
teneriat, reflectie ghidatd, sprijin personalizat si dezvoltarea identitdtii pro-
fesionale. Mentorul si coach-ul educational sunt descrisi ca profesionisti
complecsi, care imbina competente relationale, metodologice si digitale
si care actioneaza simultan la nivel individual, institutional si comunitar.

Prin integrarea cadrului DigCompEdu, capitolul a conturat profilul
mentorului digital ca facilitator al inovarii pedagogice asistate de tehno-
logie, curator de resurse digitale, designer al mediilor de invéatare si agent
al schimbadrii organizationale. Nivelurile de progres ale mentorului digital
sugereaza un traseu evolutiv de la utilizator novice la inovator si lider al
schimbarii, subliniind caracterul dinamic si reflexiv al acestui rol profe-
sional.

Totodatd, s-a evidentiat faptul cd mentoratul si coachingul nu au impact
doar asupra practicilor individuale ale profesorilor, ci contribuie la trans-
formarea culturii organizationale a scolii, la consolidarea comunitatilor
de practicd si la dezvoltarea leadershipului distribuit. Dimensiunea digi-
tala amplifica aceste procese, oferind noi spatii de colaborare, noi forme
de evaluare si noi modalitdti de sustinere a cadrelor didactice in procesele
de schimbare.

In concluzie, mentoratul si coachingul digital se contureazi ca par-
ghii strategice pentru inovarea educatiei contemporane, asigurand pun-
tea dintre politici educationale, cercetare pedagogicd si practica la clasa.
Capitolul pregateste astfel terenul pentru analizele ulterioare, centrate pe
modele operationale de formare, instrumente digitale specifice mentoratu-
lui si coachingului si studii de caz privind implementarea acestor practici
in contexte educationale concrete.

Referinte

Andreescu, M. C., Apetroae, M., Apopei, A., et al. (2014). Manualul mentoru-
lui (Coord. C. Gavrild). Editura Spiru Haret. https://isjiasi.ro/wp-content/
uploads/2024/11/8-MANUALUL-MENTORULUI pdf

Beijaard, D., Meijer, P. C., & Verloop, N. (2004). Reconsidering research on tea-
chers’ professional identity. Teaching and Teacher Education, 20(2), 107-128.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2003.07.001

Darling-Hammond, L., Hyler, M. E., Gardner, M. (2017). Effective Teacher Pro-
fessional Development. Palo Alto, CA: Learning Policy Institute. https://doi.
org/10.54300/122.311

Fullan, M. (2016). The new meaning of educational change (5th ed.). New York, NY:
Teachers College Press.

Diana Sinziana Duca ¢ Gabriel Cramariuc (coordonatori)


https://isjiasi.ro/wp-content/uploads/2024/11/8-MANUALUL-MENTORULUI.pdf?utm_source=chatgpt.com
https://isjiasi.ro/wp-content/uploads/2024/11/8-MANUALUL-MENTORULUI.pdf?utm_source=chatgpt.com
https://doi.org/10.1016/j.tate.2003.07.001
https://doi.org/10.54300/122.311
https://doi.org/10.54300/122.311

Grant, A. M. (2014). The efficacy of executive coaching in times of organisational 55
change. Journal of Change Management, 14(2), 258-280. https://doi.org/10.108
0/14697017.2013.805159

Haggard, D. L., Dougherty, T. W., Turban, D. B., & Wilbanks, J. E. (2011). Whois a
mentor? A review of evolving definitions and implications for research. Jour-
nal of management, 37(1), 280-304. https://doi.org/10.1177/0149206310386227

Harris, A. (2014). Distributed leadership matters: Perspectives, practicalities, and poten-
tial. Corwin press.

Hazarika, B. M. (2022). A Review on Digital Mentoring in Educational Field. AG
Volumes, 61-71.

Hobson, A. ]., & Malderez, A. (2013). Judgementoring and other threats to reali-
zing the potential of school-based mentoring in teacher education. Interna-
tional journal of mentoring and coaching in education, 2(2), 89-108. https://doi.
org/10.1108/IJMCE-03-2013-0019

Tucu, R. (2015). Formarea initiald si continud a profesorilor. lasi: Polirom.

Kanatouri, S. (2020). The Digital Coach (1st ed.). Routledge. https://doi.
org/10.4324/9780429022753

Knight, J. (2018). The impact cycle: What instructional coaches should do to foster power-
ful improvements in teaching. Thousand Oaks, CA: Corwin.

Knowles, M. S., Holton III, E. F., & Swanson, R. A. (2015). The adult learner: The
definitive classic in adult education and human resource development. Routledge.

Koehler, M. J., & Mishra, P. (2009). What is technological pedagogical content
knowledge (TPACK)? Contemporary Issues in Technology and Teacher Educa-
tion, 9(1), 60-70.

Kolb, D. A. (1984). Experiential learning: Experience as the source of learning and deve-
lopment. Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall.

Kraft, M. A., Blazar, D., & Hogan, D. (2018). The effect of teacher coaching on
instruction and achievement: A systematic review and meta-analysis. Review of
Educational Research, 88(4), 547-588. https://doi.org/10.3102/0034654318759268

Ministerul Educatiei. (2022). Ordinul nr. 6173 privind aprobarea Metodologiei pentru
mentoratul profesorilor debutanti in invitamantul preuniversitar. Monitorul Ofi-
cial al Romaniei, Partea I.

OECD. (2020). Teachers and school leaders as lifelong learners. Paris: OECD Publishing.
Raport online: https://www.oecd.org/education/teachers-and-school-leaders-
as-lifelong-learners-1449b4a9-en.htm

Redecker, C. (2017). European framework for the digital competence of educators:
DigCompEdu. Luxembourg: Publications Office of the European Union.
PDF accesibil: https://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/handle/
JRC107466

Ridsdale, C., Rothwell, J., Smit, M., Ali-Hassan, H., Bliemel, M., Irvine, D., ... &
Wouetherick, B. (2015). Strategies and best practices for data literacy educa-
tion. Knowledge synthesis report.

Rogers, C. R. (1961). On becoming a person: A therapist’s view of psychotherapy. Bos-
ton, MA: Houghton Mifflin.

Schunk, D. H., & Mullen, C. A. (2013). Toward a conceptual model of mento-
ring research: Integration with self-regulated learning. Educational Psychology
Review, 25(3), 361-389.

Pedagogie digitala in dinamica societdtii contemporane. Mentorat si coaching


https://doi.org/10.1080/14697017.2013.805159
https://doi.org/10.1080/14697017.2013.805159
https://doi.org/10.1177/0149206310386227
https://doi.org/10.1108/IJMCE-03-2013-0019
https://doi.org/10.1108/IJMCE-03-2013-0019
https://doi.org/10.4324/9780429022753
https://doi.org/10.4324/9780429022753
https://doi.org/10.3102/0034654318759268
https://www.oecd.org/education/teachers-and-school-leaders-as-lifelong-learners-1449b4a9-en.htm
https://www.oecd.org/education/teachers-and-school-leaders-as-lifelong-learners-1449b4a9-en.htm
https://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/handle/JRC107466
https://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/handle/JRC107466

56 Stan, C. (2020). Mentorat si coaching in educatie. Cluj-Napoca: Presa Universitara

Clujeand. https://libraria.ubbcluj.ro/produs/mentorat-si-coaching-in-educatie/

Thompson, L., Jeffries, M., & Topping, K. (2010). E-mentoring for e-learning deve-
lopment. Innovations in Education and Teaching International, 47(3), 305-315.
https://doi.org/10.1080/14703297.2010.498182

Wenger, E. (1998). Communities of practice: Learning, meaning, and identity. Cam-
bridge: Cambridge University Press.

Whitmore, J. (2009) Coaching for Performance: Growing Human Potential and
Purpose—The Principles and Practice of Coaching and Leadership. 4th Edi-
tion, Nicholas Brealey Publishing, London

Diana Sinziana Duca ¢ Gabriel Cramariuc (coordonatori)


https://libraria.ubbcluj.ro/produs/mentorat-si-coaching-in-educatie/
https://doi.org/10.1080/14703297.2010.498182

Capitolul 3

Modele teoretice pentru mentorat si
coaching digital

Diana Sinziana Duca & Aurora-Adina Colomeischi

3.1. Introducere: rolul modelelor teoretice in mentoratul
digital

Mentoratul si coachingul in educatia digitala se sprijina pe o serie
de cadre teoretice care oferd coerentd si fundament stiintific practicilor
educationale. Fara aceste cadre, interventiile risca sa ramana la nivelul
unor recomanddri fragmentare sau al unor solutii ocazionale, dificil de
replicat si de evaluat. Modelele teoretice au rolul de a organiza intelegerea
fenomenelor educationale, de a orienta proiectarea programelor de sprijin
profesional si de a permite analiza impactului acestora asupra dezvolta-
rii cadrelor didactice. In acest sens, ele nu functioneaza ca retete fixe, ci ca
repere conceptuale flexibile, care ghideaza reflectia mentorilor si a coach-ilor
in contexte educationale diverse.

Schimbadrile majore generate de digitalizare in educatie au adus in prim
plan nevoia unei articulari sistematice intre tehnologie, pedagogie si dez-
voltare profesionald. Profesorii sunt acum implicati in activitati de predare
in medii hibride si online, utilizeaza platforme digitale si lucreaza cu date
educationale, ceea ce implica nu doar competente tehnice, ci mai ales capa-
citatea de a integra tehnologia in mod pedagogic adecvat. In acest context,
modelele teoretice devin instrumente indispensabile pentru mentorii si
coach-ii care sprijind cadrele didactice in procesul de schimbare si inovare.

Capitolul de fatd valorifica trei directii principale de modelare teoretica.
Prima se refera la modelele care explicd integrarea tehnologiei in predare
si Invdtare. Un reper fundamental este modelul Technological Pedagogical
Content Knowledge (TPACK), care descrie interactiunea complexa dintre
cunoasterea de continut, cunoasterea pedagogica si cunoasterea tehnolo-
gica si subliniaza ca integrarea tehnologiei presupune echilibrarea tuturor
acestor dimensiuni (Koehler & Mishra, 2009). Un alt model semnificativ
este modelul Substitution—-Augmentation—-Modification—Redefinition (SAMR),

Pedagogie digitala in dinamica societdtii contemporane. Mentorat si coaching



58

propus pentru a analiza nivelurile la care tehnologia transforma activitatile
de invatare, de la substitutia simpla pana la redefinirea sarcinilor didactice
(Puentedura, 2014). Ambele modele sunt utile in activitatea de mentorat si
coaching deoarece ofera un limbaj comun pentru analiza lectiilor digitale
si pentru planificarea progresului in utilizarea tehnologiei educationale.

A doua directie priveste modelele care descriu dezvoltarea profesi-
onald a cadrelor didactice in era digitald. Un cadru de referinta central
este modelul European Framework for the Digital Competence of Educators
(DigCompEdu), elaborat de Comisia Europeand, care defineste domeniile
competentei digitale a profesorilor si propune niveluri de progres, de la
utilizatori novici la inovatori (Redecker, 2017). Complementar, standardele
ISTE (International Society for Technology in Education, 2019) formuleaza rolu-
rile si responsabilitatile specifice coach-ilor educationali care sustin integra-
rea tehnologiei in scoli, punand accent pe parteneriat, design instructional,
utilizarea datelor si leadership pentru schimbare. Aceste cadre sunt rele-
vante pentru mentorat deoarece ofera criterii clare pentru evaluarea si
planificarea dezvoltdrii profesionale continue.

A treia directie este reprezentatd de modelele invatarii prin experienta
si conversatie, care explicd procesele interne prin care profesorii isi trans-
forma practicile. Teoria invatarii experientiale formulatd de David A. Kolb
descrie Invatarea ca un ciclu care cuprinde experienta concreta, reflectia
asupra experientei, conceptualizarea abstracta si experimentarea activa si
oferd o bazd solida pentru activitatile reflexive din mentorat si coaching
(Kolb, 1984; Kolb, 2014). Modelul uceniciei cognitive (Cognitive Apprentices-
hip Model), dezvoltat de Collins, Brown si Newman, evidentiaza importanta
modelarii, sprijinului si reflectiei ghidate in formarea profesionistilor
(Collins et al., 1989). Acestor cadre li se adauga modelele conversationale
de coaching, precum GROW Coaching Model, care structureaza dialogul
de coaching in etape centrate pe obiectiv, realitate, optiuni si vointa de
actiune (Whitmore, 2017), si modelul de coaching partenerial formulat
de Jim Knight, care pune accentul pe relatii echilibrate si pe impactul real
asupra invatdrii elevilor (Knight, 2017).

Prin reunirea acestor perspective, capitolul urmareste sa ofere o harta
coerentd a principalelor modele teoretice care pot ghida mentoratul si
coachingul in mediile educationale digitale. Modelele tehnologice explica
modul in care tehnologia poate transforma predarea, modelele de dezvol-
tare profesionala clarifica tipurile de competente necesare profesorilor si
mentorilor, iar modelele experientiale si conversationale descriu mecanis-
mele prin care se produce efectiv schimbarea profesionala. Scopul general
al capitolului este de a ardata cum aceste cadre se completeaza reciproc si
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cum pot fi utilizate In mod integrat pentru proiectarea, implementarea si 59
evaluarea programelor de mentorat si coaching digital.

3.2. Modele tehnologice pentru integrarea pedagogica a
tehnologiei

3.2.1. Modelul TPACK (Technological Pedagogical Content
Knowledge)

Modelul Technological Pedagogical Content Knowledge, abreviat TPACK,
este astdzi unul dintre reperele centrale ale reflectiei asupra integrarii teh-
nologiei in predare. El porneste de la conceptul de , Pedagogical Content
Knowledge” formulat de Lee Shulman, care atrdgea atentia ca expertiza didac-
ticd nu se reduce la cunoasterea continutului sau a metodelor de predare, cila
capacitatea de a le articula in mod coerent pentru a facilita invatarea elevilor
(Shulman, 1986). Pe acest fundament, Punya Mishra si Matthew Koehler au
argumentat ca, In contextul educatiei contemporane, este necesard adauga-
rea explicitd a unei a treia dimensiuni, cunoasterea tehnologica, si au formu-
lat cadrul TPACK ca descriere a tipului de cunoastere complexa de care au
nevoie profesorii pentru a integra tehnologia in mod pedagogic si disciplinar
adecvat (Mishra & Koehler, 2006; Koehler & Mishra, 2009).

Modelul distinge trei categorii de cunoastere:

* Cunoasterea de continut (Content Knowledge) se refera la intelegerea
profunda a disciplinei: concepte, structuri, proceduri, moduri de
argumentare si validare a cunoasterii specifice domeniului;

* Cunoasterea pedagogicd (Pedagogical Knowledge) priveste teoriile
invatarii, strategiile didactice, formele de organizare a activitatii,
metodele de evaluare si gestionarea clasei;

¢ Cunoasterea tehnologica (Technological Knowledge) vizeaza utiliza-
rea si intelegerea instrumentelor digitale, a platformelor si resur-
selor online, precum si adaptarea la evolutia rapidd a acestora.

Originalitatea modelului TPACK constd in faptul ca nu trateaza aceste
trei domenii ca entitati separate, ci pune accentul pe intersectiile lor:

¢ Cunoasterea pedagogico-disciplinara (Pedagogical Content
Knowledge) se referd la modul in care continutul poate fi predat si
invatat eficient;

¢ Cunoasterea tehnologica a continutului (Technological Content
Knowledge) desemneaza modul in care tehnologia schimba repre-
zentarea si accesul la continutul disciplinar, de exemplu prin simu-
lari, vizualizari sau baze de date interactive;
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¢ Cunoasterea pedagogico-tehnologica (Technological Pedagogical
Knowledge) descrie modul in care tehnologiile sustin sau trans-
forma strategiile didactice, de la invatarea colaborativa online la
feedback automatizat.

La intersectia acestor domenii se afla Technological Pedagogical Con-
tent Knowledge propriu-zis: capacitatea profesorului de a proiecta si realiza
activitati de invatare in care tehnologia este integrata in mod semnificativ,
in functie de specificul continutului si de intentiile pedagogice (Koehler &
Mishra, 2009; Becirovi¢, 2023).

In perspectiva pedagogiei digitale, TPACK oferd un cadru util pentru
intelegerea complexitatii predarii cu tehnologie. Becirovi¢ (2023) sublini-
aza ca nu este suficient ca profesorii sa fie utilizatori competenti de instru-
mente digitale, ci este necesar sa dezvolte o cunoastere integrata, situata,
care ia In considerare particularitatile disciplinei, profilul elevilor si contextul
institutional. Din aceastd perspectiva, TPACK poate fi vazut ca o matrice care
permite analizarea si ajustarea deciziilor didactice in medii hibride si online.

Relevanta modelului pentru mentorat si coaching educational este evi-
denta. Mentorii si coach-ii au nevoie de un limbaj si de un cadru de analiza
atunci cand discuta cu profesorii despre integrarea tehnologiei. TPACK
oferd tocmai aceasta structura. in loc sa abordeze tehnologia in mod izo-
lat, ca set de aplicatii sau platforme, mentorul poate ghida reflectia profe-
sorului asupra relatiei dintre tehnologie, continut si pedagogie. Intrebari
precum ,,Cum ajuta acest instrument elevii sd inteleaga mai bine conceptul
predat?”, , Ce strategie de lucru folosesti si cum anume o sprijind tehno-
logia?” sau , Exista o alta resursa digitala care ar sustine mai bine obiecti-
vul de invatare?” sunt aliniate cu logica modelului TPACK si faciliteaza
o analizd mai profunda a practicii. Literatura de specialitate arata ca uti-
lizarea TPACK in formarea si mentoratul profesorilor schimba modul in
care acestia privesc tehnologia: de la accentul pe , ce pot face instrumen-
tele?” la intrebarea ,,cum si de ce folosesc aceste instrumente intr-o lectie
concreta?” (Kamarudin et al., 2020).

In programe de dezvoltare profesionala structurate in jurul TPACK,
profesorii sunt invitati sa descrie, sd proiecteze si sa revizuiasca activitati
didactice digitale, discutand explicit interactiunea dintre cele trei forme
de cunoastere. Studiile de caz aratd cd acest tip de reflectie ghidata creste
sensibilitatea profesorilor la adecvarea tehnologiei la continut si la nevoile
elevilor si contribuie la transformarea unor utilizari superficiale ale TIC in
experiente de invdtare mai semnificative (Liu et al., 2015).

In activitatea concretd de mentorat, TPACK poate fi utilizat in mai
multe moduri. Un prim mod este acela al analizei retrospective a unei lectii.
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Profesorul si mentorul vizioneaza o inregistrare video sau reconstruiesc
pas cu pas o activitate desfasuratd in clasd, identificind momentele in care
tehnologia a sustinut efectiv intelegerea continutului si momentele in care
a fost doar un element de decor. Mentorul poate pune in evidenta modul
in care anumite decizii tehnologice au fost sau nu corelate cu obiectivele de
invatare si cu strategia pedagogica. De exemplu, utilizarea unei platforme
de prezentare poate fi adecvatd atunci cand continutul necesitd vizualizari
clare, dar mai putin utild daca scopul este rezolvarea colaborativa de pro-
bleme, caz in care ar fi mai potrivit un instrument de lucru partajat.

Un al doilea mod se refera la proiectarea anticipatd a lectiilor. In acest caz,
mentorul il sprijind pe profesor sa planifice o secventa didacticd, pornind
explicit de la cele trei dimensiuni TPACK. Se poate lucra in jurul unor intre-
bari precum: ,Ce elemente de continut sunt centrale in aceasta unitate?”,
,Ce abordari pedagogice pot facilita Intelegerea acestui continut pentru
elevii mei?”, ,,Ce tehnologii sunt disponibile si care dintre ele se potrivesc
cel mai bine abordarii alese?” Prin aceasta formulare, tehnologia este gan-
ditd ca parte a designului instructional, nu ca o adaugire ulterioara. Stu-
diile privind programele de coaching TPACK pentru profesori debutanti
de liceu arata ca aceasta abordare, combinatd cu observatie si feedback,
creste atat increderea profesorilor, cat si calitatea integrarii tehnologiei in
predare (McKitrick-Rojas, 2022).

Un al treilea mod vizeaza utilizarea TPACK in comunitati profesionale de
practicd. Profesorii pot aduce la discutie exemple de lectii digitale sau hibride,
iar grupul, facilitat de un mentor sau coach, analizeaza activitatile prin lentila
TPACK. Aceasta favorizeaza invatarea intre colegi si construirea unui reper-
toriu comun de solutii, mai ales cand se lucreaza pe discipline sau niveluri de
scolaritate similare. In cercetrile privind modele colaborative de dezvoltare
profesionald, TPACK este adesea folosit ca schema de interpretare pentru a
discuta rolul tehnologiei in lectiile observate (Jiménez Sierra et al., 2023).

Exemplele concrete din practica scolara ilustreaza modul in care TPACK
poate deveni un instrument operational in mentorat. Intr-un program de
dezvoltare profesionala pentru profesori de stiinte din ciclul gimnazial,
acestia au fost sprijiniti de formatori sa integreze blogurile educationale
in proiectarea unitatilor de invatare. Atelierul a fost construit pe mode-
lul TPACK: formatorii au modelat mai intai o activitate, apoi au facilitat
reflectia asupra modului in care tehnologia, pedagogia si continutul s-au
imbinat, iar in final profesorii si-au proiectat propriile activitati cu sprijinul
mentorilor, implementandu-le la clasa si revenind ulterior cu reflectii (Jai-
pal-Jamani & Figg, 2015). Intr-un alt context, profesori-mentori si stagiari
au colaborat in planificarea si predarea unor lectii de stiinte, observand
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reciproc orele si discutand apoi cum ar putea fi utilizate imagini animate,
simulari digitale sau alte resurse pentru a face mai inteligibile concepte
abstracte. Analiza realizata prin prisma TPACK a condus la ajustari con-
crete ale materialelor si strategiilor utilizate si la dezvoltarea competentelor
tehnologico-pedagogice ale ambelor parti (Liu et al., 2015).

In invatamantul primar, TPACK a fost folosit ca reper in proiectarea
lectiilor de tip lesson study orientate spre STEM, in care invatatorii, sprijiniti
de mentori, au experimentat utilizarea aplicatiilor interactive si a jocurilor
educative digitale pentru a sprijini invatarea elevilor. Reflectiile ulterioare
au vizat nu doar functionalitatea tehnologiei, ci si adecvarea ei la continut,
la varstele elevilor si la strategiile pedagogice, ceea ce a condus treptat la
o integrare mai critica si mai nuantata a instrumentelor digitale (Jiménez
Sierra et al., 2023). Exemple similare sunt raportate si in programe de for-
mare continud bazate pe TPACK, unde profesorii din invatamantul preuni-
versitar, in special din contextul postpandemic, au atins niveluri superioare
de competenta digitala dupa participarea la interventii construite explicit
pe acest model (Ledn Naranjo, 2025).

In acelasi timp, este important ca mentorii sa fie constienti de limitele
modelului. TPACK ofera un cadru util, dar poate parea abstract pentru pro-
fesori daca nu este ancorat in exemple concrete si in contexte reale. De ase-
menea, intersectiile dintre dimensiuni sunt dificil de evaluat si pot genera
confuzie conceptuald. Cercetari recente atrag atentia ca TPACK trebuie com-
pletat cu o atentie sistematica la context, la resursele disponibile si la cultura
pedagogica a scolii (Willermark, 2018; Beéirovi¢, 2023). Pentru mentorat,
aceasta inseamna ca TPACK trebuie folosit ca punct de plecare in conversatie,
nu ca schema rigida, si cd reflectia trebuie adaptata la nivelul de experienta
al profesorului si la constrangerile concrete cu care acesta se confrunta.

In concluzie, modelul TPACK ofera un cadru robust pentru a intelege
ce Inseamnd integrarea pedagogica a tehnologiei si reprezinta un instru-
ment valoros pentru mentorat si coaching in invatamantul preuniversi-
tar. Prin utilizarea sa in analiza lectiilor, in proiectarea activitatilor si in
comunitdtile de practica, mentorii 1i pot ajuta pe profesori sa treacd de la
o utilizare ocazionala si intuitiva a tehnologiei la o integrare constientd,
fundamentatd pe relatia dintre continut, pedagogie si instrumente digitale.

3.2.2. Modelul SAMR (Substitution — Augmentation —
Modification — Redefinition)

Modelul SAMR, propus de Ruben Puentedura, reprezintd unul
dintre cele mai utilizate cadre de analizd pentru integrarea tehnologiei
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educationale si este format din patru niveluri progresive: inlocuire (substi-
tution), augmentare (augmentation), modificare (modification) si redefinire
(redefinition) (Puentedura, 2014). Primele doud niveluri apartin zonei de
,Ambunatatire” a predarii, in timp ce ultimele doua corespund transfor-
madrii autentice a experientei de invatare.

La nivelul de inlocuire, tehnologia substituie instrumentele
traditionale fara a aduce modificari functionale semnificative. Un exem-
plu tipic este utilizarea procesorului de text in locul caietului. Augmen-
tarea adauga functionalitati suplimentare, cum ar fi instrumentele de
comentare, verificarea automata sau colaborarea in timp real asupra
aceluiasi document. La nivelul de modificare, sarcinile didactice sunt
redesenate semnificativ prin intermediul tehnologiei, de exemplu prin
proiecte colaborative online care presupun revizuiri succesive, feed-
back si co-creare. Nivelul de redefinire permite conceperea unor sarcini
imposibil de realizat in absenta tehnologiei, precum realizarea unor
produse multimedia interactive distribuite international si analizate in
comunitati virtuale de practica.

Literatura recenta subliniaza cd SAMR nu este doar un instrument
descriptiv, ci si unul reflexiv, util in procesele de mentorat si coaching
educational. Becirovi¢ (2023) prezintd SAMR ca pe un cadru care spri-
jind trecerea de la digitalizarea superficiala la transformarea pedagogica
profunda, oferind profesorilor si mentorilor un limbaj comun pentru
a discuta calitatea integrarii tehnologiei in proiectarea didactica. Prin
urmare modelul nu se rezuma la clasificarea instrumentelor digitale,
ci pune in centru schimbarea sarcinilor de invatare si impactul asupra
invatarii elevilor.

Un rol central al mentorului si coach-ului educational in raport cu
SAMR este acela de a ghida profesorii in utilizarea modelului ca instru-
ment de analiz3 a lectiei si de feedback profesional. In discutiile reflexive
post-lectie, mentorul poate formula Intrebdri precum: ,,Ce elemente au fost
doar digitalizate?” sau ,,Cum ar putea tehnologia sa permita activitati altfel
imposibile?” In acest fel, SAMR devine o matrice de dezvoltare profesio-
nald, nu o simpld schema teoretica. Mentorul nu impune deplasarea liniara
cdtre redefinire, ci sprijind adecvarea nivelului de integrare la obiectivele
pedagogice, caracteristicile elevilor si resursele scolii.

In practica mentoratului digital, progresul intre nivelurile SAMR
poate fi sprijinit prin micro-interventii concrete. Profesorii care se afla la
nivelul de substitutie pot fi ajutati sa descopere functiile interactive ale
platformelor digitale pentru a trece la augmentare. Ulterior, insotirea
lor in proiectarea unor activitati colaborative online faciliteaza trecerea
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la modificare. Redefinirea apare, de regula, in fazele avansate ale proce-
sului, cand profesorii se simt confortabil cu pedagogiile digitale si pot
construi experiente de invatare autentice, interdisciplinare si orientate
spre produse reale.

De pilda, in invatdmantul primar, o tema clasica de ,compunere
despre primdvara” poate evolua, prin ghidajul mentorului, de la redac-
tarea intr-un document Word (substitutie) la ilustrarea digitala si inre-
gistrarea audio (augmentare), apoi la realizarea unui blog colaborativ al
clasei (modificare) si, in final, la co-realizarea unui e-portofoliu multi-
media Impartdsit si comentat de cdtre elevi din alte scoli (redefinire). In
invatdmantul gimnazial si liceal, sarcini precum realizarea experimentelor
virtuale, analiza datelor in aplicatii interactive sau dezbaterile sincrone
cu parteneri internationali exemplifica trecerea cdtre nivelurile superi-
oare ale modelului.

In ultimii ani, literatura a propus si o serie de critici importante ale
modelului SAMR. Un prim aspect problematic priveste interpretarea sa
ca ierarhie strictd, care ar implica faptul ca redefinirea este intotdeauna
superioard pedagogic substitutiei. Numerosi autori atrag atentia ca nivelul
optim depinde de obiective, de varsta elevilor si de contextul didactic, iar
performanta nu creste automat pe masura ce ,,urcdm” in model (Hamilton
etal., 2016). De asemenea, SAMR se concentreaza mai mult pe sarcini si mai
putin pe dimensiunile culturale si organizationale ale schimbarii pedago-
gice, ceea ce impune completarea lui cu alte modele, precum TPACK sau
cadrele competentelor digitale.

Mentorul are responsabilitatea de a discuta aceste limite in dialogul
profesional cu profesorii, pentru a evita utilizarea normativa sau birocra-
tica a modelului. Scopul nu este etichetarea lectiilor, ci stimularea reflectiei
critice asupra modului in care tehnologia schimba invatarea. O abordare
sdndtoasa 1i ajuta pe profesori s vada ca o activitate situata la nivelul de
substitutie poate fi perfect justificata daca raspunde obiectivelor, iar rede-
finirea nu este un scop in sine, ci o oportunitate pedagogica atunci cand
mediul si elevii o permit.

In concluzie, modelul SAMR functioneaza ca un cadru accesi-
bil si flexibil pentru mentorat si coaching digital. El sprijina profeso-
rii din Tnvatdamantul preuniversitar sa isi analizeze propria practica, sa
constientizeze gradul de integrare a tehnologiei si sa planifice evolutii gra-
duale spre utilizari transformative ale mediilor digitale. Utilizat critic si
reflexiv, in combinatie cu alte modele, SAMR devine un instrument valo-
ros pentru dezvoltarea profesionald continua si pentru proiectarea unor
experiente de invatare relevante in era digitala.
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3.2.3. Integrarea TPACK si SAMR in activitdti de mentorat digital

Utilizarea izolata a modelelor TPACK si SAMR ofera o perspectiva
partiald asupra integrarii tehnologiei in educatie. In practica mentoratului si
coachingului digital, valoarea reala apare atunci cand cele doua cadre sunt
utilizate complementar. TPACK ajuta profesorii si mentorii sa inteleaga ce
tipuri de cunoastere sunt implicate in predarea asistatd de tehnologie, in
timp ce SAMR se concentreaza asupra gradului de transformare a sarci-
nilor de invatare realizate cu ajutorul instrumentelor digitale. Combinate,
ele permit atat proiectarea activitatilor, cat si evaluarea critica a modului
in care tehnologia schimba efectiv experienta didactica.

Complementaritatea celor doua modele este evidentiata frecvent in lite-
ratura de specialitate. TPACK explica , ce trebuie sa stie profesorul” pen-
tru a integra coerent tehnologia, iar SAMR sustine reflectia asupra , ce se
schimba In invdtare atunci cand tehnologia este utilizata” (Koehler & Mishra,
2009; Hamilton et al., 2016). Becirovic¢ (2023) arata ca abordarile centrate
pe competentele profesorilor necesita completarea cu instrumente de ana-
liza a sarcinilor de invatare si a scenariilor didactice. Astfel, TPACK ofera
o perspectiva cognitiv-profesionala asupra rolului profesorului, iar SAMR
furnizeaza un cadru pragmatic pentru analiza activitatilor la nivel de lectie.

In activititile de mentorat si coaching digital, integrarea acestor modele
se poate realiza prin analiza practicilor didactice folosind grile teoretice
multiple. Mentorul poate propune profesorului o dubla lectura a unei lectii
digitale: mai intai din perspectiva TPACK, discutand relatia dintre tehno-
logie, pedagogie si continut, apoi din perspectiva SAMR, analizand gra-
dul de transformare a sarcinilor de invatare. Acest demers stimuleaza o
reflectie mai nuantata si evita focalizarea exclusiva fie pe competentele
profesorului, fie pe sofisticarea tehnologica a activitatii.

Un exemplu concret de utilizare integratd a modelelor poate fi intalnit
in conversatiile de coaching bazate pe artefacte digitale. Profesorul aduce
in discutie produse realizate de elevi, inregistrari video ale lectiilor online,
planuri de lectie sau activitati derulate pe platforme educationale. Por-
nind de la aceste artefacte, mentorul il invitd sa reflecteze asupra tipurilor
de cunoastere pe care le-a mobilizat in proiectarea lectiei (TPACK), dar si
asupra modului in care tehnologia a modificat, augmentat sau redefinit
sarcina de invatare (SAMR). Studiile privind coachingul instructional arata
ca analiza artefactelor faciliteaza reflectia autentica si ancorarea discutiei
in practici reale, nu doar in reprezentari declarative (Knight, 2018).

De exemplu, un profesor de biologie din invatdmantul gimnazial
poate prezenta o secventd de lectie in care elevii utilizeaza o aplicatie de
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simulare a sistemului circulator. Prin TPACK, discutia vizeaza modul in
care continutul stiintific a fost selectat, ce strategii pedagogice au fost uti-
lizate si cum tehnologia a permis vizualizarea proceselor invizibile. Prin
SAMR, mentorul si profesorul analizeaza daca aplicatia a fost doar un
substitut al manualului ilustrat sau daca a permis redefinirea sarcinii, de
exemplu prin proiectarea de experimente virtuale proprii de catre elevi.
Aceasta abordare integrata ajutd profesorul sa inteleaga atat calitatea deci-
ziilor sale profesionale, cat si potentialul transformator al tehnologiei.

Integrarea TPACK si SAMR este relevantad si in proiectarea progra-
melor de dezvoltare profesionald. Formarile care se bazeaza exclusiv pe
instrumente tind sa se opreasca la nivel de substitutie sau augmentare.
Atunci cand mentorii si formatorii lucreaza explicit cu ambele modele,
cadrele didactice sunt ajutate sa conecteze competentele digitale la scena-
riile de invédtare si sa dezvolte o gandire pedagogica orientatd spre design
educational. Neely, Cotton si Neely (2017) aratd cd in e-mentorat folosirea
cadrelor teoretice multiple conduce la 0 mai buna internalizare a schim-
barii profesionale si la transferul in practica de clasa.

Exista insa si limite care merita discutate critic in activitatea de men-
torat. Atat TPACK, cat si SAMR pot deveni instrumente birocratice daca
sunt aplicate rigid. Profesorii pot resimti presiunea de a , atinge redefinirea”
sau de a demonstra toate intersectiile TPACK, pierzand din vedere sensul
pedagogic al activitatii. Rolul mentorului este de a utiliza aceste modele
ca suport pentru reflectie, nu ca instrumente de clasificare sau evaluare
sanctionatorie. Literatura subliniaza ca adevarata schimbare apare atunci
cand modelele sunt conectate cu contexte concrete, cu cultura scolii si cu
nevoile reale ale profesorilor (Hamilton et al., 2016; Becirovi¢, 2023).

Tabelul de mai jos are rolul de a oferi o privire de ansamblu clara asu-
pra principalelor asemanari si diferente dintre modelele TPACK si SAMR,
doua cadre teoretice utilizate frecvent in analiza si proiectarea integrarii
tehnologiei in educatie. Prezentarea comparativa ajuta cititorul sa inteleaga
cd cele doud modele nu se exclud, ci raspund la intrebari diferite si com-
plementare: TPACK se concentreaza asupra tipurilor de cunoastere pe care
profesorul trebuie sa le integreze, in timp ce SAMR vizeazd modul in care
tehnologia transforma efectiv activitdtile de invétare.

Tabel 1. Comparatie intre TPACK si SAMR

Criteriu Modelul TPACK Modelul SAMR

Tipul model al tipurilor de model al nivelurilor de

modelului cunoastere necesare integrare a tehnologieiin
profesorilor sarcinile didactice
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Intrebarea
centrala

Focalizare
principald

Structura

Nivel de analiza

Finalitate

Utilitate in
mentorat

Exemple de
intrebari in
coaching

Riscuri de
utilizare

Relatie optima
intre modele

Mod de
integrare

Relevantd
pentru
educatia
digitala

Ce tipuri de cunoastere
sunt necesare pentru
integrarea tehnologieiin
predare?

profesorul si competentele
sale profesionale

trei domenii de cunoastere:
tehnologicd, pedagogicd,
de continut siintersectiile
lor

macro: design
instructional, profil
profesional

dezvoltarea unei cunoasteri
integrate (T-P-C)

analiza competentelor
profesorilor si proiectarea
dezvoltarii profesionale

Cum se articuleazd
continutul, pedagogia si
tehnologia in lectia ta?

poate deveni abstract daca
nu e aplicat pe situatii
concrete

TPACK explica ce stie
profesorul

utilizat pentru planificarea
dezvoltarii competentelor
profesorilor

descrie profilul profesorului
competent digital

< . 67
Cum transformd tehnologia o

activitate de invdtare?

lectia si sarcina de invatare

patru niveluri progresive:
substitutie, augmentare,
modificare, redefinire

micro: activitate, lectie, sarcind
didactica

evaluarea gradului de
transformare pedagogicd
produs de tehnologie

analiza de lectie, feedback pe
activitati si scenarii concrete

Acest instrument doar
inlocuieste ceva sau
redefineste activitatea?

poate fiinterpretat ierarhic
si normativ (trebuie mereu
,Redefinition")

SAMR explicd ce seintampla
cuinvdtarea

utilizat pentru analiza si
reproiectarea activitatilor de
invdtare

descrie transformarea invatarii
prin tehnologie

In concluzie, integrarea cadrelor TPACK si SAMR in activitatile de

mentorat digital oferd o perspectiva echilibratd asupra predarii asistate de
tehnologie. TPACK ajuta la intelegerea competentelor profesionale nece-
sare profesorului, iar SAMR sprijina analiza gradului de transformare a
experientelor de invatare. Impreuns, ele furnizeaza un limbaj comun pen-
tru conversatiile de coaching, sustin reflectia critica asupra practicii si ofera
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directii concrete pentru proiectarea si imbunatatirea lectiilor digitale in
invdtamantul preuniversitar.

3.3. Modele pentru dezvoltarea profesionala in era digitala

3.3.1.Utilizarea cadrului DigCompEdu in mentoratul si coachingul
profesorilor preuniversitari

In contextul educational actual din Romania, digitalizarea a devenit o
prioritate, iar profesorii trebuie sa isi dezvolte competente digitale avan-
sate pentru a-si imbunatati predarea si a raspunde nevoilor noii generatii
de elevi. Cadrul european pentru competenta digitala a cadrelor didactice
(DigCompEdu) ofera un reper stiintific solid privind competentele digitale
ale profesorilor, concentrandu-se pe utilizarea pedagogica a tehnologii-
lor, nu doar pe abilitati tehnice (Redecker, 2017). Acest cadru descrie 22
de competente specifice, organizate in sase domenii, care ilustreaza modul
in care tehnologia digitald poate imbunatati si inova predarea si formarea.
DigCompEdu se aplicd profesorilor de la toate nivelurile de invatamant
(prescolar, primar, gimnazial, liceal etc.) si a fost adoptat si in Romania ca
referinta pentru formarea si evaluarea competentelor digitale ale cadrelor
didactice (Ministerul Educatiei, 2022). Un raport national recent, realizat de
Institutul pentru Educatie si care se bazeaza pe acest cadru european, indica
faptul ca profesorii romani au, iIn medie, un nivel intermediar de competenta
digitala (scor ~53,6%), cu puncte forte in ceea ce priveste dezvoltarea profesi-
onala digitald si practicile reflexive, dar si lacune semnificative la competente
precum facilitarea invatarii colaborative, gestionarea resurselor digitale sau
evaluarea bazati pe dovezi (Institutul pentru Educatie, 2025). In acest con-
text, mentoratul si coachingul educational centrate pe competentele digitale
devin strategii esentiale pentru sprijinirea profesorilor in dezvoltarea lor pro-
fesionala. De altfel, strategiile educationale nationale recunosc mentoratul
si comunitdtile de practica drept solutii-cheie pentru formarea continua a
profesorilor in domeniul tehnologiilor educationale.

Domeniile cadrului DigCompEdu si competentele digitale ale profesorilor

Cadrul DigCompEdu structureaza competentele digitale ale cadre-
lor didactice in sase domenii principale, fiecare acoperind o dimensiune
esentiala a practicii didactice asistate de tehnologie (Redecker, 2017; Minis-
terul Educatiei, 2022):

1. Implicare profesionald vizeaza utilizarea tehnologiilor digi-

tale in mediul profesional larg al profesorului: comunicarea
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organizationald cu elevii, pdrintii si colegii, colaborarea profesio-
nald online, reflexia asupra practicilor proprii si dezvoltarea pro-
fesionald continuad cu ajutorul resurselor digitale. Acest domeniu
subliniazd rolul tehnologiei in schimbul de cunostinte intre cadrele
didactice si in imbunatatirea comunicarii in cadrul comunitatii
scolare.

Resurse digitale cuprinde competentele de selectare, creare si parta-
jare a resurselor educationale in format digital, intr-un mod eficient
si responsabil. Profesorii trebuie s fie capabili sa identifice resurse
digitale de calitate, sa le adapteze sau sa le creeze ei insisi pentru
a le integra in procesul didactic si sa respecte totodata regulile de
copyright si protectia datelor.

Predare si invitare se refera la modul de folosire a tehnolo-
giilor digitale in proiectarea si desfdsurarea activitatilor de
predare-invdtare. Aici sunt incluse competente precum integra-
rea dispozitivelor si aplicatiilor digitale in lectie pentru a creste
eficienta interventiilor pedagogice, orchestrarea diverselor formate
digitale de predare, oferirea de indrumare si asistenta elevilor prin
mijloace digitale, precum si facilitarea invatarii colaborative si auto-
reglate a elevilor cu ajutorul tehnologiei.

Evaluare priveste utilizarea instrumentelor si strategiilor digitale
pentru imbunatatirea evaludrii elevilor. Aceasta implicd atat crearea
de formate variate de evaluare asistata de tehnologie (teste online,
quiz-uri, proiecte digitale), cat si analizarea datelor si evidentelor
furnizate de platformele educationale pentru a monitoriza progre-
sul elevilor si a oferi feedback prompt si personalizat. De aseme-
nea, presupune competenta de a comunica rezultatele evaluarilor
digitale elevilor si parintilor intr-un mod inteligibil si transparent.
Implicarea elevilor se concentreaza pe valorificarea potentialului
tehnologiilor digitale in strategii de predare centrate pe elev.
Aici sunt incluse competente legate de asigurarea incluziunii si
accesibilitdtii (adaptarea materialelor digitale pentru toti elevii,
inclusiv pentru cei cu nevoi speciale), diferentiere si personalizare a
invatdrii cu ajutorul tehnologiei (permiterea elevilor sa progreseze
in ritm propriu, pe parcursuri individualizate) si angajarea activa
si creativa a elevilor in sarcini de lucru reale, folosind instrumente
digitale (proiecte, experimentdri, colaborare online etc.). Scopul
acestui domeniu este cresterea motivatiei si participarii elevilor
prin metode digitale inovative, care s le dezvolte gandirea critica
si creativitatea.
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Facilitarea competentelor digitale ale elevilor detaliaza competentele
pedagogice prin care profesorii 1i ajuta pe elevi sa isi dezvolte propria
competentd digitala. Profesorul actioneaza ca mentor pentru elevi in dome-
nii precum: literatie informationala si media (de exemplu, cum sa caute si
sd evalueze informatia online), comunicare si colaborare digitala (utiliza-
rea responsabila a platformelor de comunicare), creatie de continut digi-
tal (sprijinirea elevilor sa producad materiale digitale originale respectand
drepturile de autor), utilizare sigurd si responsabila a tehnologiei (educatie
pentru securitate cibernetica si bundstare digitald) si rezolvarea problemelor
tehnice sau adaptarea la noi tehnologii. Acest domeniu evidentiaza rolul
modelator al profesorului in formarea competentelor digitale ale generatiei
tinere (Redecker, 2017; Ministerul Educatiei, 2022).

Aceste sase domenii acopera intreaga paleta a activitatilor profesi-
onale ale unui cadru didactic in era digitala, oferind o structura clara a
competentelor pe care acesta trebuie sa le stapaneasca. DigCompEdu a
fost conceput tocmai pentru a oferi un limbaj comun si o logica unitara in
definirea acestor competente, permitand factorilor de decizie si formatori-
lor sa elaboreze instrumente si programe de training aliniate la nevoi reale.
Valoarea addugata a cadrului constd in faptul ca furnizeaza un sablon de
referintd pe baza cdruia actorii educationali din diverse tari si contexte pot
discuta, compara bune practici si dezvolta instrumente concrete adaptate
local, fara a reinventa fundamentul conceptual. Cu alte cuvinte, un mentor
si un profesor pot folosi acelasi cadru DigCompEdu pentru a intelege nive-
lul de competenta digitald, domeniile ce necesita imbunatatire si directiile
de progres, avand astfel o baza comuna de dialog si actiune.

Mentoratul digital bazat pe DigCompEdu — abordare si beneficii

Mentoratul si coachingul educational digital reprezinta modalitati de a
aplica practic cadrul DigCompEdu in dezvoltarea profesionala a profeso-
rilor. In esent, mentoratul digital inseamn3 oferirea citre profesor a unui
sprijin individualizat, pe termen lung, din partea unui coleg sau expert
cu experientd, care sd il ghideze in integrarea tehnologiei la clasa. Cadrul
DigCompEdu poate fi folosit de mentori ca instrument de diagnostic si
planificare. La Inceputul relatiei de mentorat, profesorul isi poate auto-
evalua competentele digitale pe fiecare domeniu (de exemplu, utilizand
un chestionar de tip SELFIE pentru profesori, bazat pe DigCompEdu),
identificand atat punctele forte, cat si ariile unde are nevoie de dezvoltare
(Redecker, 2017). Rezultatele unei astfel de evaluari ofera un profil clar al
competentelor digitale si constituie punctul de plecare pentru stabilirea
obiectivelor de invatare in cadrul procesului de mentorat.
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Mentorul poate apoi sa coreleze obiectivele de dezvoltare ale profeso-
rului cu cele sase domenii DigCompEdu, asigurandu-se ca activitdtile de
invatare planificate acopera competentele relevante. De exemplu, dacd un
profesor are dificultati la capitolul ,Resurse digitale”, mentorul va concen-
tra interventia pe competente precum identificarea si crearea de resurse
online de calitate sau gestionarea platformelor de resurse educationale
deschise. Daca, in schimb, nevoile se afla in sfera ,, Evaluare digitala”, men-
torul va asista profesorul in utilizarea instrumentelor de evaluare online si
in interpretarea datelor despre performanta elevilor colectate prin medii
digitale. Astfel, cadrul DigCompEdu ofera o harta a competentelor pe care
mentorul o foloseste pentru a orienta sprijinul oferit, asigurand cd acesta
este cuprinzator si structurat (Redecker, 2017; Ministerul Educatiei, 2022).

Un alt beneficiu major al utilizarii DigCompEdu In mentorat este posi-
bilitatea de a urmari progresul in timp al profesorului. Cadrul pune la
dispozitie un model de progresie pe sase niveluri (de la Al la C2) pentru
competenta digitald a cadrelor didactice (Redecker, 2017). Fiecare nivel
corespunde unui stadiu de dezvoltare, de la incepator in utilizarea tehno-
logiei (nivel Al) pana la inovator digital (nivel C2). Conform cadrului (si
traducerii oficiale adoptate In Romania), aceste niveluri se definesc astfel:

¢ in primele doua niveluri, Tncepétor — Al si Explorator — A2, pro-
fesorul abia asimileazd informatii noi despre instrumente digitale
si incepe sa isi formeze practici de baza;

¢ inurmadtoarele doua niveluri, Integrator — B1 si Expert — B2, pro-
fesorul aplica si dezvoltd practicile digitale, integrand tehnologia
in tot mai multe aspecte ale predadrii si structurandu-si strategii
eficiente;

* innivelurile superioare, Lider — C1 si Inovator — C2, profesorul
devine un agent al schimbarii, care isi impartaseste cunostintele
cu alti colegi, evalueaza critic practicile curente si chiar creeaza noi
aborddri pedagogice asistate de tehnologie (Ministerul Educatiei,
2022).

Mentorul are un rol esential in sprijinirea tranzitiei profesorului de la

un nivel de competenta la urmatorul.

La nivelurile de incepator/explorator (A1-A2), profesorul are nevoie in
special de ghidaj si incurajare pentru a depasi reticenta initiala si a incepe
sd foloseasca tehnologia la clasa (Redecker, 2017). Mentorul, in acest caz,
va oferi sprijin informational, explicand si demonstrand instrumente digi-
tale de baza (cum ar fi platforme de videoconferintd, prezentdri interac-
tive, grupuri online de comunicare) si impdrtasind bune practici simple de
integrare a acestora in pregdtirea lectiilor. De asemenea, mentorul are rol
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motivational: 1i aratd profesorului beneficii imediate si 1i sporeste increde-
rea de a experimenta, oferind si sprijin emotional in mentorat (Digiform
Pedagog, 2023).

La nivelurile de integrator/expert (B1-B2), profesorul foloseste deja
o gama variata de tehnologii in predare, insa are nevoie sa devind mai
consistent si strategic in utilizarea lor (Redecker, 2017). Aici mentorul isi
concentreaza eforturile pe sprijin instrumental si evaluativ Pe de o parte,
oferd asistentd practica in selectarea celor mai potrivite instrumente digi-
tale pentru diferite scopuri pedagogice (de exemplu, alegerea intre o plat-
forma de curs vs un grup social media pentru colaborarea elevilor sau
intre Kahoot si Google Forms pentru un anumit tip de evaluare). Pe de alta
parte, mentorul ofera feedback structurat asupra modului in care profeso-
rul implementeaza aceste instrumente, analizand impreuna lectiile reali-
zate si discutand ce a functionat sau nu, astfel incat profesorul sa isi poata
reflecta critic practica si sa o imbunatdteascd. De exemplu, daca un profe-
sor integrator Incearca sa foloseasca un forum online pentru tema elevilor,
mentorul il poate ajuta sa evalueze eficacitatea acestei metode si sd ajusteze
modul de interactiune cu elevii in mediul digital. Scopul in aceasta etapa
este ca profesorul sa capete incredere si consecventa in folosirea tehnolo-
giei, trecand de la experimentare haoticd la strategie pedagogica bazata pe
tehnologie (Digiform Pedagog, 2023).

La nivelurile de lider/inovator (C1-C2), profesorul are deja competente
avansate, foloseste tehnologiile in mod inovator si chiar i inspira pe altii
(Redecker, 2017). In acest stadiu, relatia de mentorat devine mai degraba
una de colaborare intre experti. Mentorul poate facilita implicarea profeso-
rului In comunitati profesionale largi (de exemplu, grupuri nationale sau
europene de profesori digitali, programe de tip eTwinning sau schimb de
bune practici), oferind oportunitati de leadership digital. De asemenea,
mentorul il poate provoca pe profesorul aflat la nivel de lider sa isi docu-
menteze inovatiile didactice digitale — de pilda, sa scrie un articol, sa pre-
zinte un demo la un webinar —, consolidandu-i astfel statutul de expert si
multiplicAnd impactul practicilor reusite. In esentd, pentru aceste niveluri
avansate, mentorul actioneaza mai mult ca un coach care ofera reflectie
critica si sustinere in demersurile novatoare ale profesorului, ajutandu-I sa
isi mentina motivatia spre excelentd si sa evite plafonarea. Totodatd, men-
torul poate incuraja profesorul de nivel C1-C2 sd devina el insusi mentor
pentru alti colegi, extinzand astfel cultura mentoratului digital In comuni-
tatea scolara (Bertram et al., 2023; Ministerul Educatiei, 2022).

Este important de mentionat cd, pe tot parcursul acestui proces de
mentorat diferentiat pe niveluri, cadrul DigCompEdu functioneaza ca un
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referential obiectiv care ghideaza interventiile. Mentorul si profesorul pot
reveni periodic la descrierile de competente si niveluri din cadru pentru a
evalua progresul: de exemplu, dupa un semestru de mentorat, profesorul
poate trece de la a se considera , Explorator (A2)” la , Integrator (B1)” intr-un
anumit domeniu (cum ar fi Evaluarea), pe baza noilor practici insusite —
cum ar fi folosirea regulata a quiz-urilor online si analizarea rapoartelor
de performanta ale elevilor. Aceste micro-progrese, vizibile si in limbajul
cadrului, sunt valoroase atat pentru motivarea profesorului, cat si pentru
mentor, care 1si poate ajusta In consecinta strategiile de sprijin (Redecker,
2017; Institutul pentru Educatie, 2025).

3.3.2. Exemple practice de mentorat si coaching digital cu
artefacte educationale

O abordare narativa a utilizdrii DigCompEdu in mentorat nu ar fi
completa fara exemple concrete din practicd, care sd ilustreze modul in
care mentorii pot folosi artefacte digitale, precum planuri de lectie, instru-
mente de evaluare sau portofolii digitale, pentru a analiza si dezvolta
competentele profesorilor.

Exemplul 1: Analiza unui plan de lectie digital.

Sa presupunem ca un profesor si-a planificat o lectie utilizand o plat-
forma online (de exemplu, un curs in Google Classroom sau o prezen-
tare interactiva Prezi) — acest plan de lectie digital devine un artefact pe
baza ciruia mentorul si profesorul pot lucra impreun. In cadrul unei sesi-
uni de coaching, mentorul examineaza planul de lectie prin lentila celor
sase domenii DigCompEdu. Se uitd, de pildd, la Domeniul 3 (Predare si
invatare): cum a integrat profesorul tehnologia in etapele lectiei? A folosit
instrumente digitale pentru prezentarea noilor continuturi (videoclipuri
educative, simulari online)? A inclus activitati interactive care sa faciliteze
invatarea colaborativa a elevilor sau momente in care elevii sa 1si auto-
evalueze progresul? De asemenea, mentorul evalueaza Resursele digitale
alese (Domeniul 2): sunt potrivite obiectivelor de invatare? Respecta ele
principiile de calitate si accesibilitate? Profesorii romani stapanesc destul
de bine competenta de selectare a resurselor digitale (conform raportului
din 2025, scor ~60,5%), insa intampina dificultati la gestionarea si partajarea
lor (scor ~44%, unul dintre cele mai scazute) (Institutul pentru Educatie,
2025). Tinand cont de acest fapt, mentorul il poate indruma pe profesor
cum sa organizeze mai eficient materialele (de exemplu, folosirea de
foldere partajate in cloud, etichetarea resurselor pe niveluri de acces)
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si i reaminteste despre regulile de copyright si protectia datelor atunci
cand distribuie materiale online (o componenta esentiala din cadrul
DigCompEdu). Prin acest proces de analizd ghidata a planului de lectie,
mentorul nu doar oferd feedback practic (ce ar putea fi imbunatatit la acea
lectie anume), ci si modeleaza modul de gandire pe care profesorul il poate
aplica si la planificarile viitoare ca sa isi autoevalueze lectiile prin raportare
la un set clar de competente digitale.

Grila de analiza a unei lectii digitale propusa mai jos este un instrument
practic de lucru in relatia de mentorat si coaching dintre profesor si mentor.
Ea sprijind o analiza structurata si echilibrata a unei lectii, pornind de la
artefacte concrete ale practicii didactice digitale (plan de lectie, platforma
utilizatd, resurse, produse ale elevilor). Grila urmareste domeniile cadrului
DigCompEdu si faciliteaza reflectia comund asupra modului in care tehno-
logia este integrata pedagogic, asupra impactului ei real asupra Invatarii
elevilor si asupra directiilor de imbunatatire. Scopul ei nu este evaluarea
formala, ci sustinerea dialogului profesionist, a dezvoltarii continue si a
progresului profesorului in utilizarea educationala a tehnologiei digitale.

Tabel 2. Grila de analizd a unei lectii digitale (mentor-profesor)

Domeniu Intrebari pentru Observatii mentor — Dovezi/artefacte —
DigCompEdu | analiza exemple de formulari exemple
1. Implicare Cum a fost Sarcina a fost Capturi ecran
profesionald | comunicatd sarcina | comunicatd clar prin mesaje, anunturi
catre elevi? Au fost Google Classroom, in platforma,
implicate platforme | iar termenele au fost conversatii pe
(LMS, grupuri precizate explicit. grupul clasei

online)? A existat
colaborare cu alti
colegi?

Comunicarea cu elevii

a fost consecventd. Ar

fi utild implicarea mai
mare a dirigintilor sau a
altor colegi in proiectele
interdisciplinare.

2.Resurse Ceresurse digitale Resursele utilizate Linkuri, fisiere,
digitale a folosit profesorul? | sunt relevante pentru capturi, mentiuni
Sunt adecvate obiectivele lectiei si privind licente/OER
obiectivelor? variate (videoclip,
Respectd drepturile | simulare interactiva,

de autor si protectia
datelor? Sunt
accesibile tuturor
elevilor?

prezentare). Nu toate
sunt insd accesibile
offline; se recomandd
alternative pentru elevii
fard conexiune stabild.
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3. Predare
siTnvatare
digitald

3.3.Invatare
colaborativa

3.4.Invitare
autoreglata

4. Evaluare
digitald

5.
Incluziune si
participarea
elevilor

Cum sprijind
tehnologia
invdtarea? Exista
activitdti interactive?
Lectia favorizeaza
participarea elevilor?
Sunt combinate
metode variate?

Elevii au lucratin
colaborare online?
Au existat sarcini de
tip peer-learning?

Elevii au avut
instrumente pentru
autoevaluare sau
monitorizarea
progresului?

Ceinstrumente

de evaluare au

fost folosite? Sunt
utilizate datele
generate pentru a
adapta predarea? A
fost oferit feedback
digital?

Lectia a tinut cont
de diferentele

de ritm? Au fost
sprijiniti elevii cu
nevoi educationale
speciale? Au fost
folosite tehnologii
asistive?

Tehnologia a fost
folosita pentru
prezentarea
continutului si activitati
interactive. Participarea
elevilor a fost bund,

dar ar putea fi extinsd
prin mai multe

sarcini de explorare
independenta.

Elevii au lucrat in
grupuri pe Jamboard,
iar citeva echipe au
prezentat rezultatele.
Se poate creste gradul
de responsabilitate
individuala in cadrul
grupului.

Au fost folosite quiz-uri
pentru autoevaluare,
insd reflectia elevilor
asupra propriilor
greseli a fost limitata.
Se recomanda
introducerea jurnalelor
scurte de reflectie.

Profesorul a utilizat
Google Forms pentru
evaluare formativd si a
analizat rdspunsurile
clasei. Feedbackul a
fost transmis global;

ar fi utild cresterea
componentelor de
feedback individualizat.

Profesorul a diferentiat
sarcinile pe niveluri

de dificultate. Existd
preocupare pentru
incluziune, dar pot fi
utilizate mai consecvent
instrumente asistive
(citire text, subtitrari).

Plan de lectie,
materiale digitale
folosite, inregistrari
scurte

Produse ale
grupurilor, capturi
din documentele
colaborative

Rezultate quiz,
reflectii elevi, liste
obiective personale

Rapoarte platforma,
rezultate, exemple
de feedback digital

Adaptari de
sarcini, exemple
individualizate,
setdri de
accesibilitate
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76 6. Dezvol- Elevii au fost Elevii au realizat Produse digitale
tarea com- sprijiniti sa caute prezentdri digitale si ale elevilor, rubrici,
petentelor informatii critic? au cautat informatii instructiuni privind
digitale ale Au creat continut online. Evaluarea critica | citarea surselor
elevilor digital? Au discutat a surselor si siguranta

aspecte de sigurantd | digitald au fost atinse
si etica digitald? doar partial.
Rolul Tehnologia a Tehnologia a fost Platforme utilizate,
tehnologiei fost: doar suport folositd atat ca suport aplicatii interactive,
in lectie vizual? mijloc vizual, cat si ca capturi de ecran
de colaborare? instrument de evaluare
instrument de formativa. Poate fi
evaluare? mediu de dezvoltatd mai mult ca
invatare? mediu de colaborare si
co-creare.
Impactul Ce a adustehnologia | Implicarea elevilora Rapoarte,
asupra in plus fatd de o crescut semnificativ. comparatii
Tnvdtarii lectie traditionald? Datele colectate aratd rezultate, mostre de
Cedoveziale o imbundtdatire a activitate elevi
Tnvatarii sunt rezultatelor la itemii
vizibile? aplicativi. Participarea
catorva elevi retrasi a
devenit mai vizibild in
mediul digital.
Aspecte de Cearputeafi Se recomanda Notite de reflectie,
imbunatdtit | modificatla diversificarea planificare lectie
urmatoarea lectie? itemilor de evaluare, urmdtoare
Ceinstrumente introducerea reflectiei
meritd explorate? elevilor si testarea unei
platforme dedicate
colabordrii (ex. Padlet).
Nivel AlA2B1B2ClC2 Profesorul se situeazd Profil de
DigCompEdu | (incercuieste) global la nivel BI, cu competenta,
estimat elemente de B2 in rezultate
domeniul resurselor autoevaluare
digitale. Progresul este
vizibil fatd de evaluarea
anterioara.

Exemplul 2: Imbunitétirea practicilor de evaluare digital3.

Evaluarea elevilor cu ajutorul tehnologiei este un domeniu unde multi
profesori simt nevoia de sprijin, mai ales pentru a folosi datele colectate
in mod eficient. Mentorul poate initia un experiment controlat impreuna
cu profesorul: de exemplu, sa conceapa si sa aplice un chestionar online
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(folosind Google Forms sau Kahoot) intr-o unitate de invatare, cu scopul
de a realiza o evaluare formativa. Acest instrument devine un artefact
educational concret pe care se lucreaza. Mentorul asista profesorul in eta-
pele-cheie : formularea intrebarilor adecvate (aliniate obiectivelor lectiei),
configurarea chestionarului si administrarea lui la clasa. Dupad colectarea
rezultatelor, cei doi analizeaza raportul generat automat de platforma — un
exemplu de evidenta digitald a performantei elevilor. Aici intervine direct
competenta 4.2 din DigCompEdu, Analiza evidentelor, care presupune ca
profesorul sa poata selecta, analiza critic si interpreta datele despre activi-
tatea si progresul elevilor, pentru a-si informa predarea (Redecker, 2017).
Mentorul il ghideaza pe profesor cum sa citeasca graficele si statisticile (de
exemplu, identificand itemii la care majoritatea elevilor au raspuns gresit
— semnal pentru continuturi neinsusite bine, sau recunoscand tipare in
raspunsurile elevilor care pot indica nevoi de diferentiere). Pe baza aces-
tor evidente, mentorul si profesorul planificd impreund masuri remediale:
poate o lectie de consolidare pe subiectele problematice sau formarea unor
grupuri de lucru pentru elevii care necesita sprijin suplimentar. De ase-
menea, mentorul subliniaza importanta feedbackului digital (competenta
4.3) — de exemplu, cum poate folosi profesorul functionalitatea de a tri-
mite raspunsuri si explicatii individualizate cdtre fiecare elev, direct prin
platforma digitald, imediat dupa test (Redecker, 2017). Astfel, prin acest
exemplu practic, profesorul experimenteaza avantajele evaludrii digitale
(feedback mai rapid, date bogate despre invatare) sub indrumarea mento-
rului si isi consolideaza competentele atat in utilizarea instrumentului teh-
nologic, cat si in interpretarea pedagogica a rezultatelor. In timp, repetand
acest tip de demers cu sprijinul mentorului, profesorul isi va insusi reflexul
de a integra instrumente digitale de evaluare si de a lua decizii didactice
bazate pe date, facand trecerea de la nivelul , explorator” la ,integrator”
sau , expert” pe domeniul Evaluare.

Grila de analiza a evaludrii digitale propusa mai jos are rolul de a struc-
tura dialogul profesional dintre mentor si profesor in jurul modului in care
sunt proiectate, implementate si valorificate activitatile de evaluare asistata
de tehnologie. Ea nu reprezinta un instrument de inspectie sau control,
ci un suport pentru reflectie ghidata si invatare din practicd. Prin utiliza-
rea grilei, atentia se mutd de la simpla utilizare a unui instrument digital
catre Intrebari esentiale: in ce mdsurad evaluarea este aliniata obiectivelor,
cum sunt interpretate datele generate de platforme si cum se transforma
acestea In decizii pedagogice care sprijind progresul elevilor. Parcurgerea
sistematica a criteriilor propuse faciliteaza identificarea punctelor forte, a
dificultatilor intampinate si a pasilor concreti de imbundtadtire, contribuind
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78 astfel la dezvoltarea competentelor de evaluare digitala ale profesorilor in
cadrul unui proces de mentorat sau coaching educational.

Tabel 3. Grild de analiza si dezvoltare a evaluarii digitale (mentor-profesor)

Compo-
nenta
analizata

Alegerea
instru-
mentului
de evalua-
re digitald

Formu-
larea
itemilor si
aliniereala
obiective

Imple-
mentarea
evaluérii la
clasa

Diana Sinziana Duca

Intrebari de
reflectie (mentor
— profesor)

Ceinstrument
a fost utilizat
(ex. Google
Forms, Kahoot,
Moodle quiz)
side ce? Afost
potrivit scopului
evaludrii
formative?

In ce m3surs
intrebarile au
fost aliniate
obiectivelor
lectiei? Au
evaluatele
intelegerea
profunda
sau doar
reproducerea
informatiei?

Cum a decurs
administrarea
testului digital?
Au existat
dificultati
tehnice sau de
organizare? Cum
au fost sprijiniti
elevii?

* Gabriel Cramariuc (coordonatori)

Dovezi/
artefacte
digitale
analizate

Denumirea
platformei
folosite,
setarile
itemilor,
tipurile de
itemi

Setul de
intrebari,
barem,
corespon-
denta
obiective-
itemi

Capturi

de ecran,
inregistrari
din
platforma,
observatii
delaclasd

Puncte forte
identificate —
exemple de
formulari

Instrumentul
ales a permis
colectarea rapida
a raspunsurilor
sivizualizarea
itemilorin
format accesibil
elevilor.
Profesorul a
justificat alegerea
in raport cu
obiectivele
lectiei.

Majoritatea
itemilor sunt
direct legati

de obiectivele
operationale ale
lectiei si verificd
intelegerea
conceptelor-
cheie.

Evaluarea s-a
desfdsurat
intr-un climat
organizat, iar
elevii au primit
instructiuni
clare. Problemele
tehnice
aparute au
fost gestionate
prompt.

Directii de
imbunétatire
si pasi concreti
— exemple de
formulari

Voi testa si alte
instrumente
digitale pentru
evaluare
formativa si voi
elabora criterii
clare de alegere
in functie de
obiectivele
lectiei. Voi exersa
configurarea
setdrilor
avansate ale
instrumentului
utilizat.

Voi reformula
cativa itemi
pentru a stimula
gandirea de nivel
superior si voi
include mai multe
intrebdri deschise
sau situatii-
problema.

Voi elabora un
set standard

de instructiuni
pentru elevi
inainte de
evaludrile
digitale si voi
planifica variante
alternative in
caz de dificultati
tehnice.



Analiza
evidente-
lor digitale
(DigComp-
Edu 4.2)

Decizii
pedagogi-
ce pe baza
datelor

Feedback
digital ofe-
rit elevilor
(DigComp-
Edu4.3)

Aspecte
eticeside
protectie a
datelor

Ce tipuri de date
au fost generate
de platformd?
Ce modele sau
tipare pot fi
identificatein
raspunsurile

elevilor?
Ce deciziiau
fost luatein

urma analizei
rezultatelor?
Ce continuturi
necesita
remediere sau
consolidare?

Cum a fost
transmis
feedbackul
elevilor? A fost
personalizat
sioportun?

A sprijinit
autoreglarea
Tnvatdarii?

Au fost
respectate
regulile privind
confidentialita-
tea si utilizarea
datelor elevilor?
A fost obtinut
acordul necesar?

Pedagogie digitala in dinamica societdtii contemporane. Mentorat si coaching

Rapoarte,
grafice,
statistici
oferite de
platforma

Plan de
remediere,
adaptari
de lectie,
grupuri de
sprijin

Exemple de
feedback,
mesaje in
platforma,
rubrici
digitale

Setari de
confiden-
tialitate,
informari
catre
parinti/
elevi

Profesorul
aidentificat
corect itemii
problematici si
diferentele de
performantd
intre elevi.
Datele au fost
utilizate pentru
interpretdri
initiale
pertinente.

Au fost
identificate
continuturile
care necesita
consolidare,
iar profesorul
a planificat
activitati
remediale.

Elevii au primit
feedback rapid,
cu explicatii

clare la itemii
gresiti. Au existat
si mesaje de
intdrire pozitivd.

Platforma a
fost utilizatd in
regim securizat,
fard publicarea
datelor
personale. A
fost evitatd
expunerea
rezultatelor
individuale.

Voi aprofunda
utilizarea
rapoartelor
statistice ale
platformei si voi
invdta sd corelez
rezultatele

cu metodele
didactice folosite.
Voi documenta
concluziile in
Jjurnalul reflexiv.

Voi planifica
explicit activitati
diferentiate
pentru elevii cu
dificultati si voi
stabili termene
clare pentru
monitorizarea
progresului lor.

Voi personaliza
mai mult
feedbackul,

voi introduce
mesaje orientate
spre strategii de
fnvatare si voi
implica elevii

in stabilirea
propriilor
obiective de
imbunadtatire.

Voi verifica
periodic setarile
de confidentia-
litate, voi informa
explicit elevii si
parintii privind
utilizarea datelor
sivoi elabora
proceduri clare
pentru stocarea
rezultatelor.
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Reflectie Ce a mers bine? Notatii Profesorul a Voi introduce o
personald | Ceafostdificil? reflexive, identificat realist | sectiune fixa de
aprofeso- | Cearfacediferit | jurnalde atat reusitele, reflectie dupd
rului data viitoare? practicd cat sidificultdtile | fiecare activitate
intdmpinate si de evaluare
a manifestat digitald si voi
deschidere spre discuta periodic
schimbare. concluziile cu
mentorul.
Plan Care sunt Mini-plan A fost stabilit Voi participa
comun urmdtorii pasi deactiune, | unplande la cel putin o
mentor- concreti pentru calendar, lucru etapizatsi | activitate de
profesor imbunatdtirea resurse realist, incluzand | formare privind
evaludrii necesare obiective clare pe | evaluarea digitald

digitale? De ce
fel de formare

sau sprijin este
nevoie?

termen scurt.

sivoiaplicain
mod sistematic
instrumentele
in urmétoarele

doud unitati de
invdtare.

Exemplul 3: Portofoliul digital al profesorului pentru reflectie si dezvoltare.

Competentele din Domeniul 1 (Implicare profesionald) includ prac-
tica reflexiva si dezvoltarea profesionald continua digitala. Un artefact
util care le imbina este portofoliul digital al profesorului, o colectie online
de materiale, reflectii si evidente ale activitatii sale didactice. Mentorul
poate propune profesorului sa creeze si sa intretind un portofoliu digi-
tal (de exemplu, un site sau blog personal protejat, ori un dosar digital
in platforma scolii) unde sa adauge periodic planuri de lectie folosite,
exemple de lucrari ale elevilor (cu acordul lor), teste create, rezultate
obtinute, precum si o sectiune de reflectie personala despre ce a mers
bine sau ce ar schimba data viitoare. Acest portofoliu devine atat obiect
de discutie la intalnirile de mentorat, cat si instrument de autoformare.
Mentorul revizuieste continutul portofoliului impreund cu profesorul,
evidentiind progresele realizate si ariile ce pot fi dezvoltate. De exemplu,
daca observa ca profesorul a folosit in mod repetat aceeasi aplicatie digi-
tala la clasa, mentorul il poate provoca sd incerce ceva nou (alimentand
astfel latura de explorator a profesorului, nivel A2, care presupune deschi-
derea spre instrumente noi). Sau daca vede in reflectiile scrise ca profeso-
rul inca se simte nesigur la gestionarea claselor virtuale, mentorul 1i poate
oferi resurse specifice (webinarii, cursuri online) si 1i poate impdrtasi din
experienta proprie despre cum sa stabileasca reguli de lucru in mediul
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online. Utilizarea portofoliului digital in mentorat aduce mai multe bene-
ficii: 1i oferd profesorului ocazia sa reflecteze sistematic asupra practicii,
permite monitorizarea evolutiei in timp (mentorul si profesorul pot vedea
concret, pe baza inscrierilor din portofoliu, ce schimbadri au aparut de la
inceputul mentoratului) si oferd o recunoastere tangibila a eforturilor
profesorului (portofoliul poate servi si la evaluarea performantei sau la
obtinerea unor credite/niveluri de competenta recunoscute institutional).
In acelasi timp, acest exemplu evidentiazd cum mentorul actioneaza ca un
facilitator al invatarii reflexive a profesorului: in loc sa ii spuna direct ce
sa schimbe, il ajutd sa isi observe singur practica, sa isi puna intrebari si
sd isi autoevalueze competentele in raport cu standardele DigCompEdu.

Grila de analiza a portofoliului digital al profesorului are rolul de a
sprijini o reflectie structurata si dialogul mentor—profesor asupra modului
in care sunt documentate si valorificate experientele de predare. Ea per-
mite trecerea de la o colectie de materiale disparate la un instrument real
de dezvoltare profesionald. Prin utilizarea grilei, mentorul si profesorul pot
identifica atat punctele forte ale practicii digitale, cat si ariile care necesita
sprijin suplimentar, formuland pasi concreti de progres. Scopul ei nu este
evaluarea formald, ci dezvoltarea unei practici reflexive, sustinute prin
dovezi si aliniate cadrului DigCompEdu.

Tabel 4. Grild de analizd si dezvoltare a portofoliului digital al profesorului (mentor
- profesor)
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Componentd | Intrebari Dovezi/artefacte | Puncte forte Directii de
analizata de reflectie | din portofoliu identificate — | imbunatatire
(mentor — exemple de si pasi concreti
profesor) formulari — exemple de
formulari
Structura Cum este Structura site- ., Portofoliul ,Voiadiuga o
portofoliului | organizat ului/blogului/ areostruc- sectiune separa-
digital portofoliul? | dosarului digital turd clara pe td pentru reflectii
Sectiunile sectiuni, usor dupd lectie, ac-
suntclare de navigat.” tualizatd lunar.”
si usor de
urmdrit?
Relevanta Materialele | Planuride lectie, .Materialele .Voiactualiza
materialelor | reflectd resurse, exemple | documenteazd | portofoliul la
incluse activitatea | de lucrari activitati re- finalul fieca-
reald la cente sidiverse | rei unititi de
clasd? Sunt contexte de invétare, nu doar
actualizate predare.” semestrial.”
periodic?
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Reflectii
profesionale
scrise

Integrarea
tehnologieiin
practicd

Evidentierea
progresului
intimp

Alinierea la
DigCompEdu

Feedbackul
mentorului

Plan personal
de dezvoltare

Utilizarea
portofoliu-
lui pentru
recunoastere

Reflectiile
sunt
analitice?
Propun
solutii?

Ce aplicatii
sunt folo-
site? Cum
sprijind ele
invdtarea?

Se observa
evolutia
practicii?

Ce domenii
sunt repre-
zentate? Ce
lipseste?

Cum a fost
integrat

feedbackul
n practicad?

Exista
obiective
clare sima-
surabile?

Cum
sustine
evolutiain
carierd?

Jurnal reflexiv,
comentarii per-
sonale

Descrieri de lectii
digitale, capturi,
linkuri

Intrari datate,
comparatii Tnain-
te/dupd

Maparea pe do-
menii DigComp-
Edu

Comentarii ale
mentorului

Liste de obiective,
calendar

Certificate,
adeverinte
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. Reflectiile
identificd
explicit ce a
functionat si
dece.”

.Sunt folosite
constant plat-
forme interac-
tive pentru
participarea
elevilor.”

., Seobservd
trecerea de
la utilizare
ocazionald
la integrare
sistematica a
tehnologiei.”

. Portofoliul
reflectd mai
ales domeniile
Resurse digita-
le si Evaluare.”

. Sugestiile
primite au
fost aplicate si
documentate
in lectia urmd-
toare.”

, Existd obiec-
tive formulate
pe termen
scurt si me-
diu.”

, Portofoliul a
fost folosit cu
succes in eva-
luarea anuald.”

. Voi formula
pentru fie-
care lectie
doud actiuni
concrete de
imbundtatire.”

,Voi diversifica
instrumentele
digitale, testand
o aplicatie noud
in fiecare luna.”

,Voiadiuga
comparatii
explicite intre in-
ceputul si finalul
semestrului.”

. Voiinclu-

de exemple

de activitati
care dezvoltd
competentele
digitale ale ele-
vilor.”

., Voi nota explicit
cum am aplicat
fiecare recoman-
dare primita de
la mentor.”

,Voi detalia indi-
catori de progres
pentru fiecare
obiectiv (ex.:
numar de lectii
implementate).”

. Voi adapta
portofoliul la
formatul solicitat
pentru grade
didactice si
formari.”



Autoreglarea | Ce decizii Exemple de Am modifi- ,Voi planifica re-

fnvatdrii pro- | aurezul- schimbari apli- cat structura vizuiri trimestri-

fesionale tatdin cate lectiilor pe ale ale portofo-
reflectii? baza reflectiilor | liuluiimpreund

din portofoliu.” | cu mentorul.”

Exemplul 4: Mentorat colegial pentru colaborare si inovare

In unele scoli din Romania s-au format deja micro-comunitati de pro-
fesori pasionati de instrumente digitale, care se sprijind reciproc in regim
de mentorat informal (mentor peer-to-peer). De pildd, un profesor mai avan-
sat Intr-o anumita arie (sa zicem, foarte priceput la crearea de continut
interactiv — Domeniul 2.2) devine mentor pentru colegii sai interesati
sa invete acea abilitate. Ei organizeaza ateliere interne sau sesiuni demo,
urmate de aplicarea practicd la clasa. Acest tip de mentorat intre colegi este
incurajat de cadru, mai ales la nivelurile superioare de competentd digi-
tala — profesorii lideri si inovatori (C1-C2) sunt vdzuti ca resurse pentru
comunitate, care pot rdspandi inovatia. Un exemplu ar fi un hub digital al
scolii: profesorii experti (C1) rotesc rolul de mentor al lunii, prezentand o
idee noua (de exemplu, utilizarea roboticii in predare sau a realitatii aug-
mentate la biologie) si apoi asistand cateva saptamani colegii care doresc
sd implementeze acea idee. Prin astfel de initiative se creeaza o cultura
a invatarii colaborative intre profesori, exact cum prevede Domeniul 1.2
(Colaborare profesionala) al DigCompEdu (Redecker, 2017). Mentorii nu
mai sunt vazuti ca evaluatori sau superiori ierarhici, ci ca parteneri de
invatare. Coachingul devine un schimb bidirectional, unde si mentorul
invata adesea perspective noi de la colegi (de exemplu, un tandr profesor
explorator poate veni cu propuneri proaspete de instrumente pe care men-
torul nu le cunostea — acesta fiind conceptul de reverse mentoring mentionat
in literatura de specialitate; Bertram et al., 2023). Prin mentoratul colegial
bazat pe DigCompEdu, scolile pot evolua catre statutul de organizatii care
invatd, In care inovatia pedagogica digitald este perpetua si autosustinuta.

Tabelul urmator are rolul de a sprijini structurarea si monitorizarea
proceselor de mentorat colegial orientate spre inovare digitald in scoala.
El poate fi utilizat atat de coordonatorii institutionali, cat si de grupuri
informale de profesori care lucreaza in regim peer-to-peer. Grila urmareste
principalele componente ale unui astfel de demers: constituirea comunitatii
de practicd, definirea rolurilor, tipurile de activitdti organizate, transferul
in practica al ideilor discutate, precum si impactul asupra elevilor si cul-
turii organizationale. In acelasi timp, tabelul integreaza repere din cadrul
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84 DigCompEdu, in special domeniile dedicate colaborarii profesionale si ino-
varii pedagogice. Parcurgerea sistematica a rubricilor faciliteaza reflectia
comund, identificarea punctelor forte si formularea unor directii concrete
de dezvoltare, contribuind la transformarea mentoratului colegial intr-un
proces coerent, documentat si sustenabil la nivelul scolii.

Tabel 5. Grila pentru analiza si planificarea mentoratului colegial pentru inovare

digitald
Componenta intrebari Dovezi/ Puncte forte Directii de
analizata de reflectie artefacte identificate — | imbunatatire si
(mentor-colegi) | analizate exemple pasi concreti —
exemple
Formarea Cine participa Listd membri, | Nucleu stabil Extinderea
micro- activ? Exista procese-ver- | de profesori grupului cétre
comunitatiide | reprezentare baleintalniri, | implicati, discipline mai
practica din mai multe grup online deschidere putin reprezen-
arii curriculare? spre schimb tate; invitarea
Participarea de experientd | profesorilor
este voluntara? debutanti
Rolul mento- Cine arerol de Calendar Mentoricu ex- | Clarificarea
rilor colegiali mentor? Cum rotatie men- | pertizd reald, responsa-
(peer mentors) | suntselectati? tori, descriere | disponibilitate | bilitatilor;
Rolurile sunt roluri de sprijin rotatie mai
clare? echilibratd
intre membrii
grupului
Activitdti rea- Ce tipuride Agendeintal- | Ateliere prac- | Stabilirea unei
lizatein cadrul | activitdtise niri, materia- | tice relevante, | structuriregu-
mentoratului organizeaza: le prezentate, | exemple con- | late; includerea
ateliere, demo, inregistrari crete de clasd de sesiuni de
micro-lectii? reflectie dupd
Catde frecvente aplicare
sunt?
Tematici de Ce teme sunt Liste teme, Tematici atrac- | Realizarea unei
inovare digita- | vizate: continut | feedback tive, conectate | analize a nevo-
|3 abordate interactiv, RA, participanti la curriculum ilor; includerea
robotica, evalu- competentelor
are digitald etc.? DigCompEdu
Réspundele ca reper
nevoilor reale?
Aplicarea la Ideile prezen- Planuride Existd exem- Crearea unui
clasd aideilor | tateau fost lectii, arte- ple reale de portofoliu co-
discutate testate efectiv facte elevi, transferin mun de exem-
la clasd? In ce reflectii practicd ple reusite din
proportie? scoald
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Colaborare
profesionald
(DigCompEdu
1.2)

Reverse men-
toring

Cultura
organiza-
tionald

Impact asupra
elevilor

Sustenabilita-
tea mentora-
tului colegial

Niveluri
DigCompEdu
vizate

Asadar implementarea cadrului DigCompEdu in mentoratul si
coachingul educational ofera un cadru conceptual unitar si o multitudine
de instrumente practice pentru dezvoltarea competentelor digitale ale
profesorilor din invatdmantul preuniversitar. Folosind cele sase domenii

Cum colabo-
reazd profesorii
intre ei? Existd
proiecte comu-
ne?

Sunt valorificate
competentele
digitale ale
profesorilor
tineri? Sunt
create contex-
te de schimb
bidirectional?

Existd des-
chidere
institutionald
pentru expe-
rimentare si
eroare contro-
lata?

Ce schimbari
sunt vizibile in
invatarea elevi-
lor? Participarea
si motivatia au
crescut?

Activitatea
depinde de
persoane-
cheie sau
este instituti-
onalizatd?
Existd
continuitate?

Ce niveluri sunt
atinse prepon-
derent (A1-C2)?
Existd progres
vizibil?

Proiecte
interdis-
ciplinare,
eTwinning,
documente
colaborative

Perechi men-
tor-mentee,
marturii
participanti

Regulamen-
teinterne,
decizii CA,
atitudini
exprimate

Rezultate
elevi, chestio-
nare, produse
digitale

Plan anual,
proceduri
interne,
rapoarte

Autoevaluéri,
chestionare
DigCompEdu

Initiative inter-
disciplinare in
curs

Implicarea

profesorilor
debutantiin
roluri active

Atitudine
pozitivd fatd de
inovare

Cresterea
implicarii si
diversificarea
produselor
elevilor

Existd traditie
de intdlniri
periodice

Cresterea
profesorilor
dela A2-Bl
inanumite
domenii

Dezvoltarea
unor proiecte
comune intre
cicluri si arii
curriculare

Formalizarea
perechilor

de reverse
mentoring;
recunoastere
institutionald

Clarificarea ca-
drului de sprijin
sifncurajarea
initiativelor de
josinsus

Monitorizarea
sistematicd a
impactului si
includerea vocii
elevilor

Integrarea

in PDS/plan
managerial;
desemnarea
unui coordona-
tor oficial

Stabilirea unor
obiective clare
de progres pe
domenii si
niveluri
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ca ghid, mentorii pot aborda in mod structurat toate aspectele relevante
— de la abilitdtile tehnice de baza pana la integrarea avansata a tehnolo-
giei in strategii didactice centrate pe elev — si pot adapta interventia la
nivelul curent de competenta al fiecarui profesor, sprijinindu-1 sa pro-
greseze treptat de la nivelul de incepator digital la cel de lider sau ino-
vator. Studiile si rapoartele recente confirma ca un astfel de demers este
necesar si benefic in Romania: profesorii arata deschidere spre dezvoltare
profesionald continua digitald, insa au nevoie de ghidare contextualizata
si de feedback constructiv pentru a-si depasi punctele slabe (Institutul
pentru Educatie, 2025). Rolul mentorului digital este, asadar, acela de
agent al schimbarii, care faciliteaza nu doar acumularea de cunostinte
despre instrumente, ci si transformarea profunda a practicilor pedago-
gice ale profesorilor, in directia unei educatii mai inovative, incluzive si
bazate pe dovezi. Cadrul DigCompEdu potenteaza acest rol, oferind atat
mentorului, cat si profesorului o busola clara in cdldtoria lor comuna spre
excelenta digitala in educatie.

3.3.3. Standardele ISTE pentru coach-i — repere principale

La nivel international, Societatea Internationala pentru Tehnologie
in Educatie (International Society for Technology in Education — ISTE)
a formulat un set de standarde pentru coach-i educationali (revizuite in
2019) menite sa ghideze integrarea eficienta a tehnologiei in educatie.
Aceste standarde contureaza caracteristicile, activitatile si mentalita-
tea unui coach educational modern, un profesor-mentor specializat in
tehnologii, subliniind rolul lor unic de ,creator de capacitate” (capa-
city builder) in randul cadrelor didactice (ISTE, 2019). Standardele ISTE
pentru coach-i sunt structurate pe sapte domenii principale, definind
atributiile coach-ului ca: Agent al schimbarii, Cursant conectat, Colabo-
rator, Designer al invatarii, Facilitator al invatarii profesionale, Decident
bazat pe date si Avocat al cetdteniei digitale (Binford, 2022; ISTE, 2019).
Impreund, aceste directii oferd un cadru comun si o viziune partajata,
ajutand scolile si decidentii educationali din intreaga lume sa utilizeze
tehnologia in mod sustenabil, scalabil si echitabil pentru a transforma
actul invatarii. Multe sisteme educationale au adaptat sau aliniat aceste
standarde la contextul local, evidentiind relevanta lor globala. Astfel,
standardele ISTE (2019) nu doar inspird o viziune comuna despre inte-
grarea digitalului, ci si definesc explicit rolul coach-ului educational si
relatia sa cu celelalte roluri din scoala (elevi, profesori de la clasa, lideri
educationali).
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Rolurile-cheie ale coach-ului educational: facilitator, partener de invatare,
designer, analist de date

Dintre domeniile enumerate, in practica se disting patru roluri-cheie
pe care un coach educational eficient le indeplineste in lucrul cu profesorii:
facilitator al dezvoltarii profesionale, partener de invatare (colaborator),
designer al experientelor de invatare si analist de date educationale. Fie-
care rol corespunde unor standarde ISTE specifice si implica competente
distincte (ISTE, 2019).

Facilitator al dezvoltarii profesionale

Coach-ul actioneaza ca formator si mentor pentru colegii profesori, pla-
nificand si oferind oportunitdti de invatare continud privind tehnologiile
educationale. Conform standardelor ISTE, coach-ul , planificd, furnizeaza si
evalueazd impactul formarii profesionale” a cadrelor didactice in vederea
integrarii tehnologiei. Cu alte cuvinte, in rol de facilitator, coach-ul iden-
tificd nevoile de formare ale profesorilor, proiecteaza ateliere sau sesiuni
de training de inalta calitate (bazate pe principii de invatare a adultilor) si
oferd feedback constructiv. Scopul este de a dezvolta capacitatea colectiva a
profesorilor de a utiliza noile instrumente digitale la clasd. De exemplu, un
coach poate organiza un workshop despre utilizarea platformelor de eva-
luare online, apoi urmadreste aplicarea cunostintelor in practica si ajusteaza
formarea pe parcurs, asigurandu-se ca aceasta are un impact pozitiv asupra
predarii si Invatarii (adevdrata mdsurd a succesului formadrii) (ISTE, 2019).

Partener de invdtare / Colaborator

Un coach eficient devine un partener de incredere al profesorilor,
lucrand cot la cot cu acestia pentru a imbunatati practicile de predare si
rezultatele elevilor. ISTE (2019) subliniaza ca un coach trebuie sa , stabi-
lesca relatii de colaborare productive cu educatorii pentru a le imbunatati
practica”. In acest rol, coach-ul cultivi relatii bazate pe respect si incredere,
oferind sprijin non-evaluativ si creand un mediu in care profesorii se simt
in sigurantd sa experimenteze metode noi. Practic, coach-ul actioneaza ca
un coechipier al profesorului: de exemplu, poate co-planifica o unitate de
invatare integrand resurse digitale relevante si poate chiar co-preda sau
observa ora, pentru ca apoi sa ofere recomandari concrete. Prin aseme-
nea colaborare directd, coach-ul personalizeaza sprijinul acordat fiecarui
profesor — de la identificarea impreuna a unor continuturi digitale adec-
vate si instrumente eficiente pana la adaptarea sfaturilor la stilul de pre-
dare al fiecdruia. Acest rol de partener de invatare transformd dezvoltarea
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profesionala intr-un demers practic si continuu, centrat pe probleme reale
din clasd, nu doar pe training ocazional (ISTE, 2019).

Designer al experientelor de invatare

Un coach educational trebuie sa fie si designer pedagogic, sprijinind
profesorii in conceperea unor experiente de invatare inovative, autentice si
incluzive, potentate de tehnologie. Standardele ISTE (2019) afirma ca coach-
ul ,modeleaza si sprijind profesorii in proiectarea experientelor si mediilor
de invdtare care sa raspunda nevoilor si intereselor tuturor elevilor”. In rolul
de designer al invatarii, coach-ul aduce expertiza de design instructional:
colaboreaza cu profesorii pentru a dezvolta activitati de invatare active si
centrate pe elev (care incurajeazd creativitatea, gandirea critica si autonomia
elevilor), 1i ajuta sa integreze evaludri formative digitale care ofera feedback
imedjiat si sa adapteze mediul de invdtare online pentru a acomoda diferite
stiluri si ritmuri de invatare. Concret, coach-ul poate asista un profesor in
reproiectarea unei lectii traditionale Intr-un proiect de tip blended learning
— de exemplu, transformand un capitol din manual intr-o explorare de grup
prin resurse multimedia, studii de caz online si instrumente de colaborare
virtuald. De asemenea, coach-ul modeleaza aplicarea principiilor de proiec-
tare universale (Universal Design for Learning), asigurand ca materialele
digitale sunt accesibile si relevante pentru toti elevii (inclusiv cei cu nevoi
speciale) (ISTE, 2019). Prin aceastd lentila de designer, coach-ul se asigura
cd tehnologia nu e folosita de dragul tehnologiei, ci serveste unor obiective
pedagogice clare si creste calitatea actului didactic.

Analist de date educationale (decident bazat pe date)

Un rol din ce in ce mai important al coach-ului modern este acela
de a indruma profesorii in utilizarea datelor pentru imbunatatirea proce-
sului de predare-invatare. Ca , Data-Driven Decision-Maker”, coach-ul
,modeleaza si sustine folosirea datelor calitative si cantitative pentru a
informa propria instruire si formarea profesionala” (ISTE, 2019) si pentru
a sprijini deciziile la nivel de clasa. In termeni practici, coach-ul 7i ajuta pe
profesori sd colecteze si sd analizeze in siguranta date despre invatarea
elevilor — de la rezultate la teste si evaludri curente pana la feedback din
platforme educationale sau rate de participare — si apoi sa interpreteze
aceste informatii. De exemplu, un coach poate invata o echipa de profesori
sd foloseasca foi de calcul sau dashboard-uri digitale pentru a identifica
tendinte (cum ar fi itemi la care cei mai multi elevi gresesc sau elevi cu risc
de rdmanere in urma) si pentru a ajusta in consecinta strategiile didactice.
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Totodatd, coach-ul poate sugera modalitati de a implica elevii in propria
lor invatare bazatd pe date — de pilda, ajutand profesorii sa implementeze
instrumente prin care elevii isi urmaresc progresul si 1si stabilesc obiective
de Invatare personalizate. Un aspect esential al acestui rol este si cultivarea
unei culturi a confidentialitdtii si eticii datelor: coach-ul se asigura ca pro-
fesorii (si elevii) cunosc importanta protejarii datelor personale si folosesc
datele doar in scop educational, in conformitate cu normele de securitate
(ISTE, 2019). In ansamblu, ca analist de date, coach-ul introduce o dimen-
siune bazata pe dovezi in dezvoltarea didacticd, ajutand cadrele didactice
sd ia decizii informate si sa personalizeze interventiile pedagogice pentru
a raspunde nevoilor reale ale elevilor.

Prin aceste patru roluri interconectate — facilitator, partener, designer
si analist —, coach-ul educational actioneaza ca un agent al schimbarii in
scoald, catalizand inovarea pedagogicd. El insusi rdmane un ,,cursant conec-
tat” (Connected Learner), intrucat isi dezvolta constant propria expertiza
prin retele profesionale si formare continud, modeland astfel atitudinea de
invdtare permanentd pe care o asteapta de la colegii sdi (ISTE, 2019). Prin
exemplul personal si sprijinul oferit, coach-ul imbina aceste roluri pentru
a atinge scopul final: cresterea calitatii si echitatii educatiei in era digitala.

Standardele ISTE transferate in practici concrete de coaching

Aplicarea standardelor ISTE pentru coach-i in invatamantul preuniver-
sitar din Romania presupune adaptarea acestor roluri la realitatile locale
— infrastructura scolard, cultura organizationald si nevoile specifice ale
cadrelor didactice. Desi rolul formal de ,coach tehnologic” nu este inca
raspandit institutional in scolile romanesti, principiile acestor standarde pot
fi implementate prin diferite forme de mentorat pedagogic si dezvoltare
profesionali colaborativi deja existente. In continuare, prezentim cum ar
putea arata concret practicile de coaching aliniate la standardele ISTE, in
contextul unei scoli romanesti:

Facilitarea dezvoltarii profesionale in domeniul digital

Coach-ul (sau profesorul mentor pe componenta digitald) poate orga-
niza ateliere practice si sesiuni de formare pentru colegi, centrate pe inte-
grarea tehnologiei la clasa. De exemplu, intr-o scoald generald, coach-ul
ar putea derula o serie de traininguri despre utilizarea instrumentelor
Google Classroom sau Microsoft Teams pentru invatare hibrida. Dupa
fiecare atelier, coach-ul isi asuma rolul de suport continuu: asista profe-
sorii la implementare, ofera consultanta (in clasa sau online) si colecteaza
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teedback pentru a ajusta viitoarele sesiuni. Aceasta abordare corespunde
practicii de coaching ciclic (cu etape de planificare, observare, reflectie si
ajustare) sugerate de literatura de specialitate (UNESCO, 2023).

Un exemplu concret poate fi implementarea la nivel de liceu a unui
program de mentorat digital: profesorii care au urmat cursuri de formare
(de ex., In proiecte nationale ca CRED sau SmartEdu) primesc sprijin per-
sonalizat pe parcursul anului scolar de la un coach (formator) care i ajuta
sd punad In practica noile abilitdti. Aceasta practica de acompaniere pe
termen lung a fost deja pilotata — de pildd, Academia Online (platforma
MOOC romaneasca), dezvoltata in colaborare cu Institutul pentru Educatie
si Social IT, oferd absolventilor de programe digitale coaching individual
timp de doi ani pentru integrarea competentelor dobandite (Academia
Online, 2023). Astfel de initiative reflecta standardul ISTE de facilitator, asi-
gurand ca dezvoltarea profesionald nu se opreste la cursuri teoretice, ci este
transferata efectiv la clasa, sub indrumare. Mai mult, continutul formarilor
este de obicei aliniat la cadre de competente recunoscute european — de
exemplu, programele romanesti isi coreleaza tematica cu Cadrul Euro-
pean al Competentelor Digitale pentru Educatie (DigCompEdu) (Redecker,
2017). Un coach instruit va tine cont de aceste repere (DigCompEdu si ISTE
deopotriva) in planificarea activitatilor, asigurand relevanta si consistenta
dezvoltarii profesionale a cadrelor didactice.

Colaborare si comunitati de invdtare intre profesori

In spiritul rolului de partener de invitare, implementarea standarde-
lor ISTE presupune crearea unui climat de colaborare profesionala in scoli.
Practic, un coach poate facilita comunitati de practica la nivelul catedrei
sau al scolii, unde profesorii se intalnesc regulat pentru a face schimb de
experiente privind utilizarea tehnologiei.

De exemplu, intr-un gimnaziu, coach-ul poate initia ,Laboratorul de
inovatie didactica” — intalniri lunare in care cate un profesor prezinta o
lectie digitala reusita sau o aplicatie utild, urmate de discutii si reflectie
comund. Coach-ul insusi poate modela impartdsirea unor bune practici:
invitd colegii in propria clasa sau le arata inregistrari de micro-lectii digitale,
evidentiind atat reusitele, cat si provocdrile, intr-o maniera transparenta si
colegiala. Acest mod de lucru corespunde filosofiei ISTE conform careia
coach-ul este un liant intre diferiti actori si un catalizator al culturii colabo-
rative in scoala (ISTE, 2019). In plus, parteneriatul poate depasi granitele
scolii: coach-ul poate incuraja si media colaborari intre cadre didactice din
diferite unitati (de exemplu, grupuri locale pe platforme online, webinarii

Diana Sinziana Duca ¢ Gabriel Cramariuc (coordonatori)



interscolare) sau poate conecta profesorii cu retele profesionale mai largi
(cum ar fi comunitatile eTwinning sau grupurile de practica sustinute
de Ministerul Educatiei). Toate aceste actiuni traduc in realitate standar-
dul ISTE de colaborare, consolidand o comunitate educationald in care
invdtarea este un efort de echipa si inovatia pedagogica se difuzeaza ori-
zontal intre practicieni.

Proiectarea de experiente de invdtare digitale pentru elevi

Pentru a reflecta rolul de designer al invatarii, coach-ul va lucra direct
cu profesorii la dezvoltarea planurilor de lectie si a proiectelor didactice. In
context romanesc, acest lucru ar putea imbraca forma consilierii curriculare
integrate: coach-ul participd la sedintele de cerc pedagogic sau comisiile
metodice, oferind perspective privind integrarea TIC in secventele didac-
tice prevazute de curriculum.

De exemplu, la liceu, coach-ul poate colabora cu profesorii de fizica
si geografie pentru a concepe un proiect interdisciplinar STEAM, in care
elevii folosesc simulari pe calculator pentru a modela fenomene naturale
— imbinand competente din ambele discipline si dezvoltand totodata
abilitati digitale. Pe parcurs, coach-ul se asigura ca proiectul este accesibil
(include materiale multimodale, adaptate diferitelor stiluri de invatare) si ca
foloseste optim platformele disponibile (de pilda, o platforma de manage-
ment al invatdrii — LMS — pentru colaborare si feedback rapid). In scolile
care au beneficiat recent de dotari prin proiecte nationale (table interactive,
laboratoare digitale etc.), coach-ul are un rol esential in a transforma aceste
resurse tehnologice in oportunitati educationale — pregatind profesorii
sd le foloseasca eficace. Un exemplu notabil este programul ,, Laboratorul
inteligent” finantat prin PNRR: echipamentele moderne (kituri STEM, VR,
imprimante 3D) devin cu adevdrat utile doar daca profesorii stiu sd le incor-
poreze didactic. Aici intervine coach-ul, care poate elabora, impreund cu
echipa de profesori, scenarii de lectie inovatoare (ex. experimente virtuale
la biologie cu ajutorul realitatii virtuale) si 1i poate asista in implementare,
conform modelului co-teaching. In acest fel, standardul ISTE de learning
designer este aplicat direct: coach-ul contribuie la proiectarea unei invatari
centrate pe elev, care valorificd tehnologia pentru a aprofunda continuturile
si a spori angajamentul elevilor (ISTE, 2019).

Decizii informate de date si imbundtatire continua

Un element relativ nou in scolile romanesti, dar tot mai necesar, este
utilizarea datelor educationale in procesul decizional la nivel de profesor
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si de scoala. Un coach format dupa standardele ISTE ar putea introduce
practici de tip analiza periodicd a progresului: de exemplu, organizarea la
finalul unei sesiuni de analiza a rezultatelor elevilor (note, teste predictive,
prezenta) impreuna cu profesorii, pentru a identifica tendinte sau probleme.
Coach-ul poate pregati dashboard-uri sau rapoarte usor de interpretat,
poate forma profesorii in instrumente simple de vizualizare a datelor (gra-
fice, tabele pivot) si poate facilita discutii centrate pe solutii — , Care sunt
competentele la care elevii clasei a VIII-a au cele mai slabe rezultate? Ce
interventii remediale putem planifica?” Prin astfel de demersuri, coach-ul
sprijind dezvoltarea gandirii bazate pe dovezi in randul profesorilor, aju-
tandu-i sa coreleze strategiile didactice cu efectele observabile (UNESCO,
2023). De asemenea, in contextul extinderii platformelor educationale digi-
tale (ex. cataloage electronice, aplicatii de management al invatarii), un
coach poate asista scoala in valorificarea datelor digitale deja colectate
(rate de accesare a platformei de cdtre elevi, timpul petrecut in module
online, rezultate la testele online etc.). Important, coach-ul promoveaza
intotdeauna o abordare etica si legala: se asigura ca datele elevilor sunt
confidentiale, cd analiza are scop pur educational si ca atat profesorii, cat
si elevii inteleg responsabilitdtile digitale (de exemplu, cum sa interpreteze
critic datele sau cum sa 1si protejeze identitatea digitald). Aceste practici
locale reflectd standardul ISTE de decident bazat pe date si contribuie la o
cultura a imbunatatirii continue in scoald, unde deciziile pedagogice si de
formare se iau informat, nu empiric (ISTE, 2019).

Per ansamblu, adaptarea standardelor ISTE la contextul romanesc pre-
supune flexibilitate si creativitate. In multe scoli, elemente ale acestor roluri
sunt deja indeplinite de persoane cu functii apropiate: profesori metodisti,
mentori pentru debutanti, coordonatori TIC, responsabili cu formarea sau
pur si simplu profesori entuziasti in tehnologie. Cheia este insa ca aceste
initiative sa fie coordonate si sustinute institutional, recunoscand valoa-
rea adaugatd a coachingului educational. Un exemplu de buna practica
la nivel european provine din Italia, care a introdus in fiecare scoala rolul
de , animatore digitale” — un profesor desemnat sd promoveze inovatia
digitala si sa Indrume colegii (peste 8 300 de astfel de animatori au fost
formati si finantati prin programul national ,Scuola Digitale”) —, ceea
ce seamand mult cu conceptul de coach ISTE (ISTE, 2019). De asemenea,
cercetdrile arata cd introducerea formala a unei astfel de pozitii are efecte
pozitive: un studiu realizat in Cehia (Jancarik & Hubert, 2024) a constatat
cd scolile care au un coordonator TIC (echivalentul coach-ului tehnologic)
ofera elevilor un acces mai bun si mai flexibil la tehnologie si cd formarea
profesorilor, combinata cu existenta unui coordonator, conduce la utilizarea
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mai eficientd a resurselor digitale la clasa. Autorii recomanda instituirea
oficiala a rolului de coordonator/coach si reducerea normei didactice a
acestuia, astfel incat sa aiba timpul necesar pentru mentorat si colabo-
rare cu colegii (Jancarik & Hubert, 2024). Acest tip de evidenta empirica
sustine relevanta standardelor ISTE: ele ofera un model clar pentru defi-
nirea atributiilor coach-ului, asigurand ca persoana in cauzd nu devine un
consultant tehnic, ci un lider pedagogic care lucreaza direct cu profesorii
pentru transformarea practicilor de predare.

3.3.4. Corelarea DigCompEdu-ISTE in utilizarea programelor de mentorat

Integrarea tehnologiei educationale la nivel de sistem reclama cadre
conceptuale coerente si complementare. DigCompEdu (Redecker, 2017) si
ISTE (International Society for Technology in Education, 2019) sunt doua
repere internationale majore care pot ghida proiectarea si implementarea
programelor de mentorat si coaching pentru cadrele didactice. Desi pro-
vin din traditii diferite — unul european, axat pe competentele digitale ale
profesorilor, celdlalt american, centrat pe rolurile si practicile coach-ilor —,
cele doua cadre sunt profund complementare si pot fi utilizate impreuna
pentru a fundamenta interventii sistematice de dezvoltare profesionala.

Din perspectiva conceptuald, DigCompEdu defineste CE trebuie sa
dezvolte profesorii, in timp ce ISTE Standards for Coaches clarifica CUM
pot coach-ii sprijini aceastd dezvoltare. DigCompEdu descrie competentele
digitale ale cadrelor didactice in sase domenii (implicare profesionald,
resurse digitale, predare si invatare, evaluare, implicarea elevilor, dezvol-
tarea competentelor digitale ale elevilor), oferind si niveluri de progresie
de la A1l la C2 (Redecker, 2017). Standardele ISTE, la randul lor, definesc
rolurile coach-ului ca facilitator al dezvoltarii profesionale, colaborator,
designer al experientelor de invatare si decident bazat pe date (ISTE, 2019),
adicd actorul care sustine efectiv parcurgerea acestei progresii.

In programele de mentorat, aceastd complementaritate se traduce
in practici concrete. De exemplu, atunci cand un profesor doreste sa-si
imbunatateasca utilizarea resurselor digitale (Domeniul 2 DigCompEdu),
coach-ul actioneaza ca facilitator al formdrii, organizand ateliere aplicate si
sesiuni individuale pentru selectarea, adaptarea si crearea de resurse digi-
tale accesibile si responsabile din perspectiva drepturilor de autor (ISTE,
2019). Cand obiectivul il reprezinta domeniul Evaluare digitald (Domeniul
4 DigCompEdu), coach-ul isi asuma rolul de analist de date educationale,
invatand profesorii sd interpreteze rapoartele generate de platforme si sa
ia decizii pedagogice informate, in linie atat cu DigCompEdu, cat si cu
standardul ISTE.
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Corelarea celor doua cadre sustine si mentoratul diferentiat pe nive-
luri de competenta. DigCompEdu oferad scala A1-C2, care permite dia-
gnosticarea nivelului profesorului, in timp ce ISTE descrie interventiile
specifice coach-ului pentru incepatori, integratori sau lideri digitali. Pro-
fesorii aflati la nivelurile A1-A2 au nevoie predominant de modelare si
sprijin motivational; aici coach-ul actioneaza ca partener de invitare, ofe-
rind suport non-evaluativ si co-predare. Pentru nivelurile B1-B2, unde
profesorii integreaza deja tehnologia, coach-ul devine mai ales designer
de invitare, sprijinind reproiectarea lectiilor si includerea invatarii cola-
borative asistate de tehnologie. La nivelurile C1-C2, unde profesorii sunt
lideri si inovatori digitali, standardele ISTE pun accent pe rolul coach-ului
ca agent al schimbdrii si promotor al comunitatilor profesionale, in deplina
consonanta cu viziunea DigCompEdu privind leadershipul pedagogic
digital (Cedefop, 2023).

De asemenea, literatura recenta arata ca programele de mentorat care
utilizeaza simultan cadrele de competente si standardele de coaching
sunt mai eficiente. Studiile privind reverse mentoring in dezvoltarea
competentelor digitale ale profesorilor (Bertram et al., 2023) sugereaza ca
evolutia competentelor este acceleratd atunci cand exista atat o structura
clara a competentelor de atins (precum DigCompEdu), cat si roluri bine
definite ale celor care ghideazi procesul (conforme ISTE). In acelasi sens,
UNESCO subliniaza ca transformarea digitala in educatie se produce numai
atunci cand infrastructura este dublata de suport pedagogic continuu si
coaching structurat (UNESCO, 2023).

In context roménesc, corelarea DigCompEdu-ISTE ofera un cadru
operational pentru programele de mentorat digital. DigCompEdu, deja
adoptat ca referintd pentru formarea cadrelor didactice, poate constitui
baza pentru evaluarea initiala si stabilirea obiectivelor de dezvoltare.
Standardele ISTE pot ghida designul programelor de mentorat, specifi-
cand atributiile coach-ilor si tipurile de interventii: comunitati de practica,
co-planificare, feedback reflexiv, analiza de date educationale si sprijin in
proiectarea experientelor de invatare digitale. Astfel, cele doua cadre nu
concureazad, ci se completeazd, oferind impreund o arhitectura coerenta
pentru dezvoltarea profesionald in era digitala: DigCompEdu defineste
rezultatele de invatare, ISTE defineste mecanismele de sprijin care fac
aceste rezultate posibile.

Tabelul de mai jos ofera o sinteza comparativa intre cadrul european
DigCompEdu si standardele ISTE pentru coach-i educationali, evidentiind
punctele lor de convergenta si specificitate.
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Tabel 6. Sintezd comparativd: DigCompEdu si ISTE 95
Dimensiune DigCompEdu ISTE
analizata

Scop principal

Definirea competentelor digitale
ale cadrelor didactice

Definirea rolurilor si practicilor
coach-ilor educationali

Accent Ce competente trebuie sd dezvol- | Cum sprijind coach-ul dezvolta-
te profesorii rea acestor competente

Nivel de apli- Cadre didactice la toate nivelurile | Coach-i, mentori, formatori,

care defnvatdmant coordonatori TIC

Structura 6 domenii si 22 de competente 7 standarde/roluri

Domenii- Implicare profesionald, resurse Agent al schimbarii, Connected

cheie digitale, predare sifnvétare, learner, Collaborator, Learning
evaluare, implicarea elevilor, dez- | designer, Professional learning
voltarea competentelor digitale facilitator, Data-driven deci-
ale elevilor sion maker, Digital citizenship

advocate
Tip de cadru Cadru de competente profesio- Cadru de standarde

Niveluri de
progres

Utilizare in
mentorat

Orientare
metodologica

nale

Al-C2 (de laincepator la inova-
tor)

Diagnostic al nivelului profesoru-
lui si stabilirea obiectivelor

Dezvoltarea treptatd a
competentelor digitale

ocupationale/roluri

Nu propune niveluri, ci
responsabilitati si asteptdri

Ghid pentru proiectarea
interventiilor de coaching

Practici de coaching, colaborare
si leadership

Dimensiune Prevede autoevaluare si progresie | Prevede evaluarea impactului
evaluativa n timp coachingului
Raport cu Include explicit dezvoltarea Include advocacy pentru
elevii competentelor digitale ale cetitenie digitald

elevilor
Tip de sprijin Autoformare, formare continud, Coaching individual, comunitati
vizat mentorat de practicd, leadership digital
Conexiunea Defineste rezultatele deinvatare | Defineste rolurile celor care
dintre ele ale profesorilor sustin aceste rezultate

3.4. Modele ale invatarii experientiale si conversationale

In dezvoltarea profesionala a cadrelor didactice, mentoratul si coachingul
digital se bazeaza adesea pe modele teoretice de Invatare experientiala si
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conversationald. Aceste modele ofera un cadru structurat prin care pro-
fesorii din Invdtamantul preuniversitar isi pot reflecta practica, isi pot
imbundtati competentele digitale si pot progresa intr-un mod sistematic,
ghidati de mentori sau coach-i. In continuare sunt analizate patru modele
relevante, doud centrate pe invatarea din experientd (Kolb si ucenicia cog-
nitivd) si doud pe invatarea prin dialog de coaching (GROW/TGROW si
coachingul partenerial al lui Jim Knight), evidentiind aplicabilitatea lor in
mentoratul digital al profesorilor din Romania.

3.4.1. Modelul experiential al lui Kolb

Modelul invatdrii experientiale propus de David Kolb (1984) descrie
ciclul prin care adultii invata din experienta, parcurgand patru etape:
experientd concretd, urmata de observatie reflexiva asupra experientei,
conceptualizare abstracta (formularea de concluzii sau principii) si expe-
rimentare activa a noilor idei. Acest ciclu este unul continuu, de exemplu,
dupa ce un profesor traieste o situatie la clasa (experienta concreta), el
reflecteaza asupra ei (reflectie), extrage concepte pedagogice sau ,lectii
invdtate” (conceptualizare) si apoi le aplica In practica viitoare (experi-
mentare activa). Kolb subliniaza cd invatarea este un proces holistic in care
experienta directa si reflectia joacd rol central in generarea de cunoastere
si Imbunatatirea performantei (Kolb, 1984).

In contextul mentoratului, modelul lui Kolb poate fi interpretat ca o
invatare prin experienta ghidata. Mentorul actioneaza ca un facilitator care
ghideaza profesorul prin etapele ciclului experiential: oferd sau identifica
impreuna cu acesta experiente relevante de invatare, faciliteaza reflectia
asupra acelor experiente, il ajutd sa conceptualizeze noile cunostinte si sa
le traduca in strategii didactice, apoi il incurajeaza sa experimenteze activ
aceste strategii in mediul sdu de predare (Kolb, 1984). Studiile asupra men-
toratului bazat pe invatare experientiald aratd cd, atunci cand mentorul
urmeazd aceasta abordare, isi sprijina disicipolul (profesorul mentorat) in
a reflecta asupra experientelor si a extrage insight-uri semnificative, care
apoi pot fi transformate in pasi actionabili pentru dezvoltare (Knight, 2011;
Whitmore, 2017). Cu alte cuvinte, mentoratul devine un proces structurat
de ,invatare de la catedra” (on-the-job learning) in care profesorul invata
din propria practica, insa cu ghidajul si feedbackul oferite de mentor.

Aplicatii practice ale modelului experiential Kolb in mentoratul digital
includ analiza si perfectionarea practicii didactice cu ajutorul tehnologiei.
De exemplu, un mentor si un profesor pot conveni ca profesorul sa reali-
zeze o lectie digitala (experienta concretd), sa o inregistreze video si apoi
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sd o revada impreunad, analizand ce a functionat si ce poate fi imbunatatit
(observatie reflexiva pe baza evidentelor din filmare). Aceasta reflectie ghi-
data de mentor permite identificarea unor principii sau strategii didactice
eficiente (conceptualizare abstracta), cum ar fi utilizarea mai buna a unui
instrument digital sau o abordare diferitd a gestiondrii interactiunilor online
cu elevii. In etapa urmitoare, profesorul este incurajat si experimenteze
activ aceste strategii in urmatoarea sa lectie digitala, aplicand ceea ce a
invdtat si observand impactul schimbarilor.

Un instrument valoros in acest proces este portofoliul digital al profe-
sorului, care poate include planuri de lectie, materiale create, inregistrari
video ale predarii si reflectii scrise. Portofoliul serveste ca baza de experiente
concrete si suport pentru reflectie. De exemplu, mentorul si profesorul pot
examina impreuna o secventd video dintr-o lectie pentru a obtine o imagine
clara a realitatii curente, a practicii didactice, eliminand astfel presupunerile
si oferind un punct de plecare autentic pentru discutie. Potrivit lui Knight
(2018), vizionarea de catre profesori a propriei predari filmate ofera un feed-
back de neegalat, deseori revelator, asupra realitdtii clasei, ceea ce sporeste
calitatea reflectiei si pregateste terenul pentru schimbare.

Aceasta abordare este relevantd si in contextul romanesc, unde tranzitia
cdtre predarea digitala si dezvoltarea competentelor digitale au devenit pri-
oritare. Programele nationale recente pun accent pe mentorat post-formare
tocmai pentru a asigura aplicarea practica a competentelor dobandite de
profesori. De exemplu, in cadrul proiectului , Clasa Viitorului — Pedago-
gie Digitala” finantat prin PNRR, mii de profesori urmeaza sa beneficieze
de un program de mentorat dupa formarea initiala, cu scopul de a aplica
cu succes la clasd competentele digitale dobandite si de a impartdsi bune
practici intre colegi (Asociatia Clasa Viitorului, 2023). In termenii mode-
lului Kolb, acest program creeaza contextul pentru ca profesorii sa aiba
experiente concrete de integrare a noilor tehnologii la clasa, sd reflecteze
asupra lor impreuna cu mentori (prin ateliere pedagogice si masterclass-
uri online), sa extraga principii de buna practicd si apoi sa incerce strategii
inovative in activitatea didactica curentd. Astfel, mentoratul digital, con-
struit pe ciclul experienta-reflectie-conceptualizare-experimentare, devine
un catalizator al dezvoltarii profesionale continue a profesorilor, inclusiv
in invatdamantul preuniversitar din Romania.

3.4.2. Ucenicia cognitiva (Cognitive Apprenticeship)

Conceptul de ucenicie cognitiva a fost introdus de Collins, Brown si
Newman (1989) ca un model de instruire ce extinde principiile uceniciei
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traditionale (invatarea alaturi de un mestesugar experimentat) la dome-
niul abilitatilor cognitive si metacognitive. Pe scurt, ucenicia cognitiva este
definita ca , invdtare prin experienta ghidata asupra abilitatilor cognitive si
metacognitive” (learning-through-guided-experience on cognitive and metacog-
nitive skills; Collins et al., 1989). Cu alte cuvinte, in loc ca expertul (mento-
rul) sa execute sarcina fizica sub ochii novicelui (ca in ucenicia clasicd), aici
expertul isi face vizibile gandirea si procesele de rezolvare de probleme,
astfel incat novicele (profesorul debutant sau mai putin experimentat) sa
poatd invata cum sa gandeasca si sa actioneze ca un expert intr-un context
autentic de predare si invatare (Collins et al., 1989; Collins, 2006).

Modelul original al uceniciei cognitive cuprinde sase metode sau etape-
cheie: modelarea (expertul demonstreaza si face explicite procesele de gan-
dire in timp ce rezolva o sarcind), coachingul (asistarea si ghidarea activa
anovicei pe parcursul executiei sarcinii), sprijinul (scaffolding — oferirea
de suporturi temporare si structurd, care vor fi treptat retrase pe masura
ce novicelui castiga competentd), articularea (incurajarea novicelui sa 1si
exprime gandirea, rationamentul si strategiile in cuvinte), reflectia (novicele
compard propria performanta cu a expertului si analizeaza critic rezulta-
tele) si explorarea (novicele aplicd independent cunostintele in contexte
noi, extinzandu-si aria de competente) (Collins et al., 1989; Collins, 2006).
Aceste etape au fost sintetizate de Collins si colaboratorii sdi, care arata ca
primele trei (modelare, coaching si sprijin, cu retragerea treptatd a sprijinu-
lui) formeaza nucleul prin care se transmit abilitatile, iar urmatoarele doua
(articulare si reflectie) ajuta la constientizarea si internalizarea cunostintelor,
pregatind terenul pentru ultima etapa, explorarea independentd. Scopul
final este ca profesorul invatdcel sa treaca de la participarea periferica la
cea deplina intr-o comunitate de practica, dobandind treptat stapanirea
abilitatilor didactice, similar cu modul in care un ucenic devine, in timp,
maestru (Collins et al., 1989; Lave & Wenger, 1991).

Aplicarea uceniciei cognitive in mentoratul digital al profesorilor
implica transpunerea acestor etape in activitati concrete de indrumare
pedagogica.

Modelarea presupune ca mentorul sa demonstreze explicit practici
didactice eficiente, astfel incat profesorul sa poata observa ,cum gandeste
si actioneaz un expert”. In mediul digital, modelarea poate insemna ci
mentorul oferd exemple de lectii online bine concepute, ardtand cum pla-
nifica o secventd de invatare sau cum utilizeaza un anumit instrument
digital. De asemenea, modelarea poate fi realizata si prin observarea de
lectii ale colegilor cu experienta: de exemplu, profesorul-mentee vizioneaza
impreuna cu mentorul inregistrari video ale unor ore sustinute de profesori
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experti sau chiar de mentor, pentru a vedea in practica strategii eficiente.
Aceastd observare atenta, eventual insotitd de comentariile si explicatiile
mentorului, 1i ofera mentee-ului un model de referinta (Collins, 2006).

Sprijinul (scatfolding) presupune ca mentorul sa ofere sprijin practic si
feedback continuu pe masura ce profesorul isi exerseaza noile abilitati. De
exemplu, atunci cand profesorul concepe o activitate digitala pentru elevi,
mentorul poate interveni cu sugestii, Indrumari sau resurse (de tipul ,ai
putea incerca sa...”, ,ce-ar fi dacd ai folosi instrumentul X pentru asta?”).
Sprijinul este adaptat nevoilor: la inceput, mentorul poate avea un rol mai
activ (coaching direct, furnizarea de indicii, modele de planificare, co-dez-
voltarea unor materiale didactice), iar pe madsurd ce profesorul capata incre-
dere si competentd, mentorul retrage treptat ajutorul (fading), lasand tot
mai mult initiativa si decizia la latitudinea sa (Collins, 2006). De exemplu,
intr-un program de mentorat digital, mentorul ar putea la inceput sa co-
creeze Impreuna cu profesorul o secventa de lectie online (sprijin direct),
pentru ca ulterior profesorul sa preia singur crearea altei secvente, in timp
ce mentorul oferd doar feedback sumar sau raspunde la intrebari punctuale
(sprijin minimal). Scopul este de a construi treptat increderea si competenta
profesorului, astfel incat acesta sa poata actiona independent.

Articularea presupune ca mentorul sa stimuleze profesorul sa-si
exprime gandurile, ratiunea didactica si deciziile. De exemplu, dupd ce a
experimentat o noua metoda digitala la clasa, profesorul poate fi invitat
de mentor sa isi articuleze, fie oral, fie in scris (printr-un jurnal reflexiv sau
pe un forum online), ce anume a vrut sd realizeze, de ce a procedat intr-un
anumit fel si ce a observat in comportamentul elevilor. Articularea permite
profesorului sd 1si structureze gandirea si sa transforme experienta traita
intr-o forma conceptualizata. In medii digitale de mentorat, aceast etapa
poate fi facilitata de platforme de portofoliu sau comunitati online unde
profesorii isi descriu lectiile si primesc comentarii. Totodata, mentorul poate
pune Intrebdri care forteaza articularea unor aspecte poate trecute cu vede-
rea, de exemplu: ,Care a fost ratiunea pentru care ai ales acest instrument
digital pentru activitate?”

Reflectia este strans legata de articulare. Profesorul analizeaza critic
propria performantd si, impreund cu mentorul, compara ,,ce s-a Intamplat”
cu ,ce s-ar fi putut intampla” daca ar fi aplicat alte strategii. Un exem-
plu concret este sesiunea de debriefing dupa vizionarea unei inregistrari
video a lectiei predate de profesor. Mentorul si profesorul privesc obiec-
tiv modul de desfdsurare a lectiei si discutd despre punctele tari si punc-
tele de imbunatatit. Mentorul poate folosi intrebdri de reflectie pentru a
ghida autoevaluarea profesorului, in loc sa ofere direct solutii. Practicile
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din mentoratul online eTwinning arata eficienta acestei abordari: mento-
rul analizeazd activitatea profesorului (postari, materiale create) si formu-
leaza intrebari inspirate din modelul GROW pentru a stimula reflectia, de
exemplu: ,Ce impact crezi ca a avut utilizarea acelui instrument TIC asu-
pra motivatiei elevilor?” (eTwinning Romania, 2023). Astfel, profesorul
este invitat sd judece singur eficacitatea demersului sau, dezvoltandu-si
gandirea criticd asupra propriei practici.

Explorarea reprezintd etapa in care profesorul este incurajat sa exploreze
independent noi aplicatii ale celor Invatate si sa abordeze situatii inedite,
extinzandu-si competentele dincolo de scenariile exersate cu mentorul. in
aceasta etapa, rolul mentorului devine foarte redus sau inexistent — profe-
sorul devine practic autonom in invatare, dar poate reveni ocazional pentru
a impartdsi descoperirile sau pentru a cere un sfat punctual. Explorarea
poate insemna, spre exemplu, ca un profesor care a stapanit integrarea unei
platforme de evaluare online intr-o materie decide sd experimenteze de
unul singur utilizarea platformei intr-o alta materie sau la un alt nivel de
clasa sau chiar sd inoveze o metoda noua combinand instrumente. Acesta
este momentul in care Invdtarea devine autoreglata si continua si dupa
incheierea relatiei formale de mentorat (Collins, 2006).

Un aspect esential al uceniciei cognitive este contextul social al invatarii.
Collins et al. (1989) si, ulterior, Lave si Wenger (1991) subliniaza importanta
participarii legitime periferice. Novicele devine treptat parte dintr-o comu-
nitate de practica alaturi de experti si colegi, invdtand nu doar de la mentor,
ci si prin interactiunea cu ceilalti membri ai comunitatii. In zilele noastre,
acest principiu se traduce prin comunitati online de practica ale profeso-
rilor, care joacd un rol tot mai important in mentoratul digital. Platforme
si grupuri dedicate (de ex., comunitatea iTeach sau forumurile eTwinning
in Romania) conecteaza cadre didactice ce impartasesc resurse, isi poves-
tesc experientele la clasa si 1si ofera reciproc suport si feedback (eTwinning
Romania, 2023). Astfel de comunitati virtuale permit invatarea colaborativa
continua. Un profesor novice poate incepe ca observator in grup (partici-
pare perifericd), apoi poate posta intrebadri, poate incerca sugestiile primite
si, pe mdsura ce capatd experienta, poate deveni el insusi un contributor
valoros, ajutand alti colegi.

Un exemplu local este evolutia cadrelor didactice in reteaua eTwinning.
Mentorii eTwinning raporteaza cd, dupa finalizarea unui proiect de men-
torat, profesorii adesea devin, la randul lor, ,mentori juniori” pentru alti
colegi, propagand practicile inovatoare in scoald si consolidand o comuni-
tate sustenabild de invdtare (eTwinning Romania, 2023). Acest ciclu de men-
torat extins reflecta pe deplin principiul uceniciei cognitive — transferul
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treptat al competentei de la expert la novice si apoi difuzarea acesteia in
comunitate, conducand la cresterea colectiva a capacitatii profesionale.

Prin urmare modelul uceniciei cognitive aplicat in mentoratul digital
ofera un cadru robust de formare a profesorilor la locul de munca, prin
observare, practica ghidata, reflectie si comunitate (Collins, 2006; Lave &
Wenger, 1991). In contextul invatamantului preuniversitar din Romania,
unde adesea profesorii invata unii de la altii metode de integrare a noi-
lor tehnologii, ucenicia cognitiva este deja prezenta informal. Formaliza-
rea ei in programe de mentorat (cum sunt cele din proiectele nationale
sau initiative ca eTwinning) ajuta la scurtarea curbei de invatare pentru
competentele digitale complexe si la crearea unei culturi a colaborarii intre
profesori (eTwinning Romania, 2023). Profesorii trec astfel mai rapid de
la dependenta initiala de ghidaj la autonomia profesionala deplina, deve-
nind practicieni reflexivi, capabili sa inoveze si sa disemineze, la randul
lor, bune practici in sistem.

3.4.3. Modele conversationale de coaching: GROW/TGROW

Unul dintre cele mai cunoscute si folosite modele de coaching
conversational este modelul GROW, dezvoltat de Sir John Whitmore, Ale-
xander Graham si Max Landsberg in anii 1980. Numele este un acronim
derivat din cele patru etape-cheie ale unei conversatii de coaching: Goal
(Obiectiv), Reality (Realitate curenta), Options (Optiuni) si Will (Vointd/
Plan de actiune) (Whitmore, 2017; Quenza, 2021). Practic, modelul GROW
ghideaza coach-ul si persoana indrumatd (coach-ee) printr-o discutie struc-
turata in care se stabileste mai intai un obiectiv clar, se analizeaza situatia
actuala in raport cu obiectivul, se genereaza optiuni de actiune si, in final,
se decide planul de actiune la care coach-ee-ul se angajeaza ferm. Whitmore
(2017) subliniaza ca GROW este un model de coaching axat pe invatarea
prin experientd, prin reflectie, obtinerea de insight-uri, luarea deciziilor
de actiune si urmarirea lor, proces care creste constientizarea si respon-
sabilitatea persoanei indrumate. in esenta, in loc ca mentorul/ coach-ul sa
ofere direct solutii sau sfaturi, el foloseste intrebari si ascultare activa pen-
tru a facilita gandirea profesorului, astfel incat acesta 1si descopera singur
solutiile, devenind mai constient de propria situatie si asumandu-si res-
ponsabilitatea pentru schimbare (Quenza, 2021).

Modelul TGROW este o variatie a modelului GROW, promovata de
coach-ul Miles Downey, care adauga inca o etapa la inceput: Topic (Tema)
discutiei (Downey, 2003). Practicc TGROW include clarificarea initiald a
ariei generale sau a subiectului asupra cdruia se va concentra sesiunea de
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coaching, nainte de a stabili un obiectiv specific. In coachingul educational,
etapa , Topic” poate Insemna cd profesorul si coach-ul convin intai asupra
domeniului de dezvoltare (de exemplu: managementul clasei, integrarea teh-
nologiei, metode de evaluare formativa etc.), pentru ca apoi sa formuleze un
obiectiv concret in acea arie. TGROW urmareste acelasi flux ulterior (Obiec-
tiv, Realitate, Optiuni, Actiune) si este util mai ales cand conversatia risca sa
devieze — definirea temei asigura un cadru clar. Indiferent daca se foloseste
varianta clasicda GROW sau TGROW, esenta modelului ramane structurarea
dialogului intr-o manierad orientata spre solutii si obiective.

Aplicarea modelului GROW in coachingul educational s-a dovedit
deosebit de eficienta, deoarece cadrele didactice beneficiaza de claritatea
si focalizarea pe care acest cadru le oferd in abordarea propriilor provocari
profesionale (Whitmore, 2017; Quenza, 2021). Iatd cum s-ar traduce etapele
GROW 1in contextul dezvoltarii unui profesor.

Goal/Obiectivul

Coach-ul educational incepe prin a ajuta profesorul sa defineasca precis
ce scop doreste si atinga. In practica, aceasta poate insemna stabilirea unei
tinte de dezvoltare profesionald, cum ar fi ,imbunatdtirea managementului
timpului in lectiile online” sau ,,cresterea gradului de implicare a elevilor
la ora de fizica”. Obiectivul trebuie sa fie formulat clar si, de preferintd, sa
respecte criteriile SMART (specific, masurabil, accesibil, relevant si inca-
drat in timp), pentru a oferi directie si criterii de succes. Doran (1981) a
introdus pentru prima data metoda SMART pentru formularea obiecti-
velor eficiente de management. In prezent, aceasti metoda este recunos-
cutd pe scara larga in management ca standard pentru dezvoltarea unor
obiective si tinte eficiente si masurabile. In context scolar, obiectivele pot
viza atat rezultatele elevilor (de exemplu, cresterea cu un anumit procent
a ratei de promovare la teste), cat si practicile pedagogice ale profesorului
(de exemplu, integrarea a cel putin doua activitati interactive digitale pe
sdptamana). Important este cd obiectivul este ales de profesor, nu impus
de coach, ceea ce asigura relevanta si asumarea lui — principiu al autono-
miei si alegerii din coachingul centrat pe parteneriat.

Reality/Realitatea curentd

Urmatorul pas este explorarea situatiei prezente a profesorului in
raport cu obiectivul stabilit. Coach-ul il conduce prin intrebdri descrip-
tive si analitice pentru a contura o imagine realista: ,Care este in prezent
nivelul de implicare al elevilor tdi? Cum decurge o ora tipica acum? Ce ai
incercat deja pand acum ca sd imbunatdtesti situatia?” Scopul etapei este
ca profesorul sa constientizeze punctul de plecare, sa identifice obstacolele
si resursele existente. De pildd, un profesor care si-a propus sa foloseasca
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mai eficient platforme digitale va discuta cu coach-ul despre cat de des le
foloseste in prezent, ce dificultdti Intampina (lipsa timpului, accesul limitat
al elevilor, nesiguranta in utilizare etc.) si ce puncte forte are (experiente
anterioare reusite, sprijin din partea colegilor, disponibilitatea de a invata
etc.). Aceasta etapd necesita onestitate si, deseori, autoreflectie critica —
aici intervenind méiestria coach-ului de a pune intrebari fira a judeca. In
medii digitale, profesorul si coach-ul pot analiza impreuna si date concrete:
de exemplu, statistici de participare a elevilor la un instrument online,
feedback primit de la elevi sau rezultate la evaludri, pentru a fundamenta
discutia despre realitate. O ,imagine clara a realitatii” ajutd la evitarea
perceptiilor distorsionate si motiveaza schimbarea (Knight, 2018).

Options/Optiunile

Odata definit unde doreste sd ajunga (obiectivul) si unde se afla acum
(realitatea), profesorul este invitat sa genereze impreuna cu coach-ul cat
mai multe optiuni de actiune pentru a acoperi distanta dintre cele doua.
Aceasta este faza creativa a conversatiei, in care brainstormingul este
esential. Coach-ul pune intrebari de tipul: ,Ce ai putea face pentru a-ti
atinge obiectivul? Ce alternative exista? Dacd nu ar exista constrangeri,
cum ai proceda? Ce ti-ar sugera un coleg in situatia ta?” Scopul este sad se
identifice mai multe cdi posibile. De exemplu, pentru cresterea implicarii
elevilor, optiunile ar putea fi: introducerea de activitati de invatare bazate
pe joc, folosirea sondajelor online in timpul lectiei, reconfigurarea modului
de grupare a elevilor in proiecte, participarea la un curs de formare pentru
metode interactive etc. In aceasta etapd, coach-ul incurajeaz ideile fira a
le evalua imediat, cultivand atitudinea de posibilitate. Uneori, coach-ul
poate oferi si el sugestii, dar, predominant, lasa profesorul sa gandeasca
solutiile, tocmai pentru a creste angajamentul acestuia fata de optiunile
alese (Downey, 2003; Whitmore, 2017). In coachingul educational digi-
tal, optiunile pot implica si explorarea de resurse: de pildd, identificarea
unor platforme sau instrumente noi, consultarea unor comunitati online
(forumuri de profesori) pentru idei sau co-observarea unor profesori care
exceleazd la capitolul vizat. Etapa de optiuni este o punte catre actiune,
dar inca mentine conversatia in zona de planificare mentald, permitand
profesorului sa evalueze avantajele si dezavantajele fiecarei optiuni.

Will/Way Forward/Vointa (Plan de actiune)

Ultima etapa este cea in care discutia se concretizeaza intr-un angaja-
ment ferm al profesorului fata de actiunile pe care le va intreprinde. Practic,
din lista de optiuni se formuleaza un plan: ,Ce vei face concret, de cand
vei Incepe si cum vei sti cd ai reusit?” Coach-ul se asigura ca exista clari-
tate asupra pasilor — de exemplu: ,In urmitoarele doud siptdmani voi
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implementa doua jocuri de consolidare la finalul orei si voi compara nivelul
de participare al elevilor fata de situatia anterioara”. De asemenea, se dis-
cuta potentiale obstacole si cum vor fi depasite: ,,Ce te-ar putea impiedica
sa realizezi asta si cum vei gestiona situatia?”” O componenta importanta
este si stabilirea modalitatii de urmadrire a progresului — adesea, coach-ul si
profesorul convin asupra unei viitoare intalniri sau asupra unor indicatori
de verificare (de exemplu, ,, vom revizui impreuna jurnalul tau de reflectie
peste o luna” sau ,,vei aduce un video scurt din clasd ca sa vedem schimba-
rea”). Etapa Will se numeste uneori si Way Forward (modalitatea de a merge
inainte), accentuand faptul ca nu este vorba doar de vointa declarativa, ci de
un plan concret ce ghideaza actiunea viitoare (Whitmore, 2017).

Modelul GROW/TGROW este folosit In mentoratul si coachingul pro-
fesorilor atat in sesiuni fata in fatd, cat si in medii digitale. Protocoalele
conversationale in medii digitale pot lua forma unor intalniri video periodice
mentor—profesor sau chiar a unor sedinte de coaching text (prin chat, e-mail
structurat sau platforme dedicate) in care intrebarile GROW sunt adresate
in scris, permitand reflectia si rdspunsul in ritmul propriu al profesorului
(Quenza, 2021). Important este cd structura GROW asigura ca discutiile la
distanta raman focalizate si productive, evitand divagdrile. De exemplu,
intr-un program online de mentorat, mentorul poate trimite inaintea sesiunii
un chestionar GROW profesorului, intreband: , Care este obiectivul pe care
vrei sd ne concentram azi? Ce ai observat pana acum la clasa in legaturad cu
acest aspect? Ce optiuni ai luat in considerare? La ce solutie te gandesti si ce
plan ai pentru a o aplica?” Profesorul reflecteaza asupra acestor intrebari,
eventual noteaza idei, apoi sesiunea video se concentreaza direct pe clarificari
si pe stabilirea planului final. Astfel de practici existd deja. De pildd, in comu-
nitatea eTwinning, mentorii au folosit Intrebari inspirate de modelul GROW
in comunicarea online cu mentee, tocmai pentru a-i determina sa reflecteze si
sa-si evalueze singuri progresul (eTwinning Romania, 2023). Un alt exemplu de
protocol conversational digital este utilizarea unor formulare de autoreflectie
structurate dupa GROW, integrate in platforme de e-coaching. Profesorii 1si
stabilesc obiective pe platformd, raporteaza situatia curenta (eventual incarcand
si dovezi — capturi de ecran, planificdri), primesc sugestii si resurse (optiuni)
din partea coach-ului sau chiar a unui asistent virtual, apoi noteaza actiunile
pe care le vor implementa pana la urmatoarea intalnire.

Aceste instrumente digitale, aliniate cu modelul GROW, permit o eva-
luare formativa continud a progresului profesorilor. Obiectivele setate devin
criterii de evaluare a reusitei, iar discutiile repetate GROW, de la o sesiune
la alta, functioneaza ca un ciclu de feedback care monitorizeaza cresterea.
Practic, la fiecare iteratie GROW, profesorul isi evalueaza formativ propriul
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progres — isi descrie realizdrile si dificultatile (Reality) in raport cu obiec-
tivul anterior, identifica ce a functionat sau nu (Options si deciziile luate)
si ajusteaza planul (Will), stabilind obiective noi sau extinse pe baza celor
invatate. Literatura de specialitate confirma ca un coaching structurat pe
obiective are un impact pozitiv asupra dezvoltdrii educatorilor, condu-
cand la imbunatdtirea practicilor pedagogice si la atingerea mai eficienta
a tintelor propuse (Whitmore, 2017; Quenza, 2021). Astfel, GROW devine
nu doar un instrument de conversatie, ci si unul de follow-up al progre-
sului, in spiritul evaludrii formative. Accentul este pe crestere, ajustare si
sprijin continuu, mai degraba decat pe judecata sumativa.

In contextul educational romanesc, modelul GROW/TGROW se
regaseste in modul de lucru al multor programe de coaching si mentorat
recent lansate. De exemplu, in programele de tip ,Mentorat pentru digitali-
zare” sau in formarile de leadership pentru directori, sesiunile de consiliere
pornesc de la stabilirea obiectivelor de dezvoltare ale cursantilor, analizarea
realistd a situatiilor din terenul scolii romanesti, explorarea optiunilor feza-
bile (tinand cont de resursele locale) si angajamentul la planuri de actiune
concrete (adesea monitorizate prin rapoarte periodice). Un avantaj major
al folosirii modelului GROW in Romania este cd formalizeaza discutiile
de mentorat intr-un mod neutru si constructiv, ferit de tonalitatea ierar-
hica. Profesorii raporteazd adesea cd, lucrand cu un mentor care foloseste
GROW, simt cd ei detin controlul directiei de dezvoltare si ca solutiile vin
din propria analiza — mentorul fiind un partener de reflectie, nu un eva-
luator strict. Acest aspect sprijind motivatia intrinseca a cadrelor didactice
de a se perfectiona si creeaza o relatie de incredere, in care feedbackul este
perceput ca ajutor, nu ca critica. In plus, GROW este un model suficient de
simplu Incat multi mentori si coach-i din scoli il pot invata si aplica usor,
existand si resurse de formare care promoveaza aceasta metodologie.

3.4.4. Coaching partenerial (Jim Knight)

Jim Knight este cunoscut pentru dezvoltarea unei abordari parteneriale
a coachingului instructional, care pune accent pe egalitatea si colaborarea
autentici dintre coach si profesor. In viziunea lui Knight (2007, 2011, 2021),
relatia de coaching eficient trebuie sa fie non-ierarhica, bazata pe respect
reciprog, astfel incat profesorul sa nu se simta , evaluat de un superior”,
ci sprijinit de un partener de invatare. Aceasta filosofie se concretizeaza
in ceea ce Knight numeste , principiile parteneriatului” — un set de sapte
principii care ghideaza atitudinea si comportamentul coach-ului: egali-
tate, alegere, voce, dialog, reflectie, praxis si reciprocitate (Knight, 2011;
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Knight, 2021). Pe scurt, egalitatea implica tratarea profesorului ca egal in
discutie, opiniile sale valorand la fel de mult ca ale coach-ului; alegerea
se refera la faptul cd profesorul are libertatea de a alege ce si cum sa isi
imbunatateascd, coach-ul neimpunandu-i directive; vocea Inseamna cd per-
spectiva si experienta profesorului sunt ascultate activ si luate in conside-
rare; dialogul implica o comunicare deschisd, bidirectionald, in care ambii
parteneri invata unul de la altul; reflectia presupune ca coach-ul creeaza
contexte pentru ca profesorul sa gandeasca profund asupra practicii sale,
in loc sa 1i dea sfaturi rapide; praxis semnificd orientarea spre practica —
ideile discutate trebuie aplicate si testate in clasd, nu rdman doar teorie;
iar reciprocitatea inseamna cd si coach-ul invatd de la profesor, beneficiind
si el de pe urma interactiunii (Knight, 2011; Knight, 2021).

Knight subliniaza ca aceste principii diferentiaza coachingul partenerial
de formarea traditionald de tip comanda-control. in loc ca expertul si ,, pre-
dea” profesorului ce sa facd, ambii se angajeazd intr-un proces de invatare
comuna, in care solutiile sunt co-construite, iar profesorul este investit activ
in propria dezvoltare. Un exemplu al aplicdrii principiilor parteneriatului este
modul in care un coach partenerial abordeaza stabilirea obiectivelor si oferi-
rea feedbackului. In loc s3 dicteze un obiectiv (, Trebuie s& iti imbunatatesti
gestionarea clasei conform standardului X*), coach-ul intreaba: , Ce obiectiv
ai dori tu sd atingi? Ce ti se pare prioritar pentru clasa ta?”, demonstrand
astfel respect pentru vocea si alegerea profesorului. In timpul observatiilor
la clasa, coach-ul se comportd ca un aliat, nu ca un inspector — aduna date
(de exemplu, numara interventiile elevilor, noteaza strategiile folosite) pe
care apoi le reflecta profesorului, fard judecati de valoare, si il implica intr-un
dialog reflectiv: ,,Ce observi aici? De ce crezi cd elevii au reactionat asa? Ce
ai face diferit?” Aceasta abordare participativd, conform studiilor lui Knight,
duce la o mult mai mare angajare a profesorilor in procesul de imbunatatire:
acestia se simt respectati si in sigurantd sa discute onest despre dificultati,
fiind mult mai dispusi sa testeze noi strategii si, in final, sd implementeze
schimbarile convenite (Knight, 2011, 2018).

O componenta centrala a modelului lui Knight este Ciclul impactului
(Impact Cycle) — un proces structurat in trei etape: Identify (Identificare),
Learn (Tnvé’gare), Improve (fmbunété’;ire), prin care coach-ul si profesorul
colaboreaza pentru a produce imbunatatiri palpabile in predare si, impli-
cit, in invatarea elevilor (Knight, 2018). Acest ciclu reflecta practic un mod
de operare al coachingului partenerial pe termen mediu, fiecare iteratie
concentrandu-se pe un obiectiv de impact specific.

Identificarea inseamna ca coach-ul si profesorul lucreaza impreuna
pentru a identifica o tintd de imbunatatire clard, care va avea un impact
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semnificativ. Procesul incepe adesea prin colectarea unei imagini fidele a
realitdtii clasei — de exemplu, prin filmarea unei ore sau prin date despre
performanta elevilor —, astfel incat obiectivul sa fie ancorat in nevoi reale
(Knight, 2018). Knight mentioneaza ca folosirea video este foarte utild in
aceasta faza, deoarece oferd profesorului un feedback vizual, obiectiv des-
pre propria practicd, facand mai usoard constientizarea aspectelor ce nece-
sitd schimbare. Dupa ce profesorul , vede realitatea” si discuta cu coach-ul
despre ce merge bine si ce ar putea fi imbunatatit, se formuleaza impreuna
un obiectiv de tip SMART.

In etapa de Inuitare, accentul se mutd pe gasirea si implementarea unei
strategii eficiente pentru atingerea obiectivului identificat. Aici, coach-ul
partenerial isi asuma rolul de resursad si suport. El poate oferi informatii
(de exemplu, despre o strategie didacticd doveditd), poate modela o teh-
nicd (de exemplu, demonstreaza cum sa folosesti un instrument digital
intr-o mini-lectie) sau faciliteaza vizitarea altor clase ori accesul la o bibli-
otecd de bune practici (Knight, 2007, 2011, 2018). Important insa este ca
toate aceste interventii se fac cu acordul si participarea activa a profeso-
rului. Intr-un coaching partenerial, coach-ul nu impune ,,Invata aceasti
metoda!”, ci sugereaza: ,Hai s exploram Impreund ce strategie am putea
folosi. Am aceasta idee, ce parere ai de ea? Crezi cd ar functiona la clasa
ta?” Se poate ca profesorul insusi sd vind cu propuneri, iar coach-ul 1l ajuta
sa le perfectioneze. Etapa de Invitare este, asadar, un proces de co-creare
a solutiei, In care expertiza pedagogicd a coach-ului si cunoasterea contex-
tului clasei de catre profesor se imbina.

In etapa de Imbunititire, profesorul implementeaza noua metod sau
strategie in lectiile sale, iar coach-ul continua parteneriatul prin a colecta
date despre cum merge implementarea. Asta poate Insemna o noua filmare
a unei ore, aplicarea unui scurt chestionar la elevi, analiza rezultatelor la o
evaluare sau pur si simplu o discutie de feedback cu profesorul dupa lectie.
impreuné, ei examineaza progresele: ,In ce misura s-a imbunatatit clari-
tatea predarii? Elevii au rezolvat mai bine problemele? Ce arata datele?”
Daca obiectivul a fost atins, ciclul poate fi incheiat cu succes, trecand ulte-
rior la identificarea unui nou obiectiv; daca nu inca, coach-ul si profesorul
analizeaza ce ajustari sunt necesare (Knight, 2018).

Intregul proces are la baza relatia de parteneriat: coach-ul este aldturi de
profesor la fiecare pas, iar succesul este considerat unul comun. Acest aspect
este esential — creeazd o alianta in jurul obiectivului, de tip ,noi impreuna
incercam s imbunétatim situatia pentru elevi”. In loc ca profesorul s simta
presiunea unei evaluari externe, el simte sprijin si responsabilitate partajata,
ceea ce imbunatateste dramatic sansele de succes (Knight, 2011, 2018).
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Principiile lui Knight gdsesc o confirmare practica si in proiectele de
mentorat educational din Romania. De exemplu, un studiu de bune practici
in mentoratul eTwinning evidentiaza un ,model de mentorat progresiv”
foarte asemanator filosofiei parteneriale: mentorul incepe prin , insotire teh-
nica” (suport explicit, similar coachingului direct), trece la ,,co-constructie
pedagogicd” impreuna cu profesorul (lucreaza in parteneriat la planificare
si implementare de proiecte), apoi faciliteaza autonomia profesionala a
acestuia (mentorul se retrage, iar profesorul devine, la randul lui, capa-
bil sa ghideze pe altii; eTwinning Romania, 2023). Rezultatul urmadrit este
acelasi ca la Knight: transformarea profesorului intr-un ,, practician refle-
xiv” autonom, care colaboreaza deschis si poate si el sa impartaseasca mai
departe ceea ce a invatat. De asemenea, principiul reciprocitatii se regaseste
— mentorii romani raporteaza ca in procesul de mentorat si ei invata idei
noi de la profesorii pe care 1i ghideazd, obtinand astfel un schimb mutual
de experiente, ceea ce reflecta intrebarea-cheie a lui Knight legata de reci-
procitate: , Intru in fiecare conversatie dispus si asteptand sa invat si eu
de la ceilalti?” (Knight, 2011).

In concluzie, coachingul partenerial propus de Jim Knight aduce in
prim plan ideea de colegialitate si empowerment in dezvoltarea profesio-
nald a cadrelor didactice. Prin cultivarea unui mediu de egalitate, alegere
si dialog, profesorii se simt valorizati si capabili sd isi asume schimbarea
practicii. Ciclul impactului asigura rigoare si orientare spre rezultate, fara
a sacrifica autonomia profesorului — dimpotriva, profesorul este cel care
decide obiectivele si impreund cu coach-ul gaseste cdile de atingere. Pentru
sistemul preuniversitar romanesc, aflat in proces de modernizare, adopta-
rea principiilor parteneriale in mentorat poate fi o cheie a succesului deoa-
rece poate creste implicarea reala a profesorilor in programele de formare,
va facilita internalizarea noilor practici si va crea comunitati de practica
sustenabile, bazate pe Incredere reciprocad si invatare mutuald (eTwinning
Romania, 2023). Un profesor imputernicit prin coaching partenerial nu
doar cd isi imbunatateste propria predare, ci are potentialul de a deveni
el insusi un agent al schimbadrii in scoala, un partener pentru alti colegi,
intr-un ciclu de dezvoltare profesionald continua.

3.5. Studii de caz si aplicatii ilustrative

Pentru a intelege modul in care modelele teoretice prezentate ante-
rior pot fi transpuse in practicd, aceastd sectiune propune o serie de
mini-studii de caz descriptiv-analitice, construite pe situatii realiste din
invdtamantul preuniversitar. Scopul lor nu este de a oferi ,retete”, ci de
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a ilustra felul in care diferite cadre teoretice pot fi combinate flexibil in 109
mentorat si coaching digital, in functie de nivelul de experienta al profe-
sorului, de nevoile sale si de contextul scolii. Fiecare mini-caz evidentiaza

atat valoarea modelului utilizat, cat si limitele sale, pregatind terenul pen-

tru discutia privind transferabilitatea.

Primul mini-caz are in vedere un profesor debutant, aflat in primii
ani de carierd, care preda la gimnaziu si utilizeaza tehnologia in mod pre-
ponderent instrumental. Profesorul foloseste o platforma de management
al clasei (de exemplu, un LMS) pentru distribuirea materialelor si teme
online, insa nu este sigur daca tehnologia contribuie real la invatarea elevi-
lor. In acest context, mentorul propune un proces de coaching structurat pe
modelul GROW, utilizand cadrul TPACK ca lentila de reflectie didactica.
In etapa de stabilire a obiectivului (Goal), profesorul formuleaz o tinta
realistd: integrarea tehnologiei intr-o lectie astfel incat elevii sa fie mai activ
implicati, nu doar consumatori de continut. Analiza realitdtii curente (Rea-
lity) este realizata pe baza unui plan de lectie si a unei activitati digitale deja
implementate, discutate prin prisma componentelor TPACK: ce continut
este vizat, ce strategie pedagogica este utilizatd si ce rol joaca tehnologia.
In etapa de explorare a optiunilor (Options), mentorul si profesorul iden-
tifica alternative pedagogice, de exemplu transformarea unei prezentari
digitale intr-o activitate colaborativi sau investigativa. In final, planul de
actiune (Will) presupune testarea unei secvente didactice revizuite si reve-
nirea asupra acesteia intr-o sesiune ulterioara de coaching. Acest mini-caz
ilustreaza modul in care TPACK oferd profunzime analizei pedagogice,
iar GROW sustine claritatea si asumarea procesului de schimbare de catre
profesorul debutant.

Al doilea mini-caz vizeazd un profesor cu experienta, recunoscut la
nivelul scolii pentru competentele sale digitale, care utilizeaza frecvent
resurse online, evaluare digitald si activitati colaborative. Desi nivelul
sdu de utilizare a tehnologiei este ridicat, profesorul resimte nevoia de
structurare a propriei dezvoltdri profesionale si de extindere a impactu-
lui asupra colegilor. In acest context, mentoratul se bazeaza pe corelarea
cadrului DigCompEdu cu ISTE Standards for Coaches, pentru a sustine
atat progresul individual, cat si rolul de lider informal. Mentorul utilizeaza
DigCompEdu pentru a discuta pozitionarea profesorului pe nivelurile de
competentd, in special in domeniile evaluarii digitale si sprijinirii elevilor,
iar standardele ISTE sunt folosite pentru a contura roluri mai largi: faci-
litator al invatarii profesionale, designer de experiente de invatare si par-
tener de colaborare. Procesul de mentorat include analiza unor artefacte
concrete, precum portofoliul digital al profesorului si exemple de activitati
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create, dar si reflectii asupra modului in care acesta poate sprijini colegii
prin ateliere interne sau mentorat colegial. Acest mini-caz evidentiaza fap-
tul cd, pentru profesorii avansati, modelele nu mai sunt utilizate pentru ,a
invata sa foloseasca tehnologia“, ci pentru a ghida dezvoltarea leadershi-
pului pedagogic si a culturii colaborative din scoala.

Al treilea mini-caz se concentreaza pe mentoratul video-reflexiv, aplicat
unui profesor aflat intr-o etapa de consolidare a practicilor digitale. Profe-
sorul preda la liceu si a Inceput sa integreze activitdti online si hibride, dar
simte cd impactul asupra Invatarii elevilor este inegal. Mentorul propune
utilizarea ciclului experiential al lui Kolb, combinat cu modelul SAMR,
intr-un proces de analizd bazat pe dovezi. Profesorul inregistreaza o lectie
digitald (experientd concreta), iar mentorul faciliteaza o sesiune de reflectie
ghidat3 pornind de la vizionarea secventelor relevante. In aceasta etap3,
SAMR este utilizat nu ca instrument de evaluare normativa, ci ca suport
pentru discutie: ce tip de transformare aduce tehnologia si in ce masura
aceasta este relevanta pentru obiectivele lectiei. Conceptualizarea se rea-
lizeaza prin identificarea unor principii de imbunatatire a designului
didactic, iar experimentarea activa consta in revizuirea si testarea unei noi
variante a lectiei. Acest mini-caz arata cum combinarea modelelor poate
sprijini o reflectie profunda asupra practicii, evitand atat simplificarea exce-
siva, cat si supraevaluarea nivelului tehnologic al activitatilor.

Analiza acestor mini-cazuri conduce la o discutie necesara privind
transferabilitatea modelelor. Desi fiecare situatie prezentatd este contextu-
alizatd, principiile de baza sunt transferabile: utilizarea artefactelor reale,
centrarea pe reflectie ghidata, combinarea modelelor tehnologice cu cele
conversationale si adaptarea interventiilor la nivelul de experienta al pro-
fesorului. Totusi transferul nu poate fi mecanic. Modelele trebuie reinter-
pretate in functie de disciplina predatd, de infrastructura scolii, de cultura
organizationala si de relatia mentor—profesor. Studiile de caz sugereaza
cd eficienta mentoratului digital nu deriva din aplicarea fidela a unui sin-
gur cadru teoretic, ci din capacitatea mentorului de a construi interventii
flexibile, informate teoretic, dar ancorate in realitatea clasei. In acest sens,
mini-cazurile functioneaza ca exemple orientative, nu ca standarde, invi-
tand cititorul sa reflecteze critic asupra propriului context si sa adapteze
modelele In mod creativ si responsabil.

In tabelul urmator se regéseste o sinteza a studiilor de caz prezentate,
conceputa pentru a fi usor de parcurs si utilizabila ca instrument de lucru
in mentorat si formare.
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3.7. Limite si riscuri in utilizarea modelelor teoretice

Modelele teoretice utilizate in mentoratul si coachingul digital au o
valoare practicd reald. Acestea oferd un limbaj comun, ajuta la structurarea
reflectiei si sustin planificarea interventiilor. Totusi In practica de sprijin
profesional exista un risc constant ca aceste cadre sa fie tratate ca retete uni-
versale, aplicabile identic oricirei scoli, discipline sau categorii de elevi. In
special in contextul preuniversitar, unde conditiile de implementare sunt
puternic influentate de infrastructurd, cultura organizationala si resursele
comunitatii, utilizarea eficienta a modelelor depinde mai putin de , fide-
litatea” fatd de model si mai mult de capacitatea mentorului de a adapta,
interpreta si problematiza critic cadrul ales.

Un prim risc este aplicarea rigida, de tip checklist. Atunci cand modelul
devine o grila de conformare, conversatia profesionala se muta de la sens la
bifare: ,am ajuns la nivelul urmdtor” sau ,,am atins etapa X”, fara a verifica
daca schimbarea este relevanta pentru invatarea elevilor sau sustenabila
pentru profesor. Criticile aduse modelului SAMR (Substitution-Augmenta-
tion-Modification—Redefinition) aratd ca, desi este popular in practicd, poate
fi interpretat gresit ca o ierarhie obligatorie si universala, favorizand judecati
simplificatoare despre , calitatea” unei lectii digitale si ignorand contextul
pedagogic si curricular. in mentorat, aceasti capcana apare cand feedbackul
se reduce la pozitionarea unei activitati pe scala SAMR, in loc sa investigheze
ce anume a functionat pentru elevi, ce constrangeri au existat si ce alternative
sunt realiste 1n mediul concret al scolii (Hamilton et al., 2016).

Un al doilea risc tine de supra-normativitate, adica de tendinta de
a transforma modelele in standarde prescriptive, aplicate uniform, fara
a recunoaste diversitatea situatiilor educationale. De exemplu, TPACK
(Technological Pedagogical Content Knowledge) a fost propus tocmai ca
un cadru care subliniaza interdependenta dintre cunoasterea de continut,
cunoasterea pedagogica si cunoasterea tehnologicd, evitand ideea ca teh-
nologia poate fi integratd eficient independent de disciplina si de scopu-
rile didactice (Mishra & Koehler, 2006). Cu toate acestea literatura indica
dificultati de operationalizare si de masurare a constructului TPACK, pre-
cum si riscul ca, In implementari grabite, sd fie redus la autoevaludri gene-
rale sau la liste de competente tehnice, pierzandu-se tocmai dimensiunea
integratoare a modelului (Deng et al., 2017; Mishra & Koehler, 2006). Pen-
tru mentorat, implicatia este clara: TPACK functioneaza bine ca , lentila”
de analiza a deciziilor didactice, dar devine problematic atunci cand este
convertit intr-o metrica simpla de tip ,ai/nu ai TPACK”, fara dovezi din
practica reald (Deng et al., 2017).
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In acest context, o problema recurent este alegerea modelului potrivit. 113
Competenta mentorului nu consta in cunoasterea mai multor cadre, ci in
capacitatea de selectie si combinare responsabila a acestora, in raport cu
nevoia profesorului, disciplina, nivelul de scolaritate si maturitatea digi-
tald a scolii. Cercetdrile despre schimbarea didacticd asistata de tehnologie
aratd cd evolutia practicilor este conditionata de factori precum convinge-
rile pedagogice ale profesorilor, autoeficacitatea, cultura scolii si normele
comunitatii profesionale, nu doar de accesul la instrumente sau formari
punctuale (Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010). In mentorat, asta inseamna
cd alegerea ,,corectd” a modelului este una situata: uneori este util un cadru
care structureaza reflectia didacticd (de exemplu, TPACK), alteori un cadru
care focalizeaza progresul incremental (de exemplu, SAMR folosit ca heu-
ristic, nu ca ierarhie), iar in alte situatii este necesar un model conversational
(de tip GROW) sau unul relational (de tip coaching partenerial) pentru a
depadsi rezistenta si anxietatea asociate schimbarii (Ertmer & Ottenbreit-
Leftwich, 2010; Hamilton et al., 2016).

De aici deriva nevoia unei analize critice asupra cadrelor teoretice. In
mentoratul si coachingul digital, modelele trebuie tratate ca instrumente
de gandire, nu ca verdict. O reflectie critica presupune ca mentorul si pro-
fesorul sa discute explicit ce anume clarifica un model si ce anume poate
ascunde: ce dimensiuni ale practicii didactice surprinde bine si ce dimen-
siuni risca sa simplifice; ce presupuneri implicite face despre resurse, elevi
sau curriculum; in ce masura se aliniazd la obiectivele reale ale profeso-
rului si la nevoile elevilor. In mod concret, mentorul mentine echilibrul
intre rigoare si flexibilitate prin intrebari de tipul , Ce ne ajutda modelul sa
vedem?” si ,,Ce nu surprinde suficient in situatia ta?”, evitand atat relati-
vismul (,,orice merge”), cat si prescriptia (,,asa trebuie”) (Hamilton et al.,
2016). in practica, aceasta pozitionare este esentiala mai ales in mediile
digitale, unde tentatia standardizdrii este ridicata: platformele genereaza
date, indicatori si rapoarte care pot induce iluzia ca realitatea clasei este
complet masurabild, desi interpretarea acelor date ramane profund peda-
gogicd si contextuala (Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010).

in concluzie, utilizarea modelelor teoretice in mentoratul si coachingul
digital devine productiva atunci cand ramane orientata spre sens, invatare
si decizii informate, nu spre conformare. Modelele sunt utile ca repere,
dar pot deveni contraproductive daca sunt aplicate rigid, transformate in
standarde unice sau utilizate fara discerndmant contextual. Competenta
mentorului constd, asadar, in selectia adecvata a cadrului, in adaptarea lui
la realitatile scolii si in cultivarea unei reflexivitdti critice care pdstreaza cen-
trala intrebarea fundamentala: ,, Ce schimbare are valoare pentru invatarea
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elevilor si pentru dezvoltarea profesionald a profesorului, in conditiile con-
crete ale clasei si ale scolii?”

3.8. Concluzii

Analiza modelelor teoretice prezentate in acest capitol evidentiaza
faptul ca mentoratul si coachingul digital nu pot fi concepute ca simple
extensii tehnice ale formarii traditionale, ci ca procese complexe de invatare
profesionala, fundamentate pe cadre conceptuale solide. Modelele tehno-
logice (TPACK si SAMR), cadrele de dezvoltare profesionald (DigComp-
Edu si ISTE Standards for Coaches), precum si modelele experientiale si
conversationale (Kolb, ucenicia cognitivda, GROW/TGROW si coachingul
partenerial al lui Jim Knight) oferd impreuna o arhitectura coerenta pen-
tru intelegerea si proiectarea interventiilor de mentorat digital in educatie.
Fiecare dintre aceste modele surprinde o dimensiune distincta a dezvolta-
rii profesionale: relatia dintre tehnologie, pedagogie si continut, progresia
competentelor digitale, invatarea din experientd, reflectia ghidata si dialo-
gul profesional bazat pe parteneriat.

Sinteza acestor perspective arata ca eficienta mentoratului digital
rezultd nu din aplicarea izolata a unui model, ci din utilizarea lor com-
plementara si adaptata contextului. TPACK si SAMR sprijind analiza si
reproiectarea practicilor didactice digitale, DigCompEdu si ISTE ofera
repere pentru progresul profesional si rolurile mentorului sau coach-ului,
iar modelele experientiale si conversationale asigura mecanismele prin
care schimbarea este invatatd, interiorizata si sustinuta in timp. fmpre—
und, aceste cadre contribuie la transformarea mentoratului intr-un proces
reflexiv, orientat spre dovezi si centrat pe nevoile reale ale profesorilor din
invatamantul preuniversitar.

Din perspectiva proiectdrii mentoratului digital, concluzia principala
este ca mentorul sau coach-ul are nevoie de o competenta metateoretica:
capacitatea de a selecta, combina si ajusta modelele in functie de profilul
profesorului, de disciplina predata, de nivelul de competenta digitala si
de cultura organizationald a scolii. Modelele analizate nu trebuie privite ca
retete rigide sau instrumente de evaluare normativa, ci ca grile de interpre-
tare si reflectie care sustin dialogul profesional si dezvoltarea autonomiei
profesorilor. In acest sens, mentoratul digital devine un spatiu de invatare
ghidatd, n care tehnologia este integrata critic si pedagogic, iar schimbarea
este negociata si asumatd, nu impusa.
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PARTEA a II-3

PROCESUL DE MENTORAT 51 )
COACHING IN EDUCATIA DIGITALA



Capitolul 4

Ghidul procesului de mentorat digital

Diana-Sinziana Duca

41. Introducere

Integrarea tehnologiei digitale in educatie a depasit de mult stadiul
utilizdrii instrumentale sau ocazionale si a devenit un proces complex de
transformare a practicilor pedagogice. Profesorii nu mai sunt pusi doar in
situatia de a , folosi” tehnologia, ci de a o integra in mod pedagogic, refle-
xiv si contextualizat, astfel incat aceasta sa sprijine invatarea autentica a
elevilor. In acest context, dezvoltarea competentelor digitale ale cadrelor
didactice nu poate fi abordatd exclusiv prin formari punctuale sau cursuri
teoretice, ci necesita procese de invatare continua, personalizata si ancorata
in practica reala de la clasa.

Mentoratul si coachingul educational raspund acestei nevoi, oferind
un cadru de sprijin profesional care depdaseste logica traditionald a instru-
irii frontale. Asa cum subliniaza literatura de specialitate, mentoratul si
coachingul nu reprezinta simple seturi de tehnici sau metode, ci procese
relationale complexe, centrate pe dialog, reflectie si invatare experientiald,
cu impact semnificativ asupra dezvoltarii profesionale si institutionale a
profesorilor (Hopkins-Thompson, 2000). Prin natura lor, aceste procese pun
accent pe parteneriat, incredere si autonomie, elemente esentiale intr-un
demers autentic de schimbare.

In mediile educationale digitale si hibride, mentoratul capata forme
noi si necesita o reconceptualizare atentd. Spatiile de interactiune nu mai
sunt exclusiv fizice, iar sprijinul profesional se desfasoarad adesea in con-
texte virtuale, asincrone sau mixte. Profesorii se confruntd simultan cu
provocdri tehnologice, pedagogice si organizationale: selectia instrumen-
telor digitale potrivite, adaptarea strategiilor didactice, gestionarea impli-
carii elevilor, evaluarea in contexte online, dar si cu aspecte emotionale
precum nesiguranta, rezistenta la schimbare sau supraincdrcarea cog-
nitiva. In acest cadru, mentoratul digital devine un proces esential de
acompaniere profesionald, care oferd nu doar solutii tehnice, ci si sprijin
reflexiv si emotional.
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Capitolul de fatd propune un model etapizat de mentorat digital, conceput
ca un ciclu coerent de dezvoltare profesionala, adaptat nevoilor reale ale pro-
fesorilor. Modelul este structurat in patru etape succesive si interdependente:

1. diagnosticul si construirea relatiei de mentorat;

2. stabilirea obiectivelor de dezvoltare;

3. proiectarea si implementarea interventiilor didactice digitale

4. reflectia si consolidarea Invatarii prin comunitati de practica.

Aceastd abordare este fundamentata pe modele teoretice consacrate
in domeniul educatiei si coachingului: DigCompEdu pentru evaluarea
competentelor digitale, modelul GROW pentru clarificarea obiectivelor,
TPACK pentru proiectarea integratd a lectiilor digitale si SAMR pentru ana-
liza profunzimii integrarii tehnologiei. ins&, dincolo de cadrele teoretice, accen-
tul capitolului cade pe instrumente concrete si aplicabile, care pot fi utilizate
direct de mentori si formatori in contexte educationale reale. Prin combinarea
activitatilor de grup cu intalniri individuale, mentoratul digital isi propune
sa raspunda atat nevoilor colective, cat si celor individuale, respectand diver-
sitatea parcursurilor profesionale si a contextelor didactice. Astfel, profesorii
nu sunt tratati ca un grup omogen, ci ca profesionisti cu experiente, ritmuri si
aspiratii diferite, aflati Insd intr-un proces comun de invatare.

4.2. Etapa 1: Diagnosticul si relatia

Etapa 1 reprezintd fundatia intregului proces de mentorat digital. Aici
accentul cade pe evaluarea initiala a nivelului digital al profesorilor, iden-
tificarea nevoilor acestora si stabilirea relatiei de incredere intre mentor si
profesor. Practic, mentorul si grupul de profesori construiesc impreuna o
imagine clard a situatiei curente, ce competente digitale exista, ce lipsuri
sau dificultdti sunt resimtite si pun bazele unei relatii de parteneriat, carac-
terizata de siguranta psihologicad si colaborare, nu de evaluare sau judecata.

Pentru eficienta, aceasta etapa initiald se desfdsoara de obicei in doua
faze complementare: (1) o activitate colectiva initiala, in care mentorul
lucreaza cu grupul de profesori pentru a stabili contextul si a realiza un
diagnostic de ansamblu, si (2) o intdlnire individuald a mentorului cu fie-
care profesor, pentru a detalia nevoile personale si a consolida relatia de
incredere. Vom detalia in continuare ambele componente ale Etapei 1.

4.2.1. Evaluarea initiala de grup si stabilirea cadrului colaborativ

La debutul programului de mentorat, este esential sa se creeze un cadru
de colaborare clar si sigur pentru toti participantii. Mentorul organizeaza
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o sesiune de grup initiala in care se realizeaza: stabilirea regulilor de baza,
evaluarea nivelului de competenta digitald al profesorilor, precum si pri-
mele discutii menite sa Incurajeze reflectia si coeziunea grupului.

Contractul de invitare

Primul pas este adesea incheierea unui , contract de invatare”, o
intelegere colectivd asupra modului de lucru in cadrul mentoratului. Nu
este vorba de un contract formal, ci de un set de reguli si principii agreate de
mentor si profesori, menite sa genereze un climat de respect, deschidere si
confidentialitate. In aceasta discutie de deschidere, mentorul clarifici rolul
sau (acela de partener de invatare, nu evaluator), subliniaza ca programul
este un spatiu de explorare libera de presiunea performantei imediate si
invitd participantii sa contribuie cu propriile asteptari sau reguli. Printre
elementele uzuale ale contractului se regdsesc: respectul reciproc al opi-
niilor, asigurarea confidentialitatii (ce se discuta in grup ramane in grup),
incurajarea participdrii active a tuturor, evitarea oricaror comparatii sau
judecati si asumarea unei atitudini de parteneriat (mentorul nu , stie tot”,
ciinvata alaturi de profesori). Acest contract de invatare poate fi sintetizat
sub forma unei , harti a regulilor”, afisata vizibil pe parcursul sesiunilor
(fizic sau online, de exemplu intr-un document partajat). Atmosfera creata
de la inceput trebuie sd fie una de siguranta psihologica, astfel incat profe-
sorii sd se simta In largul lor sa impdrtdseasca experiente si sa isi recunoasca
vulnerabilitatile. Acest climat pozitiv de la inceput reflectd si principiile de
parteneriat in coaching propuse de Jim Knight, care pun accent pe egali-
tate, Incredere si absenta judecatii (Knight, 2007, 2018, 2021).

Autoevaluarea competentelor digitale — DigCompEdu.

Dupa stabilirea cadrului, mentorul trece la diagnosticul initial al
competentelor digitale, folosind un instrument consacrat, chestionarul
de autoevaluare SELFIE for Teachers (European Commission, 2022). Acest
instrument, bazat pe Cadrul European al Competentei Digitale a Profeso-
rilor (DigCompEdu; Redecker, 2017), poate fi accesat online, gratuit si ajuta
cadrele didactice sa isi evalueze nivelul competentelor digitale pe diferite
dimensiuni (planificarea si desfasurarea lectiilor cu tehnologie, evaluarea
digitald, crearea de resurse digitale, incluziunea si diferentierea prin teh-
nologie, dezvoltarea propriei practici profesionale digitale si sprijinirea
dezvoltarii competentelor digitale la elevi), dar sa 1si stabileasca si obiec-
tive de dezvoltare profesionala. Este important ca mentorul sa prezinte
pe scurt modelul DigCompEdu inainte de completare, evitand jargonul
tehnic si subliniind filosofia cadrului: nu conteaza cat de multa tehnolo-
gie folosesti, ci cat de adecvat o folosesti pentru a imbunatati predarea si
invatarea. Profesorii trebuie asigurati ca nu exista un nivel ,,ideal” de atins
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122 imediat. Scopul este autocunoasterea (intelegerea propriului punct de ple-
care) si identificarea ariilor de dezvoltare, nu etichetarea sau compararea
cu altii. Pentru mentor, rezultatele autoevaludrii vor servi drept baza de
diagnostic. Acestea vor indica diversitatea nivelurilor din grup, punctele
forte pe care se poate construi si zonele deficitare unde mentoratul ar putea
avea cel mai mare impact.

Procesul de autoevaluare se desfasoara in mod tipic in trei pasi: a)
prezentare; b) completare; c) reflectie. Dupa prezentarea cadrului si com-
pletarea individuala a chestionarului urmeaza un moment de reflectie si
discutie ghidata. Mentorul le poate cere profesorilor sa reflecteze asupra
rezultatelor: ,Ce rezultat te-a surprins?”, ,In care domeniu te simti cel mai
confortabil?”, ,Unde ai cel mai mare potential de crestere?” Apoi, daca
timpul permite, pot fi organizate scurte discutii in perechi sau grupuri
mici, pentru ca participantii sd impartdseasca voluntar observatii despre
propriul profil digital, intr-un cadru relaxat si necompetitiv. Rolul mento-
rului In aceasta activitate este esential: el normalizeaza diferentele (subli-
niind ca nivelurile variate din grup sunt firesti si ca fiecare are puncte tari
diferite), incurajeaza onestitatea (fara , raspunsuri ideale” cautate) si leaga
experienta de etapele urmatoare ale programului (explicand ca rezultatele
vor ajuta la formularea obiectivelor si personalizarea mentoratului).

Harta digitald a grupului

Dupa colectarea datelor din chestionarele de autoevaluare, mentorul
poate elabora o ,harta digitald” a grupului — un instrument vizual (grafic,
diagrama) care sintetizeaza nivelurile de competenta digitald declarate si
evidentiaza patternurile de la nivel colectiv. De exemplu, se poate realiza
o diagrama cu distributia nivelurilor (A1-C2), conform rezultatelor din
rapoartele SELFIE for Teachers, pentru a observa daca grupul este prepon-
derent incepator, intermediar sau avansat. Se pot evidentia domeniile unde
grupul exceleaza (poate unii sunt foarte buni la utilizarea resurselor mul-
timedia sau la evaluare digitald) si domeniile unde majoritatea Intampina
dificultati (de exemplu, diferentierea instruirii cu ajutorul tehnologiei sau
integrarea instrumentelor de colaborare online). Aceasta harta nu este un
clasament, ci un punct de plecare pentru dialog. Mentorul prezinta rezul-
tatele in plen si i invita pe profesori si le comenteze. Intrebari precum , Ce
ne spune aceastd hartd despre grupul nostru?”, ,,Care par sd fie provocirile cele
mai mari pentru noi?”, ,Unde avem puncte forte de valorificat?” pot stimula o
discutie deschisa. Impactul e dublu: pe de o parte, profesorii constientizeaza
colectiv cd nu sunt singuri in provocdrile lor (multi au dificultati similare,
ceea ce reduce sentimentul de inadecvare), pe de alta parte, se creeaza
un angajament comun de a lucra impreuna pe directiile identificate. De
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asemenea, cei cu nivel mai avansat intr-o anumitd privinta pot fi incurajati 123
sd impartdseasca din experientd cu colegii (initiind premise de peer-learning

sau Invatare colegiald). Mentorul se asigura ca discutia ramane constructiva,
accentul fiind pe ,,unde ne afldm si unde vrem sd mergem impreuna“. Acest
proces de reflectie colectiva asupra experientelor practice ale profesorilor

este 1n linie cu teoria Invatdrii experientiale a lui Kolb, care evidentiaza
importanta alterndrii dintre experientd concreta si reflectie pentru a genera
invatare si schimbare (Kolb, 1984).

Discutia pe cadran ,,Cine suntem ca utilizatori digitali?”

O activitate interactiva si reflexiva, potrivita acestei faze de cunoastere
reciprocd, este asa-numita discutie pe cadrane. Mentorul pregateste din
timp un spatiu Impartit in patru cadrane tematice, fie pe o coald mare (daca
sesiunea e fata in fata), fie intr-un instrument digital colaborativ (precum
Jamboard, Miro sau Padlet). Fiecare cadran corespunde unei intrebari care
1i ajuta pe profesori sa reflecteze la relatia lor cu tehnologia in predare:

Cadran 1 — Experiente pozitive: participantii noteaza exemple de lectii
sau situatii in care tehnologia i-a ajutat efectiv la clasa (momente in care
elevii au fost foarte implicati datorita unui instrument digital, activitati
digitale de succes, momente cand s-au simtit competenti si eficienti folosind
tehnologia). Acest cadran aduce la suprafata punctele forte si succesele de
pand acum, creand o energie pozitiva si incredere.

Cadran 2 — Provociri: aici profesorii enumera dificultdtile majore intam-
pinate in practicile digitale (de ex.: lipsa timpului pentru pregdtirea lectiilor
digitale, probleme tehnice frecvente, dificultati in integrarea tehnologiei
la anumite discipline, diferente mari intre nivelurile digitale ale elevilor,
lipsa de sprijin sau de formare etc.). Acest cadran ajutd la identificarea
zonelor critice unde este nevoie de suport — practic, contureaza primele
nevoi percepute ale grupului.

Cadran 3 — Resurse utilizate: participantii enumerd ce instrumente, plat-
forme sau aplicatii digitale folosesc deja cel mai des in activitatea lor (ex.:
Google Classroom, Microsoft Teams, aplicatii ca Kahoot/Quizizz, Men-
timeter, Canva, instrumente de evaluare online etc.). Astfel se masoara
nivelul de familiaritate al grupului cu diverse resurse si se pot identifica
resurse comune sau complementare — de exemplu, un profesor poate afla
de la altul despre o aplicatie pe care nu o stia. Pentru mentor, acest cadran
indicd ce baza de plecare exista din punct de vedere al instrumentelor deja
cunoscute de profesori.

Cadran 4 — Asteptdri: profesorii scriu ce si-ar dori sd obtind de la progra-
mul de mentorat (care le sunt asteptarile si dorintele). Unii pot spune ca vor
solutii concrete la probleme tehnice, altii ca vor idei de activitati interactive
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pentru elevi, altii ca vor sd devind mai increzatori sau mai organizati digital
etc. Acest cadran este extrem de important pentru ca ghideaza directiile
programului. Mentorul afla direct de la participanti ce 1si propun ei sa
realizeze prin mentorat.

Activitatea pe cadrane se desfisoara in mod colaborativ. In prima faz3,
fiecare profesor reflecteazd individual si noteaza in fiecare cadran cateva
idei (1-3 idei per cadran). Apoi, intr-o etapa de grup mic, mentorul ii invita
sd discute In echipe de 3—4 persoane ce au notat, pentru 5-10 minute —
astfel, impdrtasirea Intr-un cerc restrans creste confortul participantilor de
a vorbi deschis. In final, discutia revine in plen, iar fiecare grup mic pre-
zinta principalele idei notate In cadrane. Mentorul poate sintetiza pe loc,
completand eventual cadranele cu punctele esentiale care reies. Intrebari
de ghidaj utile in acest context sunt: , Observati asemandri intre experientele
voastre?”, ,,Ce v-a surprins in ideile notate?”, ,, Unde simtim cele mai multe nevoi
comune?”, ,,Care dintre aspecte par cele mai urgente?”

Aceasta activitate colectiva are efectul de a creste coeziunea grupului
(profesorii realizeaza ca impdrtasesc atat succese, cat si provocari simi-
lare), de a normaliza diferentele (fiecare are un parcurs digital unic si e
firesc ca unii sa stdpaneasca anumite lucruri mai bine decat altii) si de a
oferi mentorului o imagine calitativa asupra grupului — complementara
datelor cantitative din chestionarele DigCompEdu. Deseori, harta in patru
cadrane ramane vizibild pe parcursul intregului program (lipitd in sala de
curs sau salvatd online), astfel incat grupul sa revina periodic la ea pentru
a vedea daca progreseaza sau daca apar provocari noi care nu erau initial.
Faptul ca se pune accentul pe reflectie si schimb de experiente intre colegi
reflectd importanta Invatdrii experientiale in dezvoltarea competentelor.
Profesorii isi analizeaza practicile si invata din ele, conform modelului lui
Kolb (1984).

Analiza nevoilor si prioritizarea temelor

Dupa ce au fost explorate experientele si asteptdrile, mentorul con-
duce grupul intr-o activitate mai structurat orientata spre identificarea
nevoilor reale si a directiilor principale de lucru. O metoda eficienta este
exercitiul ,Peretele nevoilor”. Mentorul pregateste dinainte mai multe
coli mari sau sectiuni pe un panou (fizic ori virtual) inscriptionate cu
categorii tematice relevante (de ex.: Evaluare digitald, Lectii interactive,
Colaborare & comunicare online, Resurse educationale digitale, Predare asistatd
de tehnologie, Incluziune prin tehnologie, Managementul clasei digital etc.).
Aceste categorii se stabilesc in functie de contextul scolii si de ceea ce a
reiesit deja din discutii. Fiecare profesor primeste un set de note adezive
(post-it-uri) sau foloseste notite virtuale pe Padlet/Miro si este invitat sa
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formuleze concret problemele sau dificultatile pe care le intampind, pla-
sand fiecare notd la categoria corespunzdtoare. De exemplu, un profesor
ar putea scrie la , Evaluare digitala”: , Nu stiu cum sd folosesc platformele
pentru feedback rapid”; la , Lectii interactive”: , Mi-e greu sd ii implic pe toti
elevii in activitdtile online — unii stau pasivi”; la ,,Resurse digitale”: ,Nu
am timp sd creez materiale interactive de la zero”; si asa mai departe, fiecare
participant generand 5-10 nevoi specifice.

Mentorul si grupul parcurg apoi impreuna toate notitele si realizeaza
o, clusterizare digitald” a temelor emergente. Se grupeaza notele similare,
se redenumesc categoriile daca e cazul, pana reies clar 4-6 teme priori-
tare comune. De exemplu, pot rezulta teme ca , Evaluare formative digitali”,
., Cresterea implicarii elevilor”, ,, Utilizarea resurselor multimedia®, , Strategii de
predare sincron/asincron” etc., in functie de ce probleme s-au repetat. Mentorul
valideaza aceasta lista cu grupul, intreband: , Simtiti cd aceste categorii reflectd
nevoile voastre reale?”, ,Care dintre aceste teme vi se par cele mai urgente?” Acest
pas este foarte important deoarece directiile stabilite aici vor ghida intregul
mentorat ce urmeaza. Practic, la finalul analizei de nevoi, grupul ar trebui sa
aibd o lista clard de 3-5 teme centrale asupra carora s-a convenit (ex.: impli-
carea elevilor, evaluare digitald eficientd, diferentierea instruirii, crearea de confinut
digital etc.). Aceste teme devin obiective generale ale mentoratului de grup.

Autoreflectie ghidatd si mini-interviuri in perechi

Inainte de a incheia aceasta etapa de diagnostic colectiv, mentorul
le poate oferi profesorilor un scurt moment de autoreflectie individuala
asupra celor discutate. De pild4, fiecare poate nota (pe o fisa sau formu-
lar Google) raspunsuri la intrebari precum: , Care sunt doud aspecte digitale
concrete pe care vreau sd le imbundtdtesc in practica mea?”, ,Care schimbare
mi-ar aduce cel mai mare beneficiu pe termen scurt?”, ,Ce mi-as dori si reusesc
in urmdtoarele 4—6 siptamani?” Aceste intrebari 1i ajuta sa faca legatura intre
nevoile generale identificate In grup si situatia lor personala — practic,
fiecare incepe sa isi contureze propriile obiective initiale. Dupa ce scriu
aceste reflectii (individual, in liniste, 3-5 minute), mentorul poate cere
participantilor sa discute in perechi (alocate aleatoriu sau la alegere) des-
pre ce au notat. Aceste mini-discutii in perechi (timp de ~5 minute) au rolul
de ale da sansa sa-si exprime cu voce tare nevoile si sa le reformuleze mai
clar. Mentorul sugereaza explicit perechilor sa foloseasca formule de tipul:
,Ce te aud spunand este cd ai vrea sd... (urmat de parafrazarea nevoii)” sau
,Cum ai putea formula asta ca o nevoie concreta?” ori ,,Daca ar fi sa alegi
un pas mic spre asta, care ar fi acela?” Astfel, colegii se ajutd reciproc sa
clarifice si sa nuanteze formularea nevoilor lor. Mentorul poate interveni
discret in camere (daca sesiunea e online, folosind breakout rooms) sau

125

Pedagogie digitala in dinamica societdtii contemporane. Mentorat si coaching



126

ascultand din sala, doar pentru a oferi sprijin sau a se asigura ca discutiile
raman constructive.

La finalul acestor exercitii, mentorul face o sinteza, recapituleaza care
sunt temele centrale agreate la nivel de grup si subliniaza ca fiecare profe-
sor are acum conturate 2-3 nevoi personale clar articulate. Rezultatele Eta-
pei 1 (componenta de grup) pot fi enumerate astfel: grupul are o imagine
de ansamblu asupra nivelurilor de competenta digitala prezente, o lista
consolidatd de nevoi prioritare, cateva directii comune de actiune pentru
program si, foarte important, s-a creat deja un climat favorabil colabordrii
(oamenii se cunosc mai bine, se simt in sigurantd sa impdrtaseasca si au
incredere in rolul mentorului ca partener).

4.2.2. Intélnirea individuali de diagnostic si construire a relatiei

Dupa activitatea de grup initiala, Etapa 1 continua cu interactiuni indi-
viduale intre mentor si fiecare profesor participant. Scopul acestor intalniri
individuale (durata recomandata ~1 ord per profesor) este de a aprofunda
diagnosticul realizat in grup, adaptandu-I la contextul fiecarui profesor,
si de a consolida relatia de incredere la nivel personal. In esentd, mentorul
trece de la ,,cine suntem ca grup” la , care este situatia ta particulard si cum
te pot sprijini”, asigurandu-se ca fiecare profesor se simte ascultat, inteles
si cooptat ca partener in planificarea mentoratului ce urmeaza.

Pentru ca aceasta intalnire sa fie eficientd, mentorul poate urma o struc-
turd in patru pasi: 1) conectare si incdlzire; 2) explorarea profilului digital
individual; 3) identificarea nevoilor reale si a prioritatilor individuale; 4)
directii preliminare pentru obiective.

Conectare si incilzire

La inceputul discutiei individuale, mentorul creeaza o atmosfera relaxata
si empaticd. Se poate incepe cu intrebari deschise precum ,Cum te simfi in
legaturd cu utilizarea tehnologiei la clasd, acum dupd sesiunea initiala?”, , Ce ti-a
ramas in minte din discutiile de grup?”, , Ti-a atras atentia ceva anume in harta
digitald a grupului?” Aceste Intrebari de incdlzire 1i permit profesorului sa
reflecteze la experienta de grup si totodata 1i semnaleaza ca opinia lui con-
teaza. Mentorul practicd o ascultare activd — aproba din cap, reformuleaza
(,Deci spui ca...”) — pentru a arata ca este pe deplin prezent in conversatie.
Tonul trebuie sa fie cald, neprotocolar, astfel incat profesorul sa se simta
confortabil sd se deschida. Aceastd etapa initiala corespunde recomandari-
lor lui Knight privind ,,conversatia pre-ciclu” (pre-cycle conversation), unde
coach-ul ascultd cu empatie, reafirma fara a judeca si comunica profesorului
cd 1i respectd perspectiva si 1i vrea binele (Knight, 2021).
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Explorarea profilului digital individual

Mentorul trece apoi la a discuta concret despre situatia profesorului.
Aici, autoevaluarea pe baza cadrului DigCompEdu completata anterior
devine un instrument de ghidaj. Mentorul poate avea la indemana rezu-
matul rezultatelor pentru acel profesor (nivel general sau aspecte notabile)
si il intreaba cum percepe el/ea propriul profil digital: , Conform chestiona-
rului, te situezi cam la nivelul X. Ti se pare ci te reprezintd acest rezultat?” De
asemenea, aduce in discutie nevoile exprimate de profesor in sesiunea
de grup (de ex.: ,Ai mentionat ca ti-ai dori sa.../cd te deranjeazd... — hai
sa vorbim mai mult despre asta.”). Mentorul pune intrebari deschise si
fara ton evaluativ, pentru a scoate la iveald atat ce merge bine, cat si unde
exista dificultati. Intrebari posibile: , I ce situatii folosesti cel mai des tehno-
logia la clasi?”, ,Ce ti-a reusit cel mai bine in acest sens?” (astfel, profesorul
evidentiaza punctele sale forte), , Care sunt cele mai mari frustrdri sau obsta-
cole cind vine vorba de tehnologie?”, , Ai un exemplu de activitate digitald care
nu a mers cum ai fi vrut?”, ,,Existd ceva ce ai incercat deja sd rezolvi din provo-
cdrile tale?” Scopul este ca mentorul sa inteleagd contextul unic al acelui
profesor: materia pe care o preda, nivelul elevilor, infrastructura de care
dispune, atitudinea fata de tehnologie etc. In acelasi timp, profesorul are
ocazia sa reflecteze verbal asupra practicii proprii — un pas important
catre constientizarea nevoilor reale.

Identificarea nevoilor reale si a prioritatilor individuale

Dupa ce a ascultat perspectivele profesorului, mentorul il ajuta sa sin-

tetizeze si sa clarifice care ar fi principalul aspect pe care doreste sa lucreze.
Uneori, profesorii vin cu o lista difuza sau foarte lunga de probleme. Un
instrument util in aceasta conversatie este ,grila in 3 pasi” pentru clarifi-
carea nevoilor, pe care mentorul o poate aplica sub forma a trei intrebari
succesive:

Clarificarea nevoilor in 3 pasi:

1., Ce te deranjeaza cel mai mult acum in practica ta digitald?” — Profe-
sorul identificd problema cea mai supdratoare sau stresantd;

2., Ceiti consumd cel mai mult timp sau energie?” — Profesorul reflec-
teazd care activitate legata de tehnologie 1i mananca resurse nejus-
tificat de mari;

3., Ceimpact pozitiv ar avea rezolvarea acestei probleme asupra elevilor sau
asupra ta?” — Profesorul se gandeste la beneficiul concret dacd ar
depasi acel obstacol.

Prin parcurgerea acestor intrebdri, de obicei iese la iveald prioritatea

principald. De exemplu, un profesor ar putea realiza ca cel mai mult il
deranjeaza faptul ca doar o parte dintre elevi raspund la activitatile online
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(slaba implicare). Isi d4 seama c& 7i consuma foarte mult timp s gaseasca
strategii pentru a motiva restul elevilor. Iar daca ar reusi sd creasca impli-
carea tuturor, impactul ar fi ore mai dinamice si rezultate mai bune la
evaluare. Astfel, necesitatea de a creste implicarea elevilor cu ajutorul teh-
nologiei se cristalizeaza ca obiectiv prioritar pentru acel profesor. Mento-
rul noteaza aceste concluzii — practic avem acum 2-3 nevoi personale clar
formulate pe care profesorul le recunoaste ca fiind importante pentru el.
Acest demers de identificare a focusului corespunde fazei de ,,identificare
a realitatii actuale” din ciclul de coaching propus de Knight, unde coach-ul
si profesorul determind ce schimbare ar avea cel mai mare impact pozitiv
(Knight, 2018).

Directii preliminare pentru obiective (pregitind Etapa 2)

In incheierea intalnirii individuale, mentorul si profesorul discuta des-
pre viitor: avand in vedere nevoile identificate, ce obiective ar putea fi
stabilite si ce schimbadri s-ar putea urmadri in urmatoarele sdptamani de
mentorat. Nu se formuleaza inca obiective SMART (aceasta se va face in
Etapa 2, impreuna), dar se contureaza directii de progres. Mentorul poate
intreba direct: , Care crezi cd ar fi schimbarea cea mai importantd pe care ai vrea
sd o vezi in urmdtoarele 4—6 saptimani?” Profesorul, reflectand la discutie,
poate spune de exemplu: ,As vrea ca elevii mei sa fie mai activi — sd parti-
cipe toti, nu doar cativa, cand folosesc un instrument digital”. Asta devine
o directie: cregterea implicarii elevilor. Altcineva poate spune: ,,Mi-as dori sa
pot evalua mai usor, fard sa-mi ia atat timp sa corectez” — directie: optimi-
zarea evaludrii formative digitale. Mentorul poate sugera si el directii, bazat
pe ce a auzit, de genul: , Din ce imi spui, cred cd te intereseazd si gasesti resurse
multimedia eficiente” sau ,Observ cd am tot discutat despre cum sd faci lectiile
mai interactive — poate asta e o directie principald”. Important este ca mentorul
si profesorul sa cada de acord asupra a 2-3 directii de dezvoltare care vor
sta la baza obiectivelor formale. Acest acord reprezinta, de fapt, alinierea
asteptdrilor — profesorul vede cd mentorul a inteles ce 1si doreste el, iar
mentorul se asigura ca profesorul este dispus sa lucreze pe acele aspecte.

In plus fatd de aspectele de fond, aceastd prima intalnire individuala
are si un puternic rol relational. Mentorul aplica principiile unui partene-
riat egal — trateaza profesorul cu respect, ca pe un coleg expert in clasa
lui. Evita sa , prescrie” solutii rapide sau sa judece practicile curente, oricat
de ineficiente ar parea, ci mai degraba pune intrebari si asculta cu empa-
tie. Validarea experientelor profesorului (,Inteleg, si alti profesori s-au
confruntat cu asta; nu e usor.”) construieste incredere. Astfel, se creeaza o
aliantd: profesorul realizeaza cd mentoratul nu e un examen, ci un sprijin
personalizat pentru el.
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Principii de comunicare si colaborare in mentorat adaptate dupa Knight =~ 129
(2007, 2018, 2021) care se aplica in contextul prezentat mai sus sunt:

Parteneriat egal: profesorul este considerat expertul in ce priveste clasa
sa; mentorul vine cu expertiza complementara, dar deciziile se iau impre-
una;

* Ascultare activd: mentorul pune Intrebari deschise si ascultd fard a
intrerupe sau a da imediat solutii; scopul e sa inteleaga perspectiva
profesorului inainte de a interveni;

e Validare: mentorul recunoaste si confirma valoarea experientelor
profesorului (,,Ai facut foarte bine acolo...”, , E normal sa te simti
coplesit, multi trec prin asta”);

*  Fird evaluare sau critici: aceasta etapa nu este despre a “nota” pro-
fesorul, ci despre a descoperi impreuna punctele de plecare; se
evita orice comparatii cu alti profesori sau judecati de valoare (,,ar
fi trebuit sa stii asta...” — complet exclus);

*  Concentrare pe puncte forte: chiar si cand se discuta dificultati, men-
torul aduce in discutie calitatile si reusitele profesorului, pentru a
cladi pe ele;

*  Respectarea ritmului: fiecare profesor are ritmul sdu de schimbare
— unii sunt gata sd incerce imediat lucruri noi, altii au nevoie de
timp; mentorul nu preseaza peste masura, ci adapteaza pasii dupa
disponibilitatea fiecaruia;

e Incredere in potential: mentorul transmite convingerea ci profeso-
rul poate progresa si rezolva problemele, ca are capacitatea de a
invdta — acest optimism realist creste motivatia.

Aceste principii reflecta , Parteneriatul in coaching” descris de Jim
Knight, care subliniaza egalitatea, alegerea profesorului, vocea acestuia
in dialog, reflectia, aplicarea practica (praxis) si reciprocitatea in relatia de
coaching (Knight, 2007). Respectarea acestor principii garanteaza ca pro-
fesorul iese din Iintdlnirea de diagnostic motivat si optimist, nu descurajat.
Ideal, el trebuie sa simta: ,,Mentorul meu md ascultd si chiar md intelege. Avem
nigte planuri care chiar par relevante pentru ce am nevoie. Abia astept si lucram
pe ele”. Daca s-a atins acest punct, Etapa 1 poate fi considerata un succes.

4.2.3. Rezultatele Etapei 1

La finalul acestei prime etape (diagnostic & relatie), ar trebui obtinute
urmatoarele:

a. profilul digital al fiecdrui profesor, adica o imagine clard asupra

competentelor si obisnuintelor sale digitale, cu puncte tari si slabe;
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b. lista de nevoi personale — 2-3 nevoi cheie/arie de imbunatatire
identificate pentru fiecare profesor, in termeni concreti;

c. directii propuse pentru obiective — pe baza nevoilor, cateva directii
de dezvoltare care vor fi transformate in obiective specifice in etapa
urmatoare;

d. relatia de mentorat stabilitd — profesorul si mentorul au ajuns la un
acord despre cum vor colabora, s-a stabilit un climat de incredere
si parteneriat (adesea formalizat si printr-un acord verbal sau scris
de colaborare, in care se precizeaza angajamentul ambelor parti);

e. calendarul orientativ al intalnirilor urmatoare — mentorul prezinta
structura programului (ex.: sesiuni individuale si de grup, durata
totald, eventuale ateliere sau observatii la clasa planificate), astfel
incat profesorii sa stie la ce sa se astepte.

Toate acestea pun bazele trecerii la Etapa 2, cea in care se vor stabili

obiectivele concrete de atins.

4.3. Etapa 2 — Stabilirea obiectivelor avand la baza
modelul GROW (Whitmore, 2017)

Dupa ce diagnosticul initial a fost realizat si mentorul impreuna cu pro-
fesorul (sau grupul) au identificat directiile principale de dezvoltare, urma-
torul pas este formularea unor obiective clare care sa ghideze interventiile
mentoratului. Etapa 2 se concentreazd, asadar, pe stabilirea obiectivelor,
folosind doua cadre complementare: modelul GROW (Goal-Reality-Opti-
ons-Will) pentru discutia de clarificare, model dezvoltat de Whitmore in
anii 1980, dar actualizat relativ recent (Whitmore, 2017), si metoda SMART
pentru formularea obiectivelor intr-un mod specific si masurabil (Doran,
1981).

Etapa de stabilire a obiectivelor este criticd deoarece obiectivele bine
definite ofera atat mentorului, cat si profesorului o harta a schimbarii
dorite. Un obiectiv clar formulat motiveaza, da directie eforturilor si
permite ulterior evaluarea progresului. In schimb, un obiectiv vag (,,As
vrea sa ma descurc mai bine cu tehnologia”) poate duce la confuzie si
lipsa de concentrare. De aceea in mentoratul digital punem accent pe
formularea de obiective SMART (Specifice, Mdsurabile, Abordabile,
Relevante si limitate in Timp). Procesul prin care se ajunge la aceste
formulari este unul de coaching in esenta, mentorul ghidand profeso-
rul prin intrebari (conform modelului GROW) pentru ca acesta sa isi
clarifice singur tinta, situatia curenta, optiunile de actiune si angaja-
mentul pentru viitor.
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4.3.1. Modelul GROW pentru stabilirea obiectivelor 131

Modelul GROW este un instrument clasic de coaching, foarte util in
conversatiile de mentorat, atunci cand vrem sa trecem de la identificarea
unei nevoi la formularea unui obiectiv de dezvoltare. Acronimul provine
de la cele patru elemente-cheie ale dialogului:

* G — Goal (Obiectivul dorit): Ce vrea profesorul sa obtina? Care este
scopul specific spre care tinteste? Discutia incepe prin a clarifica
telul pe termen scurt/mediu. Mentorul se asigura ca obiectivul for-
mulat de profesor este formulat pozitiv (ce vrea sa realizeze, nu ce
vrea sa evite) si, pe cat posibil, specific.

® R — Reality (Realitatea curentd): Care este situatia actuala in raport
cu acel obiectiv? Ce functioneaza deja bine si ce nu? Ce a Incercat
pana acum profesorul? Aici se face o radiografie sincera a momen-
tului de pornire, pentru a intelege decalajul intre realitate si tel.

* O — Options (Optiuni posibile): Ce optiuni are profesorul pentru
a-si atinge obiectivul? Ce alternative, idei, strategii pot fi luate in
calcul? Mentorul stimuleaza gandirea creativa asupra solutiilor,
ajutand profesorul sa genereze mai multe variante (inclusiv unele
la care nu s-a gandit initial). Important, in aceastd faza mentorul
evitd sa dea el solutia; scopul este ca profesorul sa isi descopere
propriile optiuni, cu usoara ghidare.

e W — Will (Plan de actiune & vointd): Ce va face concret profesorul? Care
este primul pas si cand 1l va face? Ce resurse 1i trebuie, ce obstacole
pot apdrea si cum le va depasi? Elementul final al modelului GROW
transforma discutia Intr-un angajament clar. Practic, se stabileste un
mini-plan de actiune: profesorul decide la ce actiune concreta se anga-
jeaza si 1si ia un termen. Mentorul se asigura ca existd si determinare
(will) — adica profesorul este motivat si hotarat sa faca acel pas.

Pentru a aplica modelul GROW, mentorul dedica de regula o intal-
nire separata (sau o parte consistenta dintr-o intalnire) pentru aceasta
conversatie focalizatd. In cazul mentoratului individual, GROW poate fi
parcurs intr-o discutie unu la unu intre mentor si profesor (uneori chiar
la finalul intalnirii de diagnostic sau intr-o sesiune imediat urmatoare de
30-60 min., dedicati obiectivelor). In cazul unui mentorat de grup (dac
mentorul lucreaza cu toti profesorii simultan), se poate organiza un atelier
GROW 1in care fiecare profesor isi stabileste obiectivele, eventual lucrand
in pereche cu alt coleg ca sa se puna intrebdri reciproc — mentorul facili-
tand procesul. Indiferent de format, cheia este ca profesorul este cel care
formuleaza obiectivul, mentorul doar il ghideaza sa fie clar si realist.
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132 In continuare prezentdm un set de intrebari pe care mentorul il
poate folosi pe parcursul modelului GROW, adaptate contextului
de mentorat educational pentru domeniul digital.

Tabel. Modelul GROW aplicat in mentoratul pentru predare digitald

Etapa
GROW

Goal
(Obiecti-
vul dorit)

Reality
(Situatia
curentd)

Options
(Optiuni
posibile)

Intrebari de ghidaj
(mentor)

,Care este schim-
barea cea mai
importantd pe care
o dorestiin predarea
ta digitald?”, ,Ce
ti-ai dori concret sa
seintdmple pana la
finalul acestui pro-
gram de mentorat?”

.Ce functioneazd
deja binein lectiile
tale digitale?”, ,Care
sunt dificultatile ma-
jore pe care leintam-
piniacum?”, ,Ce ai
incercat pand acum
pentru a-ti atinge
acel obiectiv?”, ,,Ce
rezultate ai obtinut
sice nuamers?”

.Ce alternative ai la
dispozitie pentru
a-ti atinge obiecti-
vul?”, ,Ce ai putea
schimba sau adduga
la modulin care
predaiacum?”, ,Ce
idei ai vrea sa testezi
in urmétoarele
saptdmani?”, ,Ce
resurse sau ajutor ai
laindemand (colegi,
instrumente, for-
mari)?"

Exemple / reflectii ale profesorului

Exemplu de rdspuns al profesorului: ,As vrea ca
toti elevii mei sd participe activ la lectiile online, nu
doar o parte dintre ei.”

Profesorul reflecteazd: ,,Am observat ca elevii se
implicd atunci cand folosesc quiz-uri cum este
Kahoot — asta merge bine. In schimb, cand le dau
teme clasice pe platforma, multi nu le fac — aici
am dificultdti. Am incercat sa ofer puncte bonus,
dar tot nu toti isi fac temele...”

Profesorul, cu ghidajul mentorului, genereazd idei:
.As putea Tncerca sa folosesc mai multe sondaje in
timpul lectiei, ca sd-itin pe toti atenti... Poate i-as
putea impartiin echipe sa lucreze la un proiect di-
gital, astfel incat fiecare sd aibd un rol. Am un coleg
care foloseste Google Forms pentru teme auto-co-
rectante, ar fio optiune sainvétdelael...”
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Will (Plan
concret si
angaja-
ment)

.Careva fi primul
pas concret pe care
il vei face?”, ,,Care
este termenul realist
panad la care il vei
face?”, ,,Ceresurse
iti trebuie ca sa faci
asta? Ai nevoie de
ajutorul cuiva?”, ,Ce
obstacole anticipezi
sicum le vei depasi?”

Mentorul noteazd raspunsurile, iar profesorul
formuleazd un mini-plan: Primul pas: , Incepand
de sdptamana viitoare, voi introduce un quiz online
interactiv la finalul fiecarei lectii, ca sa implic toti
elevii."

Termen: ,Voi face asta la fiecare ord timp de 6
sdptdmani.”

Resurse necesare: ,,Tnvé’; s& folosesc Mentimeter
pentru intrebari live — voi aloca acest weekend s
pregdtesc primele quiz-uri.”

Obstacole posibile: ,S-ar putea ca unii elevi sd nu
aiba telefon la ore — voi pregati si varianta pe har-
tie pentru 2-3 elevi, ca sd fie inclusi. Daca nu merge
internetul, am un plan B sa fac quiz oral.” La final,
mentorul poate intreba: ,Pe o scard delallal0, cat
de hotarat esti sd indeplinesti acest plan?” — daca
profesorul rdspunde, de pilda, 8 sau 9, angajamen-
tul este destul de puternic; dacd e sub 7, mentorul
revine si ajusteaza planul pand profesorul se simte
confortabil si convins.

Urmatorul exemplu ilustreaza, printr-un dialog structurat mentor—
profesor, modul in care modelul GROW poate fi aplicat practic in mento-
ratul pentru predare digitald, de la clarificarea unui obiectiv general pana
la formularea unui plan concret de actiune.

Tabel. Exemplu de dialog GROW (mentor — profesor)

Etapa
GROW

Etapa

G — Goal
(Obiecti-
vul)

Exemplu de dialog mentor — profesor

Mentor: Haide sa ne |lamurim exact ce ti-ai dori
sd obtii. Care ar fi obiectivul tdu principal legat

de tehnologie?

Profesor: Pai... as vrea ca elevii mei sa fie mai

Observatii

Obiectiv general formu-
lat: cresterea implicarii
tuturor elevilor in
activititile digitale

implicati cand folosesc tehnologia la clasa.
Mentor: ,Mai implicati” — inteleg. Te referi sd
participe activ toti, sd fie atenti...

Profesor: Da, acum doar cativa rdspund sau
lucreaza efectiv, restul stau pasivi.

Mentor: Deci idealul ar fi ca toti elevii tai sa fie
activi in activitatile digitale. Asta e tinta, da?

Profesor: Exact.
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Etapa R
— Reality
(Situatia
curenta)

Etapa O
— Op-
tions
(Optiuni)

Mentor: Bun, hai sd vedem situatia curentd. Ai Rezumat mentor: im-
spus c& doar unii sunt activi. in medie, cam cati | plicare 30%, la anumite
dintre elevi se implicd acum? activitdti zero, la altele
Profesor: Din 30 de elevi, cam 10 rdspund me- (quiz) ridicata.

reu, alti 10 mai rar, iar vreo 10 aproape deloc.
Mentor: Deci cam o treime foarte implicati, o
treime deloc. In ce tip de activitéti vezi cea mai
mare lipsd de implicare?

Profesor: La temele postate online — foarte
putini le fac. Si la discutiile pe forum, aproape
nimeni nu scrie, doar 2-3 elevi.

Mentor: In schimb, exist si activititi unde
participarea e mai buna?

Profesor: Da, cand facem un Kahoot sau un quiz
competitiv, se entuziasmeazd cam toti.

Mentor: Deci realitatea actuald: la sarcinile
clasice online implicarea e scazutd (~30%), dar
la jocuri si quiz-uri interactive implicarea e mult
mai bunad. AiTncercat ceva pand acum ca sa fi
faci mai activi la teme sau forum?

Profesor: Am incercat s3 le dau note de partici-
pare sau sa le dau feedback individual, darnu a
schimbat mult situatia.

Mentor: Haide sa ne gandim la optiuni. Ce
alternative ai avea ca sd cresti implicarea?
Profesor: Probabil sa fac mai multe activitdti de
tipjoc/quiz, cd alea clarfi atrag.

Mentor: Buna idee. Ce altceva?

Profesor: Poate as putea sa-i pun sd lucreze in
echipe la un proiect, sa se incurajeze reciproc.
Mentor: Excelent. Alte optiuni?

Profesor: Sa discut cu ei direct, sa aflu de ce nu
participa... Sau sd le dau un fel de recompensa,
un ,badge digital” pentru participare.

Mentor: Sunt mai multe directii:

activitati tip joc/quiz,

lucru in echipa,

feedback de la elevi,

recompense.

Care ti se pare cea mai fezabila si cu impact
mare?

Profesor: Sd introduc un element interactiv la
fiecare or3, cred. Asta pot face usor si cred ca va
conta.

Mentor: In reguli. Si partea cu echipele la pro-
iecte eventual maiincolo.
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Etapa Mentor: Acum, concret, ce vei face prima datd? | Obiectiv specific sta-
W —Will | Profesor: Voiincepe s3 folosesc un sondaj sau bilit:
(Plan‘§i quiz online la fiecare ord. De exemplu, la finalul | ,Voiintegra cate un
angaja- lectiei, fac un Kahoot sau Mentimeter cu 5 sondaj/quiz online la
ment) intrebdri de recapitulare. fiecare ord, timp de 6
Mentor: Imi place! Cand vei incepe asta? sdptdmani, pentru a
Profesor: De sdptdmana viitoare, |a fiecare ord creste rata de par-
de biologie. ticipare a elevilor la
Mentor: Perfect. Ai nevoie de ceva ajutor sau 80-100%."

resurse? Te descurci cu Kahoot/Mentimeter?
Profesor: Stiu sa fac Kahoot, dar Mentimeter nu
prea am folosit.

Mentor: Pot sd te ajut eu cu Mentimeter, dacd
vrei — facem o simulare impreuna.

Profesor: Ar fi grozav, multumesc.

Mentor: Cu placere. Obstacole potentiale vezi?
De exemplu, daca unii elevi n-au telefon...
Profesor: Da, m-am géndit. Le voi spune sd
lucreze in perechi daca nu au toti telefon. Sau
am cdteva tablete la scoald sd imprumut.
Mentor: Excelent, ai plan si pentru asta. Deci
te angajezi ca urmatoarele 6 sdptdmani sa faci
asta la fiecare ord.

Profesor: Da, exact.

Mentor: Cum te simti in privinta asta, e reali-
zabil?

Profesor: Sigur, chiar sunt entuziasmat sa
incep.

In exemplul de mai sus, putem observa cum mentorul a folosit intrebari
GROW pentru a ghida profesorul de la o dorinta vaga (,,vreau elevi mai
implicati”) la un obiectiv concret (,,voi folosi sondaje interactive la fiecare
ord, pe parcursul a 6 saptdmani, ca sd cresc participarea tuturor elevilor”).
Acum, o asemenea formulare trebuie trecutad si prin filtrul SMART, pentru
a verifica dacd indeplineste toate criteriile unui obiectiv de calitate.

4.3.2. Formularea obiectivelor SMART

Metoda SMART este un acronim bine cunoscut pentru definirea obiec-
tivelor, folosit intens si in educatie (Doran, 1981). Un obiectiv SMART este:
Specific (clar si precis, raspunde la intrebarile Cine? Ce? Unde? Cum?),
Masurabil (contine criterii cuantificabile sau observabile de succes), Abor-
dabil/Accesibil (realizabil cu resursele si timpul disponibile — nu exagerat
de ambitios), Relevant (important pentru nevoile si contextul actual ale
profesorului si elevilor), Incadrat in Timp (are un termen sau orizont de
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timp clar). Prin trecerea obiectivului prin aceste cinci criterii, ne asiguram
ca el este bine formulat si motivant.

De cele mai multe ori, dupa discutia GROW, mentorul si profeso-
rul iau optiunea aleasa (planul la care s-a angajat profesorul) si o redac-
teazd impreund sub forma unuia sau mai multor obiective SMART. Daca
directiile stabilite sunt multiple, se pot formula 2-3 obiective separate. Une-
ori, un obiectiv SMART mai amplu poate acoperi 2 directii. Mentorul poate
folosi o fisa structurata pentru a scrie obiectivele SMART, asigurandu-se
cd fiecare litera a acronimului este adresata. Structura SMART de mai jos
ofera un ghid clar de completare a obiectivelor, prin intrebari de orientare
si indicatii concrete privind informatiile care trebuie consemnate pentru
fiecare componentd a acronimului, de la definirea precisa a actiunii pana
la stabilirea unui termen de realizare.

Tabel. Structura SMART — ghid de completare

Componenta Intrebare de ghidaj Ce se noteaza in fisa

SMART

S — Specific Ce vrei sa realizezi, Descrierea precisa a actiunii sau
concret si clar? schimbarii dorite

M — Masurabil Cum vei sti cd ai reusit? | Indicatori: numar, procent, criterii

observabile

A — Abordabil Este realizabil cu Argumente cd obiectivul nu depaseste
resursele si conditiile posibilitétile
existente?

R — Relevant De ce este important Legatura cu nevoile identificate si cu
acest obiectiv? activitatea didactica

T — Incadratin Pana cand va fi atins Termen clar sau interval de timp

timp obiectivul?

Fisa SMART de mai jos ofera atat un sablon de completare, utilizat de
mentor si profesor pentru formularea structuratd a obiectivelor, cat si un
exemplu completat, care ilustreaza concret cum informatiile din dialogul
de mentorat pot fi transformate intr-un obiectiv clar, coerent si verificabil.

Fisa SMART — SABLON (pentru completare)
Disciplina context: ........ccooeeeeeciececcccccccccccce
Profesor: ...
Perioada de implementare: .............cccooveveeiieieecccce
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Componenta = Formulare

SMART

Specific

Masurabil

Abordabil

Relevant

Incadrat in
HIMP | s

Formularea finala a obiectivului SMART (o singura propozitie clard):

Fisa SMART — EXEMPLU COMPLETAT (pe baza dialogului anterior)

Componentd | Formulare

SMART

Specific Voi integra cate o activitate interactivd online (quiz sau sondaj) la fieca-
re ora de biologie, astfel incat toti elevii sd aibd ocazia sa rdspunda.

Masurabil Vizez ca rata de participare activd a elevilor in aceste activitati sa creascd
de la ~50% la cel putin 90% din clasd. Voi masura prin numarul de elevi
care raspund Tn quiz si prin observatia directa.

Abordabil Am resursele necesare (cunostinte de bazd Kahoot; voi folosi Menti-
meter cu ajutorul mentorului; elevii au in majoritate dispozitive, voi
asigura alternative pentru cei fard). Este realizabil, intrucat necesitd cca
5-10 minute pe ord, timp pe care 1l pot aloca.

Relevant Acest obiectiv raspunde direct nevoii mele de a creste implicarea ele-
vilor si de a-i motiva. Implicarea activd este corelatd cu invatarea mai
bung, deci este foarte important pentru ora mea.

Incadratin Implementarea se va face in urméatoarele 6 sdptdmani (doud unitati de

timp invatare), cu evaluarea rezultatelor la finalul perioadei (termen: data de

).

Obiectiv SMART — formulare sintetica finala: , Pdnd la data de X, voi
integra la fiecare ord de biologie un quiz sau sondaj online, cu scopul de a creste
rata de participare activd a elevilor la minimum 90%, de la ~50% initial”.

Astfel formulat, obiectivul este SMART: este foarte precis (Speci-
fic), cuantificat (Mdsurabil), realist in raport cu resursele disponibile
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(Abordabil), relevant pentru problema identificata (Relevant) si delimitat
clar in timp (incadrat in timp).

In practics, mentorul poate completa impreuni cu profesorul 1 sau 2
astfel de obiective SMART (nu se recomanda mai multe simultan, pentru
a ramane concentrati). De exemplu, un profesor ar putea avea: Obiectiv 1
legat de implicarea elevilor, Obiectiv 2 legat de evaluarea digitala. Impor-
tant e ca numarul de obiective sa fie gestionabil si aliniat cu temele cen-
trale. Daca din Etapa 1 au reiesit 3 directii majore, se poate formula cate un
obiectiv pentru fiecare sau se poate decide impreuna prioritizarea a doar 2
directii pentru primele saptamani, urmand ca restul sa fie abordate ulterior.

Un alt exemplu de obiectiv SMART, pentru a ilusta si alt context,
poate fi formulat de o profesoard de limbi strdine care are nevoie sa-si efi-
cientizeze procesul de feedback catre elevi. Dupa discutia GROW, ajunge
la decizia de a folosi Google Forms cu feedback automat. Un posibil
obiectiv SMART: ,,In urmdtoarele 8 saptamani, voi implementa evaludri sdp-
tamanale prin Google Forms cu feedback automat pentru clasa a X-a, reducind
timpul de corectare cu 50% si oferind fiecirui elev feedback imediat. Successul va
fi mdsurat prin comparatia timpului investit in corectare (scidere de la 2h la 1h
per evaluare) si prin gradul de completare a chestionarelor de cdtre elevi (tinti:
>90% raspunsuri de la toti elevii)”. Observam ca si acest obiectiv specifica
actiunea, instrumentul, publicul-tinta, indicatorii (timpul redus, rata de
raspuns), relevanta (feedback imediat — care era nevoia) si termenul (8
sdptamani).

Mentorul poate folosi fise tiparite sau documente electronice pe care
profesorii sa 1si noteze obiectivele. Este util ca acestia sa scrie efectiv for-
mularea finala a obiectivelor — actul de a scrie intareste angajamentul.
Uneori, mentorul colecteaza aceste formulare (sau impartaseste un docu-
ment Google colaborativ unde toti isi trec obiectivele, daca e un mentorat
de grup) pentru a avea o evidenta clara. Evident, aceste obiective pot fi
revizuite pe parcurs, dar ele devin reperul principal al etapelor urmatoare.

In aceasta etapa, pot fi incluse si exemple de dialoguri sau scenarii de
stabilire a obiectivelor, pentru ca profesorii sa se inspire unii de la altii.
De exemplu, mentorul ar putea organiza un scurt joc de rol: un mentor
fictiv si un profesor discuta si formuleaza un obiectiv — iar apoi se ana-
lizeaza impreuna dacd acel obiectiv e SMART. Sau, daca se lucreaza in
grup, fiecare profesor isi poate prezenta pe scurt obiectivul si ceilalti pot
oferi feedback constructiv: este destul de specific? se poate masura? etc.
Acest lucru nu doar imbunatateste calitatea obiectivelor, dar creeaza si un
angajament public — odatd ce ai declarat obiectivul in fata colegilor, esti
mai motivat sa te tii de el.
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4.3.3. Rezultatele Etapei 2

La finalul Etapei 2, fiecare profesor participant la mentorat ar trebui sa
aiba stabilite 1-2 obiective SMART personale, agreate cu mentorul. Aceste
obiective sunt practic ,,contractul” de lucru pentru urmatoarea perioada.
Mentorul se asigura ca toatd lumea intelege urmatorii pasi: de acum, se va
trece la implementare, adicd Etapa 3, unde se vor proiecta efectiv activitatile
si interventiile necesare pentru atingerea obiectivelor.

(Notd: flexibilitatea este importantd — dacd pe parcurs apare ceva neprevizut
sau profesorul 1si did seama cd obiectivul initial a fost prea ambitios sau, dimpo-
trivd, prea modest, mentorul va reveni si va ajusta obiectivul. Insd trebuie evitati
schimbarea tintei prea des; consecventa ajutdi la focalizare.)

4.4. Etapa 3 — Proiectare si implementare prin aplicarea
modelului TPACK (Koehler & Mishra, 2009)

Dupa stabilirea obiectivelor concrete, procesul de mentorat intra in faza
de actiune. Etapa 3 este dedicata planificarii, proiectdrii si implementarii
efective a schimbarilor dorite in practica profesorului, cu suportul mento-
rului. Cu alte cuvinte, aici mentorul si profesorul (sau grupul de profesori)
trec la co-crearea unor solutii didactice digitale. Se proiecteaza lectii sau
activitati concrete care integreaza tehnologia in mod eficient, se aplica la
clasd, iar mentorul ofera feedback, modele de bune practici si sprijin practic.

Modelul teoretic care ghideaza aceasta etapa este TPACK — acronim
pentru Technological Pedagogical Content Knowledge (Koehler & Mishra,
2009), adica cunoasterea integrata a Tehnologiei, Pedagogiei si Continutului.
Conform TPACK, utilizarea de succes a tehnologiei in educatie apare la
intersectia dintre: cunoasterea continutului (CK — disciplina sau materia
predatd, cu structura ei proprie), cunoasterea pedagogica (PK — metodele
didactice, managementul clasei, modul de predare) si cunoasterea tehno-
logica (TK — instrumentele si resursele digitale disponibile). Mentorul va
folosi TPACK ca un cadru de proiectare: atunci cand planifica o lectie cu
profesorul, se asigura ca tehnologia aleasa se potriveste atat continutului
predat, cat si metodei pedagogice folosite. Astfel, tehnologia nu este adau-
gata de dragul de a fi ,ceva digital”, ci vine sd imbogateasca predarea si sa
permitd atingerea obiectivelor intr-un mod mai eficient sau mai inovator.

Etapa 3 cuprinde de regula mai multe activitati subordonate: planifi-
carea lectiilor sau interventiilor, producerea materialelor resurselor digi-
tale, implementarea efectiva la clasa (unde profesorul pune in practica ce
a planificat, iar mentorul poate observa si oferi feedback) si modelarea de

139

Pedagogie digitala in dinamica societdtii contemporane. Mentorat si coaching



140

bune practici (mentorul demonstreaza sau furnizeaza exemple de metode
si resurse de succes). Vom detalia fiecare aspect.

4.4.1. Co-proiectarea lectiei digitale (TPACK)

Planificarea impreund a unei lectii sau secvente didactice este nucleul
acestei etape. Pe baza obiectivelor SMART stabilite, mentorul si profesorul
aleg o lectie sau o serie de lectii viitoare pe care sd le deseneze impreuna
astfel incat sa atinga obiectivul. De exemplu, dacd obiectivul este , cresterea
implicarii elevilor cu 30% prin activitati interactive”, atunci se alege o lectie
viitoare la care se vor introduce acele activitati interactive. Daca obiectivul
e legat de evaluare digitald, se planifica un moment de evaluare in urma-
toarele saptamani si se proiecteaza cum va fi realizat digital.

In acest proces de co-proiectare, mentorul joaca rolul de facilitator si
expert consultat, iar profesorul ramane decidentul principal (pentru ca el
isi cunoaste elevii si continutul disciplinei cel mai bine). Practic, se cre-
eazd un parteneriat creativ, context in care cei doi stau la masa (sau pe
Zoom) cu planul de lectie in fatd si il construiesc impreuna. Mentorul aduce
cunostinte despre instrumente digitale si strategii pedagogice inovative,
iar profesorul decide ce se potriveste continutului si clasei sale.

Un mod eficient de a structura aceasta planificare este folosirea unei
Fise de planificare TPACK, care include elemente-cheie precum:

¢ CK(Content Knowledge — Continutul): Ce continut specific va fi predat

in aceastd lectie? (ex.: ecuatiile de gradul II, sau timpul trecut in engleza,
sau fotosinteza la biologie). Se noteaza conceptele/abilitatile vizate.

¢ PK (Pedagogical Knowledge — Pedagogia): Ce strategie pedago-

gicd se va folosi? (ex.: predare directd, invatare prin descoperire,
discutii de grup, lucru pe proiecte, invatare bazata pe probleme
etc.). Aici se decide cum vor invata elevii: prin experiment, prin
exercitii practice, prin joc, prin colaborare etc. Alegerea metodei
trebuie sa potriveasca atat continutului, cat si nevoilor elevilor.

¢ TK (Technological Knowledge — Tehnologia): Ce instrumente sau

resurse digitale vor fi integrate? Si cu ce scop? Mentorul propune,
de pilda: , Pentru recapitulare putem integra un quiz Kahoot”, sau
,Pentru predarea conceptului abstract putem folosi o simulare vir-
tuala”, ori ,,Pentru lucru in grup ar merge un Google Jamboard ca
sa colaboreze toti simultan”. Se trec in plan exact tehnologiile alese
(platforme, aplicatii, echipamente etc.) si rolul fiecdreia in lectie.

Pe langa aceste trei elemente fundamentale, planificarea trebuie sa se
includa si detalii concrete ale structurii lectiei. Un posibil plan al lectiei
digitale poate arata astfel:
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Tabel. Plan al lectiei digitale

Etape ale lectiei

Introducere
(engagement):

Prezentare continut
nou / Predare:

Activitate interactivd 1:

Activitate interactivd 2:
(pot fi mai multe, dupa
nevoie)

Element multimedia

Sintez3 si reflectare

Intrebri / detalii pentru
ghidare

Cum vei capta atentia
elevilor si vei conecta
lectia cu cunostintele
anterioare?

Ce informatii noi vor fi
prezentate si cum?

Cum aplicd sau
experimenteazd elevii
primul aspect al lectiei?

Cum aplicd sau
experimenteaza elevii
acest aspect al lectiei?

Ce element multimedia
este integrat?

Cum se asigurd profesorul
cd elevii si-au Insusit
cunostintele?

Exemple

- oscurtd intrebare pe

Mentimeter;

- unvideo de introducere de 2

minute;
o provocare de brainstorming
pe Padlet etc.

profesorul explica notiunea
X folosind o prezentare
interactivd in LIVRESQ;
elevii urmaresc un clip
educational siapoi discutd

un exercitiu in aplicatia
GeoGebra pentru a explora
proprietatile unei functii;

un quiz de verificare imediata
a intelegerii dupd prima parte
teoretica.

elevii se Tmpart in grupuri
breakout pe Zoom si rezolva
impreund o sarcing;
colaboreaza la un document
Google;

fiecare rezolva un puzzle
digital etc.

un scurt video demonstrativ,
o0 animatie, un podcast de 2
minute cu un vorbitor nativ
la limbi strdine etc., pentru a
diversifica stimulii si a oferi
alta perspectiva.

se face un rezumat colaborativ
fiecare elev scrie intr-un
formular un lucru nou

fnvatat sau se realizeazd o
hartd mentald comuna pe
Jamboard);

un quiz final (ex.: un Kahoot
cu intrebari-cheie, ale cérui
rezultate sunt folosite apoi ca
feedback).
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Evaluare sumativd/ Evaluare sumativa/ - Evaluare sumativd/formata
formatd (dacd e cazul): | formata (daca e cazul): (dacd e cazul): Daca lectia
Daca lectia include si Daca lectia include si include si o mini-evaluare,
o mini-evaluare, cum o mini-evaluare, cum cum se realizeaza? (ex.:
se realizeazd? (ex.: un se realizeazd? (ex.: un un test Google Forms cu
test Google Forms cu test Google Forms cu corectare automatd sau un
corectare automatd sau | corectare automatd sau Socrative quiz).
un Socrative quiz). un Socrative quiz).
Teme pentru acasa / Se comunica tema (daca - elevii sd realizeze un scurt
incheiere: existd); video pe Flipgrid sau sd
Sencheie lectia eventual rdspundd la o postare pe
cu un moment de forum
reflectie. - fiecare elev trimite

mentorului/profesorului
un mesaj anonim cu ceva ce
ainteles bine siceva cei-a
rdmas neclar.

Desigur, nu toate lectiile trebuie sa urmeze exact aceasta schemd, dar
ideea este ca mentorul si profesorul creeaza Impreuna un scenariu deta-
liat, pas cu pas, integrand elementele digitale necesare. Pentru un plus de
rigoare, in plan se poate include si rubrica , De ce folosim tehnologia X
aici?” — ca sd ne asiguram ca fiecare instrument digital are un scop peda-
gogic clar (de exemplu: ,Folosim un video pentru ca ilustreaza fenome-
nul mai clar decat o descriere statica; folosim un quiz live pentru ca ofera
feedback instant si creste atentia”.).

Un exemplu concret ar putea fi utilizarea platformei LIVRESQ (o
platforma romaneasca de creare de lectii digitale interactive). Mentorul ar
putea propune co-crearea unei lectii in LIVRESQ), care apoi sa fie folosita la
clasa. Tabelul de mai jos prezinta un model de aplicatie practica, utilizand
LIVRESQ, ce poate fi integrat ca un instrument de lucru care sprijina men-
torul si profesorul in co-crearea, planificarea si implementarea structurata
a unei lectii digitale interactive, de la definirea continutului si a strategiilor
didactice pana la verificarea calitatii si aplicarea efectiva la clasa.

Tabel. Lectie digitald LIVRESQ

Sectiune Camp / Ele- Continut (exemple)

ment

Tema lectiei Fractii — comparare si operatii sau Calatoria lui Fat-Fru-
Identifica- @ digitale mos — poveste interactiva
re lectie Tipul lectiei introducere de continut / exersare / investigatie / evalu-

are / lectie mixtd — se alege ce tip se potriveste
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Checklist
—ele-
mente
obligatorii
intr-o
lectie
LIVRESQ

Verificare
mentor-
profesor

Planificare
TPACK

Plan deta-
liat

Pagind deintro-
ducereclara

Activitati
interactive

Element
multimedia

Mini-evalu-
are

Concluzii /
reflectie

Adaptare la
varstd

Observatie

Continut (CK)

Pedagogie
(PK)

Tehnologie
(TK)

Introducere

Resursa mul-
timedia

Activitate 1

Activitate 2

Activitate 3
Mini-evaluare

Reflectie
finald

Titlul lectiei si obiectivele pe intelesul elevilor

Minimum 3 activitati interactive (drag-and-drop, quiz,
hotspot etc.)

Cel putin un element multimedia (video sau audio inte-
grat)

O mini-evaluare cu feedback automat (ex.: un testde 5
intrebéri la final)

O sectiune finald de concluzii sau reflectie (intrebari
deschise pentru elevi despre ce au invatat)

Activitdti adaptate nivelului de varstd al elevilor (potrivite
ca dificultate si design)

Mentorul si profesorul pot verifica proiectul lectieiin
raport cu acest checklist, pentru a se asigura cd lectia
digitald este interactiva si completa

Ce continut esential se predd? (ex.: ,Teorema lui Pitago-
ra" — definire si aplicatii)

Ce strategie se foloseste? (ex.: descoperire — elevii vor
mdsura laturile triunghiurilor intr-un app si vor deduce
relatia; sau predare explicita urmata de exercitii)

Ceinstrumente in LIVRESQ / alte platforme integram?
(ex.: Activitati: 1) Quiz de verificare a cunostintelor anteri-
oare; 2) Drag & Drop pentru asociere; 3) Hotspot interac-
tiv pe 0 imagine geometrica; 4) Carusel multimedia cu
exemple; 5) Cronologie — dacad e istorie etc.; se bifeaza
sau se noteaza instrumentele alese)

ecran cu o provocare: ,Stiati cd puteti calcula distanta
dintre doud puncte fara sd le masurati direct? Bine ati
venit la lectia despre Pitagora...”

video scurt care demonstreazd vizual teorema n actiune;

ecran interactiv: elevii mutd patratelele pe laturile triun-
ghiului pentru a vedea relatia — drag & drop;

quiz de 3Tntrebdri — elevii calculeaza ipotenuza unor
triunghiuri, scriu raspuns si primesc feedback;

problemd practicd ilustratd — eventual un mini-joc
test sumativ de 5ntrebari cu scor final

.Scrien cateva randuri ce aplicatie practicd are teorema
lui Pitagora in viata de zi cu zi" — elevii rdspund deschis,
profesorul le vede rdspunsurile
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Imple- Dataimple- .15 martie, ora de matematicd la clasa a VII-a B”
mentare mentarii
— pla- . : : .
nificare Context clasa, numér de elevi, laborator de informatica / tabletele
practici elevilor etc.

Durata 50 minute sau 2 ore succesive, daca lectia este complexa

Toate aceste detalii sunt stabilite inainte de ora propriu-zisa. Uneori,
mentorul si profesorul pot chiar repeta sau simula partial lectia, mai ales
daca se folosesc tehnologii noi pentru profesor — de exemplu, intra impre-
und Intr-un demo de Google Classroom pentru a observa cum vor vedea
elevii activitatea. Mentorul se asigura ca profesorul este pregatit tehnic: are
conturile create, stie sd porneasca aplicatia, a testat linkurile, are un plan B
daca ceva nu merge (de exemplu, daca picd internetul, ce faci?).

Aceasta etapa de co-proiectare este foarte formativa pentru profesor.
Prin colaborarea cu mentorul, el invata efectiv cum sa gandeasca o lectie
integrand tehnologia Intr-un mod pedagogic solid. De multe ori, dupa 1-2
astfel de planificari, profesorul capata incredere si abilitati sa conceapa
singur lectii similare. Mentorul poate furniza si modele de planuri sau
lectii realizate de altii, ca sursa de inspiratie. De exemplu, 1i poate arata
profesorului: , Uite, asa arata o lectie digitald buna la disciplina ta — hai
sd vedem ce putem adapta din ea”.

4.4.2. Implementarea la clasa si modelarea bunelor practici

Dupa ce planul este gata, vine momentul implementarii la clasa, adica
profesorul desfdsoard efectiv lectia sau activitatea pe care a proiectat-o cu
elevii sdi. Aceasta este 0 componenta esentiald, deoarece mentoratul nu
ramane la nivel de teorie, ci trebuie sa producd schimbare reald in practica.
In plus, implementarea ofera materialul necesar pentru etapa urmatoare
(reflectie si feedback).

In functie de context, implementarea la clasi poate fi observata direct
de mentor sau poate fi inregistrata/relatata ulterior. Ideal, mentorul (sau
un coleg mentor egal) asista la ora, nu in postura unui inspector sau eva-
luator, ci ca observator suportiv. Desigur, prezenta mentorului in clasa se
face cu acordul profesorului si intr-o manierd discretd — eventual mento-
rul sta in spatele clasei, ia notite, poate chiar participa la activitate daca e
cazul (de exemplu, intr-un joc de rol). Dacd prezenta fizica nu e posibild,
se pot folosi metode alternative: profesorul poate filma ora (integral sau
segmente) si apoi analiza impreund cu mentorul sau mentorul poate asista
prin videoconferinta daca lectia e online.
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Observarea la clasa de catre mentor are ca scop colectarea de informatii
obiective despre cum decurge lectia: cum reactioneaza elevii la elemen-
tele digitale, unde par implicati, unde apar dificultdti, cum se descurca
profesorul cu noile instrumente etc. Mentorul foloseste aceste notite nu
pentru a ,judeca” ora, ci pentru a oferi un feedback bogat si specific in
etapa de reflectie. In prealabil, mentorul si profesorul pot agrea asupra
focalizarii observatiei (de exemplu, profesorul ii poate spune mentoru-
lui , Te rog urmareste-mi gestionarea timpului, am emotii ca activitdtile
poate Imi iau prea mult” sau , Uitd-te dacd elevii din spate participa si ei,
cd la ei am mereu probleme”). Astfel, mentorul stie la ce sa fie atent (pe
langa ce observa in general). Eventual, mentorul ar putea folosi o fisd de
observatie simpla, structurata dupa obiectiv (de exemplu, daca obiectivul
e implicarea elevilor 90%, notati pe parcurs cati elevi rdspund la activitati,
semne de participare).

Modelarea de bune practici poate interveni in doud moduri in aceasta
etapa:

1.) modelare directd in clasd - In unele cazuri, mentorul si profesorul
pot preda in co-teaching o parte din lectie, astfel incat mentorul sa
demonstreze o tehnica. De exemplu, daca profesorul nu se simte
stdpan pe un instrument, mentorul poate prelua 5-10 minute din
ora ca sa modeleze cum se face (ex.: conduce el un joc Kahoot ca
sa vada profesorul live cum interactioneaza cu elevii). Sau mento-
rul poate demonstra cum sa faca o discutie interactiva reusita, iar
data viitoare profesorul incearcd singur. Acest co-teaching trebuie
facut cu delicatete, pentru ca profesorul sd nu simtd cd i se ,fura”
ora — de aceea se agreeazd dinainte: ,La activitatea 2, preiau eu
sa moderez discutia, apoi Imi cedezi din nou stafeta”.

2.) modelare prin exemplu in afara clasei - mentorul 1i poate oferi pro-
fesorului ocazia sa vadd un alt coleg care practicd deja cu succes o
anumitd metoda sau tehnologie. De exemplu, 1l invitd sa asiste la
ora altui profesor (fie fizic, fie la un video cu predare exemplara)
sau ii arata materiale/produse finale realizate de alti profesori.
Acest tip de modelare inspira si arata ca ,se poate”.

De multe ori, mentorii pun la dispozitie o biblioteca de bune prac-
tici (exemple de lectii, planuri, proiecte realizate in contexte similare). In
cadrul programului de mentorat digital, se pot organiza micro-sesiuni de
demonstratie. Exemplu: mentorul tine un mic workshop unde simuleaza
cu grupul de profesori o mini-activitate ca si cum ar fi elevi, pentru a le
arata perspectiva elevului intr-un demers digital. De pilda, 1i pune pe pro-
fesori in rol de elevi sd joace un webquest sau un escape room digital de
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10 minute — ca apoi, in reflectie, ei sa discute ce au simtit si cum ar putea
folosi la clasa.

Pentru a structura implementarea si modelarea, programul de mentorat
poate include explicit un calendar: stim ca in saptamanile 3—4 profesorul X
implementeaza lectia Y; In sdptamana 5 ne intalnim intr-un atelier de analiza
a lectiilor implementate; mentorul viziteaza orele conform programarii etc. O
planificare riguroasa ajuta la mentinerea ritmului — altfel, exista riscul ca din
lipsd de timp profesorul sa tot amane aplicarea noului plan. Mentorul trebuie
sa fie proactiv in aceastd etapa: incurajeazd, aminteste, invita profesorul sa
treacd la actiune. Sprijinul practic e esential. De exemplu, daca profesorul se
blocheaza la configurarea Google Classroom, mentorul il asista pana rezolva.

4.4.3. Studiu de caz — Proiectarea si implementarea unei lectii digitale
aplicand principiile GROW, SMART si TPACK

Studiul de caz de mai jos incheie Etapa 3 si ilustreaza, pas cu pas,
modul in care mentorul si profesorul colaboreaza pentru proiectarea, imple-
mentarea si evaluarea unei lectii digitale interactive, aplicand in mod con-
cret principiile GROW, SMART si TPACK.

1. Contextul initial (Etapele 1 si 2)

Sd luam exemplul doamnei A., profesoard de geografie, participanta
intr-un program de mentorat digital.

e Etapa 1: dna A. si-a exprimat nevoia de a face lectiile mai atrac-
tive pentru elevii de clasa a VI-a, care pareau plictisiti de predarea
traditionala.

e Etapa 2: cu ajutorul mentorului, si-a stabilit urmatorul obiectiv
SMART:

, In urmitoarele 4 siiptamani, voi co-crea si desfiisura o lectie digitald interac-
tivd despre climd si zone climatice, folosind hdrti interactive si chestionare online,
astfel incdt cel putin 80% dintre elevi si participe activ si sid obtind scoruri peste
70% la o evaluare online finald.”

2. Etapa 3 — Planificarea lectiei digitale (TPACK aplicat)

In Etapa 3, mentorul si dna A. s-au asezat sa planifice lectia despre
clima, integrand instrumente digitale. Au decis sa foloseasca platforma
LIVRESQ pentru a structura lectia ca un parcurs interactiv.

¢ Continut (CK): ,Zonele climatice ale Pamantului”

¢ Pedagogie (PK): invdtare prin descoperire ghidatd — elevii vor
explora harti climatice si vor trage concluzii

¢ Tehnologie (TK):

O oharta interactiva mondiald (realizatd in genial.ly), pe care elevii
puteau da click pe diferite regiuni;
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O un set de intrebari tip quiz integrat in lectie dupa fiecare sectiune;
O unjoc de potrivire (drag&drop) in care elevii asociau tipurile de
clima cu caracteristicile lor.
Mentorul a venit cu sugestii tehnologice, iar profesoara le-a ajustat la
continutul disciplinei.
3. Co-crearea lectiei digitale in LIVRESQ
Mentorul si profesoara au creat impreuna lectia digitala, structuratd astfel:
1. Pagina de start
O obiectivele lectiei;
O o imagine satelitara a Pamantului.
2. Quiz introductiv
O 3intrebari pentru a verifica ce stiu deja elevii despre clima;
O intrebdrile formulate de dna A., implementate tehnic de mentor;
O feedback automat oferit elevilor, in functie de raspunsuri.
3. Explorarea continutului
O harta a lumii cu zone climatice colorate;
O pentru fiecare zona (,,clima tropicala”, , clima polara” etc.) se des-
chidea o fereastra cu text explicativ si imagini.
4. Activitate interactiva — Drag & Drop
O elevii asociau denumirile zonelor climatice cu descrierile caracte-
risticilor (precipitatii, temperaturi etc.);
O mentorul a lucrat cot la cot cu dna A. la configurarea tehnica, asi-
gurandu-se ca activitatea functioneaza corect.
5. Resursd multimedia
O un video de 2 minute despre viata in desert vs viata in zona
polard;
O mentorul a sprijinit selectia unui video potrivit de pe YouTube,
subtitrat in limba romana.
6. A doua activitate interactiva
O chestionar realizat cu Google Forms, integrat in lectie;
O cerinta: , Numeste doud adaptiri pe care oamenii le-au dezvoltat pentru
a trdi in climatul polar”.
O raspunsurile erau trimise direct profesoarei.
7. Mini-evaluare finala
O test sumativ cu 5 intrebari-grila despre zonele climatice si carac-
teristicile lor;
O feedback instant pentru elevi.
8. Reflectie finala
O intrebare deschisa: , Care zond climaticd ti se pare cea mai dificild
pentru viatd si de ce?”
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148 O raspunsurile elevilor erau postate intr-un Padlet.

4. Implementarea la clasd si observarea mentorului

Cu lectia finalizata, dna A. l-a invitat pe mentor sd asiste la ora de geo-
grafie, desfdsurata intr-un laborator de informatica dotat cu calculatoare
pentru elevi.

¢ Elevii au fost incantati de formatul neobisnuit al lectiei;

® au parcurs lectia in ritmul propriu, folosind casti audio pentru

video;

* dna A. i-a ghidat si a intervenit individual acolo unde elevii se

blocau.

* Mentorul a observat din spate:

* majoritatea elevilor erau concentrati la monitor;

* elevii discutau intre ei descoperirile (,, Uite ce cald e la tropice!” —

»Da, dar vezi la poli? -50°C!”).

La activitatea drag&drop au apdrut mici probleme tehnice la doua
computere, iar mentorul a intervenit rapid pentru a le rezolva, modeland
un comportament calm si eficient in fata dificultdtilor tehnice.

5. Rezultate si reflectie finald

Rezultatele mini-testului final au fost salvate automat:

* 26 din 28 de elevi au rdspuns corect la cel putin 4 intrebari din 5;

* peste 70%, conform criteriului stabilit in obiectivul SMART.

Ora s-a incheiat cu succes, iar elevii au aplaudat-o pe doamna profe-
soard — un semn clar de apreciere.

Acest studiu de caz evidentiaza valoarea mentoratului in Etapa 3, in
care trecerea de la planificare la implementare devine un proces colabo-
rativ si reflexiv. Prin co-crearea lectiei digitale, mentorul si profesoara au
reusit sa armonizeze continutul disciplinar, strategiile pedagogice si uti-
lizarea tehnologiei, ilustrand aplicarea practica a cadrului TPACK. Rolul
mentorului nu a fost acela de a prelua controlul, ci de a oferi sprijin tehnic
si ideatic la momentul potrivit, lasand profesoarei spatiul necesar pen-
tru a-si asuma implementarea la clasa. Observarea atenta si interventiile
minime, orientate spre modelarea unor bune practici (gestionarea calma
a problemelor tehnice, sustinerea implicarii elevilor), au contribuit la
succesul lectiei si la dezvoltarea competentelor profesionale ale profe-
soarei. in ansamblu, cazul demonstreaza c& mentoratul eficient nu doar
imbunatateste calitatea lectiei digitale, ci sprijina profesorul in doban-
direa increderii si autonomiei necesare pentru a continua sa inoveze in
propria practica didactica.
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4.5. Etapa 4 — Reflectie si consolidare prin aplicarea modelului
SAMR (Puentedura, 2014) si implicarea in comunitdti de practicad
(CoP)

Dupa ce interventiile planificate au fost implementate, este timpul pen-
tru reflectie asupra a ceea ce s-a Intamplat si pentru consolidarea invatarii
pe termen lung. Etapa 4 incheie ciclul mentoratului digital, concentrandu-
se pe analiza criticd a lectiilor realizate, ajustarea abordarilor dacd e cazul,
evaluarea nivelului de integrare a tehnologiei atins (prin prisma modelu-
lui SAMR), precum si pe extinderea orizontului profesorului dincolo de
programul de mentorat — prin implicarea in comunitati de practica (CoP)
si angajarea intr-un proces continuu de dezvoltare profesionala reflexiva.

Pe scurt, dupa ce profesorul a experimentat noile metode, e crucial sa-1
ajutdm sa invete din experienta — atat din reusite, cat si din dificultati — si
sa-1 conectdm cu alti colegi pentru a-si mentine motivatia si progresul. Vom
aborda mai intai reflectia individuala (si de grup) asupra lectiei, folosind
inclusiv modelul SAMR (Puentedura, 2014) pentru evaluarea profunzimii
integrarii tehnologiei, apoi vom discuta despre comunitatile de practica ca
spatiu de dezvoltare continua.

4.5.1. Analiza si reflectia asupra lectiei (modelul SAMR)

Imediat sau la scurt timp dupa implementarea lectiei/activitatii digi-
tale, mentorul si profesorul se intalnesc pentru o sedinta de debriefing.
Scopul este sa discute cum a decurs totul, ce obiective s-au atins si ce
se poate imbunadtati in viitor. Aceastd discutie de reflectie este poate la
fel de importanta ca implementarea insasi, deoarece aici se sedimenteaza
invadtarea. Fara reflectie, profesorul ar putea trage concluzii pripite (, A
mers prost, deci nu mai fac niciodatd asa ceva” sau ,,A mers perfect, deci
nu mai e nimic de schimbat”), pe cand cu o analiza ghidata, concluziile
vor fi mai nuantate si generative.

Mentorul incepe de obicei cu intrebari deschise, 1dsand profesorul sa-si
exprime la cald perceptia: , Cum te-ai simtit? Ti s-a pdrut cd lectia a mers con-
form planului?”, , Ce reactii ai observat la elevi?”, ,Ce a functionat bine, in opinia
ta si ce nu chiar asa cum te asteptai?” Profesorul 1si impartaseste impresiile
— de multe ori, plin de entuziasm daca a fost un succes sau putin deza-
magit daca ceva n-a iesit perfect. Rolul mentorului este sa asculte activ si
apoi sd ofere un feedback bogat, pornind de la notitele sale de observatie.

O abordare utila este metoda Apreciativa — Criticd — Constructiva,
fundamentatd pe principiile feedbackului formativ si ale practicii reflexive,
care sustin oferirea de observatii echilibrate, bazate pe fapte, si stimularea
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150 reflectiei profesorului asupra propriei practici (Hattie & Timperley, 2007;
Schon, 1983). Aceasta metoda poate fi aplicata in practica mentoratului
digital astfel:

1)

2.)

3)

4)

Mentorul incepe cu aprecieri sincere (, Mi-a placut mult cum ai ges-
tionat momentul in care s-a blocat aplicatia — ai ramas calmd si ai gisit
imediat solutia, elevii nici nu s-au impacientat. A fost excelent.” sau
»Elevii au fost foarte implicati la activitatea de grup — se vede cd i-ai
motivat bine din start.”)

Apoi discuta eventualele aspecte critice, fara a acuza, ci punand
intrebari: , Am observat cd spre final unii elevi isi pierduserd concen-
trarea. Ai simfit si tu asta? Ce crezi cd i-a ficut sd i piardd interesul?”,
lasand profesorul sd analizeze cauza (poate lectia a durat prea mult
sau erau obositi).

Mentorul adauga observatiile sale obiective: , La ultimele 10 minute,
am numdrat vreo 5 elevi care nu mai urmdreau ecranul, se jucau pe
telefoane. Poate pentru cd terminaserd mai repede quiz-ul final $i nu
aveau altceva de ficut”. Aceasta nu e o critica personald, ci un fapt;
apoi vine partea constructiva: , Data viitoare, ne putem gandi la un
plan pentru acei elevi care termind mai repede — de exemplu, sd aibd o
sarcind suplimentard optionald sau sd ii pui sd-i ajute pe altii”. Astfel,
reflectand, profesorul invata cum sa gestioneze mai bine situatia
similara pe viitor.

Intrebari de reflectie pe care mentorul le poate folosi in acest debrie-
fing (fiind si ele un “instrument de lucru®):

,In ce masurd crezi ci ti-ai atins obiectivul propus? Ai niste evidente
(rezultatele testelor, feedback de la elevi) care sd sustind asta?”

,,Ce a fost diferit in modul cum ai predat fatd de metodele tale obisnuite?
Cum crezi cd a influentat tehnologia acest lucru?”

., Ce ti-a plicut tie cel mai mult la aceastd lectie? Dar elevilor, ce crezi cd
le-a placut?”

»Daci ar fi sd tii aceeasi lectie din nou, mdine, ai face ceva diferit? Ce
anume si de ce?”

, Te-a surprins ceva in mod deosebit (in bine sau in rdu) in timpul
activitatii?”

., Ce ai invdtat tu, ca profesor, din aceastd experienti?” (aceasta e foarte
importantd — 1i constientizeaza progresul)

,Cum ai descrie nivelul de integrare a tehnologiei in aceastd lectie? A
adus tehnologia ceva cu adevdrat in plus fatd de o lectie traditionald?”
— aici intram in discutia pe modelul SAMR.

Diana Sinziana Duca ¢ Gabriel Cramariuc (coordonatori)



Modelul SAMR ofera un cadru pentru a evalua profunzimea integra-
rii tehnologice intr-o lectie, pe patru niveluri: Substituire, Augmentare,
Modificare, Redefinire (din engleza Substitution, Augmentation, Modifi-
cation, Redefinition).

* Substituire: Tehnologia este folositd ca un inlocuitor direct al unui
instrument traditional, fard nicio schimbare functionala. (Ex.: pro-
fesorul prezinta un PDF la videoproiector in loc de a scrie la tabla
— efectiv aceeasi informatie, alt mediu.)

e Augmentare: Tehnologia Inlocuieste ceva traditional, dar cu o
imbunatatire functionald. (Ex.: in loc de test pe hartie, face test pe
Google Forms si primeste automat grilele corectate si statistici —
mai eficient si feedback mai rapid.)

* Modificare: Tehnologia schimba semnificativ activitatea de invatare,
permitand reproiectarea unor parti ale lectiei. (Ex.: elevii colabo-
reaza In timp real la acelasi document online — lucru dificil de
realizat pe hartie; sau profesorul foloseste simulari interactive in
loc de experiment fizic — modificand modul de invatare.)

* Redefinire: Tehnologia permite crearea de noi activitati inainte de
neconceput in absenta ei. (Ex.: elevii realizeaza un proiect global
impreund cu o clasa din altd tard prin videoconferintd — ceva impo-
sibil fara tehnologie; sau creeaza un filmulet VR despre un subiect,
etc.)

Acest model nu are intentia de a spune ca ,, mai sus e intotdeauna
mai bine” — uneori substituirea e absolut in reguld. Dar, ideal, mento-
ratul digital aspird ca profesorii sa experimenteze nivelurile superioare
(Modificare, Redefinire), unde tehnologia transforma invatarea, nu doar
o adjuncteaza.

In reflectie, mentorul poate intreba: , Uite, in lectia ta am folosit un quiz
online in loc de unul pe hirtie — asta ar fi substituire sau augmentare? Eu as zice
augmentare, pentru cd ai avut feedback instant si elevii au fost mai motivati decit
la un test clasic — deci a adus un plus”. Apoi: , Dar proiectul colaborativ pe Padlet
cum ti se pare? Eu cred cd e deja la nivel de modificare — elevii au putut colabora
dincolo de limita fizicd a caietului, ceea ce inainte nu se putea decdt discutind
oral”. Astfel, profesorul devine constient la ce nivel s-a situat. Daca este la
primele niveluri, mentorul il poate provoca: , Ce crezi ci am putea face data
viitoare ca sd ducem un pas mai sus, spre modificare sau chiar redefinire?” De
exemplu, dacd pana acum a augmentat o activitate (a facut testul online),
poate data viitoare va Incerca sa modifice designul lectiei (introducand
ceva interactiv ce schimba modul de invatare).
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In exemplul doamnei A. de la geografie se pot identifica elementele:

¢ quiz-ul introductiv online — augmentare;

¢ harta interactiva unde elevii au explorat singuri informatii — asta
deja e o modificare a modului clasic (cand doar profesorul ar fi
prezentat harta);

e activitatea cu Padlet de la final (elevii scriu reflectii care sunt vizibile
intregii clase si pot comenta) — asta e tot un nivel de modificare. Nu
am avut un exemplu de redefinire completa acolo — ar fi fost poate
daca elevii ar fi colaborat cu alta scoald sau ar fi creat un vlog des-
pre clima si l-ar fi publicat global. Mentorul poate mentiona: , $tii,
ceea ce ai facut tu e grozav, e cam la nivel de Modificare. Redefinire ar fi
de exemplu dacd elevii tdi ar face un schimb de date meteo reale cu o clasd
din altd tard printr-o platformd — poate ceva de vis pe viitor!” — asta isi
planteaza sdmanta aspiratiei cdtre inovare maxima.

In finalul reflectiei, se revine asupra obiectivelor SMART: s-au atins?

Ce indica datele? Se documenteaza daca e cazul. Daca obiectivul nu a fost
pe deplin atins, nu e un esec, ci o ocazie de a analiza de ce si de a reajusta.
Mentorul si profesorul pot decide eventuali pasi urmatori: de exemplu,
continud inca cateva sdptamani aplicarea metodei pentru a vedea daca se
imbundtatesc rezultatele sau ajusteaza obiectivul.

Fisa de mai jos este conceputd ca un instrument de reflectie post-imple-
mentare, care il sprijind pe profesor sd analizeze sistematic ce a functionat,
ce dificultdti au apdrut si ce lectii a invdtat din integrarea tehnologiei in
propria practica didactica.

Fisa de reflectie dupa implementare (pentru consolidarea practicii reflexive)

Scopul fisei: Aceastd fisa sprijind profesorul in analiza propriei
interventii didactice dupa implementarea unei lectii sau activitati digitale.
Ea poate fi completatd individual, in scris, ca parte a consolidarii invatarii
si a dezvoltdrii unei atitudini reflexive.

Instructiuni de completare

Profesorul este invitat sa rdspunda sincer si concret la intrebarile de
mai jos, imediat dupa lectie sau la scurt timp dupd implementare.

1. Ce a functionat bine in aceasta interventie?

(Ex.: ,, Activitatea de grup a fost foarte reusitd, elevii au colaborat frumos
folosind documentul partajat”.)

2. Ce dificultati au aparut?

(Ex.: ,Probleme tehnice la 2 tablete, plus timpul a fost prea scurt pentru
discutia finalid”.)
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(Ex.: , As pregati dinainte tabletele ca sd fiu sigurd cd merg toate; as aloca 10
minute in plus pentru concluzii”.)

4. Cum s-a reflectat aceasta interventie in atitudinea sau performanta
elevilor?

(Ex.: ,, Elevii timizi au participat si ei activ in discutia online — am observat
mai multd implicare din partea lor”.)

5. Ce am invatat eu, ca profesor, despre integrarea tehnologiei?

(Ex.: ,,Am invdtat cd pregdtirea tehnicd minutioasd este esentiald, dar odati
ce totul e functional, elevii chiar rdaspund pozitiv. Mi-am depdsit teama cd se va
crea haos — de fapt, a fost mai ordonat decit md asteptam”.)

Aceasta fisd poate fi inclusa intr-un jurnal de mentorat, pe care profe-
sorul 1l pastreaza si il completeaza periodic. Mentorul are rolul de a incu-
raja consecventa in completare si de a valorifica reflectiile profesorului in
discutiile ulterioare, sustinand dezvoltarea unei practici reflexive continue.

4.5.2. Consolidarea in comunitdti de practica (CoP) si invatare continud

Pe langa reflectia individuala si in cadrul relatiei cu mentorul, un
obiectiv important al Etapei 4 este sa nu lase procesul sd se incheie odata
cu programul de mentorat, ci sd integreze profesorul intr-o comunitate
mai larga de invatare. Mentoratul formal poate dura cateva sdptamani
sau luni, dar dezvoltarea profesionala trebuie sa fie continud. De aceea
mentorul va incuraja profesorul (si grupul, daca e mentorat de grup) sa
se implice in Comunitati de Practicd (CoP) — adica grupuri de colegi
care Impartasesc in mod regulat idei, resurse, experiente si se sprijina
reciproc.

Conform teoriei comunitatilor de practicd, Wenger (1998) argumen-
teazd ca invatarea este un proces social care are loc prin participarea activa
la un grup ce impartaseste preocupéri si obiective comune. In contextul
scolii, profesorii mentorati nu rdman izolati dupd incheierea sesiunilor indi-
viduale de Indrumare, ci se aldtura unor asemenea comunitati de practica
interne. Acolo, ei impartdsesc experiente, resurse si reflectii asupra predarii
digitale, consolidandu-si identitatea profesionald si creand noi cunostinte
impreuna cu colegii. Aceasta abordare evidentiaza puterea invatarii cola-
borative, unde fiecare profesor contribuie si invata totodata de la ceilalti
— exact cum descrie teoria lui Wenger despre dezvoltarea competentelor
prin interactiune sociala.

Mentoratul digital extinde aceste comunitati locale de invatare si
dincolo de granitele institutiei. Profesorii sunt incurajati de mentor sa

Pedagogie digitala in dinamica societdtii contemporane. Mentorat si coaching



154

stabileasca conexiuni cu retele profesionale online, unde pot interactiona
cu practicieni din afara scolii lor. Prin participarea la astfel de retele —
de exemplu, grupuri online de cadre didactice, webinarii sau platforme
educationale globale —, mentoratul faciliteaza accesul la idei si perspective
diverse, sporind inovatia didactica.

Integrarea mentoratului in cadrul PLC-urilor institutionale (Comunitati
Profesionale de Invitare) formalizeazi acest schimb colaborativ. Un PLC
eficient presupune ca profesorii sd se intruneasca periodic pentru a ana-
liza practici, a reflecta asupra progresului elevilor si a planifica impreuna
imbunatatiri (DuFour, 2004). In acest fel, mentoratul digital nu este un
demers izolat, ci devine parte din cultura organizationala a scolii, contri-
buind la o comunitate educationald unitd in jurul obiectivului dezvoltarii
continue.

In acest ecosistem colaborativ, rolul mentorului digital este unul com-
plex, bine definit si de standarde profesionale recunoscute. ISTE (2019)
contureaza un profil al mentorului (coach-ului) in era digitald, evidentiind
multiplele sale responsabilitdti: mentorul actioneaza ca agent al schimbarii,
ca designer al Invatarii, ca facilitator al dezvoltdrii profesionale si ca factor
de decizie bazat pe date (orientat spre evaluarea impactului).

Mentorul poate facilita acest pas in diverse moduri concrete:

* Formarea unei comunitdti de practicd interne, in cadrul progra-

mului

Dacd mentoratul a fost de grup, chiar acel grup de profesori poate con-
stitui nucleul unei CoP. Mentorul poate crea un grup online (WhatsApp,
Facebook sau pe platforma scolii) unde toti sa rdmana conectati dupa inche-
ierea programului. Acolo pot continua sa 1si Impdrtaseasca succese (ex.:
,Astdzi am Incercat un nou joc cu elevii, a mers grozav, atasez link sa
vedeti si voi”), sa ceard sfaturi (ex.: ,Cine stie un site bun cu simulari la
fizica?”) si sd se sustina reciproc. Mentorul initiaza poate primele discutii,
apoi comunitatea incepe sa se autosustina.

* Conectarea cu retele profesionale existente

Mentorul poate recomanda profesorului sa se inscrie pe platforme mai
mari: de exemplu, iteach.ro — o comunitate online pentru cadre didactice,
cu mii de membri, unde se pot citi articole scrise de alti profesori, se pot
publica propriile experiente, exista forumuri si grupuri tematice (inclusiv
despre predarea digitald). Alte exemple: grupuri populare de Facebook
gen ,, Profesori creativi cu instrumente digitale”, unde zilnic se discutd noutati.
Mentorul ii poate prezenta profesorului ,ghidul de utilizare” a acestor
comunitati: cum postezi, cum cauti informatii acolo etc., ca sa-1 ajute sa
intre activ.
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* Comunitdti de practicd institutionale

Daca scoala sau inspectoratul are cercuri pedagogice sau comunitati
de invatare profesionald (PLC — Professional Learning Communities),
mentorul poate directiona profesorul sd-si impartdseasca experienta acolo.
De exemplu, la urmdtoarea sedintd la nivel de scoald, profesorul ar putea
prezenta colegilor ce a reusit sa facd In cadrul mentoratului digital — deve-
nind astfel el insusi un agent de schimbare si un posibil mentor informal
pentru altii. Acest lucru consolideaza si pozitia lui, dandu-i recunoastere
si incredere.

* Retele tematice sau comunititi extinse

Exista si comunitati transnationale, cum ar fi eTwinning (pentru pro-
iecte scolare europene), sau comunitdtile create in jurul unor instrumente
(de ex., forumul utilizatorilor Kahoot, comunitatea Microsoft Educator etc.).
Dacad profesorul si-a dezvoltat mult o anumita abilitate (sd zicem a deve-
nit foarte bun in utilizarea Google Classroom), mentorul i poate sugera
sd se alature comunitatii Google Educator sau sa participe la webinare ca
speaker — mergand astfel spre leadership.

* Cultura reflectiei continue

Etapa 4 mai are un rol — acela de a consolida la profesor obiceiul
reflectiei. Pe parcursul mentoratului, acesta a fost ghidat sa reflecteze dupa
actiune; ideal ar fi sa continue sa faca asta mereu, chiar si fara mentor.
Mentorul poate sugera instrumente precum jurnalul de reflectie (unde
profesorul, dupa orice lectie importantd, noteaza 5 minute ce a mers si ce
ar schimba), peer-observation (sd 1si invite un coleg sa il observe la ora si
sa-i ofere feedback, reciproc), video self-reflection (ocazional sa se filmeze
predand si apoi sa se uite critic la filmare). De asemenea, poate recomanda
lecturi sau cursuri pentru aprofundare (ex.: un curs online despre utilizarea
modelului SAMR in proiectarea curriculara sau literatura de specialitate).

* Evaluarea finald a programului si sarbdtorirea reusitelor

Ca parte a consoliddrii, se poate realiza si o evaluare finala a intregului
proces de mentorat. Mentorul poate aplica acelasi instrument DigCompEdu
de autoevaluare de la inceput, pentru a vedea daca profesorii simt vreo
evolutie la nivel global. Sau cel putin se face un bilant: ,, La inceput ai spus cd
esti la nivelul X, acum cum te simti?” — multi profesori realizeaza abia acum
cat de mult au progresat, ceea ce le creste increderea. Este important sd se
sdrbatoreasca reusitele: fie printr-o ultimad intalnire de grup in care fiecare
impdrtaseste cea mai mare realizare si primeste aplauzele colegilor, fie
chiar prin diplome/insigne simbolice (de ex.: ,Profesor inovator — a inte-
grat cu succes realitatea augmentata la clasa” — mentorul poate oferi mici
certificate de recunoastere umoristice, pentru a marca momentul). Aceasta
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celebrare consolideaza motivatia intrinseca: profesorii simt ca efortul lor a
fost valoros si recunoscut.

La finalul Etapei 4, ideal ar fi ca fiecare profesor mentorat sa plece nu
doar cu competente digitale sporite, ci si cu 0 mentalitate de invatare con-
tinud: sa fie mai dispus sa incerce lucruri noi, sd stie sd reflecteze la propria
practics, sa ceara ajutor si sd colaboreze cu colegii. In acest fel, impactul
mentoratului se extinde mult dupa incheierea sa formala, contribuind la
dezvoltarea unei veritabile comunitati de practica in era pedagogiei digitale.

4.6. Concluzii

In concluzie, cele patru etape ale procesului de mentorat digital —
Diagnosticul & relatia, Stabilirea obiectivelor (GROW), Proiectare & imple-
mentare (TPACK) si Reflectie & consolidare (SAMR si CoP) — formeaza
un ciclu coerent de dezvoltare profesionala. Mentorul isi asuma rolul de
facilitator al acestui ciclu, Insa profesorul este in centrul sdu, evoluand de
la stadiul initial (de multe ori nesigur, coplesit de tehnologie) cétre sta-
diul final de practician reflexiv, cu abilitdti sporite si conectat la o retea
de sprijin. Procesul pune accent pe aplicabilitatea practica: fiecare teorie
sau model este imediat transpus in instrumente concrete — de la fise de
autoevaluare si ghiduri de discutie pana la planuri de lectie interactive si
grile de analiza. Astfel, mentoratul digital devine un demers transforma-
tiv: nu doar ca il ajuta pe profesor sa integreze tehnologia in predare, dar
1i si modifica perspectiva asupra invatarii, facand-o mai colaborativa, mai
reflexiva si orientatd spre inovare continua.

Acest ghid practic al procesului de mentorat digital serveste drept
referinta pentru mentori, formatori si profesori mentorati deopotriva.
Urmand etapele propuse si adaptand exemplele si instrumentele la pro-
priul context, se pot obtine rezultate palpabile in dezvoltarea competentelor
digitale educationale. Pe masura ce societatea si tehnologia evolueazd, astfel
de procese de mentorat si coaching devin tot mai valoroase pentru sistemul
educational — asigurand ca inovarea digitald este insotitd de sprijin pro-
fesional adecvat si de o comunitate care impartiseste cunoastere. In final,
succesele nu apartin doar unui profesor sau mentor, ci devin succesele
intregii comunitdti educationale care invata si creste impreuna.
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Capitolul 5

Coaching educational in era digitald

Marius-Costel Esi & Daniela Jeder

5.1. Introducere

Analiza ideii de coaching (care nu este aceeasi cu ideea de mentorat
sau de educatie) Inseamnd a aborda modalitdtile de intelegere si de asu-
mare ontologica cu scopul obtinerii si gestionarii eficiente a schimbarii,
dezvoltdrii, evolutiei personale si profesionale. Cu toate acestea o astfel
de abordare nu presupune expertiza in propriul domeniu de competenta,
ci, mai degrabd, releva necesitatea identificarii si stabilirii de coordonate
si obiective care sd genereze schimbare eficienta si rezultate performante
intr-o activitate prestabilitd si asumata. O astfel de schimbare devine posi-
bila la nivelul unei comunicari fundamentate pe dialog reciproc, respon-
sabilitate si valorificare a rezultatelor semnificative pentru dezvoltarea
personala si profesionala.

Coachingul in sine reprezinta un demers independent si complemen-
tar dimensiunii mentoratului. Literatura de specialitate vorbeste despre
coaching atunci cand aduce in discutie ideea de dezvoltare personala si
profesionala. Astfel, raportandu-ne la dimensiunea educationald, putem
vorbi despre un coaching al actorilor educationali structurat pe dife-
rite niveluri: coaching al profesorilor, coaching al elevilor/studentilor,
coaching organizational, coaching individual sau coaching la nivel de
grup s.a.m.d. Indiferent de tipul sau forma de coaching, abordarea strate-
gicd trebuie sa fie una fundamentatd pe o serie de coordonate valide pre-
cum rezilienta, autoreglare sau motivatie. in plus, in contextul aparitiei si
dezvoltdrii continue a noilor tehnologii, coachingul , traditional” migreaza
spre noi orizonturi virtuale (ecoaching, coaching virtual, coaching digi-
tal), unde un rol relevant il detin instrumentele si resursele digitale. Prin
urmare, la nivel explicativ, devine o necesitate metodologica intelegerea
ideii de coaching, astfel incat aceasta sa poata fi aplicata si valorificata in
context socio-educational.
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5.2. Ideea de coaching educational in contextul societatii
digitale

Conceptul de ,,coaching” este unul care aduce in discutie dimensiunea
formadrii personale si profesionale. Cu toate acestea un astfel de concept nu
trebuie confundat cu cel de training sau de mentoring/mentorat sau chiar
de consultantd. Acest concept trimite mai degraba la un set de intrebari bine
construite si orientate spre viitor. In plus, prin coaching se mizeaza pe actiune
si pe un scop clar, bine definit. Relatia de parteneriat este una existenta intre
un coach si un coach-ee si se raporteaza la indeplinirea de obiective pornind
de la propriile resurse si nu de la experienta personald (ca in mentorat).

Literatura de specialitate admite ca, atunci cand suntem antrenati intr-o
sesiune de coaching, nu putem accepta o listd specifica de tehnici sau o
standardizare a acestora. Mai mult, in coaching rezultatele sunt obtinute
pe termen lung in functie de context (etapa de dezvoltare, varsta, scop,
situatie sociald). De aceea in coaching se vorbeste atat despre forme spe-
cifice de cunoastere (intrapersonala, interpersonald si profesonald), cat si
despre un parteneriat, o relatie de dezvoltare (Coté & Gilbert, 2009).

Actiunea in sine de coaching se poate derula in maniera fizica sau
la nivel digital. Comun insa ambelor dimensiuni este insusi procesul de
comunicare fundamentat pe suport reciproc si incredere (Schiemann et
al., 2019). Iar un astfel de proces devine cuantificabil si concretizabil in
masura In care interventiile strategice se materializeaza prin intermediul
unui numar specific de sesiuni in vederea atingerii unor obiective presta-
bilite (Deniers, 2019). Unii specialisti vorbesc chiar despre un numar neli-
mitat de sesiuni, situatie care genereaza desigur o serie de problematizari
de natura epistemologica.

Interesant in tot acest acest demers este faptul ca gestionarea timpului
trebuie coroborata cu dimensiunea dezvoltarii automotivatiei in raport cu
o serie de strategii de concretizare a unor activitati clare (Bozer & Jones,
2018; Caneva et al., 2023). in plus, prin coaching nu se urmareste o stare
imperativa, ci una care permite deschiderea de noi orizonturi in ceea ce
priveste constientizarea identificarii de noi strategii/modalitdti de actiune
in vederea obtinerii unei schimbari de naturd pragmatica. Este vorba despre
o abordare care aduce in atentie o serie de aspecte legate de identificarea
si clarificarea unor prioritati de naturd ontologica in raport cu contextul
in care acestea se pot concretiza luand in considerare strategii si obiective
aferente dimensiunii coachingului.

Aducand in discutie finalizarea unor astfel de interventii strategice,
devine relevanta intr-o prima etapa dimensiunea evaluativa cu privire
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la o stare de fapt personala/profesionala din punct de vedere ontologic.
O astfel de evaluare ia in considerare un moment initial fata de care,
ulterior, la un moment final, se va realiza evaluarea propriu-zisa (Bajpai,
2024). Intr-un astfel de context, pot fi aduse in discutie aspecte ce tin de
restrictii, blocaje, limite in ceea ce priveste atingerea propriilor obiective.
Pe de altd parte, astfel de obiective trebuie sd fie cat mai realiste si, desi-
gur, cuantificabile.

Intr-o a doua etaps, dimensiunea coachingului relevi nevoia elabo-
rdrii unui plan de interventie care are nevoie continud de adaptari si de
reajustdri in vederea recalibrdrii unor coordonate ontologice ce tin mai
degraba, pe de o parte, de un mangement al timpului, iar pe de alta parte,
din punct de vedere personal si profesional, de un management al schim-
barii. De altfel, coachingul trebuie perceput ca o relatie de comunicare cu
focusare indeosebi spre client. Altfel spus, vorbim despre existenta unui
parteneriat prin intermediul cdruia clientul este sprijinit in ceea ce priveste
constientizarea si atingerea propriului potential.

Dar o astfel de situatie presupune si o raportare la un intreg sistem
axiologic fundamentat pe structuri culturale specifice. Cu alte cuvinte, vali-
darea unei astfel de dimensiuni depinde in bund masura de dinamica vietii
cotidiene cu care se confrunta persoanele, dinamica analizabild in raport
cu aspecte de natura sociald, economicd, educationala si chiar politica. Este
vorba despre o intelegere adecvata a modului in care se poate configura
o dimensiune a coachingului, luand in considerare strategii si interventii
specifice pornind de la nevoile reale ale persoanelor, nevoi care trebuie
corelate cu aspiratiile acestora.

Extrapolata in zona educationald, ideea de coaching aduce in atentie
cum poate procesul de invatare sd devinad eficient In raport cu concreti-
zarea obiectivelor. Intr-un astfel de context, un rol relevant il au nevoile
reale ale actorilor educationali, iar astfel de nevoi trebuie coroborate cu tot
ceea ce Inseamna aparitia si dezvoltarea noilor tehnologii de natura digi-
tald. Aparitia unei noi ere digitale a generat metamorfoze semnificative
si la nivelul activitatilor specifice dimensiunii coachingului. Astfel, prin
integrarea de noi tehnologii informationale si comunicationale, aparitia si
dezvoltarea de platforme digitale prin intermediul unor resurse digitale
specifice, a aparut si dezvoltat coachingul digital. Iar existenta unui astfel de
coaching a permis si dezvoltarea de noi competente digitale, prin interme-
diul unui nou tip de alfabetizare si a unei noi culturi de tip digital, intr-un
mediu digital bine structurat in raport cu satisfacerea nevoilor individu-
ale ale beneficiarilor, dar si cu valorificarea de noi strategii educationale
caracteristice coachingului digital.
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5.3. Forme specifice de coaching in societatea traditionala
si cea digitalizatd

Inovatia digitald constituie un fundament relevant in ceea ce priveste
metamorfozele aparute in cadrul societatii actuale. Vorbim intr-un astfel de
context despre o noud societate, societatea digitald, in cadrul cdreia regasim
o nouad culturd organizationala de tip digital. Interogatia care genereaza
o serie de problematizari de natura stiintifica este aceea daca o astfel de
societate profund digitalizatd este una care se dezvolta independent de
cea traditionald sau doar o completeaza pe aceasta din punct de vedere al
utilizarii informatiilor si beneficiilor obtinute.

Diversificarea coachingului releva faptul cd, odata cu aparitia si dez-
voltarea noilor tehnologii, acesta presupune in societatea digitalizata o serie
de instrumente digitalizate si resurse online menite sa faciliteze derularea
si desfasurarea activitatilor, pornindu-se de la obiectivele asumate. Astfel,
se pot identifica paradigme de coaching digital derulate la nivel indivi-
dual (Allemand & Stieger, 2024) sau la nivel de grup (Kets de Vries, 2014)
sau chiar hibride in contexte culturale specifice (Hadiati et al., 2023), care
releva insesi transformadrile regasite la nivel educational in societatea actu-
ala profund digitalizata. In plus, o astfel de digitalizare determina aparitia
si dezvoltarea de noi competente (digitalizate) care faciliteaza procesul in
sine de invatare. Astfel, putem admite ca si experientele de invatare sunt
noi, oferind flexibilizare si autonomie intr-un astfel de proces (Hui & Sue-
Chan, 2018).

Prin intermediul coachingului individual se pot realiza un feedback
personalizat si o Invatare autonoma, pornindu-se de la autoreflectie si
automotivatie. Putem vorbi intr-o astfel de situatie despre formarea unui
ritm propriu de invatare si dezvoltare. De asemenea, prin intermediul
unui coaching individual se pot obtine noi informatii despre punctele tari
si limitele intr-un astfel de proces (Losch et al., 2016).

Noile oportunitati cu privire la formarea experientelor de invatare si
dezvoltare sunt vizibile totodata si la nivelul coachingului de grup (Hackman
& Wageman, 2005; McCarthy, 2025). Intr-o astfel de situatie, se pot forma si
dezvolta competente sociale de natura digitala prin transfer si schimb reci-
proc de informatii si bune practici. O astfel de invatare sociald este posibila
ca urmare a dezvoltdrii competentelor de comunicare in mediul virtual/
online. Discutiile online pot fi dirijate, ghidate de catre coach, iar increde-
rea si colaborarea reciproca trebuie sa constituie coordonate clare in ceea ce
priveste desfdsurarea sesiunilor de coaching, cat si maximizarea rezultatelor
obtinute in cadrul acestora (Pietrantoni et al., 2024).
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Coachingul hibrid combina toate celelalte forme de coaching in vede-
rea eficientizarii rezultatelor care urmeaza a fi obtinute. Este vorba des-
pre o abordare integrata a tuturor aspectelor din cadrul acestor forme de
coaching. In acest mod, se poate sustine ideea conform creia experientele
de dezvoltare si de invatare dobandesc o natura complexa, iar rezultatele
obtinute pot optimiza relatia existenta intre coach, beneficiar si resursele/
instrumentele digitale utilizate (Franzen-Waschke, 2021).

Sustenabilitatea coachingului hibrid rezida in faptul ca se poate realiza
o imagine unitara de reflectie si de explorare referitoare la dimensiunea
activitdtilor derulate. Mai mult, se poate vorbi despre o anumita eficienti-
zare la nivel temporal si spatial, diminuandu-se astfel anumite costuri de
natura organizatorica. De asemenea, si nevoile beneficiarilor pot fi facili-
tate printr-un proces de flexibilizare temporala, de natura geografica, a
organizarii sedintelor de coaching. Deciziile si strategiile de interventie
pot fi personalizate de cdtre coach in functie de contextul dat si de nevoile
personalizate ale fiecarui beneficiar in parte.

De asemenea, cand vorbim despre diversificarea coachingului la nive-
lul unei societati digitalizate, putem face trimitere la coachingul asincron
concretizabil prin intermediul platformelor digitale si care poate fi combi-
nat cu activitdti specifice coachingului sincron sau hibrid. O astfel de forma
de coaching asincron devine relevanta in masura in care beneficiarii pot
participa in mod personalizat, flexibil, adaptandu-se propriului program
si ritm de invatare. Altfel spus, beneficiarul poate raspunde sarcinilor in
mod adecvat in functie de disponibilitatile personale si, totodata, poate
analiza si evalua propriul progres inregistrat de la o sesiune la alta. In
acest mod, se pot dezvolta responsabilitatea si procesul de autoreflectie
(Ribbers & Waringa, 2015).

O problema care suscita interes intr-un astfel de context explicativ este
cea a relatiei dintre coachingul digital si leadershipul educational. Devine
fundamentald o astfel de relationare prin faptul cd procesul de coaching
poate facilita performanta la nivel organizational si personal pe baza incre-
derii si a constientizarii propriilor comportamente. De asemenea, nu tre-
buie neglijat rolul pe care gandirea si valorificarea metodelor il au in cadrul
unor astfel de activitati (Popper & Lipshitz, 1992).

Extrapolata in sfera coachingului digital, o astfel de relationare trans-
pune nevoia adaptdrii si schimbarii de strategii in acord cu noul context
instructiv. La nivelul unui astfel de leadership educational vorbim despre
noi competente apdrute si dezvoltate in interiorul mediului/spatiului digi-
tal. Astfel de competente digitale pot constitui imaginea si rezultatul imbi-
ndrii unor aspecte care tin de strategiile valorificate la nivel de persoana,
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de grup sau in maniera hibrida, corelate cu resursele si instrumentele uti-
lizate in procesul de coaching (de identificare, de asumare si de luare a
deciziilor pragmatice).

Formarea unui leadership educational depinde in acest moment
de modul in care este gestionata o societate organizationala de natura
educationala. Altfel spus, procesul devine posibil in mdsura in care exista
formate si dezvoltate competente specifice unei astfel de abordari. lar o
astfel de abordare devine concretizabild prin optimizarea procesului de
invatare si de dezvoltare cu ajutorul coachingului digital. Prin urmare se
poate concluziona ca aparitia si dezvoltarea unui leadership educational
digital competent este direct proportionald cu asumarea si materializarea
unui coaching digital eficient, capabil sa raspundd unor nevoi specifice
societatii actuale profund digitalizate (Pratomo et al., 2022).

Desigur cd la nivelul unei astfel de relatii dintre coachingul digital si
leadershipul educational digital se pot regasi o serie de aspecte care sa
surprinda In maniera criticd unele dintre strategiile asumate si valorificate
(Tsarkos, 2024). De aceea o comunicare eficienta trebuie insotita de o ima-
gine clard asupra performantei reale sau potentiale cu privire la derularea
unor sesiuni de coaching (atat la nivel individual, de grup, cat si la nivel
hibrid). Familiarizarea, exersarea si formarea unor deprinderi digitale in
ceea ce priveste luarea de decizii pragmatice pot constitui repere relevante
in ceea ce priveste buna functionare a unei relatii dintre coachingul digital
si leadershipul educational digital.

Totodata, la nivelul unei astfel de relationari, putem vorbi despre o
invatare bazata pe colaborare insotita de exemple reciproce de bune prac-
tici. Este vorba despre o abordare a invatdrii si dezvoltarii de natura dina-
mica prin care sesiunile se pot derula fiind fundamentate pe exercitiu, pe
strategii de dezvoltare a unor deprinderi specifice. Mai mult, putem vorbi
intr-o astfel de situatie despre un proces continuu de adaptabilitate din
partea leadershipului educational digital.

5.4. Coachingul digital si rolul sdu in procesul educational

Dincolo de terminologia conceptuald, careia literatura de specialitate
ii acorda suficient spatiu, nu putem decat sa remarcam ca mediul digital
reuseste In prezent sd sustind ideea de autonomie educationala (Ekuma,
2024; Ellis-Brush, 2021). Invitarea poate fi una independenta si cu rezultate
adecvate care pot stimula gandirea critica. In acest sens, strategiile asumate
si derulate intr-un mediu pur digital pot fi corelate cu noile tehnologii si
in cadrul activitatilor de coaching digital. Pornind de la ideea ca utilizarea
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coachingului genereaza schimbare atat la nivel organizational (Grover,
Furnham & Aidman, 2016), cat si la nivel personal (Biswas-Diener, 2009),
se poate admite si accepta eficienta acestuia tocmai prin faptul cd strategiile
pot fi valorificate, fiind focusate pe obiectivele si nevoile personale, dar si
institutionale, vizibile intr-o societate profund tehnologizata.

Un rol aparte il detine, din punctul nostru de vedere, insasi nevoia
de invatare si de dezvoltare personala la nivelul educatiei digitale (Berry
et al., 2011). Aducem in discutie nevoia de educatie si dezvoltare auto-
noma ca raspuns la noile schimbadri generate de aparitia si dezvoltarea noi-
lor tehnologii in raport cu volumul mare de cunostinte cu care societatea
educationala se confrunta.

O astfel de stare de fapt releva insasi nevoia de invatare eficienta fun-
damentata pe dezvoltarea si implementarea unor strategii de invatare (Car-
Isson, 2018). Altfel spus, la nivelul unei invatari autonome, cel care are in
vedere propria dezvoltare trebuie sd invete cum sa-si gandeasca in mod
clar propriile obiective, astfel incat propriul proces de invatare sa devina
unul independent. Acest proces autonom releva o imagine in cadrul careia
sunt evidente modalitati de gestionare a propriilor emotii in raport cu stra-
tegii personalizate de invatare, dar si cu valorile si interesele manifestate
intr-un astfel de demers.

Gestionarea propriilor emotii presupune din partea coachingului valo-
rificarea de strategii specifice diminuadrii anxietatii (Jarosz, 2017) in raport
cu Incurajarea autoincrederii (Wagland et al., 2015). Totodatd, persoanele
care trec printr-un astfel de proces de dezvoltare al competentelor socio-
emotionale sunt incurajate sa comunice si sd interactioneze online (Cre-
mona, 2010). Acest aspect reprezintd o etapa relevantd care completeaza
consolidarea reflectiei si incurajarea responsabila a autonomiei procesului
de invatare.

Eficientizarea invatdrii si dezvoltarii personale si profesionale din per-
spectiva coachingului trebuie sd ia in considerare indeosebi dimensiunea
socio-emotionald a persoanelor implicate intr-un astfel de demers (Patel
et al., 2025). Astfel, anxietatea fizicd poate fi insotita si de o ,anxietate
digitald” ca urmare a coexistentei interpersonale in mediul digital. Altfel
spus, contextul digital poate amplifica sau diminua anxietatea persoanei
implicate in procesul de coaching digital.

Un astfel de stres poate fi efectul unei supraincarcari in ceea ce priveste
continutul informational, dar si al unui bagaj emotional presant care
,forteaza” persoana sa raspunda rapid si fara greseala la orice stimul de
natura digitala. Or, o astfel de situatie nu este posibila de fiecare datd, ceea
ce genereaza situatii confuze care pot duce la aparitia stresului/anxietatii.

Diana Sinziana Duca ¢ Gabriel Cramariuc (coordonatori)



De altfel, dependenta de tehnologie poate genera un stres cotidian, deter-
minand chiar o lipsd a conexiunii socio-emotionale la nivel interpersonal.

In acest sens, se impune, pe de o parte, sub aspectul metodologiei
coachingului digital, asumarea unei strategii specifice prin care sa fie
identificati principalii distractori digitali, diminuarea/eliminarea acestora,
cat si valorificarea instrumentelor digitale adecvate care sa faca posibile
eficienta si autonomia procesului de dezvoltare personala. De aceea, prin
intermediul coachingului digital, este posibila sustinerea unei gandiri cri-
tice, dar si a unui proces de adaptabilitate la noile metamorfoze de natura
socio-educationala. Sprijinul acordat din perspectiva coachingului trebuie
sd fie unul structurat, clar si sa raspunda in mod eficient nevoilor persoa-
nelor angajate intr-un astfel de demers.

Pe de alta parte, literatura de specialitate coreleaza starea de bine cu
ideea coachingului digital. Astfel, existd studii care arata ca starea de bine
devine justificabild la nivel educational prin validarea coachingului digital
(Hui & Passmore, 2024; Konstantinidis et al. 2021; Phaekwamdee, Darakorn
Na Ayuthaya & Kiattisin, 2022). Integrarea coachingului digital la nivelul
aplicatiilor mobile sau platformelor digitale poate stabili un ecart relevant
intre ceea ce reprezinta indeplinirea unor obiective personale si profe-
sionale. Constientizarea celor doua dimensiuni (personal si profesional)
permite stabilirea unui echilibru sanatos la nivelul unui astfel de mediu
digital. Prin urmare putem vorbi despre o crestere pragmatica a rezilientei
in raport cu ideea de performantd a activitatilor aferente demersului de
cocaching digital.

Totodata, relatia dintre uman si digital releva si nevoia unui echili-
bru sandtos dintre participanti si resurse/instrumente utilizate. Aducem in
atentie In acest context ideea de incluziune sociala si digitald a persoane-
lor implicate in astfel de activitati (individuale sau de grup). Prin urmare
satisfactia este strans corelata cu nivelul de conexiune sociald digitala, dar si
cu autonomia in utilizarea instrumentelor digitale (O’'Donovan et al., 2024).

Desi literatura de specialitate releva o intensiune insuficientd, in sensul
cd este definit insuficient, coachingul digital poate fi pus intr-o relatie de
sinonimie cu e-coachingul (Geissler et al., 2014) sau cu coachingul virtual
(Crawford et al., 2021). Tocmai intr-un astfel de context, propunerea este
aceea conform careia coachingul digital sa fie diferentiat de cel fundamen-
tat pe inteligenta artificiald sau construit in manierd asincrond, prin aceea
cd acesta trebuie concretizat doar in baza unui dialog intre coach uman si
beneficiar uman (Diller & Passmore, 2023). In aceste conditii, sustenabili-
tatea unui coaching digital depinde, asadar, de metodele si instrumentele
digitale utilizate in monitorizarea si ghidarea celor angajati in procesul de
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dezvoltare personala si profesionala (Wang et al., 2023). Autoreglarea si
motivatia in procesul de invatare constituie coordonate care permit con-
cretizarea unui coaching digital intr-un mediu digital prin intermediul
metodelor si instrumentelor digitale. Astfel, procesul de invatare si de
dezvoltare are parte de flexibilizare in ceea ce priveste asumarea unui stil
personalizat de abordare a dimensiunii ontologice.

Prin aparitia si dezvoltarea noilor tehnologii, educatia are parte de o
tranzitie care favorizeaza si optimizeaza procesul de invitare. In aceste
conditii, se poate remarca faptul ca insasi ideea de coaching , fizic” se meta-
morfozeaza in una de coaching , digital”. In acest sens, transformarile din
societatea actuald au determinat aparitia si dezvoltarea de noi competente,
cele de natura digitala, care au facilitat si au optimizat personalizarea
demersului de invatare. Iar atunci cand vorbim despre personalizarea
invatdrii, avem in vedere cd dezvoltarea unor astfel de competente digitale
au generat si transformari in ceea ce priveste interactiunile dintre actorii
socio-educationali (studenti, elevi, profesori, decidenti). Sunt interactiuni
posibile intre actori socio-educationali diferiti uneori ca pregatire profesio-
nala, dar cu elemente comune de natura digitald, sunt interactiuni materiali-
zate nu doar la nivel intrasistemic, ci si intersistemic. De altfel, fundamentul
unor astfel de interactiuni este dat de un intreg proces de autoreglare si
de autoadaptare continua la noua societate digitalizata. Raimane insa de
analizat daca, intr-un astfel de context explicativ, societatea se adapteaza
noilor tehnologii sau noile tehnologii trebuie realizate si adaptate dupa
nevoile actuale, dar si potentiale, ale societatii contemporane?

In plus, aparitia si dezvoltarea inteligentei artificiale au favorizat
tranzitia digitald prin utilizarea in mod direct a gadgeturilor de ultima
generatie. In acest mod, putem admite ca sistemele de invitare au o naturd
adaptativa tocmai pentru cd iau in considerare metamorfoze si la nivel
curricular. De asemenea, dezvoltarea platformelor educationale au permis
ca si formarea continud a actorilor socio-educationali sa fie posibila prin
intermediul instrumentelor digitale (Taylor et al., 2008). Integrarea aces-
tora in procesul de invatare a facut ca progresul sa poate fi monitorizat si
gestionat In timp real. Este vizibil astfel un mediu digital in care se resimte
nevoia dezvoltarii unui coaching digital.

Personalizarea unui coaching digital presupune si realizarea de
aplicatii personalizate, adaptate nevoilor specifice ale fiecarui beneficiar.
Sunt cunoscute astfel o serie de aplicatii care pot analiza profilul unui uti-
lizator, reusind apoi sd realizeze o serie de recomandari in ceea ce priveste
parcurgerea unor interventii specifice activitatilor de coaching, cat si cu
referire la elaborarea de strategii personalizate de invatare si de dezvoltare
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personala si profesionald. Este cunoscut in acest sens faptul ca la nivelul
inteligentei artificiale pot fi identificate o serie de nevoi individuale, dar
si organizationale ale persoanelor. In acest mod, algoritmii care funda-
menteaza baza de calcul si de date ale inteligentei artificiale pot oferi, in
functie de tipologia identificatd, personalizari ale interventiilor de coaching
digital. Prin urmare vorbim despre o focusare clara a integrarii inteligentei
artificiale la nivelul coachingului digital, care face posibila transformarea
starii de fapt prin interventii eficiente si specifice demersului desfdsurat.

O astfel de paradigma ia in calcul modele predictive si de relationare in
functie de tipologiile identificate. In acest mod, buna gestionare a timpului
si optimizarea angajamentului beneficiarilor in procesul de dezvoltare con-
stituie coordonate relevante care pot dinamiza facilitarea propriului progres
personal. O astfel de automatizare presupune o prioritizare a dimensiunii
strategice care face posibil progresul personal. Este de remarcat arhitectura
metodologicd pe care o releva o astfel de abordare a coachingului digital.
Aducem in discutie valoarea si expertiza pe care participantii le pot releva
in raport cu ceea ce ofera inteligenta artificiald referitor la buna gestionare
a acestor activitati.

Prin intermediul coachingului educational digital se poate observa
o valorificare mult mai larga a instrumentelor digitale in raport cu un
intreg proces de adaptare a strategiilor asumate la nevoile actorilor socio-
educationali. Astfel, utilizandu-se o strategie pur fenomenologicd, se poate
accepta eficienta utilizarii tehnologiei in activitatea de coaching. De aceea
modalitatile de interventie la nivelul coachingului digital sunt total diferite
de cele care sunt caracteristice coachingului traditional (Kanatouri, 2020).
In acest context, devine relevanti realizarea unui feedback continuu, perso-
nalizat, prin care sa fie vizibil progresul (Atkinson et al., 2022). O astfel de
cartografiere digitala completeaza coachingul nondigital, permitand reca-
librarea principalelor coordonate ale dezvoltdrii personale si profesionale.

5.5. Coachingul digital intre provocari tehnologice si limite
epistemologice

Coachingul digital perceput ca o completare a celui traditional per-
mite, asa cum s-a aratat anterior, facilitarea proceselor de invdtare. Dar o
astfel de situatie devine concretizabild in mdasura in care inteligenta arti-
ficiala este valorificata cu scopul eficientizdrii si personalizarii sedintelor
de coaching. Dar o astfel de personalizare nu se poate bucura de validi-
tate metodologica, deoarece nu se poate furniza un feedback personalizat
pe fiecare beneficiar in parte. Chiar daca existd o serie de limite in ceea ce
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priveste utilizarea inteligentei articificiale in activitatea de coaching, trebuie
totusi recunoscut rolul pe care aceasta il are in diminuarea costurilor reale
siin ce priveste disponibilitdtile ridicate referitoare la derularea activitdtilor
specifice (Graimann & Schermuly, 2021, pp. 106-126).

In acest sens, prin intermediul inteligentei artificiale se poate monito-
riza modalitatea de progres a beneficiarilor, ludnd in considerare un pro-
ces de optimizare a strategiilor de coaching. Exista o serie de studii care
admit cd beneficiarii unor activitati de coaching realizate prin intermediul
inteligentei artificiale spre deosebire de cei care participd la activitati de
coaching specific umane nu se diferentiaza foarte mult in ceea ce priveste
concretizarea obiectivelor propuse (Zimmer & Matthews, 2022). Cu toate
acestea, desi este acceptata ideea unui program de inteligenta artificiala prin
care se pot atinge obiectivele in urma activitatilor de coaching, specialistii
precizeaza ca este de dorit ca cele doua forme de coaching sa fie integrate
in astfel de activitati. Altfel spus, ideea unui feedback permanent si a unei
disponibilitati continue (coachingul realizat cu ajutorul inteligentei artifi-
ciale), coroborata cu dimensiunea empatica (coachingul traditional de tip
uman), poate deveni performanta in masura in care obiectivele stabilite
anterior se concretizeaza ca urmare a activitatilor derulate (Terblanche et
al,, 2022).

In acest context, se poate aduce in discutie si natura pragmatico-econo-
mica a utilizarii inteligentei artificiale in activitatile specifice dimensiunii
coachingului digital. Astfel, integrarea inteligentei artificiale (Khandelwal
& Upadhyay, 2021, pp.137-140) sau chiar a asistentilor virtuali (Gupta et
al., 2018, pp.419-421) in activitdtile aferente coachingului poate avea un rol
relevant prin faptul ca poate permite anumite costuri existente pregatirii
demersurilor de activitate fizica fata in fatd. Daca avem in vedere noile teh-
nologii integrate in dimensiunea coachingului (coachingul digital), putem
vorbi despre flexibilizarea si diminuarea unor costuri ce tin de utilizarea
anumitor resurse sau strategii in cadrul unor astfel de activitati.

Ideea unei relatii de complementaritate intre coachingul educational
tizic si cel digital poate fi sustinuta in mdsura in care se accepta relevanta
pe care o are implementatea instrumentelor de natura digitald intr-un astfel
de demers. Pot fi aduse in discutie platforme aferente acestuia, prin inter-
mediul carora se pot derula sesiuni de coaching (Allemand & Fliickiger,
2022). Astfel de platforme pot avea o serie de functii si scopuri bine stabi-
lite si care functioneaza pe segmente clare de nisd precum: comunicare si
relationare pe baza de videoconferinte (Webex, Classroom, Zoom, Google
Meet), reflectie, automotivatie si dezvoltare profesionala si personala (Day
One, Google Docs), feedback, monitorizare si evaluare (Mentimeter, Google
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Forms), sprijin si rezolvare de probleme de naturd comunicationald de
forma Al sau asistenti virtuali (Chat GPT, Wysa, Bunch.ai).

Prin intermediul unor astfel de platforme sau softuri specializate se
poate facilita derularea in conditii optime, flexibile si coerente a activitatilor
de coaching. Mediul digital completeaza astfel si nu substituie mediul fizic,
devenind un spatiu sustenabil in ceea ce priveste interactiunea dintre coach
si persoanele beneficiare. O astfel de sustenabilitate poate deveni evidenta
prin procesele de monitorizare si evaluare a activitatilor si progreselor rea-
lizate Intr-un anumit interval de timp.

Raportarea la tehnologie a coachingului educational (de natura digi-
tala) aduce cu sine o serie de limite de natura stiintifica prin care se confirma
aparitia unor probleme legate de durata in timp a tot ce reprezintd tehnica
de calcul, fiabilitatea instrumentelor utilizate, cat si o anumita dependenta
de automatizarea tehnica. In alt& ordine de idei, scopul corelarii tehnologiei
si integrarii inteligentei artificiale la nivelul coachingului digital trebuie sa
fie unul clar conturat si ancorat in realitatea educationali. In caz contrar,
putem asista la o neindeplinire adecvata, in mod eficient, a obiectivelor si
sarcinilor asumate, cat sila o lipsa de profesionalism din partea celor care
organizeaza, desfasoara si ghideaza activitdtile de coaching. Altfel spus,
spiritul creativ uman poate fi depasit de o logica excesiv de formalizatd a
tehnologiei, pierzandu-se sensul si semnificatia pentru care a fost creata.

Totodata, o limitd pe care o putem regasi face trimitere la contex-
tul sociocultural din mediul digital. Altfel spus, ne putem intreba in ce
masura coachingul digital este permis si acceptat la nivelul unor culturi
organizationale cunoscute ca fiind , mai rigide” sub aspectul comunicarii
prin intermediul online sau a unor tehnologii de natura digitald (avem in
vedere Indeosebi culturi primare sau secundare, confesiuni si culte reli-
gioase mai restrictive, discrimindri si diferente de gen etc.). De asemenea,
utilizarea excesiva a tehnologiei si neluarea in considerare a gandirii si
rationamentului critic la nivelul dimensiunii coachingului digital poate
genera o serie de standardizari si formalisme caduce in ceea ce priveste
valorificarea unor strategii specifice acesteia.

Prin urmare alunecarea intr-un reductionism formalizat poate genera o
serie de riscuri de naturd umana, dar si tehnologicd, limitand astfel accesul
la adevdratele experiente de invatare si de dezvoltare regasite la nivelul
strategiilor specifice coachingului educational de natura digitald. Experienta
umana corelatd cu natura subiectiva a sensului si semnificatiei dimensiu-
nii coachingului trebuie sa primeze, din punctul nostru de vedere, in fata
unui reductionism tehnologic, fundamentat doar pe algoritmi si automa-
tisme care nu pot personaliza in adevaratul sens natura umana si strategiile
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pe care aceasta si le ajusteaza, recalibreaza continuu. Cel mult, astfel de
algoritmi si automatisme , digitale” pot contribui la cresterea cunoasterii
stiintifice In domeniul coachingului digital prin intermediul unui intreg
proces de adaptare la noile nevoi ale societatii contemporane.

5.6. Abordari si dileme etice in coachingul digital

Orientarea spre softurile de inteligentd artificiald poate determina prin
intermediul unei gandiri reflexive o aprofundare a ceea ce reprezinta auto-
nomia in invatare si dezvoltare personala (Kettunen et al., 2022). Astfel,
pe de o parte, experientele de invatare si de dezvoltare releva gestiona-
rea socio-emotionala In maniera pragmaticd a beneficiarilor activitatilor
de coaching. Pe de alta parte, implementarea si valorificarea strategiilor
aferente coachingului digital permit realizarea unor baze de date care pot
oferi o serie de informatii relevante in ceea ce priveste identificarea unor
tipare comportamentale. Pot fi aduse in discutie, totodata, si o serie de
nevoi care genereazd alte nevoi in privinta acestor comportamente (de
exemplu, nevoia de a utiliza anumite informatii care sunt posibile numai
prin intermediul instrumentelor digitale aparute si dezvoltate ca urmare
a manifestdrii unor nevoi initiale).

In acest context, aducem in discutie o problema care suscitd interes
din punct de vedere al moralitatii digitale. Diller (2024) analizeaza astfel
de aspecte, subliniind cd o astfel de relatie dintre moralitate si coachingul
digital trebuie sa releve in primul rand responsabilitate si transparenta. De
aceea criteriile etice In virtutea cdrora sa fie materializate activitatile afe-
rente coachingului digital trebuie sa fie clar elaborate si precizate la nive-
lul dimensiunii consimtamantului informat. Iar cand aducem in discutie o
serie de aspecte referitoare la dimensiunea , coachingului etic” (Lyle, 2019),
putem admite cd ideea de responsabilitate trimite indeosebi la acele riscuri
date de protectia si confidentialitatea datelor, cat si la gestionarea eficienta
a platformelor digitale realizate in acest scop.

De altfel, astfel de platforme personalizate completeaza intr-adevar
dimensiunile coachingului educational sau pot avea si rol de substitut
(care pot oferi o serie de recomandari si strategii considerate ,realiste”)
sub aspectul valorificdrii la nivelul dezvoltarii personale si profesionale.
De aceea codurile etice la nivelul utilizarii si implementarii digitalizarii
devin mai mult decat relevante intr-un astfel de demers al managementu-
lui schimbarii (Milner et. al, 2022), dar si al utilizarii platformelor, softuri-
lor fundamentate pe inteligentd artificiala (Kamphorst & Anderson, 2024).
Prin urmare dimensiunea umana a coachingului nu trebuie subestimata,
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(Gallagher, Grierson & Susin, 2023; Kim & Lee, 2023).

Pe de alta parte, literatura si practica de specialitate vorbesc despre
modele de coaching care imbina aspecte ale coachingului traditional cu
cel digital. Un astfel de demers, cunoscut si sub denumirea de coaching
hibrid, releva utilizarea unor strategii de interventie de natura integrativa,
luand in considerare contextul socio-educational la care acesta se rapor-
teaza (Auer et al., 2022). Pragmatismul unei astfel de abordari rezida in
faptul ca ambele perspective, coachingul traditional si cel digital, devin
complementare sub aspectul valorificarii educationale.

Pe de alta parte, coachingul educational translatat in online se poate
confrunta cu o lipsa de functionalitate In ceea ce priveste relationarea
(Buergi, Mona, & David, 2023). Astfel, exista posibilitatea ca intrebarile
adresate sa fie prea tehnice si standardizate (ceea ce ar putea genera rds-
punsuri asemdnatoare, diminuandu-se ideea de rezolvare de sarcini si inde-
plinire de obiective gradual pentru termen lung). De asemenea, orientarea
excesiva pe sarcini poate duce la situatii in care clientul doar bifeaza pro-
gresul fara sd il mai treacd prin filtrul unui rationament critic, printr-un
proces de autoreflectie. Prin urmare relevant din punctul nostru de vedere
este ca In momentul unor activitati de coaching sa fie prioritizate dimensi-
unea empaticd si cea identitard in detrimentul celei care pune accent doar
pe concretizarea obiectivelor.

In fond, ceea ce conteazi intr-un astfel de demers este sensul/scopul
asumat In vederea obtinerii progresului personal si profesional. Ceea ce
conteaza cu precddere in astfel de actiuni este insdsi relatia umana constru-
itd pe emotie, incredere reciproca si siguranta. Interventiile, de asemenea,
trebuie personalizate si adaptate in functie de fiecare client, dar si de con-
textul socio-educational (Meyer, 2023; Skews, 2025).

De altfel, un aspect interesant in toata aceasta relationare este acela care
genereaza Intrebdri cu privire la responsabilitatea decizionald in cadrul
sesiunilor de coaching. Astfel, apar o serie de dileme etice cu privire la
cine adreseaza si monitorizeazd intrebadrile, cine este indreptatit sa ofere
un feedback in acest sens (Heitz & Leach, 2022). Mai mult, in cazul unor
erori de scriere/redare a unor algoritmi care fac posibild inteligenta artifi-
ciald/asistentul virtual, cine 1si asuma responsabilitatea?

Desigur, astfel de dileme etice pot aparea si in contextul in care se aduce
in discutie dimensiunea relationarii directe dintre coach/asistent virtual/
inteligenta artificiala si client. Astfel, putem vorbi sau nu despre emotii
reale intr-un astfel de context? Mai mult, daca discutia se inregistreaza/
noteaza undeva intr-un cloud si este una cu caracter sensibil, atunci cine
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garanteaza confidentialitatea si siguranta acesteia? Altfel spus, cat de sigura
este tehnologia digitala in astfel de situatii, astfel incat sa existe incredere
deplina atat pe parcursul sesiunilor, cat si dupd derularea acestora?

Activitatea de coaching in general, ca si cea din spatiul educational,
implica respectarea principiilor etice precizate in Codul de eticd al Internati-
onal Coaching Federation (2025). Acestea impun respectul pentru autonomia
elevilor, oferirea de ,suport nondirectiv”, fard a impune solutii, evitarea
dependentei de coach, precum si mentinerea confidentialitdtii informatiilor,
mentinerea responsabilitatii si increderii (de exemplu, codul de etica ICF
precizeaza: , pastrez, stochez si elimin orice inregistrari, inclusiv fisiere si
comunicdri electronice, intr-un mod care sd promoveze confidentialitatea,
securitatea si protectia datelor, respectand legislatia aplicabila si acordurile
existente”; ,imi indeplinesc obligatiile etice si legale fatd de clientul(i) de
coaching, sponsorul(ii), colegi si publicul larg, direct si prin orice sistem
tehnologic utilizat” (de exemplu: instrumente de coaching asistate de teh-
nologie, baze de date, platforme, software si inteligenta artificiala). De ase-
menea, dezvoltarea profesionala constanta faciliteaza adaptarea la diverse
provocdri precum utilizarea inteligentei artificiale in coaching. Valorile
promovate in activitatea de coaching educational sunt profesionalismul,
colaborarea, umanitatea, echitatea, valori care sustin si promoveaza etica
profesiei.

5.7. Concluzii si propuneri

In urma explordrii unor astfel de aspecte ce tin de rolul si semnificatia
coachingului educational la nivelul erei digitale, putem desprinde o serie
de concluzii:

Exista o serie de efecte semnificative ca urmare a desfasurarii sesiuni-
lor de coaching atat la nivelul celui traditional, cat si la nivelul celui actual
(digital). Astfel de efecte pot fi explicitate pragmatic in mdsura in care se
iau In considerare o serie de coordonate precum autonomia, adaptabilita-
tea si flexibilitatea In procesul de dezvoltare si invatare.

Interventiile din mediul digital sunt la fel de benefice precum cele
derulate fatd in fata in masura in care acestea sunt ghidate, monitorizate
de cdtre persoane avizate, profesioniste.

Coachingul digital face posibild dezvoltarea competentelor digitale si
a leadershipului digital.

Putem vorbi despre o serie de limite epistemologice si dileme etice
la nivelul coachingului digital care pot fi recalibrate in exemple de bune
practici la nivelul demersului educational.
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si In masura In care face apel la resurse si instrumente digitalizate utilizate
in mod responsabil si cu scopuri clare, bine definite pentru persoane, dar
si pentru societate.

Luand in considerare ideile anterioare, putem admite ideea conform
careia coachingul educational constituie o modalitate clara cu privire la
autonomia procesului de invatare, dar si un instrument pragmatic in ceea
ce priveste dezoltarea personald. De asemenea, orice formad de interventie
digitald se dovedeste a avea o natura pragmaticd in masura in care acti-
vitea In sine de coaching se concretizeaza sub atenta monitorizare a unui
specialist In domeniu. De altfel, la nivelul coachingului educationale, se
impune o integrare strategica a noilor tehnologii in vederea asigurdrii efi-
cientizdrii si progresului individual, dar si la nivel de grup/echipa. Cu alte
cuvinte, coachingul de tip digital il completeaza pe cel traditional, rele-
vand un demers educational adaptativ si in masurd sd tina pasul cu noile
tehnologii digitale.
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DEZVOLTARE PERSONALA, V
PROFESIONALA SI PSIHO-EMOTIONALA
IN EDUCATIA DIGITALA



Capitolul 6

Coaching bazat pe puncte forte in
dezvoltarea personala si profesionala a
profesorilor. Fundamente teoretice si
aplicatii practice

Aurora Adina Colomeischi

6.1. Coachingul pentru dezvoltarea personala si
profesionala a profesorilor

Dezvoltarea profesionala a cadrelor didactice reprezintd una dintre
prioritatile esentiale ale sistemelor educationale moderne. Intr-un context
in care scoala este chematd sd raspunda rapid schimbarilor sociale, cultu-
rale si tehnologice, se impune nevoia unor strategii flexibile si sustenabile
de formare continud. Printre acestea, coachingul educational s-a afirmat in
ultimele doud decenii drept un instrument eficient de invatare profesio-
nald, centrat pe reflectie, colaborare si sprijin personalizat.

Conform lui Ivanova, Kozhuharova si Todorova (2022), coachingul
reprezintd o abordare integrata a invatdrii profesionale, care imbina dez-
voltarea competentelor pedagogice cu cea a abilitatilor socio-emotionale,
oferind un cadru sustenabil pentru crestere profesionala. Coachingul con-
tribuie astfel la formarea profesorilor ca practicieni reflexivi, capabili sa
isi evalueze propria activitate si sa-si adapteze strategiile educationale la
nevoile elevilor.

Literatura de specialitate defineste coachingul in educatie ca un proces
de invdtare colaborativd, bazat pe relatia egald dintre coach si profesor, in
care scopul principal este dezvoltarea competentelor si cresterea eficientei
didactice. Potrivit lui Lofthouse (2019), coachingul nu trebuie perceput ca
un proces de evaluare sau control, ci ca un spatiu de dialog reflexiv, unde
profesorul isi redescopera propriile resurse profesionale si isi asuma un
rol activ in propria dezvoltare.

Aceasta viziune este sustinutd si de Ali, Wahi si Yamat (2018), care ana-
lizeaza relatia dintre coaching si mentoring ca instrumente complementare
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in formarea continud. Autorii evidentiaza faptul ca un coaching eficient se
bazeaza pe incredere, respect reciproc si sprijin emotional, contribuind la
consolidarea unei culturi organizationale de invitare colectivi.

Cercetdrile contemporane identificd mai multe modele de coaching apli-
cabile in mediul educational, printre care se disting: coaching instructional
(centrat pe sprijinirea directa a activitatii didactice); peer coaching (bazat pe
invatarea colaborativa intre colegi); coaching transformational (orientat spre
dezvoltarea atitudinilor si valorilor profesionale).

Desimone si Pak (2016) definesc instructional coachingul ca o forma
de dezvoltare profesionald de inalta calitate, caracterizata prin feedback
personalizat, observare reciproca si aplicarea imediatd a recomandari-
lor in contextul real al clasei. Autorii arata cd aceasta metoda duce la o
imbunatatire vizibila a eficientei didactice si la 0 mai mare coerenta intre
teoria educationald si practica pedagogica.

Pe de altd parte, Ben-Peretz, Gottlieb si Gideon (2018) evidentiaza rolul
peer coachingului intre profesori experimentati, subliniind importanta cola-
borarii reflexive. In cadrul acestui model, profesorii invata unii de la altii
prin observatie, analiza si discutii critice asupra strategiilor de predare.
Acest proces contribuie nu doar la imbunatdtirea competentelor peda-
gogice, ci si la dezvoltarea leadershipului educational, prin cultivarea
responsabilitdtii colective pentru calitatea actului didactic.

Coachingul are un impact semnificativ asupra mai multor dimensiuni
ale dezvoltarii profesionale: competente didactice, atitudini, motivatie si
adaptabilitate. Ivanova et al. (2022) au demonstrat ca implicarea profeso-
rilor in programe de coaching creste nivelul de motivatie si satisfactie pro-
fesionald, consolidand in acelasi timp abilitatile de reflectie critica asupra
propriei practici.

De asemenea, Desimone si Pak (2016) arata ca instructional coachingul
conduce la o imbunadtatire masurabila a performantelor elevilor, ceea ce
confirma legatura directd dintre dezvoltarea profesionala a profesorilor si
calitatea procesului de predare-invitare. In plus, studiile de caz raportate de
Ben-Peretz et al. (2018) demonstreaza ca peer coachingul contribuie la conso-
lidarea unei comunitati de practica si la schimbul de expertiza intre colegi.

Kraft et al. (2018) realizeaza o ampld meta-analiza asupra efectelor
coachingului profesorilor asupra practicii instructionale si performantei elevi-
lor, analizand 60 de studii cu designuri cauzale. Autorii definesc coachingul
ca o formad individualizatd, sustinuta si contextualizata de dezvoltare profe-
sionald, distinctd de formadrile traditionale prin focalizarea sa pe observatie,
feedback si sprijin continuu. Rezultatele arata efecte pozitive semnificative
asupra predarii si efecte moderate asupra performantei elevilor (Kraft et
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al., 2018). Impactul este mai consistent in programele centrate pe continut
(ex. alfabetizare) decat in cele axate pe practici generale de predare. in ce
priveste factorii contextuali si de implementare, analizele suplimentare
aratd ca programele mici focalizate pe testarea eficacitatii produc efecte
mai mari comparativ cu programele de amploare focalizate pe testarea
eficientei. Scalarea coachingului ridica dificultati legate de recrutarea for-
matorilor competenti, de mentinerea calitatii implementarii si de obtinerea
implicdrii profesorilor. Autorii au indicat faptul cd modelele hibride — cum
ar fi coachingul virtual — pot oferi o solutie viabila pentru extindere fara
pierderea eficientei.

Coachingul profesorilor se dovedeste a fi una dintre cele mai efici-
ente forme de dezvoltare profesionala, cu efecte asupra instruirii. Totusi
mentinerea impactului la scard larga depinde de calitatea relatiilor de incre-
dere, de cultura organizationala si de disponibilitatea cadrelor didactice
de a se angaja intr-un proces reflexiv si colaborativ. Autorii recomanda
viitoare cercetdri axate pe identificarea caracteristicilor-cheie care permit
scalarea coachingului fara pierderea eficacitatii (Kraft et al. 2018).

Literatura de specialitate releva faptul ca rolul coachingului in dezvol-
tarea profesionald a profesorilor este multiplu si transformator. Coachingul
promoveaza invatarea reflexiva si autonomia profesionald; creeaza spatii
de dialog constructiv si sprijin reciproc; contribuie la profesionalizarea
continud a carierei didactice; sprijind reformele curriculare prin integrarea
rapidd a inovatiei pedagogice.

Luong (2025), printr-o ampla revizuire sistematica a literaturii
internationale privind programele de coaching si mentorat pentru profe-
sorii aflati la inceput de carierd, evidentiaza coachingul ca forma emergenta
de sprijin personalizat, caracterizat prin colaborare, reflectie si feedback
continuu. In literatura abalizata, coachingul se distinge de mentorat prin
accentul pus pe dezvoltarea profesionald specifica si contextualizata, mai
degraba decat pe relatia ierarhica intre expert si novice (Luong, 2025, p.
8). Elementele identificate se bazeaza pe: (1) Relatii colaborative (nu ierar-
hice) intre profesorul debutant si coach. (2) Sprijin contextualizat, adesea
in sala de clasa, pentru imbunatatirea practicii. (3) Reflectie profesionala si
dezvoltarea autonomiei, mai degraba decat instruirea directiva. (4) Accent
pe stare de bine si rezilientd, in acord cu teoriile autoeficacitatii (Bandura,
1997) si ale motivatiei (Ryan & Deci, 2000).

Rezultatele sintetizate de Luong (2025) confirma ca mentoratul si
coachingul contribuie semnificativ la dezvoltarea personala, eficacitatea
profesionald si retentia cadrelor didactice. In cadrul acestui studiu, derulat
prin analiza studiilor dintr-o lunga perioada de timp (2008-2024), au fost
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identificate patru categorii de beneficii majore: (1) Dezvoltarea personala
si autoeficacitatea; (2) Reducerea stresului si cresterea rezilientei; (3) Dez-
voltarea practicii de predare; (4) Retentia profesorilor.

(1) Referitor la dezvoltarea personald si autoeficacitate, acestea sunt jus-
tificate prin faptul cd s-a dovedit ca coachingul sporeste sentimentul de
competenta si control profesional, consolidand autoeficacitatea (Helms-
Lorenz et al., 2013) si cd actioneaza ca ,resursd in cazul stresului”, redu-
cand presiunea asociata tranzitiei catre profesie (Harmsen et al., 2019). De
asemenea, studiile arata o crestere masurabila a autoeficacitatii profeso-
rilor debutanti care beneficiaza de sprijin individualizat, comparativ cu
grupurile de control (Haigh & Anthony, 2012; Sharma & George, 2016).

(2) In ce priveste reducerea stresului si cresterea rezilientei s-a dovedit
ca programele de coaching functioneaza ca factori protectivi in perioada de
adaptare, oferind suport emotional si pedagogic (Sossick et al., 2019), iar
studiile olandeze si canadiene evidentiaza o crestere a rezilientei si scade-
rea stresului perceput dupa participarea la programe de coaching formal
(Helms-Lorenz et al., 2013).

(3) Referitor la dezvoltarea abilitdtilor de predare, studiile au aratat ca
coachingul instructional este asociat cu imbunatatiri semnificative in cali-
tatea instruirii si in performanta elevilor (Bastian & Marks, 2017), iar pro-
gramele intensive au corelat cu o imbundtatire mai mare a practicii (Luong,
2025, p. 8).

(4) Studiile bazate pe date longitudinale arata o corelatie pozitiva intre
coaching si intentia de a ramdne in sistem (Parker et al., 2009; Wiens et al.,
2019), iar modelele de sprijin care combina mentoratul si coachingul la nivel
de scoala sunt cele mai eficiente pentru retentia pe termen lung (Hallam
et al., 2012).

Review-ul sistematic realizat de catre Luong (2025) demonstreaza ca
utilitatea coachingului pentru profesorii debutanti deriva din capacitatea
sa de a combina suportul emotional, profesional si reflexiv. Prin cultivarea
autoeficacitatii si rezilientei, coachingul contribuie la reducerea stresului
profesional, la imbunatatirea calitatii predarii si la scaderea ratei de aban-
don din profesie.

Schachter et al. (2025) realizeaza o meta-analiza cuprinzadtoare a 124
de studii pentru a evalua impactul coachingului in educatia timpurie asu-
pra cadrelor didactice si a copiilor, precum si rolul proceselor de coaching
in determinarea acestor efecte. Analiza lor a vizat patru domenii: practica,
cunostintele si convingerile profesorilor, alaturi de rezultatele copiilor. Auto-
rii definesc coachingul ca o formad individualizatd, relationald si continua de
invdtare profesionala, desfasurata in contextul clasei si bazata pe interactiunea
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constantd dintre coach si profesor (Sheridan et al., 2009; Joyce & Showers, 183
1980). Modelul propus descrie coachingul ca un proces de sprijin integrat
si personalizat, care: ofera feedback si reflectie contextualizatd, stimuleaza
cresterea competentelor prin demonstratie si modelare, contribuie la schim-
barea practicilor, cunostintelor si convingerilor profesorilor si conduce la
rezultate mai bune pentru copii prin intermediul acestor transformari.

Unul dintre rezultatele meta-analizei indica faptul ca coachingul
este una dintre cele mai eficiente forme de formare profesionala pentru
cadrele didactice din invatamantul prescolar, depdsind efectele progra-
melor traditionale de formare (Egert et al., 2018; Markussen-Brown et al.,
2017). Astfel, coachingul centrat pe demonstrarea concretd a strategiilor de
predare este cel mai eficient. Rezultatele lui Schachter et al. (2025) demon-
streaza cd procesul de coaching — in special prin modelare si feedback
constructiv — are un impact major asupra calitdtii instruirii si asupra pro-
gresului copiilor. Desi nu toate procesele sunt la fel de eficiente, integra-
rea coachingului in strategiile de dezvoltare profesionald a profesorilor
este justificatd empiric, avand efecte comparabile cu cele mai puternice
interventii educationale cunoscute (Kraft et al., 2018).

6.2. Coachingul bazat pe puncte forte (strength-based)

In ultimele doud decenii, accentul in coachingul profesional s-a deplasat
de la abordadrile corective, axate pe remedierea deficientelor, cdtre modele
care valorizeazd punctele forte ale individului. Coachingul centrat pe puncte
forte (Strength-based coaching - SBC) se fundamenteaza pe principiile psiho-
logiei pozitive, promovand ideea cd dezvoltarea maxima se obtine atunci
cand indivizii 1si cunosc si 1si amplifica resursele personale, mai degraba
decat sa isi concentreze eforturile pe depasirea sldbiciunilor (MacKie, 2021).

Acest model a fost aplicat cu succes atat in mediul educational, cat si in cel
organizational, oferind un cadru care stimuleaza autonomia, motivatia intrin-
seca si performanta sustenabila (White, 2021; Ferguson & Lockman, 2024).

Abordarea strength-based isi are originile in psihologia pozitiva (Selig-
man & Csikszentmihalyi, 2000) si pleaca de la premisa ca indivizii dispun
de un set unic de puncte forte care pot fi dezvoltate strategic pentru atin-
gerea potentialului maxim. Coachingul bazat pe aceste principii presupune
identificarea, explorarea si utilizarea constientd a acestor resurse personale
in scop profesional (MacKie, 2016).

In literatura de psihologie pozitiva aplicata (Linley, 2019, Seligman,
2011, Passmore & Oades, 2014), coachingul bazat pe puncte forte este descris ca
o interventie de dezvoltare care porneste de la identificarea si valorificarea
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resurselor personale ale clientului, beneficiarului (puncte forte/talente/tra-
sdturi puternice de caracter), folosindu-le drept ,materie prima” pentru
autocunoastere, construirea increderii, functionare optima si performanta.
Burke si Passmore (2019) propun o definitie operationald utila pentru prac-
tica: punctele forte sunt ,un atribut, innascut sau invatat, care, atunci cand
sunt folosite de individ, conduc la performanta superioara”. Aceasta defi-
nire muta atentia de la o logica a deficitului (ce lipseste/ce trebuie , repa-
rat”) la o logica a resurselor (ce functioneaza deja si poate fi amplificat,
ajustat si transferat in situatii relevante). Coachingul in sine presupune o
asistare a persoanei in demersul sau de gasire de solutii de dezvoltare pen-
tru optimizarea personald si profesionald, avand ca scop pe termen lung
integrarea prospera si infloritoare In propria viata si in relatie cu sine, cu
ceilalti, cu lumea, in general.

Faptul cd profesorii au nevoie de astfel de interventii si asistari pe
parcursul devenirii profesionale se justifica prin faptul ca starea lor de
bine influenteaza semnificativ starea de bine a copiilor cu care lucreaza si
implicit performantele acestora.

O caracteristica centrald a coachingului bazat pe puncte forte (strength-
based) este utilizarea evaludrilor de puncte forte (de reguld, prin utilizarea de
chestionare validate) ca suport pentru conversatia de coaching. Exista in
acest moment cateva cadre conceptuale larg utilizate (de exemplu: Stren-
gthsFinder/CliftonStrengths, Strengthscope si VIA-IS), aceste instrumente
avand rolul de a crea un limbaj comun despre punctele forte si de a ghida
interventia citre punere in actiune si dezvoltare. In acelasi timp putem
remarca nivelul de cercetare scazut in ce priveste utilitatea acestor instru-
mente, desi ele se bucurd de popularitate (de aici, putem concluziona ca
utilizarea lor si validitatea lor ca instrumente de dezvoltare pot fi limitate.
Pe de altd parte, exista cercetare in domeniul psihologiei pozitive, centrata
pe modelul VIA-IS, care indicd rezultate semnificative si o buna validitate
a instrumentului ca punct de plecare in evaluarea punctelor forte.

Potrivit lui MacKie (2021), coachingul centrat pe puncte forte (strength-
based coaching) nu este doar o tehnicd motivationald, ci o metodologie sis-
temica de leadership si formare care influenteaza procesele decizionale,
comunicarea si adaptabilitatea la schimbare. In acelasi sens, White (2021)
afirmad ca aplicarea unei abordari bazate pe puncte forte in educatie duce
la cresterea reflexivitatii si a starii de bine, contribuind la dezvoltarea unui
climat pozitiv in institutiile de iInvatdmant.

In mediul educational, strength-based coaching este utilizat tot mai frec-
vent pentru formarea profesorilor, dezvoltarea leadershipului scolar si spri-
jinirea studentilor/elevilor in invatarea autoreglatd. De exemplu, lucrarea
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lui Ferguson si Lockman (2024) propune un model de dezvoltare profe-
sionald pentru doctoranzi in domeniul STEM, bazat pe recunoasterea si
utilizarea punctelor forte individuale. Rezultatele evidentiaza o crestere
semnificativa a sentimentului de apartenenta profesionala si a increderii
academice.

De asemenea, Petrone et al. (2023) demonstreaza ca programele de
strength-based leadership coaching pentru femei din mediul universitar con-
tribuie la consolidarea autoeficacitatii, la clarificarea scopurilor profesio-
nale si la crearea unor comunitati de sprijin reciproc.

In contextul scolar, studiile lui Zwart & Korthagen (2015) arata ca feed-
backul bazat pe puncte forte favorizeaza o culturd a colaborarii si dezvol-
tarii continue, oferind profesorilor un cadru sigur de invatare si inovare
pedagogica. Aceste rezultate confirma ipoteza cd un mediu educational ori-
entat spre potential/resurse — si nu spre deficit — stimuleaza performanta
si starea de bine profesionala.

In mediul organizational, coachingul centrat pe puncte forte (SBC)
este considerat o metoda eficienta de dezvoltare a leadershipului si a
performantei echipelor. Conform lui MacKie (2021), aceasta abordare
permite liderilor sa construiasca organizatii reziliente si sustenabile, con-
centrandu-se pe dezvoltarea competentelor-cheie ale angajatilor. Haber-
lin (2019) aratd, printr-un studiu de autoreflectie in supervizare, ca SBC
sporeste motivatia angajatilor si reduce stresul profesional, intrucat feed-
backul constructiv bazat pe reusite produce o schimbare de perspectiva
cognitiva asupra muncii.

In acelasi timp, integrarea acestei abordari in leadershipul suste-
nabil este descrisd de MacKie (2021) drept o strategie de echilibrare a
performantei si a stdrii de bine In organizatii. Concentrarea pe punctele
forte individuale devine, astfel, un mijloc de echilibrare intre valorile per-
sonale si obiectivele institutionale.

Coachingul centrat pe puncte forte (SBC) se contureaza ca o paradigma inte-
gratoare in dezvoltarea umanad, oferind un cadru coerent pentru cresterea
personala si profesionald in contexte educationale si organizationale. Rezul-
tatele cercetarilor (Ferguson & Lockman, 2024; Petrone et al., 2023; MacKie,
2021; White, 2021) converg catre ideea ca aceasta abordare contribuie nu
doar la imbunatatirea performantei, ci si la promovarea starii de bine si a
rezilientei la nivel individual.

Intr-o perspectiva sistemicd, SBC devine un instrument de transfor-
mare culturala — mutand accentul dinspre deficit si corectie catre potential,
incredere si valorizare reciproca.
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6.3. Exemple de bune practici

Zwart, Korthagen si Attema-Noordewier (2015) prezinta un program
de dezvoltare profesionald pentru profesori bazat pe o abordare centrata
pe punctele forte (strength-based approach), construit pe fundamentele psi-
hologiei pozitive si ale teoriei autodeterminarii. Programul (numit , Quality
from Within” (QfW)) urmdreste cresterea autonomiei, eficacitatii personale si
angajamentului profesional prin conectarea profesorilor la propriile valori,
idealuri si calitdti de baza. Studiul a urmarit impactul programului QfW
asupra a 93 de profesori din sase scoli primare olandeze, utilizand o meto-
dologie mixta (chestionare pre/post-test, interviuri si rapoarte reflexive).
Rezultatele au indicat o crestere semnificativa a autonomiei profesionale si a
autoeficacitatii in coachingul colegilor, precum si cresterea sentimentului de
competentd si relationare. Dintr-o perspectiva calitativa a analizei, pro-
fesorii au raportat dezvoltarea abilitdtilor de coaching si reflectie; o mai
buna constientizare a propriilor calitdti esentiale (ex.: rabdare, incredere,
grija); au invatat si practicat un stil de feedback pozitiv bazat pe puncte
forte. De asemenea, la nivelul echipei s-a inregistrat o crestere a coeziunii si
imbunatdtirea climatului de lucru in scoald si a relatiilor dintre colegi. Pro-
gramul QfW a demonstrat ca dezvoltarea profesionald autentica nu deriva
din acumularea de competente prescrise, ci din activarea potentialului inte-
rior si consonanta intre valori, identitate si actiune. Abordarea centrata pe
punctele forte favorizeaza implicarea, motivatia si rezilienta, fiind o alter-
nativa viabild la modelele traditionale de formare a profesorilor.

,Quality from Within” este un model holistic de dezvoltare profesio-
nala care transforma procesul de invatare al profesorilor intr-un exercitiu
de autodescoperire, reflectie si colaborare.

In ce priveste principiile si etapele de dezvoltare ale programului
(Zwart et al., 2015), acesta a combinat activitati de training, reflectie si
coaching. Cele cinci componente esentiale ale interventiei sunt:

* Pornirea de la nevoile participantilor: in cadrul Intalnirilor initiale

s-a realizat o analiza de nevoi, la nivel individual si al scolii, prin
identificarea preocuparilor dominante ale profesorilor (pedagogice,
organizationale) pentru ca problemele reale sa devina puncte de
pornire pentru invatare

*  Exersarea in contexte autentice: Profesorii au aplicat metoda reflectiei

fundamentale (core reflection) direct in sala de clasa, iar activitatile
practice au fost sustinute prin coaching profesional oferit de traineri.

*  Reflectie individuald continud: Participantii au fost incurajati sa reflec-

teze asupra propriilor idealuri, convingeri, calitdti si obstacole, iar
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fiecare profesor a pdstrat un jurnal reflexiv, impartasit ulterior cu
colegii si formatorii.

*  Promovarea transferului si a colabordirii colegiale: Profesorii au practicat
coaching intercolegial si au fost create grupuri de dezvoltare (2-5
profesori) care au sprijinit progresul la nivelul scolii.

* Implicarea la nivel de echipd si institutie: profesorii au reflectat asupra
identitatii educationale comune a scolii, iar rezultatele Invatarii au
fost prezentate public (ex. sesiuni cu pdrinti sau alte scoli).

Metoda centrala utilizata a fost reflectia fundamentald, avand scopul de
a sprijini echilibrarea dintre valorile personale si profesionale ale profeso-
rului, conform modelului ,,cepei” (onion model, Korthagen, 2004). Modelul
include sase niveluri: mediu — comportamente — competente — convin-
geri — identitate — misiune personald/idealuri (exemple de intrebari care
conduc la constientizare si ghideaza reflectia: Care este idealul tau, misiunea
ta? (Ce te inspiri?) Ce crezi despre tine? Cum iti vezi rolul? In ce crezi? Ce faci?
Cu ce te confrunti?). Scopul reflectiei fundamentale este de a-i ajuta pe pro-
fesori sa constientizeze si sd activeze propriul potential interior, identifi-
cand obstacolele interne care le impiedica manifestarea calitatilor esentiale.
Reflectia fundamentald presupune o dezvoltare procesuala care urmareste:
constientizarea idealurilor si calitatilor personale; identificarea blocajelor
interne (emotionale sau cognitive); intelegerea conflictului dintre ideal si
obstacol; cultivarea increderii in procesul interior; dezvoltarea autonomiei
in aplicarea reflectiei. Aceasta metoda genereaza o stare de flux (flow, con-
cept promovat de cdtre Csikszentmihalyi, 1990) si consolideaza cele trei
nevoi psihologice fundamentale (autonomie, competentd, relationare) defi-
nite de Ryan si Deci (2002). Conceptul de reflectie fundamentald (core reflec-
tion) ofera un cadru concret pentru a conecta valorile personale cu actiunea
pedagogica, generand in randul profesorilor recunoasterea si cresterea
resurselor interne de autonomie, motivatie si echilibru emotional.

Burke si Passmore (2019) prezintd un model de coaching bazat pe punctele
forte (Strengths-Based Coaching — SBC), ca interventie derivata din psihologia
pozitiva, care urmadreste dezvoltarea potentialului individual prin identifi-
carea si utilizarea constienta a punctelor forte personale. Autorii argumen-
teaza ca abordarile traditionale, axate pe deficite, limiteaza performanta,
in timp ce coachingul bazat pe punctele forte (strengths-based coaching —
SBC) valorifica resursele interne ale individului pentru crestere si autore-
alizare. Modelul SBC se fundamenteaza pe trei instrumente validate: VIA
Inventory of Strengths (Peterson & Seligman, 2004), Gallup StrengthsFinder
(Clifton & Anderson, 2002) si Strengthscope (Brook & Brewerton, 2006).
Acestea permit identificarea , punctelor forte — semnatura” (signature
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strengths) — trasaturile care, atunci cand sunt utilizate optim, genereaza
performantd superioara si satisfactie personala (Burke & Passmore, 2019).
Modelul presupune ca interventia prin coaching sd se desfasoare in patru
etape: (1) Cresterea constientizdrii punctelor forte — folosind chestionare sau
carduri pentru identificarea punctelor forte; (2) Evaluarea punctelor forte ale clien-
tului — prin instrumente standardizate si discutii structurate; (3) Aplicarea
punctelor forte in contexte variate — profesionale si personale; (4) Dezvoltarea
echilibratd — evitand folosirea sub nivelul ptentialului sau suprasolicitarea,
folosirea exageratd a acestora. Aceasta structura sprijind o transformare
progresiva a individului, orientata spre autonomie si performantd optima.
Rezultatele sintetizate de Burke si Passmore (2019) confirma ca SBC pro-
duce cresteri ale autoeficacitatii, satisfactiei profesionale si performantei.
Studiile arata ca constientizarea punctelor forte este asociata cu dezvolta-
rea Infloritoare (flourishing) de 9,5 ori mai mare la locul de munca (Hone
et al., 2014); utilizarea echilibrata a punctelor forte creste vitalitatea, con-
centrarea si angajamentul (Dubreuil, Forest & Courcy, 2014); interventiile
bazate pe puncte forte in consilierea de carierd au o rata de succes de 80%,
comparativ cu 60% In coachingul traditional (Littman-Ovadia et al., 2014);
suprasolicitarea anumitor puncte forte poate duce la disfunctii comporta-
mentale, de aceea coach-ul trebuie sa faciliteze o utilizare contextualizata
si echilibrata (Niemiec, 2018).

Modelul SBC are o dubla utilitate: atat pentru indivizi, intrucat faci-
liteaza autocunoasterea, rezilienta si implicarea in sarcini aliniate valo-
rilor personale, cat si pentru organizatii, intrucat contribuie la cresterea
performantei, la imbunatatirea relatiilor interpersonale si la retentia
angajatilor.

Prin Incurajarea reflectiei asupra propriilor puncte forte, coachingul
promoveaza o culturd organizationala pozitiva, axatd pe dezvoltare conti-
nua si colaborare constructiva. Conform lui Burke (2018), integrarea evalua-
rilor de tip VIA sau Strengthscope in programele de dezvoltare manageriald
favorizeaza echilibrul intre competenta si stare de bine, sprijinind leaders-
hipul transformational pe termen lung.

Burke si Passmore (2019) arata ca modelul de coaching bazat pe
puncte forte este o interventie eficienta pentru optimizarea performantei
si a satisfactiei profesionale, reprezentand o alternativa stiintific validata
la modelele corective traditionale. Utilitatea sa practica deriva din capaci-
tatea de a transforma autocunoasterea in actiune orientata spre excelenta
si creare de sens.
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6.4. Aplicatii practice pentru dezvoltarea personald a 189
profesorilor prin coaching bazat pe puncte forte

In ce priveste punctele forte pe care oamenii le pot impértasi, acestea
pot fi de mai multe tipuri in viziunea promotorilor psihologiei pozitive:
puncte forte — trdsdturi de caracter, talente, abilitdti, interese, resurse (Nie-
miec, 2014). Intr-o conceptualizare oferitd de McQuaid, Niemiec & Doman
(2019), punctele forte ale caracterului sunt trasaturi de personalitate pozi-
tive care contribuie la implinirea si beneficiile pentru sine, pentru ceilalti si
pentru binele comun. Punctele forte ale caracterului reprezinta atat iden-
titatea (adica cine esti in esenta), cat si ceea ce faci in lume (esti actiunea/
performanta ta).

Modelul Virtutilor si Punctelor Forte elaborat de Christopher Peter-
son si Martin Seligman (2004) reprezinta una dintre cele mai importante
contributii teoretice ale psihologiei pozitive. Inspirat din traditiile etice si
tilosofice universale, acest model propune o clasificare stiintifica a trasa-
turilor pozitive umane, considerandu-le componente fundamentale ale
unei vieti echilibrate, morale si pline de sens. Autorii definesc virtutea ca
o calitate morald centrala, universal apreciatd in culturile lumii, iar punc-
tele forte ale caracterului ca manifestari concrete si observabile ale acestor
virtuti in comportamentul cotidian. In total, modelul cuprinde 6 virtuti
fundamentale si 24 de puncte forte ale caracterului, identificate empiric
prin analiza comparativa a textelor etice, religioase si filosofice din diverse
traditii culturale (Peterson & Seligman, 2004).

Tabel 1. Virtuti si puncte forte (Peterson si Seligman, 2004; Seligman, 2007)

intelepciune si cunoastere (Wisdom and Knowledge) — reflect4 curiozitatea si

angajamentul fatd de invatare si intelegere

O Creativitate (Originalitate) — generarea de idei si solutii inovatoare.

O Curiozitate — interes activ pentru explorare si descoperire.

O Judecatd / Gandire criticd — analiza obiectivd si luarea de decizii informate.

O lubirea de invdtare — placerea de a acumula cunostinte noi.

O Perspectivs (Intelepciune practici) — capacitatea de a oferi sfaturi si de a vedea ,ima-
ginea de ansamblu”.

Curaj (Courage) — implicd forta emotionald de a actiona n fata dificultdtilor

O Bravurd — confruntarea cu frica, durerea sau opozitia.

O Perseverentd — finalizarea sarcinilor, chiar si in fata obstacolelor.

O Integritate / Onestitate — asumarea responsabilitatii si exprimarea autentica.
O Vitalitate (Zest) — abordarea vietii cu entuziasm si energie.
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Umanitate (Humanity) — capacitatea de a forma relatii calde, empatice si de sprijin.
Dragoste — implicare emotionald pozitivd n relatiile apropiate.
Bundtate / Generozitate — ajutorul acordat altora din purd compasiune.

Inteligentd sociald — intelegerea si gestionarea adecvatd a emotiilor proprii si ale
celorlalti.

0000

Dreptate (Justice) — orientare catre echitate si responsabilitate sociala.
Echitate — tratamentul egal si corect al celorlalti.

Leadership — capacitatea de a inspira si ghida grupurile.

Lucrul in echipd / Loialitate — cooperarea eficientd in scopuri comune.

Moderatie (Temperance) — reglarea comportamentului pentru a evita excesele.
lertare / Mild — disponibilitatea de a renunta la resentimente.
Smerenie / Modestie — recunoasterea propriilor limite.

Prudentd — luarea de decizii cu grijd si responsabilitate.

Autoreglare — controlul emotiilor, dorintelor si comportamentelor.

Transcendentd (Transcendence) — orientarea cdtre sens, sperantd si conexiune spi-
rituala.

Aprecierea frumusetii si excelentei — sensibilitatea fatd de valorile estetice si morale.
Recunostintd — recunoasterea si aprecierea binelui din viata.

Sperantd / Optimism — asteptarea unor rezultate pozitive in viitor.

Umor— capacitatea de a aduce bucurie si de a vedea partea luminoasa a vietii.
Spiritualitate — conectarea cu un scop superior sau sens existential.

O0OO0O0OO0O O|0000O0O|000O0

Modelul lui Peterson si Seligman propune o viziune universala si apli-
cabild asupra potentialului uman, oferind un cadru pentru educatie, con-
siliere si coaching pozitiv. Cele 24 de puncte forte sunt considerate resurse
interne ce pot fi dezvoltate constient, iar echilibrul intre ele conduce la
autenticitate, rezilientd si implinire personala. Acest sistem ofera o baza
empirica solida pentru interventiile din psihologia pozitiva, fiind utili-
zat frecvent in programe de dezvoltare personald, leadership si educatie
(Peterson & Seligman, 2004).

O constatare majord a cercetarilor din domeniul psihologiei pozitive
evidentiaza rolul esential al sprijinirii individului in identificarea si valori-
ficarea propriilor puncte forte caracteristice (Buckingham & Clifton, 2001;
Peterson & Seligman, 2004). Acestea reprezinta, de regula, trasaturile care
se situeaza pe primele pozitii in evaludrile personalizate ale punctelor forte.
In esentd, punctele forte caracteristice reflect aspectele fundamentale ale
identitdtii unei persoane, expresia sinelui autentic, fiind asociate cu ener-
gie, entuziasm si sentimentul de implinire atunci cand sunt activate si
manifestate (Niemiec, 2013).

Cercetarile recente asupra utilizarii consecvente a punctelor forte
personale evidentiaza o serie de beneficii multidimensionale, cu impact
asupra stdrii de bine psihologice, sanatatii, performantei profesionale si
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adaptabilitatii. In primul rand, persoanele care isi valorifica frecvent punc-
tele forte manifestd niveluri ridicate de stare de bine subiectivd, avand o
vitalitate mai mare, o sanatate mintald echilibrata si o incidenta mai scazuta
a simptomelor depresive (Gander, Proyer, Ruch, & Wyss, 2013; Mitchell,
Stanimirovic, Klein, & Vella-Brodrick, 2009; Seligman et al., 2005). In plus,
aceste persoane experientiaza mai putin stres si demonstreaza o mai buna
capacitate de reglare emotionala, datorita punctelor forte precum bunatatea,
inteligenta sociala, autocontrolul si perspectiva, care actioneaza ca factori
de protectie impotriva efectelor negative ale stresului si traumei (Park &
Peterson, 2009; Park et al., 2004; Wood et al., 2011).

Totodatd, constientizarea si utilizarea punctelor forte se coreleaza
pozitiv cu indicatori de incredere in sine, autoeficacitate si stimd de sine
(Govindji & Linley, 2007; Hodges & Harter, 2005; Minhas, 2010), precum
si cu creativitate si flexibilitate crescuta la locul de munca. Autenticitatea si
vitalitatea generate de folosirea punctelor forte sustin adaptarea la schim-
bare, initiativa personala si implicarea activa in sarcini complexe (Dubreuil,
Forest, & Courcy, 2014; Harzer & Ruch, 2014). Pe plan profesional, indivi-
zii care integreazad In mod regulat cel putin patru dintre punctele lor forte
in activitatea zilnica raporteaza un nivel mai ridicat de satisfactie, sens si
implicare in munca (Harzer & Ruch, 2012, 2013; Littman-Ovadia & Steger,
2010; Peterson et al., 2010). In plus, angajatii care isi pot utiliza punctele
forte la locul de muncd sunt de pana la sase ori mai implicati in activitatea
lor comparativ cu cei care nu beneficiaza de aceasta oportunitate (Clifton
& Harter, 2003; Crabb, 2011; Flade et al., 2015).

In ansamblu, literatura demonstreaz ci utilizarea constient si echili-
brata a punctelor forte favorizeaza stare de bine generald, motivatia intrin-
seca, performanta si satisfactia profesionald, confirmand rolul lor esential
in interventiile de coaching si dezvoltare personala.

McQuaid et al. (2019) propun un model de coaching bazat pe puncte
forte pornind de la modelul schimbadrii specific interviului apreciativ, prin
utilizarea unui cadru de ghidare in patru pasi (4D — discover, dream, design,
deliver) a clientilor prin descoperirea celor mai bune experiente/lectii invatate
din trecut, urmatd apoi de imaginarea/visarea despre ce poate fi posibil in
legatura cu viitorul, continuand cu proiectarea cdilor de a merge mai departe
si apoi generarea schimbarilor pe care le doresc. Prima etapa, cea a des-
coperirii, se realizeaza utilizand instrumente validate precum Inventarul
VIA-IS (https://www.viacharacter.org/) pentru identificarea punctelor forte,
etapa In care are loc si construirea relatiei coach—client, dar si activarea
resurselor emotionale pozitive care vor insoti clientul in acest demers al
devenirii sale. Pentru etapa a doua, cea de visare, clientul poate completa
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un exercitiu proiectiv ,Cea mai bund versiune a Sinelui Viitor” prin care
este invitat sd scrie In mod expresiv despre sine si sa-si imagineze ce ar fi
posibil in domeniul de viata ales de el/ea daca si-ar dezvolta zilnic punc-
tele forte si totul ar merge cat se poate de bine. Referitor la acest exercitiu,
exista studii care arata ca ajuta clientii sa-si sporeasca nivelul de optimism,
sa-si clarifice obiectivele si sa-si imbunatateascd increderea in sine pentru a
le indeplini (King, 2001). In cea de-a treia etap3, clientul este insotit intr-un
demers de explorare a sperantei prin realizarea de exercitii specifice de
cultivare a sperantei si prin stabilirea de scopuri pe termen mediu si lung.
Pentru etapa finald, clientul este invitat sa elaboreze un plan zilnic pentru
a crea obiceiuri ce vor conduce la antrenarea anumitor puncte forte. Mar-
tin Seligman (2004), parintele psihologiei pozitive, aratd ca acest tip de
coaching centrat pe punctele forte este recomandat acelor persoane care
sunt interesate sa descopere cea mai buna versiune a sinelui, ceea ce pot
ei sa facd mai bine si care doresc sa-si dezvolte potentialul.

In domeniul psihologiei pozitive exista interventii bazate pe dovezi
care s-au dovedit utile in coaching. Prezentam in continuare cateva tipuri
de interventii ce pot servi etapelor din coachingul centrat pe puncte forte
(adaptare dupa Boniwell, Kauffman si Silberman, 2018).

Trei lucruri bune. Una dintre cele mai eficiente si cercetate interventii ale
psihologiei pozitive este, paradoxal, si una dintre cele mai simple. Exercitiul
presupune ca, in fiecare seara, inainte de culcare, persoana sa noteze trei
lucruri care au mers bine in acea zi. Aceasta practica, denumita frecvent
trei lucruri bune” sau ,,trei binecuvantari”, s-a dovedit a avea efecte dura-
bile asupra stdrii de bine, contribuind la cresterea nivelului de fericire si la
reducerea simptomelor depresive pentru o perioada de pana la sase luni
(Seligman et al., 2005).

Procesul celor trei intrebiri. In procesul de coaching se adreseaza trei
intrebari: Ce iti ofera sens? Ce iti ofera placere? Ce anume te implica/anga-
jeaza? Sunt intrebari pe care persoana nu si le pune foarte des. Profesorul
este Incurajat sa reflecteze si sa nu ofere raspunsuri imediate. Coach-ul 1
va Insoti in procesul de a oferi raspunsuri la intrebarile ,Ce activitati le-ar
aduce sens, implicare si placere? Cum pot folosi in continuare procesul
celor trei intrebari pentru a lua decizii importante in viata lor?”

Tehnica , Vizita de recunostinti” este una dintre cele mai profunde
interventii din psihologia pozitivd, avand un impact emotional puternic
asupra participantilor. Exercitiul presupune ca persoana sa identifice pe
cineva fatd de care simte recunostinta pentru un gest sau sprijin oferit
in trecut, sa redacteze o scrisoare detaliata in care explicd modul in care
acel act i-a influentat viata, iar apoi sa organizeze o intalnire pentru a citi
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si semnificativa atat pentru autorul scrisorii, cat si pentru destinatar (Selig-
man, 2002).

Tehnica , Folosirea punctelor forte intr-un mod nou” este o interventie
clasicd din psihologia pozitivd menita sa stimuleze constientizarea si dez-
voltarea personald prin aplicarea activa a propriilor resurse. Exercitiul pre-
supune ca persoana sa aleaga un punct forte principal si sd il foloseasca,
zilnic, intr-un mod nou, timp de o sdptdmana. In prima etap, participan-
tul observa situatiile in care acel punct forte este deja manifestat. Ulterior,
exploreaza idei creative si moduri inedite de a-1 utiliza in contexte dife-
rite, inclusiv in situatii percepute ca dificile. De exemplu, cineva care se
confrunta cu anxietatea de a vorbi in public poate recurge la recunostint,
iubirea de invitare sau capacitatea de a iubi pentru a transforma stresul intr-o
oportunitate de crestere. Prin orientarea atentiei asupra valorilor si resur-
selor personale, aceasta tehnica ajutd individul sa-si optimizeze increderea,
energia si motivatia, sprijinind o implicare mai autentica si echilibrata in
viata profesionala si personala (Peterson & Seligman, 2004).

Tabel 2. Exemplu de utilizare a tehnicii ,Folosirea punctelor forte intr-un mod nou”

Contextul:

Maria este o profesoara debutanta de limba romana intr-un liceu, aflatd la inceputul
carierei didactice. Desi este dedicata si entuziastd, simte adesea cd isi pierde
increderea in fata claselor dificile si cd se concentreazd prea mult pe slabiciunile ei
— cum ar fi lipsa de autoritate perceputd sau emotiile puternice din timpul orelor. In
cadrul unui proces de coaching centrat pe puncte forte (SBC), ea este incurajatd sd-si
redescopere si sd-si foloseascd activ punctele forte.

Etapele exercitiului

1. Identificarea punctului forte principal
In urma completirii chestionarului VIA Character Strengths, Maria descopers c4
unul dintre punctele sale forte dominante este bundtatea (kindness), urmata de
curiozitate si dragostea pentru invatare. Impreuns cu coach-ul, ea alege s lucreze
0 saptamana pe dezvoltarea si aplicarea constientd a bunatatii ntr-un mod nou.

Exemple de intrebari de coaching:

- Caredintre punctele tale forte consideri ca te definesc cel mai mult ca profesor?
In ce momente de la clasd simti c3 estiin ,flux” (flow) si c4 iti folosesti punctele
forte Tn mod autentic?

Ce spun colegii sau elevii despre punctele tale pozitive?
- (Cand te simti cea mai energizata si implinitd la finalul unei zile de predare?
- Cevalori personale crezi cd se reflectd in aceste puncte forte?

2. Observarea manifestarilor existente
In prima zi, Maria reflecteazé asupra momentelor in care isi foloseste deja
bundtatea — oferd feedback empatic elevilor, ascultd activ colegii si cautd mereu
sd evite conflictele.
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Exemple de intrebdri de coaching:

v

v
v

=W

Dintre punctele tale forte, pe care il alegi sa-| explorezi si sé-| folosesti intr-un
mod nou sdptdmana aceasta?

Cum ti-ai dori ca acest punct forte sa fie mai vizibil in activitatea ta de profesor?
Ce te-ar ajuta sa il exprimi mai mult in contexte profesionale diferite (predare,
relatia cu colegii, evaluare)?

Cearinsemna pentru tine succesul in aplicarea acestui exercitiu?

Explorarea de noi moduri de aplicare

n z1|e|e urmatoare, Maria si coach-ul formuleaza idei creative:

0s4 utilizeze bun3tatea strategicd prin feedback pozitiv specific si individualizat
pentru elevii dificili;

osd creeze un ,colt al recunostintei” In clasd, unde elevii pot exprima zilnic ceva
ce apreciazd la colegii lor;

0sd practice auto-compasiunea (bundtatea orientatd catre sine), oferindu-si
timp de reflectie dupd fiecare org, fard judecata criticg;

osa foloseascd bunatatea combinatd cu curiozitatea, invitand elevii sa contribuie
la activitdtile de invatare pe baza intereselor proprii.

Exemple de intrebdri de coaching:

ANENENEN

<

In ce situatii ai putea testa acest punct forte intr-un mod nou?

Ce contexte scolare ti se par potrivite pentru a experimenta aceasta abordare?
Cum ai puteaintegra punctul forte ales pentru a gestiona o situatie provocatoare?
Care ar fi o actiune mica, dar semnificativa, pe care o poti face maine pentru a-|
punein practicd?

Cum vei sti cd ai aplicat acest punct forte Intr-un mod autentic?

Aplicarea si reflectia

Pe parcursul saptdmanii, Maria noteazd zilnic Intr-un jurnal cum a aplicat
punctul forte ales si efectele observate asupra atmosferei de clasa si propriei
stari emotionale. Dupd cateva zile, observa cd elevii devin mai cooperanti, iar ea
se simte mai calma si mai conectata cu rolul sdu.

Exemple deintrebdri de coaching

ANENENENEN

Ce ai observat diferit la tine in aceastd sdptdmana?

Cum s-au schimbat reactiile elevilor sau atmosfera din clasa?

Ce emotii au Tnsotit folosirea constientd a punctului tau forte?

Ce aiTnvatat despre tine ca profesor?

Cum ai putea mentine aceastd practica si dupd incheierea exercitiului?

Rezultatele exercitiului
Prin utilizarea constientd a bunatdtii intr-un mod nou, Maria constata ca:

si-a consolidat increderea profesionald si a gestionat mai bine stresul la clasg;
climatul deTnvatare a devenit pozitiv si colaborativ;

perceptia ei despre ,lipsa de autoritate” s-a transformat — intelege acum cd
fermitatea nu este opusul empatiei, ci o formd echilibratd de respect reciproc.

Exercitiul sustine dezvoltarea identitatii profesionale autentice, Tmbundtateste
rezilienta emotionald si cultiva o atitudine reflexiva in predare.
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6.5. Concluzi

Coachingul bazat pe puncte forte reprezinta o directie evolutiva esentiald
in dezvoltarea profesionala a cadrelor didactice, contribuind la transforma-
rea paradigmei educationale dintr-una centrata pe deficit intr-una orientata
spre potential si resurse. Analiza literaturii de specialitate si a modele-
lor de interventie demonstreaza ca acest tip de coaching are un impact
major asupra cresterii autoeficacitatii, motivatiei intrinseci, starii de bine
si performantei profesionale a profesorilor. In mediul educational, aceasta
abordare sprijind profesorii sa devina practicieni reflexivi, sa-si dezvolte
autonomia profesionala si sd-si reconstruiasca identitatea didactica in acord
cu valorile personale si institutionale.

Cercetarile sintetizate (Kraft et al., 2018; Luong, 2025; Schachter et al.,
2025) confirma eficacitatea coachingului in imbunatdtirea calitatii preda-
rii, In cresterea rezilientei si in consolidarea retentiei profesorilor in sis-
tem. Interventiile bazate pe puncte forte, precum reflectia fundamentala
sau exercitiile de recunostinta si aplicarea creativa a punctelor forte, s-au
dovedit utile in reducerea stresului, in cultivarea increderii profesionale
si in stimularea implicdrii active in procesul educational.

Prin natura sa relationala si personalizatd, coachingul bazat pe puncte
forte creeaza un cadru de invatare colaborativa si un climat organizational
pozitiv, in care profesorii se simt valorizati si sprijiniti in procesul de
crestere profesionald. Aceasta abordare contribuie nu doar la imbunatatirea
performantelor individuale, ci si la dezvoltarea unei culturi scolare orien-
tate spre invatare continud, empatie si inovatie.

In concluzie, coachingul centrat pe puncte forte se contureaz ca o prac-
tica transformatoare in educatie, capabila sa genereze schimbari durabile
atat la nivel personal, cat si institutional. Prin integrarea reflectiei, a valo-
rilor pozitive si facilitarea autocunoasterii in contextele de formare, pro-
fesorii devin mai constienti, mai echilibrati si mai motivati sa contribuie
la crearea unui mediu educational care promoveaza colaborarea, incluzi-
unea, excelenta.
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Capitolul 7

Reflectie pedagogicd, dezvoltare
personald siinvatare transformativa in
educatia digitald

Monica Turturean & Daniela Jeder

7.1. Fundamente teoretice

7.1.1. Educatia digitala ca spatiu al devenirii

Educatia digitald nu mai poate fi conceptualizatd exclusiv ca un mediu
tehnologic de transmitere a informatiei sau ca un ansamblu de instru-
mente destinate eficientizarii procesului didactic. In literatura recents,
aceasta este tot mai frecvent descrisa ca un spatiu al devenirii, in care
subiectul invatarii este angajat intr-un proces continuu de reconstructie
cognitivd, emotionala si identitard. Aceasta perspectiva depdseste aborda-
rile functionaliste ale digitalizarii educatiei si plaseaza accentul pe dimen-
siunea formativa profundd a experientelor de invatare mediate digital,
intelese ca experiente care modeleaza nu doar , ce stie” cursantul, ci cum
gandeste, cum se raporteaza la sine si cum se pozitioneaza in raport cu
ceilalti (Nichols, 2020; Korthagen & Vasalos, 2005). Din aceastd perspec-
tivd, digitalul nu este doar un canal de livrare, ci un context existential si
relational: un mediu in care se negociaza sensuri, se testeaza identitati,
se construiesc apartenente si se reconfigureaza raporturile dintre auto-
nomie, responsabilitate si comunitate.

Conceptualizarea educatiei digitale ca spatiu al devenirii presupune, in
primul rand, recunoasterea faptului cd invatarea digitala este caracterizata
de deschidere epistemica (acces la multiple perspective), fluiditate (ritm
si trasee variabile), vizibilitate (urme digitale ale participarii) si conecti-
vitate (Invatare prin relatii si retele). Aceste trasaturi transforma mediul
educational intr-un spatiu in care cursantul este pus in situatia de a lua
decizii frecvente: ce resurse sunt credibile, ce strategii functioneaza, cum isi
gestioneaza timpul, cand cere ajutor, cum isi construieste prezenta si vocea
in comunitate. Prin urmare devenirea este legata de dezvoltarea capacitatii
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de orientare intr-un spatiu dens informational si social, in care cunoasterea
nu este doar oferitd, ci trebuie cautata, evaluatd si integrata. In acest sens,
educatia digitald poate functiona ca un , laborator” al autonomiei: nu doar
ofera libertate, ci i obliga pe cursanti sa invete ce inseamna libertatea in
raport cu responsabilitatea si consecintele alegerilor lor educationale.

In contextul societatii digitale, invatarea este din ce in ce mai putin
dependenta de structuri formale rigide si tot mai mult ancorata in experiente
fluide, conective si reflexive. Conform teoriilor contemporane ale invatdrii
adulte, mediile digitale faciliteaza expunerea cursantilor la perspective mul-
tiple, la contexte culturale diverse si la situatii problematice autentice, care
pot genera procese de reflectie criticd si transformare a cadrelor de referinta
existente (Mezirow, 1991; Fleming, 2022). Astfel, educatia digitala devine
un catalizator al schimbarii personale si profesionale, mai ales atunci cand
este proiectatd intentionat pentru a sustine procesele de constructia sen-
sului si autoreflectie. In logica invatarii transformative, momentul decisiv
apare atunci cand cursantul isi recunoaste limitele unui mod anterior de
a interpreta realitatea si este invitat sa reconstruiascad sensul prin dialog,
reflectie si reorientare. Mediul digital poate intensifica aceste ,momente
critice” tocmai prin multiplicitatea perspectivelor si prin posibilitatea de
a participa la comunitati in care circula discursuri diferite si uneori con-
flictuale, ceea ce transformd invatarea intr-un proces de reorganizare a
semnificatiilor, nu doar de acumulare.

Din aceastd perspectiva, educatia digitald poate fi inteleasa ca un eco-
sistem al devenirii, in care cunoasterea este distribuita, relationala si emer-
genta. Teoria conectivismului subliniaza faptul cd invatarea in era digitala
se realizeaza prin retele de informatii, oameni si tehnologii, iar competenta-
cheie nu mai este acumularea de continuturi, ci capacitatea de a naviga,
evalua critic si reconstrui cunoasterea in contexte dinamice (Siemens, 2005;
Redecker, 2017). Intr-un astfel de ecosistem, ,,a sti” devine inseparabil de
»a sti sa cauti”, ,a sti sa conectezi” si ,,a sti sa discerni”.

In consecinta, devenirea educationald presupune formarea unei
responsabilitati epistemice: cursantul nu este doar consumator de
informatie, ci agent care trebuie sd justifice surse, sa argumenteze si sa-si
asume consecintele interpretarilor si ale alegerilor sale. Aceasta reconcep-
tualizare are implicatii profunde asupra rolurilor: profesorul nu mai este
doar furnizor de continut, ci facilitator al orientarii, mediator al sensului
si arhitect al experientelor formative; cursantul nu mai este receptor, ci
co-constructor al cunoasterii; iar designul pedagogic nu mai este o simpla
secventiere de activitdti, ci o orchestrare a relatiilor dintre provocare, spri-
jin, reflectie si comunitate (Redecker, 2017; Fleming, 2022).
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202 In acest cadru, educatia digitala poate fi inteleasi ca pedagogie a deve-
nirii, in care experientele de invatare contribuie la formarea subiectului
ca agent autonom, reflexiv si responsabil. Aceasta inseamna cd digitalul
devine cu adevarat formativ atunci cand sustine simultan trei dimensiuni:
(a) dimensiunea cognitiva (gandire criticd, constructia sensului, integrare
conceptuald), (b) dimensiunea emotionala (gestionarea disconfortului,
rezilientd, siguranta psihologicad) si (c) dimensiunea identitara (asumarea
unei pozitii, dezvoltarea unei voci, apartenenta si recunoastere).

Mai exact, educatia digitala ca spatiu al devenirii nu urmadreste doar
adaptarea la tehnologie, ci formarea unei identitati educationale capabile
sd functioneze intr-o lume digitala: un cursant care poate invata continuu,
poate colabora, poate evalua critic si poate actiona responsabil.

Tehnologii
participative

Evaluare

are Inovare si
colegiald

creativitate

Determinatd FEducatia Impértssirea
de cel care L ideilor si
fnvata d1g1ta|a resurselor

Comunitate
interconec-
tatd

Practica
reflexiva

Oameni,
deschidere si
incredere

Fig. 1. Educatia digitald ca spatiu al devenirii

Educatia digitala ca spatiu al devenirii presupune, de asemenea, o
reconfigurare a raportului dintre autonomie si responsabilitate. Studiile
recente evidentiaza faptul ca mediile online pot sustine autonomia invatdrii,
dar numai in masura In care cursantii dispun de competente de autoreglare,
metacognitie si gestionare emotionald (Faza & Lestari, 2025; Panadero et
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al., 2017; Zimmerman, 2002). In absenta acestor competente, autonomia
devine o libertate ,neghidata”, care poate amplifica fragmentarea atentiei,
supraincircarea cognitiva si disengagement-ul educational. In acest cadru,
autonomia este mai degraba o achizitie construitd treptat decat o conditie
presupusd de la inceput: ea se formeaza prin sprijin, repere si practici de
autoreglare. In acest fel, educatia digitald devine cu adevarat un spatiu al
devenirii: un spatiu in care libertatea este insotita de sprijin, iar schimba-
rea este posibila fara a deveni coplesitoare.

Intrucat educatia digitald ca spatiu al devenirii presupune o participare
activa si autonoma, urmatoarea sectiune clarifici modul in care autoregla-
rea, identitatea si Invatarea transformativa se sustin reciproc in mediile
online, devenind conditii esentiale ale invatarii profunde si sustenabile.

7.1.2. Autoreglare, identitate si invatare transformativa

Autoreglarea Invatdrii reprezinta un construct central in intelegerea
proceselor educationale din mediile digitale, deoarece descrie cum isi orga-
nizeaza cursantul efortul atunci cind controlul extern este redus. In sens
larg, autoreglarea presupune stabilirea de obiective, planificare strategica,
monitorizarea progresului, ajustarea strategiilor si evaluarea rezultatelor,
dar si gestionarea motivatiei si a mediului de invatare. In contexte online,
invatarea autoreglata devine un predictor consistent al performantei si al
invatarii profunde tocmai pentru ca platformele nu ,tin loc” de structura
didacticd: cursantul trebuie sa-si creeze singur rutina, sa decida cand si
cum revine asupra materialelor si sa mentina efortul in absenta presiunii
imediate a clasei (Zimmerman, 2002; Panadero et al., 2017; Faza & Lestari,
2025). De aceea, in educatia digitald, autoreglarea nu mai este o competenta
optionald, ci o conditie structurala a participarii autentice.

In literatura de specialitate, autoreglarea este descrisi ca un proces
multidimensional:

a. dimensiunea cognitiva si metacognitiva (strategii de intelegere, ela-
borare, organizare, monitorizare),

b. dimensiunea motivationald (autoeficacitate, valoarea sarcinii, regla-
rea efortului),

c. dimensiunea comportamentala (managementul timpului, persistenta,
cdutarea ajutorului), si, tot mai explicit In ultimii ani,

d. dimensiunea emotionald (gestionarea anxietatii, frustarii, plicti-
selii) — dimensiune criticd in online, unde izolarea si supraincdrcarea
informationala sunt frecvente.

Concret, invdtarea autoreglata online se vede in comportamente pre-
cum: setarea unor obiective sdptdmanale, impartirea sarcinilor in pasi mici,
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verificarea intelegerii prin autointrebari, reluarea resurselor pana la criterii
personale de claritate, solicitarea de clarificdri pe forum/mesaje si recon-
figurarea spatiului de lucru pentru reducerea distragerilor (Zimmerman,
2002; Panadero et al., 2017; Faza & Lestari, 2025). Aceasta listd de compor-
tamente este importantd din punct de vedere pedagogic, deoarece permite
trecerea de la ,, autonomie” ca deziderat vag la ,, autonomie” ca set obser-
vabil de practici.

Relatia dintre autoreglare si invatarea transformativa devine evidenta
atunci cand privim transformarea ca proces care cere tolerantd la ambigu-
itate si capacitate de autoobservare. Invétarea transformativa presupune
mai mult decat achizitia de cunostinte: implicd o schimbare a cadrului de
referintd (moduri de a interpreta lumea si pe sine), prin reflectie critica
asupra presupunerilor si prin reconstructia sensului experientelor traite
(Mezirow, 1991; Illeris, 2014; Fleming, 2022). In online, disonantele cogni-
tive apar des (informatii contradictorii, feedback diferit de asteptari, cerinte
noi), iar fara autoreglare ele pot duce la evitare sau abandon; cu autore-
glare, ele devin ,material” pentru reflectie si reorientare. Cu alte cuvinte,
invdtarea autoreglata functioneaza ca mecanism care transforma discon-
fortul in resursa: cursantul isi recunoaste reactia, isi replanifica strategia,
cauta dialog si isi reevalueaza presupunerile (Mezirow, 1991; Illeris, 2014;
Zimmerman, 2002).

In mediile digitale, identitatea cursantului se construieste si se negoci-
aza continuu prin interactiuni online, feedback asincron, urme digitale ale
participdrii (postdri, comentarii, proiecte) si expunere la multiple discursuri
educationale. Aici, autoreglarea devine si un proces identitar: cursantul isi
dezvolta un ,sine educational” care include credinte despre competenta
(,pot/nu pot”), despre legitimitatea participarii (,am dreptul sa vorbesc”),
despre responsabilitate (,,depinde de mine”) si despre apartenenta (,,sunt/
nu sunt parte din comunitate”). Practicile reflexive — de tip jurnal de
invdtare, autoevaluare ghidata, portofoliu digital — faciliteaza aceasta
constructie identitara pentru ca il obliga pe cursant sd-si numeasca stra-
tegiile, sd-si observe blocajele si sa-si justifice alegerile, adica sa-si , spuna
povestea invatdrii” intr-o formad coerenta (Korthagen & Vasalos, 2005;
Mezirow, 1991; Howard, 2021). In plus, formarea profesorilor pentru pre-
darea online arata cd identitatea profesionala si identitatea de , invatator/
invatdcel” in spatiul digital se dezvolta In masura in care participantii pri-
mesc sprijin pentru reflectie si pentru asumarea unui rol activ in comuni-
tate (Baran & Correia, 2014; Howard, 2021).

Mai mult, studiile recente indica faptul ca strategiile de autoreglare
sunt tot mai mult mediate de tehnologie: platformele LMS structureaza
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calendarul si ritmul (notificari, deadline-uri), instrumentele de testare ofera
feedback rapid, iar analitica educationald poate furniza tablouri de bord
(dashboards) despre progres, timp petrecut, participare sau zone de dificul-
tate. Totusi aceste functionalitati nu , produc” automat autoreglare; ele cre-
eaza doar conditii. Autoreglarea apare atunci cand tehnologia este integrata
intr-un design pedagogic care solicitd explicit planificarea, autoexplicatia,
monitorizarea si revizuirea — de exemplu, prin: checklist-uri metacog-
nitive, rubrici de autoevaluare, sarcini cu etape si reflectii intermediare,
feedback orientat pe proces, si nu doar pe rezultat (Faza & Lestari, 2025;
Dignath & Veenman, 2021; Winne & Hadwin, 1998). In aceasta perspectiva,
analitica Invatarii devine valoroasa nu ca instrument de control, ci ca suport
pentru auto-monitorizare si decizii mai bune ale cursantului (Winne, 2022).
Este important de subliniat ca autoreglarea in online nu se construieste
doar prin ,vointa”, ci printr-un echilibru intre cerintele sarcinii, supor-
tul pedagogic si climatul relational. Cand sarcinile sunt prea fragmentate,
cursantul nu stie ce sa monitorizeze; cand feedbackul este strict evaluativ,
fara orientare formativa, cursantul nu are repere pentru ajustare; cand
comunitatea este slab structurata, scade atat motivatia, cat si responsabi-
lizarea reciproca. De aceea, autoreglarea, identitatea si transformarea se
sustin reciproc: invatarea autoreglatd sprijina reflectia critica si rezilienta;
reflectia critica sustine reconstructia identitard; identitatea consolidata (ca
,Anvatdcel autonom si reflexiv”) creste persistenta si calitatea autoreglarii
in timp (Mezirow, 1991; Illeris, 2014; Zimmerman, 2002; Howard, 2021).

7.1.3. Disonanta cognitiva si reflectie critica digitald

Conceptul de disonantd cognitiva ofera un cadru teoretic relevant
pentru intelegerea mecanismelor care declanseaza invdtarea transforma-
tivd in educatia digitald. Putem vorbi despre disonanta cognitiva atunci
cand persoana intalneste idei sau experiente incompatibile cu propriile
convingeri ori scheme explicative, iar tensiunea rezultata devine impuls
pentru ajustarea interpretarilor si, uneori, pentru schimbare (Festinger,
1957). In contextul digital, acest fenomen este amplificat de accesul rapid
la surse diverse, de interactiunea cu opinii divergente si de expunerea la
situatii problematice complexe, ceea ce intensifica frecventa momentelor
de ,rupturd” intre ceea ce cursantul credea ca stie si ceea ce este obligat
sd reconsidere. Astfel, mediul digital nu doar ofera informatii, ci creeaza
conditii structurale pentru confruntarea cu ambiguitatea si cu contradictia,
iar aceste conditii pot deveni catalizatori ai invatarii profunde atunci cand
sunt gestionate pedagogic.
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Cercetdrile recente sugereaza ca disonanta cognitiva joaca un rol central
in procesele de reflectie criticd online, contribuind la reevaluarea presupu-
nerilor si la restructurarea cadrelor de referinti. In mediile educationale
digitale, disonanta poate fi generatd intentionat prin activitati proiectate
didactic: sarcini de tip problem-based learning (in care nu exista o singura
solutie corectd), dezbateri online moderate (care cer argumentare si contra-
argumentare), studii de caz autentice cu date incomplete sau tensionate etic,
ori simuldri interactive In care deciziile produc consecinte vizibile (Nichols,
2020; Chen, 2025; Kim & Reeves, 2007). In aceste scenarii, disonanta nu
este un accident, ci o resursa pedagogica: ea creeaza acel ,moment critic”
in care cursantul este impins sd-si examineze premisele, sd compare per-
spective si si-si reconstruiasci rationamentul. In plus, in mediile digitale,
disonanta poate aparea si din evaluarea sociald implicitd (comparatie cu
colegii, vizibilitatea performantei, feedback public), ceea ce poate ampli-
fica componenta emotionala a disconfortului si necesita o mediere atenta.

Atunci cand este sustinuta de un climat educational sigur si refle-
xiv, disonanta devine un motor al transformarii, nu o sursa de rezistenta.
Conditia esentiala este ca profesorul sa construiasca un cadru in care ten-
siunea cognitiva este normalizata (,,este firesc sa fie dificil”), iar greseala
este tratata ca etapa de Invdtare, nu ca esec identitar. In acest fel, cursantul
isi poate permite sa rdmana in contact cu disconfortul suficient de mult
incat sa il transforme in reflectie si in reorganizare a sensului. In termeni
de invatare transformativa, disonanta functioneaza ca declansator al pro-
cesului, insa transformarea apare doar daca disonanta este urmata de dia-
log, analiza si reconstructie conceptuala (Nichols, 2020; Fleming, 2022).

Totusi literatura avertizeaza asupra riscurilor asociate cu disonanta
cognitiva nesustinuti pedagogic. In lipsa ghidajului profesorului si a strate-
giilor de reflectie structuratd, disconfortul cognitiv poate conduce la evitare,
supraincdrcare informationald sau comportamente de coping disfunctional,
inclusiv distragere digitald sau disengagement (Chen, 2025; Honig et al.,
2021; Han et al., 2023). In mediile online, aceste riscuri sunt amplificate de
caracterul asincron al comunicarii si de usurinta cu care cursantul poate
,disparea” fard ca absenta sd fie imediat observabila. in plus, expunerea
continua la fluxuri de informatii contradictorii poate conduce la oboseala
cognitiva si la o tendinta de simplificare defensiva (selectarea doar a sur-
selor care confirma convingerile initiale), ceea ce reduce potentialul trans-
formativ al experientei digitale. De aici rezultd o diferenta importanta:
disonanta moderatd, bine mediata, stimuleaza transformarea; disonanta
excesiva sau neinsotita de suport poate bloca invatarea si poate afecta sta-
rea de bine.
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esential de mediere intre disonanta si transformare. Ea implicd nu doar ana-
liza continutului informational, ci si examinarea contextelor socioculturale, a
relatiilor de putere, a algoritmilor si a implicatiilor etice ale cunoasterii digi-
tale (Fleming, 2022; Wingfield et al., 2025; Burr et al., 2020). Prin reflectie cri-
ticd, cursantul invata sa distinga intre informatie si interpretare, sa evalueze
credibilitatea surselor, sa recunoasca bias-urile (inclusiv propriile bias-uri)
si s& inteleagd cum mediul digital modeleaza accesul la cunoastere. In plan
pedagogic, acest lucru se poate realiza prin tehnici precum jurnale reflexive,
intrebari ghidate dupa activitati problematizante, rubrici de argumentare si
sesiuni de metareflectie in care cursantii expliciteaza , ce anume s-a schimbat”
in intelegerea lor. In aceasts logic3, educatia digitald poate sustine dezvoltarea
unor practici de invatare responsabile, echitabile si orientate spre well-being,
tocmai prin faptul ca transforma tensiunea cognitiva intr-un exercitiu de discer-
namant si responsabilitate epistemica (Burr et al., 2020; Wingfield et al., 2025).

Situatie Reflectie Rlsloony
L . . gy Reevaluarea rea
problemati- Disonanta critica o
zanta => cognitivdi ™  digitala = presuptne- . perspectivel
digitals (ghidat) rilor sta
practicilor

\

Risc fara mediere:
evitare ® supraincarcare

distragere digitalda ® neimplicare

Fig. 2. De |a disonantd cognitiva la transformare: rolul reflectiei critice digitale

7.2. Dimensiunea emotionala si rolul profesorului
7.2.1. Dimensiunea emotionald a transformarii digitale

Transformarea digitald a educatiei nu este un proces exclusiv cognitiv
sau tehnologic, ci implica in mod fundamental o dimensiune emotionala
care influenteazé profunzimea, durabilitatea si sensul invatarii. In medi-
ile digitale, emotiile apar nu doar ca reactii la sarcini si evaluare, ci si
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ca raspunsuri la structura specifica a interactiunii online: ritm accelerat,
expunere la multipli stimuli, alternanta intre autonomie si lipsa de spri-
jin imediat, precum si ambiguitatea normelor de participare. Cercetarile
recente subliniaza ca emotiile functioneaza ca un mecanism mediatorial
intre cerintele mediului digital (complexitate informationald, conectivitate
permanenta, presiunea performantei) si capacitatea cursantilor si profe-
sorilor de a se angaja in procese de invatare reflexiva si transformativa
(Gross, 2015; Talbot & Mercer, 2018; Han et al., 2023; Yang & Du, 2024).
In acest context, educatia digitald devine adesea un spatiu al intensificarii
emotionale: incertitudinea, ambiguitatea si expunerea constanta la evalu-
are pot genera atat oportunitati de crestere (prin reflectie si adaptare), cat
si riscuri reale pentru well-being (prin stres cronic, anxietate sau epuizare).

O particularitate a invatarii digitale este faptul ca emotiile sunt alimen-
tate de decalajul dintre prezenta cognitiva si prezenta sociald. Cursantul
poate fi activ intelectual (citind, rezolvand sarcini), dar sa simta simultan izo-
lare, lipsa de apartenentd sau nesiguranta privind propriul progres, mai ales
atunci cand feedbackul este intarziat sau comunicarea este redusa la mesaje
formale. De aici apar emotii specifice mediului digital: anxietate legata de
expunere publica in forumuri, frustrare fata de cerinte tehnologice, suprain-
cdrcare informationald si oboseald digitala. La nivelul profesorului, emotiile
pot include presiunea performantei in spatiul online, stresul tehnologic (teh-
nosres), sentimentul de pierdere a controlului asupra clasei si efortul spo-
rit de a mentine implicarea cursantilor in absenta semnalelor nonverbale.
Aceste dinamici explicad de ce dimensiunea emotionala nu poate fi tratata ca
,secundard”, ci ca un element constitutiv al transformarii digitale.

Dimensiunea emotionald a invatarii digitale este strans legata de pro-
cesele de autoreglare emotionala, definite ca modalitatile prin care indivizii
isi recunosc, gestioneaza si reorienteaza emotiile in raport cu obiectivele
lor. In perspectiva contemporand, autoreglarea emotionald nu inseamna
eliminarea emotiilor ,negative”, ci transformarea lor in informatie utila
pentru adaptare: identificarea sursei stresului, reformularea cognitiva a
situatiei, ajustarea strategiilor de lucru si cautarea de sprijin (Gross, 2015).
In acelasi timp, autoeficacitatea perceputi (credinta ci pot gestiona sarcina
si contextul) este un factor-cheie care influenteaza reglarea emotionala si
persistenta In sarcini solicitante (Bandura, 1997; Schwarzer & Jerusalem,
1995; Han et al., 2023). In online, unde cursantul isi gestioneaza singur tim-
pul, ritmul si multiplele surse de distragere, reglarea emotionalad devine
un predictor practic al implicarii: fara aceasta capacitate, anxietatea si frus-
trarea se convertesc frecvent in procrastinare, evitare, disengagement si,
uneori, abandon educational.
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In mod particular, in mediile asincrone, lipsa reactiilor imediate poate
amplifica interpretdrile negative: tacerea poate fi perceputa ca evalu-
are implicita (,nu sunt suficient de bun”), iar feedbackul intarziat poate
genera ruminatie si scadere a motivatiei. In mediile sincrone, presiunea
,Vvizibilitatii” (camera, microfonul, participarea in timp real) poate accen-
tua anxietatea sociald si teama de expunere, mai ales in comunitati in care
normele de comunicare nu sunt clar stabilite. Astfel, transformarea digitala
nu produce doar noi instrumente, ci si noi conditii afective ale invatdrii,
care trebuie recunoscute pedagogic.

In acelasi timp, transformarea digitala creeaza contexte favorabile pen-
tru dezvoltarea competentelor socio-emotionale, atunci cand designul peda-
gogic integreaza explicit dimensiunea afectiva. Cercetarile arata ca profesorii
care construiesc un climat relational sigur, care normalizeaza dificultatea si
care oferd feedback orientat pe proces contribuie la reducerea anxietatii si
la cresterea rezilientei educationale. Modelul clasei prosociale subliniaza ca
competentele socio-emotionale ale profesorului (constientizare emotionald,
reglare, empatie, gestionarea relatiilor) au efecte directe asupra climatului de
invdtare si asupra rezultatelor cursantilor (Jennings & Greenberg, 2009). Com-
plementar, cercetdrile despre sprijinirea invatdrii autoreglate arata cd strategii
precum structurarea etapizatd a sarcinilor, claritatea criteriilor, reflectiile inter-
mediare si oportunitatile de dialog reduc stresul si cresc sentimentul de control,
ceea ce sustine indirect autoreglarea emotionala (Dignath & Veenman, 2021).
In formarea si dezvoltarea profesorilor pentru predarea online, se observa ci
reflectia ghidata asupra experientelor digitale si experimentarea pedagogiilor
inovatoare pot creste atat autoeficacitatea, cat si satisfactia profesionala, redu-
cand riscul epuizarii digitale (Howard, 2021; Yang & Du, 2024).

Prin urmare emotiile nu mai pot fi tratate ca obstacole ale invatarii digi-
tale, ci ca resurse formative, cu conditia sa fie integrate intr-un cadru pedago-
gic reflexiv si etic. Atunci cand cursantii sunt invitati sa-si analizeze reactiile
afective (de exemplu, ce anume 1i blocheazd, ce i motiveaza, ce 1i face sa evite
sarcina), ei dezvolta un limbaj al autoreflectiei si o capacitate mai buna de a
transforma disconfortul in invatare. In aceast logic3, transformarea digitala
devine cu adevdrat transformativa doar atunci cand schimbarile tehnologice
sunt nsotite de schimbadri In cultura relationald a invatdrii: de la control la
sprijin, de la evaluare exclusiv sumativa la feedback formativ, de la indivi-
dualism la comunitdti de invatare care ofera siguranta si sens.

7.2.2. Profesorul ca mentor transformativ

In educatia digitald orientat spre transformare, rolul profesorului se
redefineste semnificativ. Dincolo de functiile traditionale de transmitere a
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continutului sau de evaluare, profesorul devine un mentor transformativ,
responsabil de facilitarea proceselor de reflectie, de sustinerea dezvoltarii
identitare si de crearea unui climat emotional sigur. Aceasta schimbare de
paradigma este determinata de specificul mediilor digitale: autonomia crescuta
a cursantilor, densitatea informationald, fragmentarea interactiunilor si expu-
nerea constanta la feedback (uneori implicit) pot amplifica atat oportunitatile
de invatare profunda, cat si vulnerabilitatile emotionale si riscul de disengage-
ment. In acest context, mentoratul nu este o ,componentd optionald”, ci devine
o conditie de functionare a invatdrii transformatoare: profesorul sustine orien-
tarea, construieste sens si regleaza experienta astfel incat digitalul sa ramana
un spatiu formativ, nu un spatiu de presiune sau izolare.

Literatura subliniaza faptul ca competentele socio-emotionale ale pro-
fesorului sunt corelate cu nivelul de implicare, motivatie si performanta al
cursantilor, inclusiv in mediile online (Jennings & Greenberg, 2009; Korthagen
& Vasalos, 2005; Yang & Du, 2024). In mediul digital, aceasta relatie devine si
mai vizibild, deoarece o parte dintre indiciile relationale care ,tin” comunitatea
in sala de clasa (micro-gesturi, proximitate, ritm colectiv) dispar sau se reduc.
Ca urmare, profesorul trebuie sa compenseze printr-o prezenta pedagogica
mai explicita: claritate in sarcini, feedback cu valoare formativa, norme de
comunicare, ritm sustenabil si interventii care construiesc siguranta psiholo-
gica. Astfel, mentorul transformativ este mai putin un ,,operator” al platformei
si mai mult un designer de conditii in care cursantul poate rdmane angajat,
poate reflecta critic si isi poate asuma progresul fard anxietate disproportionata.

Mentoratul transformativ presupune capacitatea profesorului de a
recunoaste si de a gestiona disonantele cognitive si emotionale generate
de experientele de invitare digitald. In acest sens, profesorul nu elimina
disconfortul, ci il mediaza pedagogic, ajutand cursantii sa-1 transforme in
oportunitate de reflectie si crestere personala (Mezirow, 1991; Fleming,
2022; Nichols, 2020). in mediile digitale, disonanta poate fi declansata de
confruntarea cu perspective divergente, de ambiguitatea sarcinilor auten-
tice, de feedback asincron sau de comparatia sociala implicita. Cand aceste
tensiuni sunt gestionate bine, ele pot produce invatare profunda; cand nu
sunt gestionate, pot produce evitare, retragere si supraincarcare. De aceea
mentorul transformativ opereaza ca mediator Intre provocare si sprijin:
creeazad sarcini problematizante, dar ofera si structurd (intrebari ghidate,
repere de analiza, etape clare, oportunitati de revizuire), astfel incat cursan-
tul sa rdmana in ,,zona productiva” a dificultdtii, nu in zona coplesirii.

Aceasta abordare este deosebit de relevanta in contexte de invatare
online, unde cursantii pot experimenta izolare, nesiguranta sau suprain-
carcare informationala. In lipsa contactului direct si a reglajelor spontane,
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multi cursanti interpreteaza tacerile digitale (lipsa reactiilor, intarzieri in
feedback, absenta interactiunilor) ca semne de respingere sau de esec, ceea
ce afecteaza motivatia si increderea in sine. Mentorul transformativ are,
in acest sens, rolul de a construi vizibilitate relationala: arata ca observa
progresul, normalizeaza dificultatea si creeaza spatii in care cursantii
pot formula intrebari fard riscul de stigmatizare. Dialogul devine ast-
fel un instrument formativ, nu doar un canal de comunicare: el sustine
reconstructia sensului si face posibild transformarea cadrelor de referinta
(Fleming, 2022; Nichols, 2020).

Rolul profesorului ca mentor transformativ implica, de asemenea, dez-
voltarea propriei identitdti profesionale digitale. Cercetdrile indica faptul
cd profesorii care isi asuma un rol reflexiv, experimenteaza cu pedagogii
inovatoare si isi analizeaza critic practicile digitale manifesta un nivel mai
ridicat de autoeficacitate si satisfactie profesionala (Redecker, 2017; Kort-
hagen & Vasalos, 2005; Howard, 2021).

Identitatea profesionala digitala nu se reduce la ,,a sti sa folosesti plat-
forme”, ci include:

a. o conceptie pedagogica despre invdtare in digital,

b. capacitatea de a lua decizii informate, asumarea unei posturi etice si

c. disponibilitatea de a invdta continuu.

In aceasta logica, mentoratul transformativ este un proces bidirectional:
profesorul faciliteaza devenirea cursantilor, dar, in acelasi timp, isi conso-
lideaza propria devenire profesionala prin reflectie, adaptare si invatare
din experienta.
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Astfel, mentoratul transformativ se sprijina pe o prezenta pedago-
gicd vizibild si coerentd, in care profesorul structureaza experientele de
invatare astfel incat sa ofere simultan provocare intelectuala si suport
emotional. In mediile digitale, aceastd prezentd nu se exprima doar prin
interventii sincrone, ci si prin modul in care sunt proiectate sarcinile, for-
mulat feedbackul si facilitate interactiunile dintre cursanti, pentru a evita
fragmentarea si sentimentul de anonimat. De exemplu, claritatea etapelor,
anuntarea criteriilor de reusita, feedbackul orientat pe proces (nu doar
pe rezultat) si momentele de sintezd (ce am inteles / ce ramane neclar)
functioneaza ca ,,ancore” care reduc incertitudinea si cresc siguranta psi-
hologica. In plus, modul in care profesorul organizeaza spatiile de discutie
(forumuri, grupuri, sesiuni live) poate transforma participarea dintr-o
succesiune de interventii individuale intr-o experienta comunitard in care
se negociaza sensul.

in plus, mentorul transformativ cultivd deliberat autonomia cursantilor,
oferind ghidaj pentru autoreglare (planificare, monitorizare, autoevalu-
are), astfel incat acestia sa poata gestiona mai bine ritmul si complexitatea
invatarii online (Zimmerman, 2002; Faza & Lestari, 2025). Autonomia nu
este tratatd ca o cerintd implicita (,,descurca-te”), ci ca o competenta care se
dezvolta prin practici: planuri de lucru, repere intermediare, autoevaluari
ghidate, instrumente de monitorizare a progresului si reflectii scurte asu-
pra strategiilor folosite. In acest fel, profesorul transfera treptat controlul
catre cursant, fara a-1 abandona, iar autonomia devine un rezultat formativ
al procesului educational digital.

Pe masurd ce cursantii isi consolideaza capacitatea de actiune auto-
noma in raport cu propriul parcurs de invatare, relatia educationald se
deplaseaza de la dependenta la parteneriat formativ, iar dialogul devine
un spatiu de negociere a sensului si de validare a experientelor. In acest
cadru, profesorul isi asuma si o responsabilitate etica: sa creeze conditii de
participare echitabild si de well-being digital, astfel incat transformarea sa
tie posibild fara costuri disproportionate pentru cei mai vulnerabili (Burr et
al., 2020; Wingfield et al., 2025). Asta Inseamnd sa proiecteze sarcini accesi-
bile, sd ofere alternative rezonabile, sa gestioneze dinamica discursiva (cine
are voce, cine rdmane invizibil), sa evite practici de control care amplifica
anxietatea si sa sustina ritmuri sustenabile. Prin urmare mentoratul trans-
formativ in educatia digitala poate fi inteles ca o combinatie intre proiectare
pedagogica intentionald, competente relationale si reflectie critica asupra
propriului rol — o combinatie care sustine atat devenirea cursantilor, cat si
profesionalizarea continua a profesorului (Redecker, 2017; Howard, 2021;
Korthagen & Vasalos, 2005).
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7.2.3. Dialog transformativ si comunitati online

Dialogul reprezinta un element central al invatarii transformative, iar
in mediile digitale acesta capata forme noi, mediate tehnologic. Dialogul
transformativ nu se reduce la schimbul de informatii, ci implica procese de
ascultare activa, negociere a sensului si confruntare constructiva a perspec-
tivelor diferite. In logica invatarii transformative, dialogul functioneaz ca
mecanism prin care cursantul isi poate externaliza presupunerile, le poate
testa In raport cu alte interpretdri si poate ajunge la o reconstructie mai
nuantaté a sensului (Fleming, 2022). in mediile digitale, aceasta functie
este amplificatd de faptul cd interactiunea este adesea scrisa si persistenta
(forumuri, comentarii, documente colaborative), ceea ce face ca ideile sa
devina vizibile, discutabile si revizuibile. Astfel, dialogul online poate
sustine metacognitia nu doar prin continutul discutiei, ci si prin urmele
discursive pe care cursantii le pot revedea, compara si integra in propriile
reflectii (Gordon, 2021; Honig et al., 2021).

O caracteristica specifica mediului digital este alternanta dintre dia-
logul sincron (videoconferinte, intalniri live) si cel asincron (forumuri,
platforme, mesaje), fiecare cu potential transformativ distinct. Dialogul
sincron sustine coprezenta, empatia si reglarea emotionala prin feed-
back imediat, facilitand clarificarea rapida si construirea unei relatii
educationale mai , calde”. In schimb, dialogul asincron ofera timp pen-
tru procesare, documentare si argumentare, fiind adesea mai favorabil
reflectiei critice, deoarece reduce presiunea raspunsului imediat si permite
formulari mai elaborate. Intr-un design transformativ, cele doua forme nu
se exclud, ci se completeaza: sincronicitatea sustine coeziunea si siguranta
psihologica, iar asincronicitatea sustine profunzimea rationamentului si
claritatea pozitionarii (Gordon, 2021; Fleming, 2022). Aceasta complemen-
taritate este esentiald pentru a evita doua riscuri frecvente: conversatii
sincrone rapide, dar superficiale, respectiv forumuri asincrone bogate in
postari, dar lipsite de dialog real.

Studiile recente evidentiaza faptul ca dialogul online, atunci cand este
structurat si facilitat pedagogic, poate sustine reflectia critica si dezvoltarea
gandirii metacognitive (Gordon, 2021; Fleming, 2022; Honig et al., 2021).
,Structurat” inseamna ca discutia nu este ldsata la voia intamplarii, ci are
un scop clar (de exemplu, problematizare, clarificare conceptuald, analizad
eticd, sinteza), un set de roluri sau etape (initiere, contraargumentare, inte-
grare), precum si criterii pentru calitatea contributiilor (relevantd, argu-
mentare, raportare la surse, conectare cu experienta). ,Facilitat” inseamna
ca profesorul intervine nu pentru a controla, ci pentru a mentine discutia
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orientata spre sens: pune Intrebdri care deschid perspective, solicitd justifi-
cdri, invita la conectarea ideilor si sustine echilibrul participarii. In absenta
acestor elemente, dialogul poate ramane la nivel de opinii paralele, fara
confruntare constructiva si fara progres conceptual.

Comunitatile online de invatare reprezinta un cadru privilegiat pen-
tru dialogul transformativ deoarece ofera spatiul social in care sensul se
construieste colectiv, iar invatarea devine o experienta relationala. Aceste
comunitati permit cursantilor sa-si exprime experientele, sd-si valideze
emotiile si sd-si reconstruiasca intelegerea prin interactiuni colaborative.
Mai mult, ele functioneaza ca ,mediu de sustinere” in momentele de incer-
titudine: atunci cand cursantul se confruntd cu dificultati cognitive sau
emotionale, comunitatea poate oferi clarificare, normalizare si modele de
rezolvare. Cercetdrile aratad ca sentimentul de apartenenta la o comunitate
online este corelat pozitiv cu motivatia, persistenta si profunzimea invatarii,
mai ales in contexte de educatie digitald pe termen lung (Gordon, 2021;
Han et al., 2023). In aceasta logica, comunitatea nu este doar un ,,spatiu de
socializare”, ci o conditie a transformarii: cursantul isi poate schimba per-
spectiva mai usor atunci cand schimbarea este sustinuta de recunoastere
si dialog, nu trditd in izolare.

In acelasi timp, comunitatile online sunt si spatii de constructie iden-
titara. Participarea, pozitionarea si interactiunea cu feedbackul devin ele-
mente prin care cursantul isi construieste vocea si isi negociaza identitatea
de , participant legitim” in comunitate. in mediile digitale, identitatea este
adesea mai explicita si mai vulnerabild: contributiile raman vizibile, pot
fi evaluate de ceilalti, iar lipsa de participare devine la fel de vizibila. De
aceea designul dialogului trebuie sa fie atent la dinamici de includere si
excludere: cine vorbeste, cine tace, cine este validat, ce tipuri de contributii
sunt valorizate. Daca aceste dinamici nu sunt gestionate, comunitatea poate
reproduce ierarhii si poate consolida sentimentul de inadecvare pentru
unii cursanti, afectand tocmai potentialul transformativ al mediului online
(Burr et al., 2020; Wingfield et al., 2025).

Totusi dialogul transformativ nu apare spontan in mediile digitale.
Acesta necesitd un design pedagogic intentional, care sd includad reguli clare
de interactiune, spatii de reflectie ghidata si oportunitati pentru feedback
autentic. Practic, aceasta Inseamna: norme de comunicare (respect, argu-
mentare, raportare la idei, nu la persoane), protocoale pentru discutii (de
exemplu, , intrebare-rdspuns—contraargument-sinteza”), intrebari gene-
rative care solicita conectarea cu experienta si justificarea presupozitiilor,
precum si sarcini care cer colaborare reald (nu doar impdrtirea muncii).
Profesorul, in calitate de facilitator al dialogului, joacd un rol crucial in
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mentinerea unui climat de siguranta psihologica si echitate discursiva:
invita la participare, regleaza tonul, intervine cand apar micro-inechitati,
incurajeaza diversitatea perspectivelor si modeleaza modul de a critica con-
structiv (Wingfield et al., 2025; Burr et al., 2020). In lipsa acestor conditii,
comunitdtile online riscd sa devina spatii de participare superficiala (pos-
tari formale, fard interactiune) sau spatii in care domina cateva voci, iar
ceilalti devin spectatori.

In plus, un design transformativ al dialogului trebuie s& includa si o
dimensiune de evaluare formativa a participdrii, pentru a orienta comunita-
tea spre calitate, nu spre cantitate. De exemplu, accentul poate fi pus pe cri-
terii precum: relevanta argumentului, capacitatea de a integra perspective
diferite, calitatea intrebdrilor, raportarea la experiente si la surse, precum si
contributia la progresul discutiei (nu doar numarul de interventii). Astfel,
dialogul devine un instrument de dezvoltare metacognitiva si identitara:
cursantul invatd sa-si formuleze pozitia, sa o sustina, sa o revizuiasca si sa
participe responsabil la constructia comuna a cunoasterii (Fleming, 2022;
Honig et al., 2021).

Prin urmare dialogul transformativ si comunitdtile online sunt com-
ponente structurale ale educatiei digitale ca pedagogie a devenirii. Ele
sustin transformarea nu prin simpla conectare a oamenilor, ci prin crea-
rea unor conditii in care conectarea devine educationald: provocare cogni-
tiva, siguranta emotionald, echitate discursiva si reflectie critica ghidata. In
acest fel, comunitatea online devine un spatiu al devenirii colective, in care
schimbarea individuald este sprijinita de relatii, iar tehnologia functioneaza
ca mediu al dialogului si al sensului, nu ca simplu canal de transmitere.

7.3. Design pedagogic si evaluare
7.3.1. Design pedagogic orientat spre transformare

Designul pedagogic in educatia digitala orientatd spre transformare
depdseste logica traditionala a organizarii continuturilor si a secventierii
activitatilor. In literatura recentd, designul pedagogic este conceput ca un
proces reflexiv si etic, centrat pe experienta de invdtare si pe potentialul aces-
teia de a genera schimbari durabile la nivel cognitiv, emotional si identitar.
Un astfel de design urmadreste nu doar eficienta instruirii (acces, claritate,
ritm), ci dezvoltarea gandirii critice, a autonomiei si a responsabilitatii soci-
ale in contexte digitale complexe, marcate de ambiguitate informationala
si de diversitate epistemica (Nichols, 2020; Kim & Reeves, 2007; Wingfi-
eld et al., 2025). Din aceastd perspectivd, designul pedagogic depdseste
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nivelul unor proceduri aplicate mecanic si devine o constructie intentionala
a experientei: el pune in relatie sarcini, interactiuni si feedback pentru a
sprijini construirea sensului si revizuirea perspectivelor.

Un principiu central al designului pedagogic transformativ este cre-
area de situatii de Invatare problematizante, care sa provoace cadrele de
referinta existente si sa stimuleze reflectia critica. Intr-o logic transforma-
tiva, problematizarea nu se reduce la cresterea dificultatii, ci presupune
proiectarea unor situatii care introduc tensiuni fertile — dileme, contradictii
sau perspective concurente — in care nu exista un raspuns unic si stabil
(Mezirow, 1991; Illeris, 2014; Nichols, 2020).

In mediile digitale, aceste situatii pot fi proiectate prin:

a. studii de caz multimodale (texte + date + surse contradictorii),

b. simuldri si scenarii decizionale in care consecintele sunt explicite,

c. proiecte de investigatie online cu criterii de validare a surselor,

d. dezbateri asincrone cu roluri (sustinerea unei pozitii, contraargu-
mentare, sinteza) sau

e. sarcini de tip ,design challenge” in care cursantii propun solutii
responsabile pentru probleme reale din comunitate.

Cercetarile sugereaza ca astfel de activitati favorizeaza aparitia
disonantei cognitive productive si sustin procese de invatare profunda
in mediile digitale, cu conditia ca tensiunea sa fie mediata si sa nu devina
coplesitoare (Honig et al., 2021; Nichols, 2020).

Totusi o concluzie importantd este cd activitatile problematizante nu
pot functiona izolat; ele trebuie Insotite de structuri de suport pedagogic
care s faciliteze constructia sensului si integrarea experientelor. In desig-
nul transformativ, suportul nu se reduce la ,,explicatii suplimentare”, ci
include mecanisme de reflectie ghidatd, repere de analiza si spatii de dia-
log. Aceste activitati cer insad sprijin explicit pentru integrarea sensului:
intrebdri metacognitive dupa etape-cheie, rubrici care prioritizeaza argu-
mentarea, reflectii scurte (jurnale), momente de sinteza si feedback centrat
pe procesul rationamentului, nu doar pe rezultat (Mezirow, 1991; Illeris,
2014; Dignath & Veenman, 2021). In absenta acestor structuri, disonanta
poate conduce la evitare sau disengagement; cu suport, ea devine motor
al transformarii.

Designul pedagogic orientat spre transformare presupune, de aseme-
nea, o atentie sporitd acordata proceselor de autoreglare, deoarece medi-
ile digitale cer cursantului sa gestioneze activ invatarea: timp, atentie,
motivatie, resurse si emotii. Cercetdrile indicd faptul cd mediile digitale
cu impact educational sustin autoreglarea atunci cand includ, in mod vizi-
bil, momente de planificare, monitorizare a progresului si autoevaluare,

Diana Sinziana Duca ¢ Gabriel Cramariuc (coordonatori)



integrate In sarcini, nu atasate formal la final (Zimmerman, 2002; Panadero
et al., 2017; Faza & Lestari, 2025). In practicd, designul transformativ intro-
duce instrumente de sprijin pentru autoreglare — planuri de lucru, liste
metacognitive de verificare, repere intermediare, intrebdri de autoevaluare
si pauze deliberate de ajustare (,,Ce pdstrez? Ce schimb?”), care ghideaza
cursantul in gestionarea procesului. In acelasi timp, designul trebuie s& pre-
vada faptul ca autoreglarea nu este distribuita egal intre cursanti: unii au
nevoie de structuri mai clare, altii de libertate mai mare. Asadar persona-
lizarea (de ex., optiuni de traseu, resurse diferentiate, ritm flexibil) devine
parte din etica designului, nu doar o strategie de eficienta.

Un alt aspect esential al designului pedagogic transformativ il con-
stituie rolul evaludrii. In mediile digitale, evaluarea poate functiona ca
spatiu de negociere a sensului atunci cand include iteratii (feedback pe
versiuni), criterii transparente (rubrici), evaluare colegiala ghidata si por-
tofolii insotite de reflectii, orientate spre integrare si justificare, nu spre
reproducere. Literatura subliniaza importanta evaludrii formative, a feed-
backului constructiv si a autoevaludrii in sustinerea invatarii profunde si a
transformarii personale, deoarece acestea creeaza conditii pentru revizuire,
autocorectie si asumarea progresului (Boud & Falchikov, 2007; Panadero et
al,, 2017; Dignath & Veenman, 2021). In mediile digitale, evaluarea poate
deveni ,spatiu de dialog” prin: feedback iterativ pe drafturi, rubrici trans-
parente, evaluare colegiala ghidata, portofolii digitale cu reflectii, precum
si sarcini autentice (produse aplicate, analize de caz, proiecte comunitare)
care cer integrare si justificare, nu reproducere. In acest cadru, evaluarea
are o functie transformativa: il obliga pe cursant sa-si explice alegerile, sa-si
confrunte presupunerile si sd-si reconstruiasca intelegerea.

In mod specific, evaluarea orientat spre transformare in mediul digi-
tal are cateva trasituri distinctive. In primul rand, este iterativa: permite
revenire si imbundtatire, ceea ce reduce anxietatea performantei unice si
sprijind autoreglarea (Panadero et al., 2017). In al doilea rand, este transpa-
rentd: criteriile sunt explicite si negociabile, astfel incat cursantul intelege
ce inseamna , calitate” si poate internaliza standarde. In al treilea rand, este
reflexiva: include componenta de metareflectie (,,ce s-a schimbat in modul
meu de a gandi?”), care face legdtura directa cu invatarea transformativa
(Mezirow, 1991). in al patrulea rand, este relationala: prin feedback si eva-
luare colegiald, cursantii invatd sa argumenteze, sa ofere critici constructive
si sa-si asume apartenenta la o comunitate epistemica (Boud & Falchikov,
2007). In fine, este coerenta etic: evit practici care cresc controlul si stresul
fara valoare formativa si prefera evaluari autentice si sprijinitoare, integra-
bile in ritmuri sustenabile.
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218 Un design pedagogic orientat spre transformare trebuie sa fie, in acelasi
timp, coerent cu dimensiunea etica si de echitate. Din perspectiva justitiei in
proiectare (design justice), alegerile de proiectare au efecte sociale directe:
ele pot consolida bariere existente sau pot crea conditii mai echitabile de
participare. Intr-un design transformativ, echitatea se operationalizeaza
prin optiuni reale de participare (sincron/asincron), resurse in formate acce-
sibile, flexibilitate rezonabild si norme de comunicare care sustin siguranta
psihologica (Wingfield et al., 2025). In plus, dimensiunea de well-being
digital implicd ritmuri sustenabile, claritate in cerinte si evitarea suprain-
cdrcarii, astfel incat transformarea sa nu fie obtinuta cu costuri emotionale
disproportionate.

Chiar si atunci cand mediul digital permite , mai mult” (mai multe
activitdti, mai multe evaluari), designul transformativ alege , mai bine”,
nu ,, mai mult”.

In sinteza, designul pedagogic orientat spre transformare poate fi
descris ca o convergenta intre:

1. situatii problematizante cu valoare autenticd,

2. medjiere reflexiva (scaffold-uri/scheme de sprijin pentru constructia
sensului si reflectie critica)

3. sustinerea autoregldrii (planificare-monitorizare—autoevaluare)

4. evaluare formativa si autentica

5. coerentd eticd, echitabila si sustenabila.

Pentru a sintetiza principiile-cheie ale designului pedagogic transfor-
mativ in educatia digitala, Tabelul 1 oferd o perspectiva integrativa asu-
pra relatiei dintre intentiile pedagogice, strategiile didactice si impactul
asupra invatdrii.

Intentiile / principiile

pedagogice Strategii didactice digitale | Impact asupra invatarii

studii de caz, proiecte, disonantd cognitiva

Problematizare autentica . .. K
simulari productivd

jurnale digitale, forumuri

Reflectie critica reconstructia sensului

reflexive
. . dezbateri online, peer- fnvdtare sociald si
Dialog colaborativ ’ e
feedback metacognitie
planuri de fnvétare, autonomie si capacitate de
Autoreglare ’ : ’
autoevaluare actiune
Evaluare formativa feedback continuu, rubrici | Tnvdtare profunda

Tabelul 1. Principii ale designului pedagogic transformativ in educatia digitala
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7.3.2. Eticd, echitate si well-being digital

Integrarea eticii si a echitatii in designul pedagogic digital reprezinta o
conditie esentiald pentru sustinerea unei educatii transformatoare, deoarece
tehnologia nu este neutra: ea incorporeaza valori, produce efecte asupra
relatiilor educationale si redefineste raporturile dintre autonomie, control
si responsabilitate. Mediile digitale pot amplifica oportunitdtile de acces
si incluziune (prin flexibilitate, resurse deschise, participare extinsa), dar
pot amplifica si inegalitatile existente, in functie de modul in care sunt
concepute si utilizate. In acest sens, o abordare etici a educatiei digitale
presupune nu doar respectarea unor reguli generale, ci o reflectie sistema-
tica asupra modului in care platformele, algoritmii, practicile de evaluare
si datele colectate influenteaza autonomia, identitatea si starea de bine a
participantilor (Burr et al., 2020; Wingfield et al., 2025; Redecker, 2017). De
exemplu, deciziile aparent , tehnice” (cerinte de camerd deschisa, monito-
rizare online, deadline-uri rigide, tracking al activitatii) pot deveni decizii
profund etice atunci cand afecteaza demnitatea, intimitatea si sentimentul
de control al cursantilor.

In mod particular, etica educatiei digitale se leagi de cateva zone sen-
sibile:

a. autonomia si consimtamantul (ce date sunt colectate si cum sunt
folosite),

b. echitatea evaluarii (cat de corecte sunt criteriile in contexte diverse),

c. siguranta psihologica (cum este gestionata expunerea publicd, com-
pararea sociald si feedbackul) si

d. identitatea si reputatia digitala (urma digitald a participarii, riscul
stigmatizarii, presiunea performativa).

O pedagogie transformativa nu poate sustine ,, devenirea” daca mediul
educational produce anxietate, control excesiv sau sentimentul ca invatarea
este un proces de supraveghere. Din aceasta perspectiva, designul peda-
gogic devine si design etic: profesorul si institutia proiecteaza nu doar sar-
cini, ci si conditii de participare, norme, ritmuri si moduri de relationare.

Conceptul de well-being digital a castigat relevantd deosebita in ultimii
ani pe fondul utilizdrii intensive a tehnologiilor educationale si al ,dizolva-
rii” granitelor dintre scoala/universitate si spatiul personal. Studiile arata
cd supraexpunerea la ecrane, presiunea evaluativd constanta, conectivita-
tea permanenta si fragmentarea atentiei pot afecta sanatatea emotionald
si motivatia atat a cursantilor, cat si a profesorilor (Gross, 2015; Han et
al,, 2023; Yang & Du, 2024). In mediile online, stresul nu derivi doar din
volumul de sarcini, ci si din perceptia unei prezente continue: notificari,
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platforme multiple, termene suprapuse si ,obligatia” de a raspunde
rapid. In plus, evaluarea frecventa si vizibilitatea progresului (inclusiv
prin comparatie implicitd) pot intensifica anxietatea si pot reduce pldce-
rea invatdrii, transformand mediul digital intr-un spatiu de performanta
permanenta.

In acest context, designul pedagogic are responsabilitatea de a inte-
gra practici care sa promoveze echilibrul, autoreglarea si constientizarea
utilizarii tehnologiei. Concret, o abordare orientatd spre well-being poate
include: stabilirea unor ritmuri sustenabile (de exemplu, ferestre clare pen-
tru activitati si comunicare), formularea unor asteptari transparente privind
timpul de raspuns si volumul de munca, alternarea sarcinilor intensive cu
momente de consolidare, precum si cultivarea unor rutine metacognitive
si emotionale (pauze planificate, reflectii scurte asupra stdrii de incarcare,
ajustarea strategiilor). Din perspectiva regldrii emotionale, nu este suficient
sd , reducem stresul”, ci sa oferim cursantilor instrumente de a-1 gestiona:
normalizarea dificultatii, feedback formativ, criterii clare si oportunitati
de revizuire, care cresc sentimentul de control si autoeficacitatea (Gross,
2015; Yang & Du, 2024). Astfel, well-being-ul digital este sustinut nu prin
simpla , reducere a tehnologiei”, ci prin utilizarea ei constienta si coerenta
in raport cu scopurile educationale.

Echitatea in educatia digitald presupune, de asemenea, recunoasterea
diversitatii experientelor, resurselor si nevoilor cursantilor. Diferentele de
acces (dispozitive, conexiune, spatiu de lucru), diferentele de competente
digitale si diferentele de capital cultural pot produce decalaje semnificative
chiar si atunci cand , toti au cont pe platforma”. In plus, unele cerinte apa-
rent neutre (participare video obligatorie, interventii orale frecvente, testare
cu supraveghere digitald) pot dezavantaja disproportionat anumite cate-
gorii de cursanti. De aceea echitatea digitala nu se reduce la acces tehnic, ci
include acces la sprijin, la claritate, la alternative si la recunoastere. In acest
sens, cadrul european DigCompEdu oferd repere utile pentru competentele
profesorului legate de incluziune, diferentiere si utilizare responsabila a
tehnologiei (Redecker, 2017).

Abordarile recente de tip justitie in proiectare duc discutia mai
departe, insistand asupra faptului ca designul educational trebuie con-
struit impreunad cu participantii si trebuie sa valorifice perspectivele celor
care, traditional, au fost marginalizati. In logica justitiei in proiectare, nu
este suficient sd ,,adaptam” un curs; este necesar sa gandim proceduri de
co-creare, consultare si feedback real, astfel incat experientele de invatare sa
reflecte nevoi diverse, sa reducad barierele si sa evite reproducerea ierarhiilor
(Wingtield et al., 2025). Aici, pedagogia transformativa digitala devine
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explicit angajatd valoric: sustine participarea echitabila, recunoaste relatiile
de putere si construieste spatii de dialog in care diferenta nu este tolerata
,formal”, ci integratd ca resursa epistemica si sociala.

Din perspectiva eticii, un punct sensibil il reprezinta si relatia dintre
digitalizare si evaluare. Evaluarea in medii digitale poate sustine transfor-
marea atunci cand este conceputa formativ (feedback orientat pe proces,
revizuiri succesive, portofolii reflexive), dar poate produce anxietate si
conformism atunci cand este hiperfrecventa, strict comparativa sau asoci-
atd cu supraveghere.

In logica well-being-ului, evaluarea trebuie s fie predictibila si trans-
parenta; in logica echitatii, trebuie sa fie flexibild si accesibild; iar in logica
transformarii, trebuie sa stimuleze reflectia, nu doar performanta. Ast-
tel, designul etic al evaluarii digitale presupune un echilibru intre rigoare
si grija: criterii clare, sarcini autentice, oportunitati de autoevaluare si
metareflectie, plus un climat de siguranta in care cursantul poate invata
din erori fara a-si pune in joc demnitatea sau apartenenta.

In concluzie, designul pedagogic si evaluarea in educatia digitala ori-
entatd spre transformare trebuie concepute ca procese integrate, reflexive si
etice. Ele nu doar structureaza experienta de invdtare, ci modeleaza relatia
cursantilor cu cunoasterea, cu ceilalti si cu sine, contribuind la dezvolta-
rea unei educatii digitale ca pedagogie a devenirii. Cand etica, echitatea si
well-being-ul sunt tratate ca principii de design (nu ca , anexe”), mediul
digital devine un spatiu in care transformarea este posibila in mod sus-
tenabil, fard a sacrifica sdndtatea emotionala si demnitatea participantilor
(Burr et al., 2020; Wingfield et al., 2025; Redecker, 2017).

7.4. Formare, concluzii si perspective

7.4.1. Formarea cadrelor didactice pentru pedagogia
transformativd

Transformarea digitala a educatiei impune o reconceptualizare pro-
funda a formarii initiale si continue a cadrelor didactice, deoarece schim-
barea nu este doar de natura tehnologicd, ci paradigmatica: se modifica
rolul profesorului, natura relatiei educationale, logica evaluarii si conditiile
in care se construieste sensul. Dincolo de dezvoltarea competentelor teh-
nice, formarea profesorilor trebuie sa vizeze capacitatea de reflectie cri-
tica, autoreglare emotionala si angajament etic, elemente esentiale pentru
implementarea unei pedagogii transformative in mediile digitale. Litera-
tura subliniaza cd simpla alfabetizare digitald este insuficientd pentru a
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sustine schimbari durabile, fiind necesara o abordare integrativa, centrata
pe identitatea profesionala si pe capacitatea profesorului de a actiona peda-
gogic cu intentionalitate in contexte complexe (Redecker, 2017; Korthagen
& Vasalos, 2005; Illeris, 2014). Cu alte cuvinte, formarea nu trebuie sa pro-
duca , profesori care folosesc instrumente”, ci profesori care pot proiecta
experiente de invatare transformativa, pot media disonante si pot sustine
devenirea cursantilor in spatii digitale.

Un punct de plecare este intelegerea faptului ca pedagogia transforma-
tiva digitala presupune competente care nu pot fi reduse la proceduri stan-
dardizate. Profesorul trebuie sa opereze simultan la nivel cognitiv (design,
claritate, feedback), relational (climat, dialog, siguranta), emotional (reglare,
rezilientd) si etic (echitate, protectia datelor, responsabilitate). De aceea
formarea cadrelor didactice trebuie sa includa:

a. competente de proiectare pedagogica pentru contexte hibride si
online,

b. competente de facilitare a dialogului si a comunitatilor de invatare,

c. competente de evaluare formativa si autentica,

d. competente de autoreglare si well-being profesional si

e. competente de decizie etica in utilizarea tehnologiei.

Cadrul DigCompEdu poate fi utilizat ca reper pentru structura-
rea acestor dimensiuni, tocmai pentru ca depaseste intelegerea Ingusta
a ,competentelor digitale” si le leaga de practicile didactice, evaluare si
incluziune (Redecker, 2017).

Formarea pentru pedagogia transformativa presupune expunerea pro-
fesorilor la experiente de invatare care reproduc, la nivel meta-pedagogic,
procesele pe care acestia sunt asteptati sd le faciliteze in randul cursantilor.
In mod concret, profesorii trebuie sa traiasca, in propria formare, ceea ce
inseamna: disonanta cognitiva productiva, reflectie ghidata, dialog critic,
colaborare autentica si evaluare formativa. Aceasta idee este consistenta cu
logica invatdrii transformative: schimbarea cadrelor de referinta are loc prin
experiente care solicita reinterpretare, nu prin transmitere de recomandari
metodologice (Illeris, 2014). Prin urmare un program de formare transfor-
mativa nu se reduce la , tutoriale” despre platforme, ci include activitati de
tip: analiza critica de scenarii didactice digitale, proiectare de secvente de
invatare orientate spre reflectie, micro-teaching online cu feedback colegial,
portofoliu reflexiv si comunitdti profesionale de practica.

Studiile aratd ca programele de formare care includ reflectie ghi-
data, practici colaborative si analiza critica a experientelor digitale favo-
rizeazd dezvoltarea competentelor de mentorat transformativ si cresterea
autoeficacitatii profesionale (Bandura, 1997; Schwarzer & Jerusalem, 1995;
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Korthagen & Vasalos, 2005; Howard, 2021). In aceast’ logica, reflectianu 223
este un adaos ,,soft”, ci mecanismul prin care profesorul isi clarificd iden-
titatea profesionala: ce fel de profesor devin in mediul digital? ce valori
imi ghideaza deciziile? cum echilibrez controlul si autonomia? cum creez
siguranta si exigenta simultan? Core reflection (in sensul lui Korthagen
& Vasalos) devine relevanta deoarece conecteaza planul tehnic al actiunii
didactice cu planul identitar si valoric, adicd exact nivelul la care pedagogia
transformativi opereaza (Korthagen & Vasalos, 2005). in plus, autoeficaci-
tatea este un predictor major al persistentei profesorului in fata incertitudi-
nii tehnologice si pedagogice; daca profesorul nu crede ca poate gestiona
predarea online Intr-un mod semnificativ, va recurge la solutii minimaliste
sau strict administrative (Bandura, 1997; Schwarzer & Jerusalem, 1995).

Un alt element central este dezvoltarea competentelor de design peda-
gogic orientat spre transformare, adica abilitatea de a proiecta situatii pro-
blematizante, mediate reflexiv, care sustin schimbari durabile la cursanti.
Formarea profesorilor trebuie sa includa explicit competente de proiectare:
Cum construiesc sarcini autentice? Cum dozez disonanta cognitiva astfel
incat sa devind productivd, nu coplesitoare? Cum integrez autoreglarea in
design (planificare-monitorizare—autoevaluare)? Cum construiesc trasee
flexibile si accesibile? Aceste intrebdri sunt decisive pentru cd, in mediile
digitale, designul , tine loc” de multe interactiuni spontane din sala de
clasd; daca designul este slab, profesorul compenseaza prin control exce-
siv sau prin supraincircare, ceea ce afecteaza well-being-ul si echitatea. In
acest sens, formarea trebuie sd 1i transforme pe profesori in ,arhitecti ai
experientelor de invdtare”, nu doar in utilizatori de instrumente (Howard,
2021; Redecker, 2017).

Un aspect esential al formarii il constituie dezvoltarea competentelor
de reglare emotionald si well-being profesional. Cercetarile evidentiaza
niveluri crescute de stres si epuizare in randul profesorilor implicati in
procese intense de digitalizare, in special in contexte caracterizate de pre-
siune institutionald, evaluare permanenta si lipsa de suport (Gross, 2015;
Han et al., 2023; Yang & Du, 2024). Intr-un asemenea context, formarea
care ignora dimensiunea emotionala produce efecte fragile: profesorii pot
invdta instrumente, dar nu pot sustine ritmul si complexitatea utilizarii
lor, ceea ce conduce la oboseala digitald, cinism sau retragere. Integrarea
dimensiunii emotionale in formarea cadrelor didactice nu este secundara,
ci o conditie de sustenabilitate: profesorul are nevoie de strategii de auto-
reglare (gestionarea anxietatii tehnologice, prevenirea supraincdrcarii, sta-
bilirea limitelor) si de sprijin relational (comunitati profesionale, mentorat,
recunoastere). In termeni practici, formarea poate include: reflectii ghidate
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asupra stresorilor digitali, planuri de echilibru munca-viata, strategii de
comunicare sustenabila si norme institutionale privind ritmurile digitale.
Astfel, well-being-ul nu devine o recomandare generald, ci o componenta
proiectata in cultura profesionala.

De asemenea, formarea profesorilor trebuie sa includd o componenta
etica explicita, care sa abordeze implicatiile utilizarii tehnologiilor digitale
asupra echitatii, confidentialitatii, autonomiei si relatiilor educationale. In
educatia digitala, profesorul ia decizii cu impact moral chiar si atunci cand
acestea par operationale: Folosesc sau nu supraveghere digitald? Cer sau
nu camera deschisa? Colectez sau nu date despre activitate? Cum gesti-
onez inregistrdrile? Ce platforme aleg si ce presupune asta pentru datele
personale? Abordarile recente subliniaza necesitatea unei alfabetizari etice
digitale, care sa permita profesorilor sa ia decizii informate si responsa-
bile in contexte tehnologice complexe, evitand atat naivitatea tehnologica,
cat si controlul excesiv (Burr et al., 2020; Wingfield et al., 2025). in acelasi
timp, perspectiva justitiei in proiectare atrage atentia asupra faptului ca
designul educational poate reproduce inegalitdti daca nu include vocea
participantilor si daca nu recunoaste diferentele de resurse si experiente;
de aceea formarea trebuie sa includa si competente de co-creare, consul-
tare si adaptare echitabild (Wingfield et al., 2025).

Astfel, formarea cadrelor didactice pentru pedagogia transforma-
tiva digitala trebuie conceputa ca proces de devenire profesionald, nu ca
instruire punctuala. Ea trebuie sa dezvolte identitatea profesorului ca men-
tor transformativ, capabil sd proiecteze experiente reflexive, sa medieze
disonante cognitive si emotionale, sa sustina comunitati online si sa ia
decizii etice in utilizarea tehnologiei. Cand formarea include experiente
meta-pedagogice (profesorul trdieste transformarea), sprijina autoeficaci-
tatea si reglarea emotionald si integreaza explicit dimensiunea eticd si de
echitate, devine posibild o educatie digitald coerenta, sustenabild si orien-
tata spre devenire (Redecker, 2017; Korthagen & Vasalos, 2005; Burr et al.,
2020; Wingfield et al., 2025).

7.4.2. Concluzii: educatia digitald ca pedagogie a devenirii

Prezentul capitol a sustinut ideea ca educatia digitald poate fi inteleasa
nu doar ca un proces de modernizare tehnologica, ci ca o pedagogie a
devenirii, orientata spre transformarea profundd a subiectului educatiei.
In aceasts perspectiva, digitalizarea nu reprezinti un ,strat” adidugat
peste pedagogiile existente, ci un spatiu in care se reconfigureaza relatia
dintre cunoastere, identitate si comunitate. Pornind de la cadrul invatarii
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transformative, am argumentat cd educatia digitala poate sustine schimbari
calitative ale modului in care cursantii isi interpreteaza experientele si 1si
reconstruiesc cadrele de referintd, atunci cand este proiectatd intentional si
sustinuta de relatii educationale autentice (Mezirow, 1991; Fleming, 2022;
Nichols et al., 2020). Astfel, miza nu este doar eficienta sau accesibilitatea,
ci capacitatea educatiei digitale de a produce sens, orientare si dezvoltare
personald pe termen lung.

In acest capitol, am evidentiat cd autoreglarea invatdrii este un meca-
nism-cheie al devenirii in mediile digitale. In contexte online, unde cursan-
tul opereaza cu mai multa autonomie si intampina o densitate mai mare
de stimuli si resurse, abilitatea de a planifica, monitoriza si evalua propriul
proces de invdtare devine o conditie structurald a participarii autentice
(Zimmerman, 2002; Panadero et al., 2017; Faza & Lestari, 2025). Toto-
data, am aratat ca autoreglarea nu este doar un set de tehnici cognitive,
ci un proces identitar: modul in care cursantul isi gestioneaza timpul,
atentia, emotiile si relatia cu feedbackul contribuie la formarea unui , sine
educational” autonom si reflexiv. Aceasta dimensiune identitara se intensi-
fica In mediul digital, unde participarea lasa urme, unde comparatia sociala
este mai vizibila si unde apartenenta la comunitati online devine parte din
experienta de invatare. In aceasta logica, educatia digitald ca pedagogie
a devenirii Inseamna sd proiectezi invatarea astfel incat autonomia sa nu
tie doar ,,ceruta”, ci construitd prin sprijin, reflectie si practici formative.

O contributie centrald a capitolului a fost clarificarea rolului disonantei
cognitive ca declansator al transformarii. In spatiul digital, accesul la per-
spective divergente, multiplicitatea surselor si expunerea la probleme
autentice cresc probabilitatea intalnirii cu contradictii intre convingeri
si informatii noi, generand tensiuni productive (Festinger, 1957; Chen,
2025). Am argumentat insd ca disonanta nu produce automat transfor-
mare: ea poate deveni fie ,motor” al schimbadrii, fie factor de blocaj. Cand
este sustinuta pedagogic, disonanta stimuleaza reflectia critica si reorga-
nizarea sensului; cand este nesustinuta, poate alimenta evitarea, supra-
incdrcarea informationald, distragerea digitald si disengagement (Chen,
2025; Han et al., 2023). Rezulta de aici o concluzie practica importanta:
pedagogia transformativa in digital presupune sa dozezi tensiunea cog-
nitiva si sa oferi mecanisme de mediere (intrebari ghidate, dialog, repere
de analiza, feedback formativ), astfel incat disconfortul sa se transforme
in intelegere si crestere.

In mod complementar, capitolul a evidentiat faptul ci transformarea
digitala are o dimensiune profund emotionald, care influenteaza cali-
tatea participarii, rezilienta si durabilitatea invatarii. Mediile digitale
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intensifica emotiile prin ritmuri accelerate, expunere evaluativa, frag-
mentarea interactiunilor si dizolvarea granitelor dintre spatiul personal
si cel educational. De aceea autoreglarea emotionala si autoeficacitatea
devin variabile esentiale pentru implicarea cognitiva si pentru capa-
citatea de reflectie critica (Gross, 2015; Bandura, 1997; Schwarzer &
Jerusalem, 1995; Han et al., 2023; Yang & Du, 2024). Intr-o pedagogie
a devenirii, emotiile nu sunt tratate ca ,zgomot” sau ,,obstacol”, ci ca
semnale formative: anxietatea, frustrarea sau indoiala pot indica puncte
de crestere, cu conditia existentei unui climat sigur si a unor practici de
sprijin care normalizeaza dificultatea si valorifica feedbackul ca resursa
de invatare.

Aceasta dimensiune emotionala conduce direct la concluzia ca rolul
profesorului se transforma: din furnizor de continut si evaluator princi-
pal, profesorul devine mentor transformativ. Mentoratul transformativ
implica prezenta pedagogicd, capacitatea de a media disonante cognitive
si emotionale, construirea unui climat relational sigur si facilitarea dialo-
gului reflexiv in comunitdti online (Jennings & Greenberg, 2009; Fleming,
2022; Nichols et al., 2020; Howard, 2021). Profesorul nu ,elimina“” dis-
confortul, ci il transforma intr-un context de invatare, ajutand cursantii
sd treaca de la reactie la reflectie si de la simpla adaptare la reconstructie
de sens. In acelasi timp, am subliniat caracterul bidirectional al mento-
ratului: dezvoltarea cursantilor este corelata cu devenirea profesionala a
profesorului, mai ales prin consolidarea identitatii profesionale digitale
si prin reflectia criticd asupra propriei practici (Redecker, 2017; Howard,
2021). Astfel, educatia digitald ca pedagogie a devenirii presupune nu
doar , metode noi”, ci o noua culturad profesionald, bazata pe reflectie,
relatie si responsabilitate.

In ceea ce priveste designul pedagogic, concluzia majora este ca trans-
formarea nu apare din simpla utilizare a tehnologiei, ci din coerenta dintre
intentiile educationale, sarcini, interactiuni, evaluare si valori. Modelele
care pun accent pe conectivitate si comunitdti de invatare aratd ca in mediul
digital cunoasterea se construieste prin relatii, retele si practici de parta-
jare, iar proiectarea Invatdrii trebuie sa faciliteze colaborarea, dialogul si
circulatia sensului (Siemens, 2005; Gordon, 2021). In acelasi timp, aborda-
rile de tip justitie in proiectare arata ca designul pedagogic transformativ
nu poate fi ,universal” In mod abstract, ci trebuie sa includa perspec-
tiva echitatii, implicarea participantilor si recunoasterea diferentelor de
acces, resurse si capital cultural (Wingfield et al., 2025). Coerenta sistemica
inseamna, concret, ca sarcinile solicita reflectie si sens, evaluarea sustine
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procesul si revizuirea, iar interactiunile sunt proiectate astfel incat sa reduca
izolarea si sa creasca apartenenta.

In aceasti arhitecturd, etica, echitatea si well-being-ul digital nu sunt
»sectiuni separate”, ci criterii de calitate ale intregului design pedago-
gic. Conceptualizarea well-being-ului digital ca dimensiune esentiala a
educatiei contemporane obliga la reconsiderarea ritmurilor, a volumu-
lui de sarcini, a presiunii evaluative si a granitelor dintre viata perso-
nald si invdtare (Burr et al., 2020; Gross, 2015; Han et al., 2023; Yang &
Du, 2024). Intr-o pedagogie a devenirii, tehnologia este folositd pentru a
crea oportunitati formative, nu pentru a intensifica supravegherea sau
hiperperformanta. De aceea concluzia practica este ca designul digital
responsabil trebuie sd includa: transparentd, alternativa (optiuni), ritm
sustenabil, feedback formativ si mecanisme de sprijin care reduc riscul
de disengagement si epuizare. Echitatea, In acelasi timp, presupune ca
designul sa fie sensibil la diversitate si sd evite cerinte care dezavantajeaza
disproportionat, sustinand participarea reald a celor cu resurse diferite
(Wingfield et al., 2025; Redecker, 2017).

O concluzie transversala a capitolului este interdependenta dintre
design pedagogic, evaluare si formarea cadrelor didactice. Transforma-
rea digitald orientata spre devenire necesitd profesori capabili sd proiecteze
experiente de invatare reflexive, sd gestioneze dimensiunea emotionald,
sa sustina autoreglarea si sa opereze etic in contexte dominate de date,
platforme si algoritmi. De aceea formarea profesorilor trebuie gandita ca
dezvoltare a competentelor digitale (in sens larg), dar si ca formare refle-
xiva si identitara, in care profesorul isi clarifica rolul de mentor transfor-
mativ si 1si consolideaza autoeficacitatea pentru predare in medii hibride/
online (Redecker, 2017; Bandura, 1997; Schwarzer & Jerusalem, 1995). A
trata aceste elemente separat duce la fragmentare: tehnologie fara peda-
gogie, evaluare fard sens, autonomie cerutd fara sprijin, disonantd creata
fara mediere. A le trata sistemic produce coerenta si, implicit, conditiile
necesare pentru transformare.

Prin urmare educatia digitald ca pedagogie a devenirii se contureaza
prin cateva repere: invatarea este proiectata ca proces de sens; autoreglarea
si reflectia criticd sunt cultivate sistematic; dimensiunea emotionald este
recunoscutd si sustinutd; rolul profesorului este reconfigurat ca mentor al
dialogului; iar etica, echitatea si well-being-ul digital sunt tratate ca prin-
cipii constitutive ale designului.

Astfel, tehnologia nu este un scop in sine, ci un mediu al posibilitatilor
formative — un mediu care, atunci cand este locuit pedagogic, poate sustine
devenirea personala, profesionala si sociala a celor care invata.
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7.4.3. Directii viitoare de cercetare

In pofida progreselor semnificative din literatura recents, educatia
digitald orientata spre transformare ramane un domeniu deschis explora-
rii stiintifice. O prima directie de cercetare vizeaza investigarea empirica
a mecanismelor prin care disonanta cognitiva si emotionald contribuie la
transformarea identitara in contexte digitale diverse. Studiile longitudi-
nale ar putea oferi perspective valoroase asupra durabilitatii schimbarilor
generate de experientele de Invatare transformativa online.

O a doua directie importanta se refera la analiza relatiei dintre auto-
reglare, well-being si performanta educationala in mediile digitale, in spe-
cial in contexte de educatie hibrida si flexibild. Integrarea metodelor mixte
de cercetare ar permite o intelegere mai nuantatd a interactiunilor dintre
dimensiunile cognitive, emotionale si sociale ale invatarii digitale.

Nu in ultimul rand, cercetarile viitoare ar trebui sa acorde o atentie
sporita dimensiunilor etice si de echitate ale educatiei digitale. Analiza cri-
tica a impactului tehnologiilor emergente asupra relatiilor educationale,
a accesului la invatare si a autonomiei cursantilor reprezinta o prioritate
pentru dezvoltarea unor pedagogii digitale responsabile si incluzive. In
acest sens, educatia digitala ca pedagogie a devenirii rdmane un proiect des-
chis, aflat la intersectia dintre inovatie, reflectie si responsabilitate sociala.

Referinte

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of control. W. H. Freeman. ISBN: 978-
0-7167-2626-5

Baran, E., & Correia, A. P. (2014). A professional development framework for online
teaching. TechTrends, 58(5), 95-101. https://doi.org/10.1007/s11528-014-0791-0

Boud, D., & Falchikov, N. (2007). Rethinking assessment in higher education: Learning
for the longer term. Routledge. https://doi.org/10.4324/9780203964309

Burr, C., Taddeo, M., & Floridi, L. (2020). The ethics of digital well-being: A thematic
review. Science and Engineering Ethics, 26(4), 2313-2343. https://doi.org/10.1007/
511948-020-00175-8 Springer

Chen, L. (2025). The impact of internet addiction on digital distraction: A cogni-
tive dissonance perspective. Information Systems Management, 42(4), 384-402.
https://doi.org/10.1080/10580530.2025.2479727

Dignath, C., & Veenman, M. V. ]. (2021). The role of direct strategy instruction
and indirect activation of self-regulated learning - Evidence from classroom
observation studies.

Educational Psychology Review, 33(2), 489-533.

https://doi.org/10.1007/s10648-020-09534-0

Downes, S. (2019). Recent work in connectivism. European Journal of Open, Dis-
tance and E-Learning, 22(2), 113-132. https://doi.org/10.2478/eurodl-2019-0014

Diana Sinziana Duca ¢ Gabriel Cramariuc (coordonatori)


https://doi.org/10.1007/s11528-014-0791-0
https://doi.org/10.4324/9780203964309
https://doi.org/10.1007/s11948-020-00175-8
https://doi.org/10.1007/s11948-020-00175-8
https://link.springer.com/article/10.1007/s11948-020-00175-8?utm_source=chatgpt.com
https://doi.org/10.1080/10580530.2025.2479727
https://doi.org/10.1007/s10648-020-09534-0
https://doi.org/10.2478/eurodl-2019-0014

Faza, A., & Lestari, I. A. (2025). Self-regulated learning in the digital age: A syste-
matic review of strategies, technologies, benefits, and challenges. The Interna-
tional Review of Research in Open and Distributed Learning, 26(2), 23-58. https://
doi.org/10.19173/irrodl.v26i2.8119

Festinger, L. (1957). A theory of cognitive dissonance. Stanford University Press.
ISBN: 978-0-8047-0131-6, https://www.sup.org/books/sociology/theory-cog-
nitive-dissonance

Fleming, T. (2022). Mezirow’s Theory of Transformative Learning and Freire’s
Pedagogy: Theories in Dialogue. Adult Education Critical Issues, 2(2), 7-19.
https://doi.org/10.12681/haea.32302, https://ejournals.epublishing.ekt.gr/index.
php/aeci/article/view/32302

Gordon, R. (2021). Transcending the medium: Creating dialogue-based commu-
nities via Zoom. Hilo Humanities Journal, 3, 1-15, ISSN: 2643-1234, https://hilo.
hawaii.edu/documents/humanities/journal/3TranscendingtheMedium-Crea-
tingDialogue-BasedCommunitiesofLearnersviaZoom.pdf

Gross, J. J. (2015). Emotion regulation: Current status and future prospects. Psycho-
logical Inquiry, 26(1), 1-26. https://doi.org/10.1080/1047840X.2014.940781

Han, J., & Gao, C. (2023). University teachers’” well-being in ICT-enhanced tea-
ching: The roles of teacher self-efficacy and teaching support. Australasian
Journal of Educational Technology, 39(6), 89-104. https://doi.org/10.14742/
ajet.8868

Honig, C. A., & Salmon, D. (2021). Learner presence matters: A learner-centered
exploration into the Community of Inquiry framework. Online Learning, 25(2),
95-119. https://doi.org/10.24059/0lj.v25i2.2237

Howard, N.-J. (2021). Barriers and drivers in online micro-course professional
development: Navigating issues of teacher identity and agency. Teaching and
Teacher Education, 105, 103397. https://doi.org/10.1016/j.tate.2021.103397

https://www.researchgate.net/publication/325117850_Mezirow_and_the_theory_
of_transformative_learning

Ileris, K. (2014). Transformative learning and identity. Routledge. https://doi.
org/10.4324/9780203795286

Jennings, P. A., & Greenberg, M. T. (2009). The prosocial classroom. Review of
Educational Research, 79(1), 491-525. https://doi.org/10.3102/0034654308325693

Kim, B., & Reeves, T. C. (2007). Reframing research on learning with technology:
In search of the meaning of cognitive tools. Instructional Science, 35(3), 207-256.
https://doi.org/10.1007/s11251-006-9005-2

Korthagen, F., & Vasalos, A. (2005). Levels in reflection: Core reflection as a means
to enhance professional growth. Teachers and Teaching: Theory and Practice,
11(1), 47-71, https://korthagen.nl/en/wp-content/uploads/2018/07/Levels-in-
reflection.pdf

Mezirow, J. (1991). Transformative dimensions of adult learning. Jossey-Bass.
ISBN: 978-1-55542-333-4

Nichols, M., Choudhary, N., & Standring, D. (2020). Exploring transformative
learning in vocational online and distance education. Journal of Open, Flexi-
ble and Distance Learning, 24(2), 43-55. https://doi.org/10.61468/jofdl.v24i2.435

229

Pedagogie digitala in dinamica societdtii contemporane. Mentorat si coaching


https://doi.org/10.19173/irrodl.v26i2.8119
https://doi.org/10.19173/irrodl.v26i2.8119
https://www.sup.org/books/sociology/theory-cognitive-dissonance
https://www.sup.org/books/sociology/theory-cognitive-dissonance
https://doi.org/10.12681/haea.32302
https://ejournals.epublishing.ekt.gr/index.php/aeci/article/view/32302
https://ejournals.epublishing.ekt.gr/index.php/aeci/article/view/32302
https://hilo.hawaii.edu/documents/humanities/journal/3TranscendingtheMedium-CreatingDialogue-BasedCommunitiesofLearnersviaZoom.pdf
https://hilo.hawaii.edu/documents/humanities/journal/3TranscendingtheMedium-CreatingDialogue-BasedCommunitiesofLearnersviaZoom.pdf
https://hilo.hawaii.edu/documents/humanities/journal/3TranscendingtheMedium-CreatingDialogue-BasedCommunitiesofLearnersviaZoom.pdf
https://doi.org/10.1080/1047840X.2014.940781
https://doi.org/10.24059/olj.v25i2.2237
https://doi.org/10.1016/j.tate.2021.103397
https://www.researchgate.net/publication/325117850_Mezirow_and_the_theory_of_transformative_learning
https://www.researchgate.net/publication/325117850_Mezirow_and_the_theory_of_transformative_learning
https://doi.org/10.4324/9780203795286
https://doi.org/10.4324/9780203795286
https://doi.org/10.3102/0034654308325693
https://doi.org/10.1007/s11251-006-9005-2
https://korthagen.nl/en/wp-content/uploads/2018/07/Levels-in-reflection.pdf
https://korthagen.nl/en/wp-content/uploads/2018/07/Levels-in-reflection.pdf
https://doi.org/10.61468/jofdl.v24i2.435

230

Panadero, E., Jonsson, A., & Botella, J. (2017). Effects of self-assessment on self-
regulated learning and self-efficacy: Four meta-analyses. Educational Research
Review, 22, 74-98. https://doi.org/10.1016/j.edurev.2017.08.004

Redecker, C. (2017). European framework for the digital competence of educators. Euro-
pean Commission. https://doi.org/10.2760/159770

Schwarzer, R., & Jerusalem, M. (1995). Generalized self-efficacy scale. In ]. Weinman
et al. (Eds.), Measures in health psychology (pp. 35-37). NFER-Nelson, https://
www.researchgate.net/publication/304930542_Generalized_Self-Efficacy_Scale

Siemens, G. (2005). Connectivism: A learning theory for the digital age, Internati-
onal Journal of Instructional Technology and Distance Learning, http://www.
itdl.org/Journal/Jan_05/article01.htm

Talbot, K., & Mercer, S. (2018). Exploring University ESL/EFL Teachers’ Emotional
Well-Being and Emotional Regulation in the United States, Japan and Austria.
Chinese Journal of Applied Linguistics, 41(4), 410-432. https://doi.org/10.1515/
cjal-2018-0031

Wingfield, M., Carson, J., Mujulizi, M., Adamovic, M., Piper, L., von Lieres, B., &
Westin Lundqvist, W. (2025). Design justice and transformative pedagogy.
Journal of Curriculum and Pedagogy, 22(4), 937-946. https://doi.org/10.1080/15
505170.2025.2478586

Winne, P. H.,, & Hadwin, A. F. (1998). Studying as self-regulated learning. In D. J.
Hacker, J. Dunlosky, & A. C. Graesser (Eds.), Metacognition in educational the-
ory and practice (pp. 277-304). Lawrence Erlbaum, https://www.researchgate.
net/profile/Allyson-Hadwin/publication/247664651_Studying_as_Self-Regu-
lated_Learning/links/663d16347091b94e930£18f1/Studying-as-Self-Regulated-
Learning.pdf

Yang, X., & Du, J. (2024). The effect of teacher self-efficacy, online pedagogical
and content knowledge, and emotion regulation on teacher digital burnout:
A mediation model. BMC Psychology, 12(1), 51. https://doi.org/10.1186/s40359-
024-01540-z

Zimmerman, B. J. (2020). Becoming a self-regulated learner. Theory Into Practice,
59(2), 1-11. https://doi.org/10.1080/00405841.2019.1710404

Diana Sinziana Duca ¢ Gabriel Cramariuc (coordonatori)


https://doi.org/10.1016/j.edurev.2017.08.004
https://doi.org/10.2760/159770
https://www.researchgate.net/publication/304930542_Generalized_Self-Efficacy_Scale
https://www.researchgate.net/publication/304930542_Generalized_Self-Efficacy_Scale
http://www.itdl.org/Journal/Jan_05/article01.htm
http://www.itdl.org/Journal/Jan_05/article01.htm
https://doi.org/10.1515/cjal-2018-0031
https://doi.org/10.1515/cjal-2018-0031
https://doi.org/10.1080/15505170.2025.2478586
https://doi.org/10.1080/15505170.2025.2478586
https://www.researchgate.net/profile/Allyson-Hadwin/publication/247664651_Studying_as_Self-Regulated_Learning/links/663d16347091b94e930f18f1/Studying-as-Self-Regulated-Learning.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Allyson-Hadwin/publication/247664651_Studying_as_Self-Regulated_Learning/links/663d16347091b94e930f18f1/Studying-as-Self-Regulated-Learning.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Allyson-Hadwin/publication/247664651_Studying_as_Self-Regulated_Learning/links/663d16347091b94e930f18f1/Studying-as-Self-Regulated-Learning.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Allyson-Hadwin/publication/247664651_Studying_as_Self-Regulated_Learning/links/663d16347091b94e930f18f1/Studying-as-Self-Regulated-Learning.pdf
https://doi.org/10.1186/s40359-024-01540-z
https://doi.org/10.1186/s40359-024-01540-z
https://doi.org/10.1080/00405841.2019.1710404

Capitolul 8

Promovarea rezilientei 1n educatie prin
mentorat si coaching digital

Aurora-Adina Colomeischi

8.1. Introducere - conceptul de rezilienta: definitii si
perspective teoretice

Rezilienta a devenit, in ultimele decenii, un concept central in psiho-
logie si in stiintele educatiei, reflectand o schimbare de paradigma de la
abordadrile centrate exclusiv pe risc, deficit si patologie catre o perspectiva
orientata spre resurse, adaptare si dezvoltare pozitiva (Masten, 2014, Ungar,
2018). In context educational, rezilienta este relevanta atat pentru elevi si
familii, cat si pentru profesori si institutiile scolare, avand implicatii directe
asupra stdrii de bine, performantei academice si sustenabilitatii sistemelor
educationale (Day si Gu, 2014).

Rezilienta este definita ca un proces dinamic de adaptare pozitiva in
contextul adversitatii, stresului semnificativ sau al riscului de dezvoltare
(Luthar, Cicchetti, & Becker, 2000). Aceasta definitie subliniaza caracterul
procesual si contextual al rezilientei, diferentiind-o de conceptele de tra-
sdtura stabila sau invulnerabilitate.

Masten (2001, 2014) introduce metafora , magiei obisnuite” pentru a
descrie rezilienta ca rezultat al functionarii adecvate a sistemelor adaptative
fundamentale, precum relatiile de atasament, autoreglarea, competentele
cognitive si suportul social. Din aceasta perspectivd, rezilienta nu reprezinta
o calitate exceptionald, ci un fenomen accesibil in prezenta unor contexte
de dezvoltare favorabile.

Suniya Luthar (2006) propune un model care includ riscul si vulnera-
bilitatea ca idei-cheie in Intelegerea rezilientei, subliniind cd rezilienta nu
este o trasdtura stabila, ci un proces dinamic influentat de interactiunea
dintre factori de risc si factori protectivi, incluzand familia, comunitatea si
mediul educational. Asadar, din aceastd perspectiva, rezilienta inseamna
adaptare pozitiva in conditii de risc major. In ce priveste interventia pe
baza acestui model, aceasta ramane centrata pe individ si familie, mediul
fiind masurat, Insa rareori schimbat.
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8.1.1. Modelul protector-compensator al rezilientei

Modelul protector-compensator al rezilientei, asociat cu lucrarile lui
Michael Rutter, reprezinta una dintre contributiile fondatoare in intelegerea
rezilientei ca proces psihosocial. Rutter propune depdsirea abordarilor
descriptive centrate exclusiv pe factori de risc, introducand ideea ca adap-
tarea pozitiva este mediata de factori protectivi care modifica relatia dintre
risc si rezultate pe parcursul dezvoltdrii (Rutter, 1987, 2006). In acest cadru,
factorii protectivi nu sunt conceputi ca simple variabile statice, ci ca pro-
cese active care pot actiona in mai multe moduri: prin reducerea impactu-
lui direct al riscului, prin intreruperea lanturilor cauzale negative sau prin
facilitarea unor traiectorii alternative de dezvoltare (Rutter, 1987). De exem-
plu, relatiile semnificative, oportunitatile educationale sau experientele de
succes pot diminua efectele stresului cronic sau ale adversitatii timpurii,
nu prin eliminarea riscului, ci prin modificarea modului in care acesta este
trdit si integrat.

O contributie teoretica esentiala a lui Rutter consta in mutarea accen-
tului de la ,,ce factori sunt prezenti” la ,cum functioneaza acesti factori in
timp”, subliniind caracterul dinamic si tranzactional al rezilientei (Rutter,
2006). Astfel, rezilienta este inteleasa ca rezultat al unor procese cumu-
lative si interactive, care pot varia in functie de context si etapa de viata.

Cu toate acestea modelul protector-compensator prezinta si limite
semnificative, mai ales din perspectiva aplicabilitatii In politici si practici
educationale. Accentul este predominant explicativ, orientat spre intelegerea
mecanismelor de dezvoltare, mai degraba decat transformational, orien-
tat spre schimbarea sistemelor care produc sau mentin riscul. Institutiile,
politicile educationale si structurile organizationale apar in acest model
mai degraba ca fundal contextual, nu ca obiecte directe ale interventiei
(Ungar, 2011).

In consecints, desi modelul lui Rutter riméne extrem de valoros pentru
fundamentarea teoretica a rezilientei si pentru clarificarea rolului procese-
lor protective, el este considerat mai putin operational pentru interventii
sistemice sau pentru proiectarea de politici educationale orientate spre
echitate si stare de bine. Aceasta limitare explica de ce modelele socio-
ecologice ulterioare, precum cel propus de Ungar (2018), au extins cadrul
analitic spre dimensiuni institutionale si politice ale rezilientei.

Abordarile ecosistemice si relationale evidentiaza faptul cd rezilienta se
construieste 1n interactiunea individului cu mediile sale de viata — fami-
lie, scoala, comunitate — si este influentata de factori culturali, sociali si
institutionali.
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8.1.2. Rezilienta ca proces de navigare si negociere: o perspectiva
socio-ecologicd, multisistemica

Unul dintre cele mai comprehensive modele ale rezilientei este cel
multisistemic, ecologic, promovat de catre Michael Ungar, profesor la
Universitatea Dalhousie din Canada. Modelul sdu propune o abordare
socio-ecologica a rezilientei, criticand explicit perspectivele individualiste
asupra adaptarii la adversitate. Ungar argumenteaza cd, in special pentru
copiii si tinerii cu nevoi complexe, schimbarea mediului este adesea mai
importanta decat schimbarea individului. In conceptia lui Michael Ungar,
rezilienta nu este o trasatura internd stabild, ci un proces relational si con-
textual, iar interventiile eficiente trebuie sa vizeze simultan: individul,
relatiile apropiate, institutiile, politicile si structurile sociale. In viziunea
sa, practica clinicd trebuie sa combine: interventia directd, managemen-
tul de caz si munca comunitara. Autorul nu propune doar o intelegere
conceptuald asupra termenului de rezilienta, ci si modalitati concrete
de interventie si actiune in sensul promovarii rezilientei si asigurarii
calitatii vietii. Accentul este pus pe justitia sociald, accesul la resurse
si recunoasterea inegalitatilor structurale ca factori majori de risc sau
protectie.

O contributie esentiald la reconceptualizarea rezilientei in ultimele
doua decenii este adusa de Michael Ungar, care propune depdsirea abor-
darilor centrate pe trasaturi individuale si redefinirea rezilientei ca proces
socio-ecologic, relational si cultural (Ungar, 2008, 2011). In acest cadru,
rezilienta nu mai este inteleasa ca , tarie psihologica” sau capacitate interna
de a face fata stresului, ci ca rezultat al interactiunii dinamice dintre indi-
vizi si sistemele sociale In care acestia traiesc. Ungar redefineste rezilienta
prin doua procese fundamentale si interdependente: navigarea si negoci-
erea resurselor. Aceste procese descriu modul in care indivizii, familiile
si comunitdtile ajung sa beneficieze de resursele necesare stdrii de bine in
contexte de adversitate, subliniind faptul ca adaptarea pozitiva este posibila
doar atunci cand mediul social oferd conditii reale de sprijin (Ungar, 2008).

Primul proces central este navigarea sau orientare activd citre resurse
si accesarea activi a resurselor. Acest proces vizeaza capacitatea de actiune
(agency) a persoanei de a identifica, cduta si accesa resurse existente in
mediul sau social (Ungar, 2011).

Astfel, orientarea cdtre si accesarea resurselor desemneaza capacitatea
indivizilor — sau a familiilor si comunitatilor — de a recunoaste si utiliza
resursele psihologice, sociale, materiale si culturale necesare stdrii de bine,
cu conditia ca acestea sa fie disponibile si accesibile in mod real. Exemple

233

Pedagogie digitala in dinamica societdtii contemporane. Mentorat si coaching



234

de orientare si accesare a resurselor includ accesarea serviciilor de sana-
tate mintald, identificarea unui adult semnificativ sau gasirea unui mediu
educational sigur si predictibil (Ungar, 2008).

Un aspect crucial subliniat de Ungar este ca aceasta orientare si acce-
sare nu pot avea loc in absenta resurselor. Capacitatea individului de a se
orienta cdtre sprijin este limitata structural de politicile, institutiile si prac-
ticile sociale existente. In acest sens, esecul adaptarii nu poate fi atribuit
exclusiv individului, ci reflecta adesea insuficienta sau inaccesibilitatea
resurselor sistemice (Ungar, 2011).

Cel de-al doilea proces definitoriu al rezilientei este negocierea, o dimen-
siune adesea ignorata in modelele traditionale. Negocierea se refera la
capacitatea indivizilor si a grupurilor de a influenta modul in care resur-
sele sunt oferite, astfel Incat acestea sa fie relevante cultural, semnificative
personal si compatibile cu valorile si identitatea beneficiarilor (Ungar, 2008).
Negocierea implica relatii de putere si procese de participare activa si poate
lua forme variate, precum negocierea obiectivelor terapeutice, contestarea
regulilor institutionale rigide sau adaptarea serviciilor educationale si soci-
ale la contextul cultural al copilului sau familiei. In lipsa acestui proces,
resursele pot exista formal, dar pot rdmane ineficiente sau chiar alienante,
neproducand rezilienta (Ungar, 2011). Prin introducerea negocierii, Ungar
integreaza explicit dimensiunea eticd si politica a rezilientei, evidentiind
faptul ca adaptarea pozitiva este strans legatd de dreptul de a conta, de a
fi auzit si de a participa la deciziile care afecteaza propria viata.

Aceasta viziune este sintetizatd intr-una dintre cele mai citate definitii
ale rezilientei: ,,Tn contextul expunerii la adversitate semnificativa, rezilienta
este atat capacitatea indivizilor de a naviga catre resursele psihologice,
sociale, culturale si fizice care le sustin starea de bine, cat si capacitatea lor
individuald si colectiva de a negocia ca aceste resurse sa fie oferite si traite
in moduri semnificative cultural” (Ungar, 2008, p. 225).

Definitia subliniaza caracterul relational, contextual si dinamic al
rezilientei si muta accentul de la adaptarea individuala la responsabilita-
tea sistemelor sociale.

8.1.3. Modelul multisistemic al rezilientei: cele sapte categorii de
resurse

Pornind de la cercetari interculturale realizate In contexte de risc, Ungar
si colaboratorii identificd sapte categorii de resurse si procese care sustin
rezilienta copiilor si tinerilor si care pot fi extinse la alte populatii (Ungar
et al.,, 2007; Ungar, 2011).
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Prima categorie o reprezinta relatiile semnificative cu familia, mento-
rii, profesionistii si colegii. Relatiile de sustinere constituie fundamentul
rezilientei, absenta acestora facand adaptarea pozitivd extrem de dificila.

A doua categorie este identitatea, care include sentimentul de sine,
sensul vietii, valorile, aspiratiile si identitatea personala si colectiva. Iden-
titatea oferd directie si coerenta proceselor de adaptare, facilitand atribui-
rea de sens experientelor dificile.

Puterea si controlul reprezintd a treia categorie si se referd la
experientele de autoeficacitate, influentd asupra mediului si capacitate de
a produce schimbare. Aceasta dimensiune este strans legata de procesul
de negociere si de participarea activa in viata sociala.

A patra categorie este justitia sociala, care include echitatea, participa-
rea, dreptul de a conta si reducerea marginalizarii. Din aceasta perspectiva,
rezilienta este inseparabila de respectarea drepturilor sociale si de comba-
terea inegalitatilor structurale.

Accesul la resurse materiale constituie a cincea categorie si vizeaza
accesul la educatie, locuintd, hrand, servicii medicale si venit. Ungar sub-
liniaza cd, in absenta acestui nivel, interventiile psihologice raman fragile
si insuficiente.

A sasea categorie este coeziunea, definita ca sentiment de apartenents,
responsabilitate fatd de binele comun si integrare sociala si spirituala. Coe-
ziunea consolideaza retelele de sprijin si sensul comunitar.

In final, aderenta culturali se referd la mentinerea si valorizarea
practicilor culturale cotidiene, a traditiilor si a credintelor transmise
intergenerational. In acest model, cultura este conceptualizata ca resurs3,
nu ca obstacol in calea adaptarii (Ungar, 2011).

in modelul multisistemic al lui Ungar, rezilienta nu este echivalenta cu
tdria psihologica individuald, ci reprezinta un proces ecologic, relational
si politic, emergent din interactiunea dintre indivizi si sistemele sociale. In
acest cadru, rolul profesionistilor nu este acela de a , construi rezilienta”
exclusiv in indivizi, ci de a actiona ca facilitatori ai navigdrii, sustindtori
ai negocierii si agenti ai schimbdrii sistemice, contribuind la crearea unor
contexte In care adaptarea pozitiva devine posibila si sustenabila (Ungar,
2008, 2011).

8.1.4. Factori protectivi ai rezilientei

Factori cognitivi protectivi ai rezilientei
Factorii cognitivi joaca un rol central in sustinerea rezilientei,
influentand modul in care indivizii percep, interpreteaza si rdspund la
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situatii dificile. Autoconstientizarea si autoreglarea cognitiva permit moni-
torizarea gandurilor, emotiilor si comportamentelor si ajustarea acestora
in functie de cerintele contextului.

Flexibilitatea cognitiva este definita ca abilitatea de a schimba perspec-
tivele, strategiile si seturile mentale in functie de context si de feedbackul
primit (Martin & Rubin, 1995). Aceasta include capacitatea de a genera
alternative, de a reconsidera deciziile si de a invata din experienta. Cerce-
tarile arata ca flexibilitatea cognitiva este asociatd cu adaptarea eficientd
si cu rezolvarea creativa a problemelor (Diamond, 2013).

Un alt factor cognitiv important este optimismul, conceptualizat ca
expectanta generald ca evenimentele viitoare vor avea rezultate favora-
bile. Stilul explicativ optimist, descris de Seligman (1990), presupune atri-
buirea esecurilor unor cauze externe, instabile si specifice, ceea ce sustine
persistenta si reduce vulnerabilitatea la depresie.

Factori emotionali protectivi ai rezilientei

Competentele emotionale constituie un pilon esential al rezilientei.
Capacitatea de reglare emotionala permite gestionarea emotiilor intense
si mentinerea functionarii adaptative in situatii stresante.

Modelul procesual al reglarii emotionale propus de Gross (1998) descrie
o succesiune de etape — situatie, atentie, evaluare cognitiva si rdspuns
— 1n care indivizii pot interveni pentru a-si regla experienta emotionala.
Strategiile centrate pe antecedentele emotiei, precum reevaluarea cogni-
tivd, sunt asociate cu rezultate psihologice mai favorabile.

Emotiile pozitive joaca un rol distinct in sustinerea rezilientei. Teo-
ria broaden-and-build a emotiilor pozitive (Fredrickson, 2001) sustine ca
acestea extind repertoriul de gandire si actiune si contribuie la construirea
resurselor cognitive, sociale si psihologice pe termen lung.

Factori sociali protectivi ai rezilientei

Rezilienta este un fenomen profund relational, construit in cadrul
interactiunilor sociale semnificative. Relatiile de atasament securizant si
prezenta unui adult de sprijin constituie factori protectivi majori in copi-
larie si adolescenta.

Studiile longitudinale au ardtat ca existenta unei relatii pozitive cu un
adult semnificativ — parinte, profesor sau mentor — reprezinta un pre-
dictor esential al adaptarii pozitive si al reducerii comportamentelor de
risc (Resnick et al., 1997).

Familia reprezinta un context-cheie pentru dezvoltarea rezilientei.
Modelul rezilientei familiei propus de Walsh (2016) evidentiaza rolul sis-
temului de credinte, al flexibilitatii organizationale si al comunicdrii clare
in sustinerea adaptarii la adversitate.
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In mediul scolar, relatiile pozitive elev—profesor sunt asociate cu rezul-
tate academice superioare, angajament scolar crescut si 0 mai buna ajustare
socio-emotionala (Hamre & Pianta, 2006).

Ungar si Jefferies (2021) definesc rezilienta ca o capacitate dubla: pe
de o parte, capacitatea indivizilor de a face fata stresului, iar pe de alta
parte, capacitatea mediilor sociale si fizice de a facilita accesul la resurse
care sustin dezvoltarea si bunastarea. Aceasta abordare este congruenta
cu definitia formulata de Luthar, Crossman si Small (2015), care concep-
tualizeaza rezilienta drept un proces ce conduce la adaptare pozitiva in
contextul adversitatii sau traumei. Kenley (2019) descrie rezilienta ca abili-
tatea de a se recupera dupa dificultati, de a raspunde adecvat provocarilor
si de a continua functionarea adaptativa.

Masten si Cicchetti (2016) subliniaza ca rezilienta presupune capacita-
tea de adaptare eficientd in contexte de risc, sustinuta de factori promotivi
si factori protectivi. Evolutia cercetarii asupra rezilientei reflectd o tranzitie
de la abordari individualiste cdtre perspective sistemice si ecologice
(Wright, Masten & Narayan, 2013). Cercetarile recente includ copiii si tine-
rii ca parteneri activi In promovarea rezilientei (Cefai & Pizzuto, 2021).

Rezilienta este definita ca abilitatea unui sistem dinamic de a se adapta
amenintarilor care afecteaza functionarea, dezvoltarea sau supravietuirea
(Masten et al., 2018). Dintr-o perspectiva socio-ecologica, Ungar (2012) sub-
liniaza capacitatea indivizilor de a accesa si negocia resurse psihologice,
culturale, sociale si fizice relevante din punct de vedere cultural. Aceasta
abordare este sustinuta de Borualogo si Jefferies (2019) si de Johnson si
Down (2013), care conceptualizeaza rezilienta ca fenomen tranzactional.

Ebersohn (2012) descrie rezilienta ca expresie a agentiei individuale,
prin care persoanele selecteaza strategii de coping si contribuie activ la
transformarea mediului de risc.

8.2. Rezilienta in educatie. Rezilienta profesorilor

Profesia didactica este caracterizata prin niveluri ridicate de solici-
tare emotionald, cognitiva si relationala. Profesorii se confrunta cu factori
de stres multipli, precum supraincarcarea birocratica, diversitatea nevo-
ilor elevilor, presiunea performantei academice, comportamentele pro-
blematice ale elevilor si schimbarile rapide ale politicilor educationale.
In acest context, rezilienta profesorilor devine un construct-cheie pentru
intelegerea modului in care cadrele didactice isi mentin functionarea adap-
tativa, motivatia profesionald si angajamentul fatd de elevi.
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Profesorii se confrunta cu o varietate de stresori, precum presiunea tim-
pului, volumul mare de muncd, managementul clasei, relatiile cu parintii
si adaptarea la schimbari curriculare. Profesorii rezilienti utilizeaza stra-
tegii eficiente de coping, manifesta flexibilitate cognitiva si emotionald si
construiesc relatii suportive cu elevii, colegii si comunitatea.

Cercetdrile arata cd rezilienta profesorilor este asociata cu reducerea
burnoutului, satisfactie profesionald crescuta si un impact pozitiv asupra
elevilor (Howard & Johnson, 2004; Beltman et al., 2015). Angajamentul in
dezvoltarea profesionala continua si colaborarea cu alti profesionisti repre-
zintd resurse esentiale in sustinerea rezilientei.

Rezilienta profesorilor este conceptualizatd ca un proces dinamic, mul-
tidimensional si contextualizat, care reflectd capacitatea cadrelor didactice
de a face fata stresului profesional, de a se adapta provocarilor si de a conti-
nua sa functioneze eficient si sanatos in plan personal si profesional (Gu &
Day, 2007; Mansfield et al., 2016). Aceasta perspectivd depdseste intelegerea
rezilientei ca trasatura individuala stabila si o situeaza in interactiunea
dintre resursele personale si cele organizationale.

Modelele generale ale rezilientei, precum perspectiva biopsihosociala
(Sameroff, 1995) sau conceptualizarea rezilientei ca , magie obisnuita” (Mas-
ten, 2001), sunt aplicabile si in cazul profesorilor. Acestea evidentiaza rolul
proceselor psihologice (autoeficacitate, autoreglare emotionald, optimism),
al relatiilor sociale (suport colegial, leadership educational) si al contextelor
institutionale (climat scolar pozitiv, politici de sprijin).

Modelele specifice rezilientei profesorilor subliniaza importanta echili-
brului dintre cerintele profesionale si resursele disponibile. Astfel, rezilienta
este sustinuta de capacitatea profesorilor de a da sens muncii lor, de a
construi relatii semnificative cu elevii si colegii si de a beneficia de suport
organizational (Beltman et al., 2011; Day & Gu, 2014).

In context educational, rezilienta profesorilor este definiti ca abilitatea
cadrelor didactice de a mentine functionarea profesionala pozitiva in fata
presiunilor ocupationale (Beltman et al., 2011; Danilidou & Platsidou, 2018).
Sammons et al. (2007) evidentiaza dimensiunea vocationala si motivationala
a rezilientei profesorilor.

Mansfield et al. (2012, 2016) definesc rezilienta profesorilor ca rezultat
al interactiunilor dinamice dintre caracteristicile personale si resursele con-
textuale. Profesorii rezilienti sunt mai predispusi sa persiste in profesie si
sa se adapteze schimbadrilor (Olsen, 2017). Profesorii care cultiva starea de
bine psihologicd si o perspectiva pozitiva sunt mai putin afectati de stresul
ocupational (Achor, 2012; Angayarkanni, 2021).
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Beltman (2015, 2020) defineste rezilienta profesorilor ca un proces si
un rezultat al interactiunii dintre resurse personale si contextuale. Multidi-
mensional Teachers’ Resilience Scale descrie patru dimensiuni: emotionala,
motivationald, sociald si profesionala.

Dimensiunea emotionald include un nivel ridicat al simtului umorului,
capacitatea de a-ti reveni rapid, faptul de a nu te simti jignit usor si gesti-
onarea eficienta a emotiilor. Rezilienta motivationald inseamna incredere
in propria persoana, determinare si perseverentd, capacitatea de a stabili
asteptdri realiste si de a mentine o atitudine pozitiva si optimistd. Rezilienta
profesionala se referd la expertiza si abilitatile didactice, gestionarea efici-
entd a clasei, promovarea invatarii de succes si demonstrarea flexibilitatii
si adaptabilitdtii. Dimensiunea sociald presupune capacitatea de a solicita
ajutorul altora, abilitdti interpersonale puternice, deschidere fata de feed-
back si utilizarea retelelor de sprijin profesional si personal (Beltman, 2020).

Printr-o analizd sistematica a 707 studii publicate intre 1980 si 2021,
Borazon & Chuang (2023) demonstreaza ca rezilienta in educatie nu poate
fi redusd la un set de trasaturi individuale, ci trebuie inteleasa ca o capaci-
tate emergentd a sistemelor educationale, rezultatd din interactiunea dintre
indivizi, relatii, organizatii si contexte socioculturale (Borazon & Chuang,
2023). Meta-analiza confirma faptul ca majoritatea cercetdrilor existente se
concentreaza predominant asupra nivelului individual (in special asupra
elevilor), in timp ce dimensiunile relationale si institutionale sunt relativ
subreprezentate. Borazon si Chuang (2023) evidentiaza o concentrare sem-
nificativa a studiilor asupra caracteristicilor individuale asociate rezilientei,
precum autoreglarea, strategiile de coping, sanatatea mintala si starea de
bine. Meta-analiza indica sprijinul social, relatiile profesionale si colabora-
rea ca factori protectivi recurenti in studiile despre rezilienta profesorilor si
a elevilor. Desi aceste relatii sunt frecvent mentionate, ele sunt rareori con-
ceptualizate ca mecanisme structurate de dezvoltare a rezilientei. Borazon
si Chuang (2023) subliniaza rolul critic al climatului scolar, al leadershi-
pului educational si al politicilor institutionale in sustinerea sau inhibarea
rezilientei. Un aport distinct al meta-analizei constd in evidentierea cresterii
accelerate a cercetdrilor privind rezilienta In contextul pandemiei si al digi-
talizdrii fortate a educatiei. Desi studiile analizate discuta frecvent utili-
zarea tehnologiei ca instrument de continuitate educationald, ele rareori
conceptualizeaza mediul digital ca spatiu relational si reflexiv.

Abordarea contemporana a rezilientei educationale marcheaza o
schimbare paradigmatica de la modelele timpurii centrate pe invulne-
rabilitatea individuald catre o perspectiva tranzactionala, ecologica si
sistemici. In capitolul sdu din volumul coordonat de catre Ungar (2021)

239

Pedagogie digitala in dinamica societdtii contemporane. Mentorat si coaching



240

Multisystemic Resilience, Cefai (2021) argumenteaza ca rezilienta nu poate
fi inteleasd ca o trasaturd interna sau ca o capacitate exceptionala a unor
indivizi, ci ca un proces dinamic emergent din interactiunea continua
dintre individ si multiplele sisteme sociale in care acesta este integrat.
Aceastd perspectiva este aliniata definitiilor consacrate ale rezilientei for-
mulate de Masten (2014) si Ungar (2012), care conceptualizeaza rezilienta
drept capacitatea unui sistem dinamic de a se adapta cu succes la pertur-
bari care ameninta functionarea sau dezvoltarea. Cefai (2021) integreaza
aceste contributii intr-o abordare biopsihosociala si tranzactionala, in
care procesele biologice, psihologice si sociale sunt interdependente, iar
rezultatele dezvoltarii variaza in functie de context, varsta, cultura si
natura adversitatii. Specificul rezilientei educationale este dat de rolul
central al scolii ca sistem social privilegiat, cu acces universal la copii si
tineri, inclusiv la cei proveniti din medii dezavantajate. Conform lui Cefai
(2021), scolile nu sunt doar spatii de instruire academicd, ci ecosisteme
relationale care pot functiona fie ca factori de protectie, fie ca factori de
risc. Cercetdrile sintetizate in capitol evidentiaza ca rezilienta elevilor
este sustinutd de procese precum autoreglarea, competenta sociald, senti-
mentul de control si autoeficacitatea, dar numai in masura in care acestea
sunt consolidate de relatii stabile cu adulti semnificativi, un climat scolar
sigur si practici educationale incluzive.

Un aport esential al aborddrii propuse consta in sustinerea interventiilor
efectuate intr-o abordare integrata la nivelul scolii (whole-school), care ope-
reaza simultan la nivel individual, relational, organizational si comunitar.
Cefai (2021) arata ca interventiile eficiente nu se limiteaza la instruirea
abilitatilor individuale, ci presupun integrarea acestora intr-o cultura
scolard caracterizata prin conectivitate, participare, siguranta emotionala
si colaborare. Aceastd perspectiva este sustinuta de literatura asupra
rezilientei sistemice (Ungar, 2018) si de meta-analizele privind programele
de invatare socio-emotionald, care demonstreaza efecte pozitive asupra
sanatatii mintale, comportamentului prosocial si performantei academice
(Durlak et al., 2011; Taylor et al., 2017).

Un element distinctiv al rezilientei educationale evidentiat de Cefai
(2021) este interdependenta dintre rezilienta elevilor si rezilienta profe-
sorilor. Atunci cand nevoile socio-emotionale si profesionale ale cadrelor
didactice sunt recunoscute si sustinute, profesorii devin mai capabili sa con-
struiasca relatii de sprijin cu elevii si sa creeze medii de Invatare generatoare
de rezilienta (Beltman et al., 2011; Day & Gu, 2010). Astfel, rezilienta este
conceptualizatd ca proprietate emergenta a intregului sistem educational,
nu ca rezultat al eforturilor individuale izolate.
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Conform lui Cefai (2021) putem sublinia ideea ca rezilienta educationala
este un proces tranzactional, multisistemic si orientat spre echitate, care
necesita interventii coerente la nivelul curriculumului, relatiilor, cultu-
rii organizationale si parteneriatului scoala—familie-comunitate. Aceasta
abordare ofera un fundament teoretic solid pentru modelele integrative
de rezilienta educationala si sustine necesitatea unor strategii sistemice de
promovare a bunastdrii si incluziunii in educatie.

8.2.1. Modele ale rezilientei profesorilor

Modelul TRM (Teacher Resilience Model)

Modelul propune un cadru teoretic integrativ pentru intelegerea
rezilientei profesorilor, ancorat intr-o perspectiva sistemicd, tranzactionald
si contextualizata a rezilientei educationale (Squires, Clarke & Walker,
2023). Autorii pleaca de la constatarea ca predarea este una dintre profesiile
cu cel mai ridicat nivel de stres ocupational, caracterizata printr-o expunere
constanta la adversitate cotidiand, mai degraba decat la traume punctu-
ale, ceea ce necesita o conceptualizare specifica a rezilientei in educatie.
In opozitie cu abordérile individualiste ale rezilientei, frecvent intalnite
in domeniul sanatatii (de exemplu, In nursing), autorii sustin ca rezilienta
profesorilor este un proces dinamic, rezultat al interactiunii dintre factori
personali, relationali si organizationali, integrati Intr-un context sociocul-
tural si politic specific. Aceasta perspectiva este congruenta cu cercetarile
anterioare care definesc rezilienta profesorilor ca fiind relativa, relationala
si dependenta de context (Gu & Day, 2007; Day, 2014).

Specificul rezilientei educationale este evidentiat prin accentul pus pe
rolul sistemelor scolare in generarea sau inhibarea rezilientei. Profesorii se
confrunta cu o gama larga de factori de risc, precum volumul de munca,
presiunile legate de performantd, lipsa resurselor, implicatiile emotionale
ale relatiilor cu elevii si asteptarile societale ridicate, care pot conduce la
burnout si epuizare profesionala (Fernet et al., 2012; Day & Hong, 2016).
Cu toate acestea numerosi profesori raman angajati si eficienti in profesie,
ceea ce sugereaza existenta unor procese de adaptare rezilientd ce depasesc
simpla rezistenta individuala.

Din viziunea autorilor reiese faptul ca rezilienta profesorilor este inse-
parabild de rezilienta elevilor si a scolilor, intrucat profesorii sunt simultan
beneficiari si agenti ai rezilientei educationale. Profesorii rezilienti sunt mai
capabili sa creeze medii de Invatare sigure, relatii educationale de sprijin
si contexte favorabile dezvoltarii socio-emotionale a elevilor. In acest sens,
rezilienta educationala este conceptualizata ca o proprietate emergenta
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a sistemului educational, nu ca atribut individual. Utilizand o abordare
criticd, autorii avertizeaza asupra riscului ca rezilienta sa fie utilizatd dis-
cursiv pentru a transfera responsabilitatea adaptadrii de la organizatii si
politici catre indivizi, ignorand sursele structurale ale adversitatii (Traynor,
2017, 2018). In cercetarea lor asupra rezilientei emotionale, Day & Hong
(2016) arata ca sprijinul liderului scolar joaca un rol-cheie in capacitatea
cadrelor didactice de a gestiona stresul profesional. Prin urmare sustinerea
rezilientei profesorilor trebuie sa fie insotita de interventii organizationale
si politici educationale echitabile, care sd reduca sursele extrinseci ale stre-
sului profesional.

Modelul rezilientei profesorului (TRM) este un cadru conceptual deri-
vat din Modelul rezilientei Clerului (CRM) (Clarke, 2023), adaptat specificu-
lui profesiei didactice si propune un cadru teoretic care permite intelegerea
find a modului in care profesorii negociaza adversitatea zilnicd, acceseaza
resurse si construiesc adaptari profesionale sustenabile.

TRM conceptualizeaza rezilienta ca proces de echilibrare dinamica
intre trei componente centrale: adversitatea, factori protectivi, de sprijin
si sensul personal (repertoriul de semnificatii) al profesorului.

(a) Adversitatea (factorul A). Adversitatea in cazul profesorilor
este definita ca fiind predominant cotidiana, cumulativa si contextuald,
incluzand: provocarile rolului de profesionist , care ingrijeste”; cerintele
emotionale si relationale ale predarii; lipsa oportunitatilor de dezvoltare
profesionald; presiunile sociale si institutionale; conditiile de lucru si cli-
matul scolar.

(b) Resursele de sprijin (factorul B) reprezinta factorii protectivi pre-
cum: relatiile profesionale si personale; mentoratul, in special in primii ani
de cariera; sprijinul colegial si leadershipul scolar; resursele materiale si
oportunitatile de formare; dezvoltarea competentelor de coping si auto-
reglare.

(c) Sensul global si evaluarea (factorul C). Elementul distinctiv al
TRM este rolul central al proceselor de evaluare/interpretare (appraisal)
si re-evaluare/reinterpretare (reappraisal). Profesorii interpreteaza adversi-
tatea prin prisma propriului sistem de semnificatii, iar aceasta interpretare
influenteaza accesul la resurse si tipul de raspuns adaptativ. Procesul de
reflectie — individuala si colaborativd — este esential pentru transforma-
rea experientelor de stres In oportunitdti de Invatare profesionala.

In functie de echilibrul dintre adversitate, resurse si sens, profesorii
pot ajunge la: burnout (reintegrare disfunctionald); reintegrare cu pier-
dere (pierderea motivatiei si angajamentului, cinism); revenire la homeos-
tazie (starea initiald); reintegrare rezilientd, caracterizata prin dezvoltare
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profesionald si adaptare consolidata (Richardson, 2002). Modelul subliniaza
caracterul neliniar si fluctuant al rezilientei, profesorii putand experimenta
diferite rezultate de-a lungul carierei, In functie de schimbarile contextuale.

O teorie emergentd a rezilientei profesorilor

Teoria emergenta a rezilientei profesorilor, construitd prin analiza
situationald, propune un concept care modeleaza relatiile dintre factori de
risc (constrangatori) si factori protectivi (facilitatori) si rezultatele posibile
(rezilientd/agentie vs. burnout/iesire din profesie) (Drew, S. V. si Sosnowski,
C., 2019). Autorii propun trei idei centrale prin care explicd fenomenul
rezilientei la profesori:

(1) ,Inridicinarea” in comunitatea scolard si sensul si misiunea pro-
fesionald - profesorii rezilienti 1si , infig raddcini” In comunitatea scolara
pentru a putea rezista provocdrilor. Ei isi extrag energia si orientarea dintr-un
sentiment al scopului nobil si misiunii personale, care 1i ajutd sa contraca-
reze factorii constrangatori si sa valorifice factorii facilitatori.

(2) Acceptarea incertitudinii si reincadrarea experientelor negative ca
invatare — profesorii rezilienti accepta incertitudinea si practica recadrarea
cognitiva a experientelor dificile in oportunitati de invatare. Recadrarea
este descrisa ca mecanism prin care profesorii isi mentin puterea/capaci-
tatea de actiune (nu o ,,cedeaza” situatiilor), reusind astfel sa echilibreze
efectele factorilor constrangatori si facilitatori.

(3) Relatiile ca resursa centrald pentru a , indura” si a continua — pro-
fesorii folosesc relatiile cu colegii, elevii si liderii scolari ca resurse esentiale
de sustinere. In modelul rezultat, interactiunea dinamica dintre factorii
interni si externi (atat facilitatori, cat si constrangatori) este reprezentata
pe harta situationala, aratand cum acestia se pot contrabalansa si pot con-
duce fie spre rezilienta si capacitate de actiune, fie spre burnout si para-
sirea profesiei.

Teoria emergenta propune un cadru conceptual util pentru scoli, cu
recomandadri pentru aplicatii practice si directii de cercetare viitoare.

Modelul AWaRE

Modelul AWaRE (Aligning and Resilience in Education) este un model
integrativ propus de Hascher, Beltman si Mansfield (2021) pentru a clarifica
relatia dintre starea de bine a profesorilor si rezilienta profesorilor si pen-
tru a descrie pasii unui proces de rezilientd in predare. Punctul de plecare
al autorilor a fost ca ,starea de bine” si ,rezilienta” sunt adesea folosite
interschimbabil in literatura despre profesori, fara delimitdri conceptuale
clare, desi ambele sunt considerate multidimensionale, dinamice si depen-
dente de context. Pentru a raspunde acestei confuzii, ei: au revizuit studiile
(2010-2020) care discuta simultan despre starea de bine si rezilienta si au
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identificat patru pozitii in literaturd despre relatia dintre ele (interschim-
babile; una ca parte a celeilalte; starea de bine ca predictor al rezilientei;
rezilienta ca proces care sustine mentinerea/restaurarea starii de bine).
Concluzionand, autorii au ancorat modelul in cea mai frecventa pozitie:
rezilienta sustine mentinerea, restaurarea si dezvoltarea starii de bine a
profesorilor. Modelul AWaRE descrie rezilienta ca pe un proces orientat
spre restaurarea/mentinerea starii de bine, proces declansat de evenimente/
situatii evaluate ca amenintatoare si mediat de evaludri cognitive si emoti.

AWaRE integreaza explicit interactiunea dintre provocari/resurse indi-
viduale (de exemplu, autoeficacitate, motivatie, sandtate) si provocari/
resurse contextuale (de exemplu, relatii cu elevi/parinti/colegi, schimbari
de politici, cerinte de evaluare, leadership, rolul de debutant, retele profesi-
onale), tratand rezilienta ca tranzactie persoana-context. Procesul include o
evaluare primard a situatiei in raport cu starea de bine, activarea strategiilor
(care pot fi personale si/sau relationale), producerea unui rezultat si o eva-
luare secundara; daca rezultatul nu restaureaza starea de bine, profesorul
reia ciclul cu strategii noi. Autorii noteaza limitele modelului (necesitatea
validdrii empirice; dificultatea reprezentdrii grafice a unor procese dina-
mice si multistratificate) si propun utilizari practice: in formarea initiala
si continud, AWaRE poate sprijini identificarea provocarilor/resurselor,
dezvoltarea strategiilor si cresterea constientizarii proceselor de evaluare,
cu implicatii si pentru rolul colegilor si al decidentilor educationali.

Rezilienta profesorilor din perspectiva modelului Cerinte—Resurse la locul
de muncd (JD-R)

Lu, Chen, Li si Li (2024) realizeaza o revizuire sistematica prin care
examineaza rezilienta profesorilor prin lentila modelului Job Demands-
Resources (JD-R), cu scopul de a clarifica: (a) cum este conceptualizata
rezilienta profesorilor in literatura empirica, (b) ce antecedente (cerinte si
resurse) sunt asociate cu rezilienta si (c) care este calitatea metodologica a
studiilor disponibile. Autorii pornesc de la ideea ca predarea implica pre-
siuni recurente (volum de munca, constrangeri de timp, managementul
comportamentelor elevilor, evaludri externe), iar rezilienta devine critica
pentru adaptare, stare de bine si satisfactie profesionala.

Pe baza a 54 de studii publicate intre 2006-2023, autorii au sistematizat
definitiile oferite rezilientei profesorilor, aratand ca exista heterogenitate si
lips de consens conceptual. In definitiile identificate, rezilienta profesorilor
este descrisa din cinci perspective (care arata si o evolutie a campului): (1)
recuperare si adaptare, (2) coping cu presiuni si incertitudini, (3) interactiune
individ-context, (4) thriving/flourishing (nu doar supravietuire), (5) echili-
bru, angajament si capacitate de actiune (rezilienta ca mentinere a sensului
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si capacitdtii de actiune profesionale in ,lumea de zi cu zi” a scolii). Autorii
subliniaza explicit ca rezilienta nu ar trebui tratata doar ca trasatura stabila,
ci ca proces dinamic, influentat de factori ocupationali si personali si reco-
manda ca definirea rezilientei profesorilor sa includa dimensiuni multiple,
fiind sensibila la context, si sa evite reducerea la ,,resurse individuale”.

Conform teoriei JD-R (Job Demands—Resources) (Demerouti et al.,
2001), rezilienta profesorilor poate fi descrisa ca rezultat al echilibrarii si
interactiunii dintre: cerinte si resurse ocupationale si cerinte si resurse per-
sonale. In ce priveste solicitarile/cerintele, autorii identificd doud tipuri:
cerinte de tip obstacol si cerinte de tip provocare.

A. Cerinte ocupationale (Job Demands) — sunt aspecte ale muncii care
solicitd efort sustinut si pot genera costuri psihologice/fiziologice. In lite-
ratura rezilientei profesorilor, revizuirea identifica atat cerinte care tind sa
fie obstacole (ex. volum mare de muncd, managementul elevilor, evaluari
externe, presiuni tehnologice), cat si cerinte care pot functiona ca provociri
(ex. provocdri emotionale/sarcini care stimuleaza invatarea profesionala,
roluri/mentorarea altora in anumite conditii).

B. Resurse ocupationale (Job Resources) — sunt ,parghii” organizationale/
relationale care reduc impactul cerintelor si cresc motivatia/angajamen-
tul. Autorii aratd o focalizare puternica pe resurse precum: suportul
leader-shipului, suportul si relatiile cu colegii, suportul/relatia cu elevii,
autonomia, dezvoltarea profesionala, suportul organizational, conditiile
scolii si resurse de tip ,servicii” (ex. suport psihologic/psiholog scolar).

C. Cerinte personale (Personal Demands) - sunt solicitdri interne (ex.
stres) sau autoimpuse care pot consuma energie. In setul analizat, cerintele
personale sunt mai rar studiate; stresul apare ca obstacol, iar asteptarile si
motivatia pot fi conceptualizate ca provocdri cu potential pozitiv.

D. Resurse personale (Personal Resources) — sunt capacitati/atribute care
sustin copingul si mobilizarea resurselor de munca: autoeficacitate, optimism,
sperantd, mindfulness-trasatura, construirea carierei didactice, realizare per-
sonala, vocatie, sanatate etc. In rezultatele cercetirii, autoeficacitatea este
printre cele mai frecvent analizate resurse si apare legatd direct de rezilienta.

In concluzie, rezilienta profesorilor creste atunci cand resursele
(ocupationale si personale) sunt suficient de robuste pentru a contracara
cerintele de tip obstacol si pentru a transforma o parte dintre solicitari in pro-
vocdri gestionabile (prin sens, capacitate de actiune si formare profesionald).

Perspective in intelegerea rezilientei profesorilor

Susan Beltman (2020) propune o clarificare importanta: ceea ce numim
,rezilienta profesorilor” depinde de lentila conceptuala prin care o privim,
iar aceste conceptualizari diferite nu se exclud, ci imbogatesc cercetarea si
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interventiile. Autoarea argumenteaza ca perspectivele asupra rezilientei
(centrate pe persoand, pe proces, pe context si pe sistem) modeleaza intre-
barile de cercetare, metodologia si, mai ales, raspunsul la intrebarea: cine
poarta responsabilitatea pentru sustinerea rezilientei — doar profesorul
sau si scoala/sistemul?

Raspunzand la intrebarea ce inseamna rezilienta profesorului, Belt-
man porneste de la o formulare sintetica des folosita in literatura despre
rezilienta profesionald: rezilienta profesorilor se referd la , ce 1i sustine
pe profesori si 1i ajuta sa infloreascd (thriving), nu doar sa supravietuiasca
(surviving) in profesie” (,,thriving, not just surviving”). Asadar rezilienta
nu este doar evitare a burnoutului, ci si mentinerea angajamentului, a dez-
voltarii si a stdrii de bine profesionale.

Susan Beltamn (2020) identificd patru perspective care explica rezilienta
profesorului:

(a) Perspectiva centratd pe persoand. Din aceastd perspectiva, rezilienta
este adesea asociatd cu trdsdturi/capacitati individuale si cu ,resurse per-
sonale” care sustin starea de bine. Autoarea arata ca cercetarile initiale
despre rezilienta (in general) au fost focalizate pe persoane care obtin rezul-
tate pozitive In conditii de risc, iar In educatie aceastd lentila a condus la
interes pentru stres, munca emotionald, burnout si satisfactie profesio-
nali. In aceasti linie apar definitii care descriu rezilienta ca , trasatura ce
favorizeaza starea de bine” sau ca ,resursa personald” si interventii care
vizeaza dezvoltarea capacitatilor psihologice (de exemplu, constientizare
emotionald si reglare). Un rezultat important al acestei orientdri este siste-
matizarea factorilor de risc si protectivi (individuali si contextuali). Astfel,
riscurile individuale includ, intre altele, convingeri negative despre sine,
reticenta de a cere ajutor, conflictul valori-practica, iar riscurile contextu-
ale includ sarcini administrative, lipsa resurselor, dificultati in relatia cu
parintii si clase/scoli dificile. Ca factori protectivi apar motivatia intrinseca,
sentimentul competentei, perseverenta, reflectia, dar si sprijinul adminis-
trativ, relatiile de mentorat si suportul colegial.

(b) Perspectiva centratd pe proces. Autoarea avertizeaza cd o abordare a
rezilientei strict , ca trasatura” poate pune responsabilitatea exclusiv pe
umerii profesorului. De aceea urmatorul pas conceptual este intelegerea
rezilientei ca proces la interfata persoand—context, in care profesorii folosesc
strategii pentru a depasi provocarile si a-si sustine angajamentul si starea
de bine. Din aceasta perspectiva, rezilienta devine vizibila in modul in care
profesorii rdspund la provocari ,,obisnuite”, cotidiene (nu neaparat eve-
nimente extreme): dificultdti de organizare, presiuni de timp, provocdri
relationale cu elevi si parinti etc. Autoarea exemplifica strategii grupate pe
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dimensiuni (emotionala, motivationald, profesionala si sociala): ,,a ramane
calm”, autoreglare emotionald, auto-incurajare, a avea asteptari realiste,
rezolvare de probleme, reflectie, organizare, cautarea sprijinului (mentor/
colegi), pana la accesarea consilierii atunci cand este necesar. Un castig teo-
retic aici este accentul pe capacitatea de actiune a profesorilor: profesorii
nu sunt doar ,afectati” de mediu, ci pot actiona strategic; totusi Beltman
noteaza riscul unei interpretari deficitare (,daca nu esti rezilient, e vina
ta”), ceea ce justifica deplasarea cdtre context si sistem.

(c) Perspectiva centrati pe context. Potrivit acestei perspective, autoarea
argumenteazd cd multe , provocari” (inlocuind treptat termenul de , riscuri®)
sunt produse de context: asteptari parentale nerezonabile, administratie
nesuportiva, agende de performanta si cresterea sarcinilor administrative.
O focalizare pe context schimba si intrebarea responsabilitatii: atentia se
muta din , viata profesorului aici si acum” catre cadre sociale, culturale
si politice care structureazad experienta didactica. Un reper conceptual
important, integrat de autoare, este formularea socio-ecologica a rezilientei:
rezilienta implicd atat capacitatea de a naviga (a se orienta) cdtre resurse, cat
si capacitatea de a negocia accesul la acestea In moduri relevante cultural.

(d) Perspectiva centratd pe sistem. Cea mai cuprinzatoare pozitie este cea sis-
temica: rezilienta este ,,capacitatea unui sistem dinamic de a se adapta cu succes
la perturbari care ameninta functionarea, viabilitatea sau dezvoltarea sistemu-
lui”. In acest cadru, ,sistem” poate fi individul, dar si scoala sau comunitatea.
Beltman arata ca o viziune sistemica permite organizarea coerenta a dome-
niului prin categorii precum: resurse personale, resurse contextuale, strategii si
rezultate. Din literatura reies resurse personale frecvente care includ motivatia,
eficacitatea, sensul/misiune/scopul nobil, optimismul; resursele contextuale
includ rolul liderilor scolari, colegii, relatiile cu elevii, mentorii si cultura scolii;
strategiile includ echilibrul muncé-viata, problem-solving, invatare profesi-
onalg, stabilirea obiectivelor, limite si reflectie; iar rezultatele includ stare de
bine, angajament, satisfactie profesionala si capacitate de actiune.

In aceast logica, autoarea formuleaza explicit o definitie triadic3 (capa-
citate—proces—rezultat): rezilienta profesorilor este (1) capacitatea de a intam-
pina si depdsi provocari si a valorifica resurse personale si contextuale; (2)
procesul prin care caracteristicile profesorului si ale contextelor personale/
profesionale interactioneaza in timp; (3) rezultatul observabil intr-un pro-
fesor care manifesta angajament profesional, crestere si stare de bine.

In concluzie, putem identifica rezilienta profesorilor ca responsabilitate
distribuita, intrucat adoptarea mai multor perspective produce o intelegere
mai realistd: rezilienta profesorilor nu poate fi redusa nici la , abilitati indi-
viduale”, nici doar la , conditii structurale”. O viziune sistemica permite
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discutarea rezilientei ca responsabilitate colectivd, in care liderii scolari,
politicile institutionale si retelele profesionale pot crea conditii pentru
rezilient, fird a anula rolul agentiei individuale. In acest sens, interventiile
prin mentorat sau coaching pot viza simultan resurse personale, resurse
relationale/organizationale, strategii si rezultate (stare de bine, angaja-
ment, agentie), pastrand atentia asupra , complexitdtii reale” a sistemelor
educationale.

8.3. Promovarea rezilientei profesorilor prin mentorat si
coaching digital

8.3.1. Mentorat si coaching digital

Coachingul vizeaza dezvoltarea globala a individului, fiind orientat
mai degraba spre proces decat spre un obiect de expertiza specific. Acesta
urmadreste consolidarea abilitdtilor transversale — precum comunicarea,
colaborarea, mobilizarea resurselor personale si leadershipul — prin faci-
litarea unui proces de schimbare interna. Evolutia in coaching se bazeaza
pe autocunoastere, autoreflectie si responsabilizarea persoanei, care este
sustinuta sa identifice autonom solutiile si directiile de actiune pentru atin-
gerea obiectivelor proprii (Tzavaras, P. & Davalas, A., 2022).

Tzavaras, P. & Davalas, A. (2022) arata ca mentoratul, in schimb, este
centrat pe un domeniu sau un obiect specific de competenta si presupune
un proces de transfer de cunostinte, experienta si expertiza de la mentor
cdtre persoana mentoratd (mentee). Acesta se bazeaza pe capitalul profesi-
onal acumulat al mentorului si are ca finalitate dezvoltarea competentelor
intr-un domeniu clar delimitat.

Astfel, in timp ce mentoratul privilegiaza transmiterea experientei,
coachingul accentueaza dezvoltarea autonoma a individului, avand ca pre-
misd reconcilierea cu sine si activarea resurselor personale pentru schim-
bare si crestere.

8.3.2. Model de promovare a rezilientei in educatie prin mentorat
si coaching digital RE-MCD

Pornind de la literatura de specialitate si modelele prezentate anterior,
ne propunem o abordare printr-un model integrator pentru promovarea
rezilientei in educatie prin mentorat si coaching digital. Modelul nostru inte-
greazd elemente provenind din modelul AWaRE (Beltman, 2020), modelul
cerinte si resurse la locul de munca (JD-R) (Lu et al., 2023), modelul rezilientei
profesorului (TRM)( Squires et al., 2023), precum si abordarea tranzactionala
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integratd la nivelul scolii (whole-school) (Cefai, 2021). Rezilienta profesorilor
este asociata cu capacitatea de a face fata solicitarilor profesionale si de a
mentine sau restaura functionarea si starea de bine, cu rezultate care merg
dincolo de , supravietuire” catre , inflorire”(, thriving”) (Beltman et al., 2011).

Pentru a evita o interpretare deficitara (in care profesorilor li se cere sa
,fie rezilienti” indiferent de conditii), modelul RED-MCD porneste de la
premisa ca rezilienta este co-creata: de resursele personale si relationale,
de cultura scolii, de leadership, de designul muncii si de infrastructura
sistemului educational, imbratisand o abordare ecologica, multisistemica.
Aceasta orientare este consonantd cu abordarile integrate la nivelul scolii si
cu argumentul ca ,conditiile conteaza” pentru rezilienta cotidiana a pro-
fesorilor (Gu & Day, 2013; Ungar, 2021; Cefai, 2021).

Dimensiunile conceptuale ale modelului

JD-R: echilibrul cerinte-resurse ca instrument de diagnostic si prognostic

Cadrul Cerinte-Resurse la Locul de munca (JD-R) ofera o schema
operationala: solicitdrile (profesionale si personale) pot functiona ca obsta-
cole sau ca provocari, iar resursele (profesionale si personale) sustin adapta-
rea si reduc impactul solicitdrilor asupra epuizarii. O revizuire sistematicd a
studiilor despre rezilienta profesorilor din perspectiva JD-R arata utilitatea
acestei lentile pentru a descrie antecedente, mecanisme si rezultate (Lu et
al., 2024). in RED-MCD, JD-R este folosit pentru a personaliza interventia:
cand domina solicitarile de tip obstacol si resursele sunt slabe, prioritatea
este stabilizarea, si recomanddm utilizarea mentoratului ca interventie prin-
cipald; cand resursele sunt suficiente, coachingul poate viza dezvoltarea,
transformarea si abilitarea profesorului cu capacitate de actiune.

AWaRE: rezilienta ca proces de mentinere/restaurare a stirii de bine

Modelul AWaRE propune explicit relatia dintre stare de bine si
rezilientd: starea de bine poate fi atat punct de start, cat si rezultat, iar
rezilienta este procesul prin care profesorul isi mentine sau isi restaureaza
starea de bine cand aceasta este amenintata. Procesul este descris ca o
secventa iterativa (Hascher et al., 2021):

situatie » evaluarea/interpretarea semnificatiei/amenintarii -+ activarea
strategiilor si resurselor - rezultat - reevaluare/reinterpretare; dacd starea
de bine ramane afectatd, ciclul se reia

In RED-MCD, acest ciclu devine procesul prin care are loc interventia
prin coaching sau mentorat digital.

TRM: echilibrul adversitate—resurse suportive

Modelul Rezilientei Profesorului (TRM) conceptualizeaza rezilienta
ca un echilibru dinamic intre adversitate si resurse suportive, interne si
externe, intr-o ecologie profesionald in continud schimbare (Squires et
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al., 2023). Pentru RED-MCD, valoarea TRM este dubla: (a) confirma ca
rezilienta nu este un atribut fix, ci o balansare continua; (b) legitimeaza
rolul resurselor relationale si organizationale (sprijin colegial, leadership,
mentorat) ca determinanti ai adaptarii. In RED-MCD, aceast4 balansare
intre adversitate si resurse reprezinta suport pentru procesul prin care are
loc interventia prin coaching sau mentorat digital.

8.3.3. Abordarea tranzactionald, integrata la nivelul scolii

Abordarea tranzactionala integratd la nivelul scolii (whole-school) trateaza
rezilienta ca rezultat al interactiunilor dintre sisteme (micro-procese individu-
ale, relatii, organizatie, politici), propunand interventii simultan pe mai multe
niveluri: competente (ex. competente socio-emotionale) si procese contextuale
(ex. culturd, sprijin, siguranta, practici institutionale) (Cefai, 2021). RED-MCD
operationalizeaza aceastd abordare prin includerea la nivelul interventiei a
aborddrii multisistemice (la nivel personal, relational, organizational, la nivel
de leadership scolar si la nivelul sistemului educational).

8.3.4. Modelul privind traiectorii ale rezilientei

Metateoria lui Richardson (2002) descrie rezilienta ca proces de reinte-
grare dupa perturbare, dupa ce adversitatea a lovit. Rezultatele pot include
reintegrare rezilientd (cu crestere), revenire la homeostazie, reintegrare cu
pierdere sau reintegrare disfunctionald (Richardson, 2002). in RED-MCD,
aceasta metateorie este folosita pentru a defini scopul interventiei: nu doar
reducerea simptomelor de stres, ci cresterea probabilitdtii unei reintegrari
reziliente (invatare profesionald, agentie, consolidarea resurselor). Modelul
va avea relevanta mai ales in faza de evaluare, cand vom identifica rezul-
tatele reziliente sau traiectoria vulnerabilitatii.

Structura modelului RED-MCD

RED-MCD (fig. 1) are trei componente functionale: diagnoza (intrdri),
interventie pentru schimbare si evaluare, integrate in patru niveluri (per-
sonal, relational, organizational, sistemic). Modelul porneste de la ideea
ca rezilienta profesorilor trebuie proiectata ca infrastructura: interventiile
nu se adauga la cerinte, ci reorganizeaza resursele si sprijinul astfel incat
perturbdrile inevitabile sa fie urmate de reintegrare rezilientd, nu de rein-
tegrare cu pierdere (Day et al., 2011; Richardson, 2002).

Diagnozi (JD-R) — ce trebuie schimbat si unde

Diagnoza RED-MCD identifica (1) cerintele profesionale: obstacole (de
ex., suprasarcind administrativa, conflict, presiuni) si provocari (sarcini cu
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sens, autonomie) si (2) resursele: profesionale (leadership, colegialitate, 251
autonomie, dezvoltare profesionald, servicii de suport) si personale (auto-
eficacitate, autoreglare, optimism, reflectie). Aceasta diagnoza devine baza
pentru decizia de intensitate si tip de sprijin (Lu et al., 2024) prin mentorat
si coaching digital.

Interventia (AWaRE si TRM) — cum se produce schimbarea

Interventia prin mentorat si coaching va urma procesul care combina
ciclul AWaRE (evaluare—strategii-reevaluare) cu logica TRM de echilibrare
a adversitatii cu resurse suportive. Practic, mentoratul si coachingul digital
intervin asupra etapelor de evaluare/interpretare (clarificarea sensului, con-
trolului si a amenintdrii), asupra selectiei strategiilor (rezolvare de probleme,
reglare emotionald, cdutare de sprijin) si asupra reevaluarii /reinterpretarii
(invdtare din experientd, recadrare). Astfel, interventia actioneaza ca un ,,tam-
pon” intre adversitate si rezultate negative (burnout/uzurd) si ca un catali-
zator pentru rezultate pozitive (capacitate de actiune, inflorire) (Hascher et
al., 2021; Squires et al., 2023). Interventia va fi un proces multinivelar, atat
mentoratul, cat si coachingul putand fi administrate la nivel personal,
relational, organizational si sistemic. RED-MCD distinge doua functii com-
plementare: (1) mentoratul (functie de stabilizare) care ofera orientare, nor-
malizare, sprijin practic si conectare la resursele scolii; (2) coachingul (functie
transformationald) care dezvolta capacitatea de actiune prin obiective,
reflectie ghidata si recadrare. Ambele pot fi facilitate digital pentru a creste
accesul si continuitatea, dar fara a crea stresori tehnologici suplimentari; de
aceea sunt recomandate protocoale simple, asincron si sincron, si timp adec-
vat.

Modelul RED-MCD
(elaborat de autor) .
ABORDARE MULTINIVELARA
PERSONAL/RELATIONAL/ORGANIZATIONAL/SISTEMIC

\
\

DIAGNOZA fr—— INTERVENTIE —_—

EVALUARE

| l SN

MENTORAT &

CERINTE si Cg;‘(;;‘l‘\"{c VULNERABILITATE REZILIENTA
RESURSE
PERSONALE & ] l l I
PROFESIONALE irela
revenire
PROCES homeostazie, PERSONALE,
AWaRE reintegrare cu RELATIONALE,
ierd ORGANIZATIONALE
TRM P;:i:“:;::: SISISTEMICE

i jonali POZITT
disfunctionald OZITIVE
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Evaluarea multinivelard — cum stim cd functioneazd

Evaluarea RED-MCD este multinivelara: (1) nivel profesor—stare de
bine, angajament, autoeficacitate, capacitate de actiune si semne de epui-
zare, stres; (2) nivel relational —sprijin perceput, conectivitate si calitatea
colabordrii; (3) nivel organizational —climat, timp protejat, reducerea soli-
citarilor de tip obstacol; (4) nivel sistem —retentie si capacitate adaptativa.
Digitalul permite verificari scurte si feedback rapid, dar datele trebuie inter-
pretate contextual si etic. In termeni de rezilient4 a sistemului educational,
interventiile integrate si monitorizarea pot sustine invatarea institutionald
si adaptarea (Borazon & Chuang, 2023).

Rezultatele unui studiu national (Baciu & Scarfe, 2021) privind starea
de bine a profesorilor din Romania oferd un argument empiric relevant pen-
tru validarea modelului RED-MCD (Rezilientd in Educatie prin Mentorat si
Coaching Digital), evidentiind caracterul sistemic al vulnerabilitdtilor profe-
sionale. Proportia ridicata a profesorilor care percep munca didacticd drept
lipsita de efecte pozitive asupra sanatatii mintale reflecta o expunere cronica
la cerinte profesionale intense, in absenta unor structuri institutionale de
sprijin personal (emotional) si profesional (Baciu & Scarfe, 2021). Orientarea
predominanta catre surse informale de sprijin si reticenta fata de structu-
rile de conducere sugereaza o cultura organizationala slab dezvoltatd in
privinta suportului relational. Din perspectiva modelului RED-MCD, aceste
rezultate sustin necesitatea institutionalizarii mentoratului si coachingu-
lui ca mecanisme relationale intentionale, capabile sa creeze spatii sigure
pentru dialog, co-reglare emotionala si reevaluare profesionala. Factorii de
stres identificati — suprasolicitarea administrativa, instabilitatea manage-
riala si presiunile din afara sferei profesionale — sunt corelati cu nevoile
profesorilor de sprijin pentru gestionarea emotiilor, organizare si autore-
glare (Baciu & Scarfe, 2021). In acest cadru, mentoratul digital este con-
ceptualizat ca interventie de stabilizare si orientare In contexte dominate
de incertitudine, in timp ce coachingul digital este valorizat ca interventie
transformationala, orientata spre autonomie, clarificarea sensului profe-
sional si dezvoltare personald si profesionala continua. Astfel, modelul
RED-MCD ofera un cadru aplicativ coerent pentru integrarea starii de
bine si a rezilientei in politicile si practicile de dezvoltare profesionala a
cadrelor didactice.
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8.4. Strategii de mentorat si coaching digital

Interventii posibile pentru dezvoltare prin coaching digital:

Consolidarea resurselor personale

Autoeficacitate

Motivatie intrinseca
Perseverenta

Autoreflectie

Competentd
socio-emotionala

Coaching pentru autoeficacitate prin feedback bazat pe
dovezi: folosirea unui ,jurnal al reusitelor”; feedback de
la coach pe o secventd didactica (video scurt/plan de
lectie).

Coaching ,,sens-scop-valori” - sesiuni scurte (20-30
min.) in care profesorul clarifica de ce-ul profesional,
ce pastreaza/ce schimba in practicd, apoi transforma in
obiective.

Reflectie ghidata.

Antrenament de autoreglare emotionala si recadrare.

Interventii la nivel relational prin mentorat

Profesori debutanti

Relatia cu colegii

Relatia cu elevii

Relatia cu conducerea

Mentorat sincron si asincron (completare de fise de
reflectie).

Stabilirea de comunitati profesionale online (peer
support).

Sesiuni de co-planificare si discutii dupa situatii dificile;
relatia cu elevii apare ca factor contextual protectiv.

O rutind lunard in care liderii rdspund la 3

indicatori rapizi (volum de munca, resurse, bariere
administrative) si comunica ajustdri (interventiile pot
viza proiectarea muncii).

Sustinerea strategiior care faciliteaza rezilienta

Echilibrul munca-familie

Rezolvare de probleme

Invatare permanentd —
competente didactice

Atelier digital de ,stabilirea granitelor” si
managementul timpului: pentru a sustine echilibrul
muncd-familie si reducerea supraincarcarii.

Coaching pentru antrenarea abilitatilor de rezolvare
de probleme urmand procesul: problema -+ optiuni -
decizie » experiment - reflectie.

Recomandari personalizate si aplicatii in clasd.

Strategii de mentorat si coaching pentru contracararea riscurilor
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Convingeri negative despre
sine / incredere scizutd

Reticenta de a cere ajutor

Conflict intre convingeri
personale si practici

Management
comportamental

Lucrul cu elevi dezavantajati
/ nevoi multiple

Volum mare de munca si
sarcini non-didactice

Lipsa resurselor materiale

Relatii dificile cu pdrintii

Scoli/clase dificile

Coaching de promovare a autoeficacitdtii, oferirea de
feedback pentru produse ale activitétii profesorului,
(video/artefacte didactice), monitorizarea micilor
reusite (facilitarea succesului).

Mentorat digital cu antrenarea abilitdtii de a cere ajutor
si normalizarea cererii de sprijin, includerea acestora

in rutine zilnice (in fiecare zi sa solicite sprijin pentru
ceva).

Coaching pentru clarificarea valorilor.

Mentorat prin studii de caz, discutie pe experiente
personale.

Coaching de adaptare curriculard, co-planificare
digitala si schimb de resurse in comunitati
profesionale.

Coaching de prioritizare a sarcinilor si setarea limitelor;
proiectarea muncii la nivelul scolii.

Biblioteca digitala de resurse si incurajarea partajarii
intre colegi.

Coaching pentru antrenarea abilitatilor de comunicare
asertiva (studii de caz, joc de rol, video) si suport prin
discutii dupd intalniri.

Sprijin relational si la nivelul infrastructurii de resurse:
grupuri de suport intre colegi, mentorat, negocierea
accesului la resurse.

Prezentdm mai jos un exercitiu util in interventia bazata pe coaching
pentru diagnoza resurselor de rezilienta (exercitiul este propus si formu-
lat de catre M. Ungar (2020) in lucrarea Change Your World: The Science of
Resilience and the True Path to Success. Sutherland House). Autorul identifica
aceste resurse pentru rezilienta, iar reflectia si exercitiul de completare de
fraze pot aduce un plus de constientizare de sine si a resurselor personale.
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EXERCITIU: Evaluarea propriilor resurse de rezilienta (M. Ungar, 2020)

STRUCTURA: Exists in viata mea oameni care asteapt de la mine s& ...

CONSECINTE: Cand nu rdspund asteptarilor, stiu ca se va intampla urmatorul lucru ...
RELATII APROPIATE: Pot sd apelez |a ... pentru a md ajuta atunci cdnd am nevoie.
RELATII SUPORTIVE: Cand se intampld ceva rdu in viata mea, exista oameni precum ...
care md vor sustine cat de mult vor putea.

IDENTITATE: M3 simt respectat pentru cine sunt atunci cand fac ..

PUTERE SI CONTROL: Particip |a luarea deciziilor care afecteaza ..

APARTENENTA SPIRITUALITATE: Mi se simte lipsa de la .. . cand nu sunt acolo.

Exista locuri in care pot sérbatori credintele mele ..

DREPTURI SI RESPONSABILITATI: M3 simt tratat corect atunci cand ... M3 simt respon-
sabil pentru mine si ceilalti atunci cand ..

SIGURANTA SI SUPORT: M3 simtin 51guranta cdndsuntcu.

GANDIRE POZITIVA: Cand mi sentampla ceva neplacut, Imi spun mie Tnsumi/fnsami ..
si md simt mai bine.

STARE DE BINE FIZICA: Din punct de vedere fizic sunt capabil sd ... atunci cand vreau.
STARE DE BINE FINANCIARA: Din punct de vedere financiar sunt capabil sa ... atunci
cand vreau.

Cercetatorii Connor& Davidson (2003) au dezvoltat o scala de masu-
rare a rezilientei care a devenit un instrument valid utilizat in diverse
culturi si populatii pornind de la scanarea literaturii pentru a identifica
principalele caracteristici ale persoanelor reziliente. Aceste caracteristici
au fost apoi incluse in cei 25 de itemi ai scalei propusi initial. Caracteris-
ticile includ: capacitatea de a vedea schimbarea ca pe o provocare sau o
oportunitate; angajament; recunoasterea limitelor controlului; implicarea
sprijinului celorlalti; atasament sigur fata de ceilalti; obiective personale
sau colective; autoeficacitate; recunoasterea efectului de intarire al stresu-
lui; identificarea succeselor din trecut; simt realist al controlului/al posibili-
tatii de a alege; simt al umorului; abordare orientata spre actiune; rabdare;
toleranta fatd de emotiile negative; adaptabilitate la schimbare; optimism;
credintd. Pornind de la aceasta listd, prin coaching digital profesorii pot fi
insotiti in demersul lor de dezvoltare a rezilientei, prin adresarea caracte-
risticilor care necesita intdrire, mentinere in scopul adaptdrii si integrarii
cu succes in profesia didactica.

8.5. Concluzii si implicatii pentru politicile educationale

Analiza realizata in acest capitol evidentiaza faptul ca rezilienta profe-
sorilor nu poate fi abordata eficient exclusiv la nivel individual, ci trebuie
inteleasa ca un proces dinamic, construit la intersectia dintre resurse per-
sonale, relatii profesionale si conditii organizationale (Ungar, 2018, 2021;
Cefai, 2021; Day si Gu, 2014). Modelele contemporane de rezilientd con-
verg asupra ideii ca starea de bine si capacitatea de adaptare a cadrelor
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didactice sunt profund influentate de climatul scolar, de calitatea relatiilor
de sprijin si de politicile educationale care reglementeazd munca didactica.
Modelul de interventie prin mentorat si coaching digital propus, RED-
MCD, integreaza modele moderne din literatura contemporana referitoare
la rezilienta profesorilor si ofera un cadru de lucru securizat in care o per-
soand avand rol de mentor sau coach poate oferi sprijin unei alte persoane,
profesor, aflate In etapa de crestere profesional, fie pentru rezolvarea unei
situatii dificile, fie pentru dezvoltare profesionald si personala.

Din perspectiva politicilor educationale, rezultatele acestui capitol
sustin necesitatea unor strategii sistemice care sa integreze mentoratul si
coachingul ca si componente structurale ale dezvoltdrii profesionale conti-
nue, nu ca interventii ocazionale sau remediale. Rezilienta este un construct
dinamic, poate fi inteleasa atat ca trasaturd, dar mai ales ca proces aflat in
continua interactiune dintre individ si mediul sau profesional. Politicile de
digitalizare a educatiei ar trebui sa includa explicit obiective legate de starea
de bine si rezilienta, prin alocarea de timp, resurse si formare specifica pen-
tru practici de sprijin relational. In plus, evaluarea performantei cadrelor
didactice ar necesita o recalibrare, astfel incat sd recunoascd dimensiunea
adaptativa si sustenabilitatea profesionald, nu doar rezultatele imediate.
In acest sens, capitolul oferd repere conceptuale relevante pentru dezvol-
tarea unor politici educationale orientate spre stare de bine, echilibru si
continuitate in educatia contemporana.
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Capitolul 9

Mentorat, consiliere psihopedagogicad si
promovarea sandtatii mintale Tn scol

Alina Ionescu-Corbu

9.1. Introducere

Acest capitol abordeaza rolul mentoratului si consilierii psihopeda-
gogice In sprijinirea starii de bine si sanatatii emotionale si psihologice a
elevilor si profesorilor in contextul educatiei digitale. Sunt prezentate reco-
mandari si strategii prin care mentorii si consilierii pot facilita adaptarea
la schimbarile rapide ale mediilor de invatare, gestionarea stresului, dez-
voltarea rezilientei si cultivarea relatiilor sanatoase in comunitatea scolara.
Capitolul evidentiazd importanta programelor de sandtate mintald in scoli
si modul in care mentoratul poate sustine consolidarea competentelor
socio-emotionale si crearea unui climat educational pozitiv. Prin exemple
si recomandadri din literatura de specialitate, este subliniatd necesitatea unei
abordari integrate care sa valorifice colaborarea dintre profesori, mentori,
consilieri si familie pentru a construi un mediu de invatare echilibrat, sigur
si incluziv, in care sdnatatea mintala este o responsabilitate impartdsitd de
toti participantii din educatie.

Mentoratul si consilierea psihopedagogicd sunt tratate distinct
in literatura de specialitate, insd in mediul educational unele dintre
responsabilitatile acestor roluri se suprapun. Mentoratul se referd la o abor-
dare holistica a persoanei, luand in considerare atat dezvoltarea personald,
cat si cea profesionala a participantilor, avand loc preponderent pe par-
cursul dezvoltdrii carierei. Consilierea psihopedagogica, pe de alta parte,
presupune un sprijin in gestionarea provocarilor academice, fiind limitata
de perioada studiilor (Boswell et al., 2015). Din perspectiva acestor definitii,
in mediul educational mentoratul ar trebui sa fie destinat strict profesorilor
si personalului auxiliar, in timp ce consilierea psihopedagogica ar trebui
sd aiba ca beneficiari doar elevi. Totusi profesorii pot beneficia de sesiuni
de formare si imbunatdtire a abilitatilor socio-emotionale din partea con-
silierilor, iar elevii pot beneficia de mentinerea in timp a unor cunostinte,
comportamente si abilitati socio-emotionale cu ajutorul mentoratului. In
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cadrul acestui capitol, mentoratul si consilierea sunt vazute ca modalitati de
abordare complementare ale aceluiasi sistem educational in care achizitiile
cognitive specifice domeniului de formare si promovarea sanatatii mintale
in randul elevilor si angajatilor din scoli raman o prioritate.

9.2. Programele de mentorat si consiliere psihopedagogica
si sprijinirea starii de bine a elevilor

Contactul direct si prelungit cu populatia tanara face ca scolile sa repre-
zinte mediul ideal pentru promovarea dezvoltarii psihice sandtoase si a
starii de bine. Principalele avantaje confirmate de-a lungul timpului de
literatura de specialitate sunt prezentate mai jos.

In primul rand, scolile sunt institutii care se regisesc aproape universal,
ceea ce contribuie semnificativ la crearea unor punti intre nevoile elevilor
si serviciile de sanatate mintala prin accesibilitatea acestora si la construirea
unor interventii valide din punct de vedere ecologic, rezultatele putand fi
evaluate in mediul natural (Weist et al., 2014).

In al doilea rand, scolile oferd sansa unui screening la scari largi care
permite identificarea precoce a problemelor de internalizare si externali-
zare Tnainte ca acestea sa se agraveze. Avand in vedere faptul ca cele mai
multe dintre tulburarile mintale se pot instala la varste tinere (Kessler si
Zhao, 2010) si ca adolescentii si tinerii tind mai mult sa caute ajutor in
randul persoanelor familiare decat ajutor specializat (Kim et al., 2025),
detectarea timpurie reprezintd o prioritate care poate fi acoperita in scoli.
In plus, scoala poate reprezenta mediul familiar in care se construieste
legatura dintre elevii din diferite spatii culturale, familiile acestora si ser-
viciile de sdandtate mintala care ar putea fi percepute mai confortabile si
mai putin amenintdtoare decat cele furnizate de institutiile specializate
(Radzicki et al., 2020).

In al treilea rand, o parte importanta a sanatitii mintale si eficientei pro-
gramelor in promovarea acesteia o reprezinta reducerea stigmatizdrii. Studiile
anterioare au demonstrat cd integrarea serviciilor de sanatate mintala in
rutina scolara are potentialul de a contribui la imbunatdtirea cunostintelor
despre sandtatea mintald, ceea ce reduce stigma asociata cu tulburarile min-
tale si contribuie semnificativ la cautarea ajutorului in timp util (Kutcher
et al., 2016; Kutcher, Wei si Hashish, 2016).

Nu in ultimul rand, prin specificul activitatii lor, scolile ofera
oportunitati de invatare care constituie un avantaj in centrarea pe preventie,
dezvoltare de abilitati si comportamente sanatoase. In acest sens, institutiile
educationale permit trecerea de la modelele axate pe tratarea unor tulburari
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la modelele de invétare a abilitdtilor socio-emotionale prin crearea unui
mediu de sprijin in vederea dezvoltdrii si mentinerii stdrii de bine si a
relatiilor sanatoase (Weist et al., 2014).

Avantajele enumerate mai sus constituie un punct solid de ple-
care, insd programele promovate in scoli trebuie sa se supund unor
rigori stiintifice In ceea ce priveste eficienta acestora in promovarea
sanatatii mintale si a starii de bine. Din acest motiv, este necesar ca
mentorii si consilierii sd se asigure ca disting intre programele care sunt
eficace, dar nu eficiente si ca aleg programele care indeplinesc ambele
conditii. Browne si colegii (2004) considera ca o interventie este efi-
cace daca contribuie la obtinerea unor rezultate clinice dezirabile in
conditii ideale fdra a tine cont de costurile acestora pe termen lung si
daca imbunatatirea este superioara unui grup care nu a avut parte de
acea interventie. Totusi realitatea este formata din numerosi factori care
pot afecta rezultatele si pot impiedica obtinerea unor rezultate simi-
lare in conditii ecologice. In acest caz, intervine eficienta programelor
care se concentreaza asupra rezultatelor dezirabile in conditii naturale,
limitate si care tin cont de un raport potrivit intre costuri si beneficii.
De aceea programele timpurii si universale destinate elevilor ar putea
implica costuri mai mici pe termen lung in ceea ce priveste promovarea
si mentinerea sanatdtii mintale, comparativ cu interventiile realizate
dupa instalarea simptomatologiei clinice.

Tipul de program si metodologia utilizata sunt alte doua aspecte care
trebuie sa fie luate in considerare atunci cand scolile isi propun sa contri-
buie la dezvoltarea psihica sdandtoasa a elevilor. De exemplu, programele
psthoeducationale sunt frecvent intalnite in scoli, Insd, fiind axate doar pe
furnizarea de informatii, eficienta acestora este mai degraba scazuta in
schimbarea atitudinald, comportamentald si minimizarea problemelor.
Este recomandat ca liderii din scoli sa se indrepte catre programe bazate
pe abilitdti, care se centreaza pe exersarea si invdtarea activa a unor com-
portamente si tehnici sociale, emotionale si de adaptare si care sunt mai
eficiente in minimizarea problemelor de comportament (Abelson, Lipson
si Eisenberg 2022).

Pentru a putea lua in considerare factorii diversi care contribuie la
eficienta programelor, mentoratul si consilierea psihopedagogicd actioneaza
la mai multe niveluri in functie de specificul populatiei scolare, scopul
activitatilor, metodele si tehnicile utilizate si formele de organizare a ser-
viciilor de sandtate mintald in scoli, impdartindu-se in mod clasic in actiuni
preventive si interventionale. Aceste niveluri descrise de Kern si colegii
(2021) sunt sintetizate in Tabelul 1.
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Tabelul 1. Nivelurile programelor pentru promovarea sanatatii mintale in scoald

Nivel al
interventiei

Nivelul 1:
Preventia uni-
versald

Nivelul 2:
Preventia
specificd sau
interventia
timpurie

Nivelul 3:
Interventia
individuali-
zata

Avand in vedere complexitatea serviciilor de sprijin pentru sanatatea
mintald a elevilor, prezenta mentorilor in scoli pare sa fie un aspect care
ar contribui semnificativ la o mai buna gestionare a problemelor socio-
emotionale si comportamentale (Claro si Perelmiter, 2022), mai ales in

Grup-tinta

Toti elevii din
scoald, fard o
evaluare pre-
liminara a
nevoilor sau
riscului.

Elevii care nu
inregistreaza
imbunatatirile
asteptatein
urmaimple-
mentdrii pro-
gramului de
la nivelul 1sau
careinregis-
treazd pro-
bleme com-
portamentale
usoare.

Elevii care
inregistreaza
prea putine
Tmbunatatiri
dupa par-
ticiparea

la nivelul 2
sau au pro-
bleme socio-
emotionale
si comporta-
mentale mai
accentuate.

(Kern etal., 2021)

Scop

Educatie sau for-
mare:Implemen-
tarea unui pro-
gram prin care
elevii s doban-
deascad abilitatile
si comportamen-
tele de bazdin
vederea facilitarii
dezvoltarii socio-
emotionale sana-
toase.

Preventie: Ofe-
rirea sprijinului
in vederea mini-
mizarii proble-
melor usoare de
comportament
si promovarea si
mentinerea dez-
voltdrii socio-
emotionale sand-
toase.

Interventie: Evalu-
area siinterventia
cuprinzdtoare
pentru a intelege
si gestiona mai
bine variabi-

lele care contri-
buie la aparitia si
mentinerea pro-
blemelor de com-
portament.

Metode si
tehnici

Intsrirea
pozitiva,
feedbackul
constructiv,
modelarea
comporta-
mentald si
tehnici spe-
cifice abor-
darilor cogni-
tiv-comporta-
mentale.

Psihoeducatie,
antrena-
mente pentru
abilitati speci-
fice, interviul
motivational,
rezolvarea de
probleme si
mentorat.

Metode si
tehnici spe-
cifice pentru
problemele
deinternali-
zare si exter-
nalizare care
implicd o
coroborare a
consilierii cu
mentoratul.

Forma de
organizare

Consiliere
colectivd, la
clasasauin
grupuri mari

Consilierein
grupuri mici
sau individu-
ald

Consiliere
individuala
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mediile in care elevii au acces limitat la consilieri scolari sau servicii spe-
cializate.

McQuillin si colaboratorii (2022) considera ca formarea unor mentori
pentru elevi ar putea avea o serie de avantaje: (a) facilitarea accesului din
punct de vedere logistic prin organizarea programarilor, asigurarea trans-
portului si mentinerea legdturii constante cu elevii; (b) reducerea barierelor
in cdutarea ajutorului prin relationarea mai putin formald, care ar putea
contribui nu doar la identificarea precoce a dificultatilor, dar si la reducerea
stigmatizdrii; (c) sustinerea aderentei la planurile de preventie, interventie
si tratament prin monitorizarea constantd a progresului si mentinerea lega-
turii cu parintii/ingrijitorii si profesorii; si (d) facilitarea implementdrii unor
tehnici si strategii propuse in programele de preventie si interventie atunci
cand acestea urmaresc un protocol clar.

9.3. Mentorat si consiliere psihopedagogica in sprijinirea
starii de bine a profesorilor

Starea de bine a profesorilor poate fi afectatd atunci cand nivelul de
resurse perceput este mai scdzut in comparatie cu cerintele de la locul de
munca. Profesorii novici sunt, in acest caz, mai predispusi spre a dezvolta
simptome de burnout, ceea ce poate afecta intreaga activitate a acestora.
Rolurile ambigue si incdrcarea cu sarcini suplimentare (Blake, 2020), sen-
timentele de izolare datorate lipsei mentoratului organizat si specific for-
marii initiale (Robinson et al., 2019) si resursele logistice limitate sunt doar
cateva dintre elementele care impiedica mentinerea starii de bine.

Studii recente (Kitching et al., 2024) aratd ca starea de bine a consili-
erilor scolari novici, de exemplu, poate fi promovata si mentinuta cu aju-
torul sesiunilor de mentorat prin care se urmareste familiarizarea cu si
integrarea in cultura scolii, stabilirea autonomiei, includerea in echipele de
conducere si oferirea sprijinului administrativ, acesti pasi reducand rata
de epuizare profesionala si contribuind la implementarea unor programe
de consiliere calitative. Autorii au subliniat si importanta sprijinirii men-
toratului prin intermediul liderilor scolii care pot contribui prin facilita-
rea integrdrii in scoald atat prin programarea unor intalniri formale, cat
si a Intalnirilor informale in care sd furnizeze informatii despre modul de
organizare si specificul scolii. Totusi mentoratul specializat — cel realizat
de alti consilieri scolari experimentati — este considerat un pas important
in dezvoltarea profesionald a novicilor.

Atunci cand exista bariere temporale si geografice, implementarea sesi-
unilor de mentorat la distanta poate reprezenta o modalitate de organizare
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care faciliteazd atat gestionarea mai sanatoasa a emotiilor, cat si accesul la 265
informatii relevante pentru activitatea profesorilor. Datele prezentate de Bris-
coe (2019) sugereaza ca aceste interactiuni online sprijind ameliorarea sen-
timentului de izolare si prevenirea epuizdrii profesionale, pe de o parte, si
contribuie la schimbul de bune practici si consolidarea legaturii dintre teorie
si practica, pe de alta parte. Mai mult, Liitke Lanfer si colaboratorii (2025)
sugereaza ca interventiile axate pe gestionarea relatiilor dificile contribuie
la reducerea stresului, a epuizdrii profesionale, promovarea rezilientei si
cresterea nivelului de autoeficacitate si atunci cand sunt furnizate in format
online, chiar dacd nivelul motivational initial este mai ridicat in cazul intalni-
rilor fatd in fata. Aceste rezultate sunt valabile in special in cazul profesorilor
care nu au functii de conducere, sunt mai mult implicati in predarea propriu-
zisa si au participat la mai multe sesiuni de formare in cadrul programului.
Implementarea mentoratului in serviciile de sanatate mintala repre-
zintd o serie de beneficii, insa modul in care sunt realizate formarea si
supervizarea activitatii acestora poate face diferenta in ceea ce priveste
calitatea programelor (Topping, 2022). Sintetizand recomandarile facute de
McQuillin si colaboratorii (2022), cateva dintre cele mai potrivite moduri
prin care mentoratul poate fi sprijinit in scoli sunt:
¢ Organizarea unor sesiuni de instruire riguroasa, urmate de evalu-
area competentelor dobandite si protocoale clare de implementare
a programelor propuse in scoli;

¢ Asigurarea supervizarii activitdtii mentorilor de cdtre specialisti
acreditati, tinand cont de obiectivele propuse si mijloacele prin
care acestea pot fi atinse;

¢ Formarea mentorilor in ceea ce priveste etica implementarii pro-

gramelor si promovarea sensibilitatii culturale.

Dincolo de aspectele care tin de modul in care este organizat mento-
ratul, continutul sesiunilor ar trebui sa fie bazat pe o abordare comuna a
propunerilor curriculare si standardelor nationale, in care sa fie cuprinse
activitati experientiale si colaborative si oportunitati de impartasire a celor
mai bune practici prin intermediul webinariilor si conferintelor (Geesa,
2020), precum si practici reflexive care sa Incurajeze analiza critica si con-
structiva a activitdtilor desfasurate (Mwesigwa si Nakato, 2026). in plus,
Husniawati si colaboratorii (2026) subliniaza importanta sprijinului social
perceput, care poate fi promovat prin implementarea unor programe de
mentorat de la egal la egal (intre colegi cu aceeasi pregatire), crearea unui
climat organizational bazat pe sprijin si feedback constructiv si a unei ati-
tudini flexibile din partea liderilor din scoli, acestia avand responsabilita-
tea de a se asigura ca personalul nu este supraincarcat.
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In ansamblu, relatia de mentorat este una care se construieste in timp
si poate fi afectata de sistemul din care membrii fac parte, ceea ce inseamna
cd Invatarea poate avea loc dacd sunt prezente elemente precum respec-
tul reciproc profund, responsabilitatea colectiva si acceptarea diversitatii
(Cherkowski si Walker, 2013). Aceste componente contribuie la implicarea
activa a tuturor actorilor actului educational, promovand rezolvarea de
probleme si facilitand compasiunea si increderea intre profesori, indiferent
de rolul pe care il au in sistem.

%

9.4. Pilonii sanatatii mintale si rezilientei in scoli:
recomandari

Pentru a favoriza receptivitatea scolilor la nevoile elevilor si reducerea
riscurilor asociate problemelor de sanatate mintald, Organizatia Mondiald a
Sanatatii (WHO, 2022) propune cinci piloni pe care sistemele educationale
isi pot fundamenta eforturile de a promova si mentine sandtatea mintala a
elevilor (figura 1). Acestia includ elemente care tin de modul in care sunt
organizate si structurate activitatile, pregatirea si starea de bine a perso-
nalului si legdtura cu familia si comunitatea.

Figura 1. Pilonii sdndtdtii mintale si sprijinului psiho-emotional in scoald (adap-
tare dupa WHO, 2022)

Pilonul 1 Pilonul 2 Pilonul 3 Pilonul 4 Pilonul 5
Mediu de
lnva',carg Asigurarea Grija fatd de Consolidarea ACoIaborareva
favorabil A X e intre scoald,
accesului starea de bine capacitatii T .
pentru ] - X . familie si
g v timpuriu a profesorilor personalului N
sdnatatea comunitate
mintala

Pilonul 1 se refera la integrarea alfabetizdrii in domeniul sdnatatii min-
tale la nivelul curriculumului si politicilor scolare. In acest sens, accentul
trebuie sa fie pus pe factorii de protectie, cum ar fi rezilienta si dezvoltarea
abilitatilor emotionale, cognitive si sociale bazate pe o fundamentare teo-
retica prealabild a activitdtilor interactive propuse si evitarea programe-
lor pur psihoeducationale sau didactice. Nu mai putin importanta este si
adaptarea strategiilor la specificul cultural al scolii sau claselor prin integra-
rea normelor culturale generale si specifice si prin crearea unor activitati
separate si personalizate.
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Pilonul 2 este reprezentat de implementarea unor programe de preventie
si interventie timpurii si de duratd, cu sprijinul mecanismelor de monitorizare,
reevaluare si reintdrire a comportamentelor dezirabile cu ajutorul mento-
rilor. Acest lucru se poate realiza prin includerea unor sesiuni de urma-
rire a progresului (follow-up) si utilizarii interviului motivational pentru
mentinerea in timp a comportamentelor (Abelson et al., 2022).

In Pilonul, 3 WHO (2022) pune accent pe importanta accesului la perso-
nalul specializat in promovarea sanatatii mintale in scoli, astfel incat profe-
sorii si personalul auxiliar sa nu fie nevoiti sd preia din responsabilitatile
consilierilor scolari atunci cand acestia din urma nu exista in institutiile
de invatdamant. Atunci cand acest lucru nu este posibil, scolile ar trebui sa
aiba strategii si procese clar definite prin care sa colaboreze cu institutii
specializate si asistenta sociala din exterior.

Pilonul 4 implica formarea continud a intreg personalului din scoala, de
la cel administrativ la profesori si specialisti In sanatate in vederea iden-
tificdrii mai facile a nevoilor emotionale, sociale si cognitive ale elevilor si
a comunicirii eficiente intre angajati. In acest caz, mentoratul, formarea si
stabilitatea In timp a personalului didactic sunt elemente de bazd nu doar
pentru promovarea sanatatii mintale, dar si pentru o buna pregdtire a siste-
mului in cazul unor probleme usoare sau mai accentuate de comportament.

Pilonul 5 presupune o abordare ecologici care sd tina cont de multitudi-
nea si diversitatea factorilor care contribuie la dezvoltarea si mentinerea
sanatatii mintale, precum familia, scoala si comunitatea Astfel, scoala devine
un mediu In care sistemele de sanatate, servicii sociale si educationale cola-
boreaza intr-un mod unitar in vederea construirii unor strategii centrate
pe elev si nevoile acestuia.

Cei cinci piloni propusi de Organizatia Mondiala a Sanatatii repre-
zinta puncte de pornire pe care scolile le pot implementa pentru a avea o
abordare organizata si sistematica a sandtatii mintale in randul tinerilor
si adolescentilor. Pe baza acestora si a programelor de interventie bazate
pe dovezi, fiecare institutie poate selecta si adapta la contextul cultural
specific cea mai potrivita modalitate de a promova sandtatea mintald si
starea de bine.

9.5. Concluzie

Cerintele din mediul educational sunt complexe, iar asteptdrile privind
promovarea sandtatii mintale se suprapun cu asteptdrile in ceea ce priveste
obiectivul implicit al educatiei — producerea unor rezultate academice
observabile, mdsurabile si care sa fie semnificative atat pentru sectorul
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muncii, cat si pentru formarea elevilor ca adulti. Aceste presiuni, dar si
multitudinea de programe de promovare a sandtatii mintale destinate copi-
ilor, adolescentilor si tinerilor pot face ca recomandadrile din acest capitol
sa para nerealiste, mai ales atunci cand resursele pe care scolile le au sunt
limitate atat din punct de vedere logistic si financiar, cat si al personalului.

Asadar, pentru ca disparitatea alocarii resurselor este o realitate, res-
ponsabilitatea dezvoltarii sdndtoase a elevilor nu se regadseste doar la nive-
lul micro-administrativ si educational al scolilor, ci este impartdsita de
intreaga organizare si finantare a macrosistemului educational. Pentru ca
scolile sa poata oferi servicii de calitate atat in ceea ce priveste achizitiile
academice, cat si dezvoltarea abilitatilor socio-emotionale si sd acopere
nevoile legate de sdndtatea mintala, e necesar, dupa Kearney (2025), sa
existe o concordanta intre scopurile si cerintele propuse la nivelul siste-
mului educational si resursele furnizate, finantarea adecvata a misiunii
de bazad a institutiilor de invatdmant si promovarea echilibratd a ambe-
lor responsabilitdti fata de elevi — atat cea academicd, cat si cea legata de
sanatatea mintald si starea de bine — atat la nivelul scolii, cat si la nivelul
intregului sistem educational.

In aceeasi masura, desi programele pentru promovarea sanatatii min-
tale si a stdrii de bine In scoald beneficiaza de o consolidare a principiilor
bazate pe dovezi, recenziile recente privind statusul mentoratului in ser-
viciile de sanatate mintala (Litherland et al., 2023) arata ca incd nu existd o
abordare coerenta si sistematicd a acestuia. Din acest motiv, e recomandat
ca profesorii, consilierii scolari si liderii in educatie sa trateze programele
de mentorat cu prudenta si sa se asigure ca acestea si-au dovedit eficienta
in situatii similare si corespund obiectivelor de dezvoltare profesionald pe
care si le propun.
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PARTEA a IV-3

VALORI, CETATENIE DIGITALA SI
ETICA IN MENTORAT SI COACHING
EDUCATIONAL



Capitolul 10

Mentorat Tn educatie pentru construirea
cetateniei digitale

Madélina-Andrada Miron

10.1. Introducere

Acest capitol evalueaza rolul mentoratului in dezvoltarea competen-
telor de cetatenie digitala la elevi si profesori, intr-o perioada in care parti-
ciparea online si responsabilitatea digitalda devin esentiale. Sunt explorate
domenii precum siguranta pe internet, comunicarea eticd in mediile digi-
tale, gestionarea informatiei si participarea activa in comunitdtile virtuale.
Capitolul evidentiazd modul in care mentorii pot ghida cadrele didactice in
integrarea acestor competente in curriculum, proiecte si activitati interdis-
ciplinare, oferind modele si strategii pentru formarea unor utilizatori res-
ponsabili si critici ai tehnologiei. Prin exemple practice si recomandari, este
subliniatd importanta mentoratului in consolidarea unei culturi a cetdteniei
digitale, necesara pentru functionarea unei comunitdti educationale sigure,
incluzive si orientate spre viitor.

10.2. Cetdtenia digitala in context educational
contemporan

10.2.1. Conceptul de cetatenie digitala

Dinamica transformarilor determinate de dezvoltarea tehnologiilor digi-
tale a reconfigurat felul In care oamenii comunicd, colaboreaza, invata si
participa la viata sociala. Instrumentele digitale si platformele online faci-
liteaza crearea si distribuirea de continut, colaborarea si interactiunea intre
utilizatorii din spatii culturale si geografice variate, contribuind la formarea
de comunitati virtuale (Lauricella et al., 2020). Pandemia de COVID-19 a
evidentiat aceastd realitate, cand folosirea tehnologiei s-a dovedit a fi primor-
diala pentru continuarea procesului instructiv-educativ (Ranchordas, 2020).

In acest context, frecventa utilizarii tehnologiei digitale de citre
elevi si cadre didactice nu mai poate fi interpretatd exclusiv prin prisma
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competentelor tehnice, ci impune o abordare educationald, orientatd spre
dezvoltarea unor comportamente responsabile, sigure si etice in mediile
digitale, cum ar fi capacitatea de a comunica si colabora eficient in spatiul
virtual (Tan, 2011). Astfel, s-a adus in prim plan conceptul de cetatenie
digitala, un reper al educatiei contemporane (Ribble, Bailey, & Ross, 2004;
Ribble, 2008).

Conform literaturii de specialitate, cetateniei digitale i s-a oferit o mul-
titudine de definitii, care reliefeaza caracterul sdu complex si multidimen-
sional. Pentru inceput, cetdtenia digitald poate fi inteleasd ca o extensie a
cetdteniei traditionale, adaptata la contextul actual global si interconectat al
societatii digitale, in care valorile fundamentale ale vietii sociale — respect,
responsabilitate, onestitate si implicare civicd — se regasesc si in mediul
digital. Totusi diferenta majora dintre aceste doua tipuri de cetatenie consta
in nevoia de a dezvolta competente critice, etice si civice specifice mediilor
digitale (ISTE, 2016, 2018).

De asemenea, potrivit lui Ribble si Bailey (2007), cetatenia digitala
reprezintd ansamblul de norme de comportament adecvat si responsa-
bil in utilizarea tehnologiei. O definitie asemanatoare este cea elaborata
de International Society for Technology in Education (Kelly & McAnear,
2002), in care se pune accent pe dimensiunea eticd si civicd a cetateniei
digitale, evidentiind necesitatea unei utilizari sigure, legale si responsa-
bile a tehnologiei.

O altd abordare a cetdteniei digitale este cea din perspectiva participa-
rii sociale si civice. Astfel, cetdtenii digitali sunt definiti de Mossberger si
colaboratorii (2008) drept indivizi care folosesc internetul in mod constant
si eficient, apeland la tehnologie in scopul informarii, participdrii civice si
obtinerii de beneficii economice.

Ohler (2010) este cel care defineste cetatenia digitald din perspectiva
educationald, descriind-o ca fiind o forma de ,,educatie a caracterului pen-
tru era digitald“, prioritizand valorile, responsabilitatea si etica. Intr-o per-
spectiva similara, Richards (2010) considera ca utilizarea responsabila a
tehnologiei, gestionarea atentd a informatiei si promovarea unei atitudini
pozitive fata de invdtarea prin intermediul tehnologiei reprezinta compo-
nentele fundamentale ale cetdteniei digitale. Prin definitiile lor, Ohler (2010)
si Richards (2010) accentueaza rolul educatiei in formarea de atitudini si
valori menite sa ghideze comportamentele digitale atat ale elevilor, cat si
ale cadrelor didactice.

Totusi un aport major la definirea cetateniei digitale este oferit de Choi
(2016), care identificd patru dimensiuni esentiale care stau la baza concep-
tului: etica, alfabetizarea media si informationald, participarea si implicarea
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civicd, precum si rezistenta criticd. Conform acestei abordari, cetdtenia
digitala nu presupune doar conformarea la reguli, ci si gandirea critica,
implicarea indivizilor si capacitatea lor de a contesta practicile inechitabile
din mediul digital.

Conform lui Choi (2016), dimensiunea etica a cetdteniei digitale vizeaza
capacitatea indivizilor de a lua decizii morale in mediul online, respectandu-i
pe ceilalti, protejandu-le viata privata, utilizand responsabil informatia si
constientizand consecintele oricaror actiuni in mediul digital. Aceastd compo-
nenta pune astfel accent pe empatie digitala, responsabilitate si respect, toate
acestea fiind fundamentale in prevenirea fenomenelor de hartuire online,
discurs instigator la ura sau utilizare abuziva a tehnologiei (Ribble, 2012;
Richardson & Milovidov, 2022). In ceea ce priveste mediul educational, etica
digitald se referd la formarea si dezvoltarea de atitudini si valori menite sa
orienteze elevii si cadrele didactice in folosirea constienta si responsabild a
tehnologiei. in continuare, alfabetizarea media si functionald presupune capa-
citatea de a accesa, analiza, evalua critic si crea continut digital, permitandu-le
actorilor educationali sa faca diferenta intre surse credibile si informatii false,
pe care ulterior le vor folosi In producerea si distribuirea de continut digital
(Livingstone, 2014). Mai mult decat atat, participarea si implicarea civica
reflectd capacitatea indivizilor de a se implica in comunitati online, de a-si
exprima opiniile, de a colabora si de a se angaja In initiative civice. Ultima
componenta, rezistenta criticd, se refera nu doar la capacitatea de a analiza
structurile de putere si practicile discriminatorii din mediul digital, ci si la
curajul de a le contesta, promovand folosirea tehnologiei ca instrument de
justitie sociald (Choi, 2016; Emejulu & McGregor, 2019).

Asadar modelul propus de Choi (2016) contribuie la intelegerea
cetateniei digitale ca proces educational complex, intrucat depaseste sim-
pla utilizare a tehnologiei si ghideaza indivizii spre transformarea lor in
cetateni digitali responsabili, critici si implicati activ.

In concluzie, multitudinea de definitii ale conceptului de cetatenie digi-
tala reflecta interesul crescut pentru acesta, evidentiat prin dezvoltarea
permanentd a cercetdrilor dedicate acestui domeniu (Walters et al., 2019).
Cetatenia digitald reprezintd un element central al educatiei contemporane,
aflandu-se la intersectia tehnologiei, eticii si participarii civice.

10.2.2. Competentele de cetdtenie digitala ale elevilor si

profesorilor

Potrivit Comisiei Europene (2018) si ISTE (2016), ansamblul de
cunostinte, abilitati si atitudini care asigura indivizilor participarea in mod
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competent, responsabil si critic in mediile digitale formeaza competentele
de cetitenie digitala. In literatura de specialitate, acestea sunt de obicei
considerate a fi parte integrata a competentelor digitale generale, insa
directionate in mod specific spre utilizarea tehnologiei in mod etic si civic,
in special in context educational.

Cadrul european al competentelor digitale pentru cetateni, denumit si
DigComp 2.2, prezinta un set de competente digitale relevante, care sunt
organizate In functie de cinci domenii fundamentale: alfabetizare in dome-
niul informatiei si al datelor, comunicare si colaborare, creare de continut
digital, siguranta digitala si solutionare de probleme. in Roménia, cadrul
DigComp 2.2 a fost adaptat prin extinderea structurii la sase domenii, prin
introducerea explicita a domeniului , Fundamente, acces si atitudini fata de
transformarea digitald”, ca raspuns la nevoia de a aborda mai sistematic
competentele legate de utilizarea responsabila si civica a mediilor digitale.
Pornind de la aceste arii, pot fi identificate competentele-cheie de cetatenie
digitala pe care trebuie sa le detina un elev, cateva dintre acestea fiind:

¢ implicarea in lumea digitald in mod constant, etic si incluziv;

* gdsirea si evaluarea informatiilor prezente in mediul digital, dis-

tingand intre sursele sigure si cele false si evitand dezinformarea;

* comunicarea si colaborarea in mod respectuos in mediul virtual;

* crearea si gestionarea continutului digital, respectand drepturile

de autor;

¢ gestionarea informatiilor despre identitatea digitala si securitatea

personala, contribuind la protejarea datelor si a confidentialitatii;

* protectia datelor cu caracter personal si a confidentialitatii datelor.

In ceea ce priveste competentele digitale ale cadrelor didactice, aces-
tea sunt sintetizate in ,,Cadrul national de competente digitale al pro-
fesionistului din educatie” (DigCompEdu) si descrise in volumul intai
al cartii de fata, care poarta subtitlul , Teorii si aplicatii”. Competentele
cadrelor didactice care fac referire la cetatenia digitala sunt asemana-
toare celor detinute de elevi, doar cd sunt adaptate la rolul lor profesio-
nal (Redecker, 2017).

Toate aceste competente digitale, atat cele ale elevilor, cat si cele ale
cadrelor didactice, sunt absolut necesare pentru functionarea eficientad in
mediul digital contemporan.

Aplicatie!

Imaginati-va cd va confruntati cu o informatie online a carei veridicitate
este incertd. Identificati competenta specifica cetateniei digitale care v-ar
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permite sa evaluati corectitudinea acesteia. Justificati alegerea si descrieti
pasii prin care ati verifica informatia.

10.3. Mentoratul in educatie ca mecanism de sprijin
pentru cetdtenia digitala

10.3.1. Mentoratul — clarificari conceptuale, roluri si relatii

Mentoratul reprezinta un construct teoretic complex si multidimen-
sional, fiind definit in literatura de specialitate din multiple perspective.
Analiza definitiilor consacrate faciliteaza nu doar delimitarea trasaturilor
sale definitorii, ci si Intelegerea rolurilor, importantei si implicatiilor sale
in contexte educationale variate.

O prima definitie relevantd este propusa de Neacsu si colaboratorii
(2023), potrivit cdreia mentoratul in educatie reprezintd un proces educational
deliberat care permite unei persoane cu experienta, numitd mentor, sa sprijine
in mod sistematic dezvoltarea profesionala si personald a unei alte persoane,
numita mentee. Mai exact, mentoratul este inteles ca o relatie pedagogica si
profesionald, construita pe parteneriat, incredere si reflectie si caracterizata
prin indrumare, resurse si feedback (Neacsu et al., 2023).

Intr-o formulare similard, mentoratul este descris de Clutterbuck si
colegii (2017) ca fiind nu doar ca interventie punctuald, ci un proces conti-
nuu, influentat de contextul institutional, de dinamica puterii si de valorile
promovate in cadrul comunitatii educationale.

Pentru o intelegere detaliatd a mentoratului, Jacobi (1991) propune o
definitie care se bazeaza pe cinci elemente fundamentale, ce structureaza
intregul proces si care evidentiaza echilibrul dintre relatia interpersonala
si dezvoltarea profesionald, subliniind caracterul colaborativ si orientat
spre obiective al mentoratului:

* mentoratul este fundamentat pe obiectivele mentee-ului, mentorul

oferind sprijin;

* mentorul poate avea responsabilitati precum: oferirea de sprijin
emotional si psihologic, consiliere pentru dezvoltarea carierei sau
exercitarea functiei de model;

¢ procesul de mentorat favorizeaza dezvoltarea ambelor parti impli-
cate;

* mentoratul presupune o relatie personald, in care increderea si
apropierea constituie elemente fundamentale;

* mentorul se diferentiaza de mentee printr-un nivel mai ridicat al
experientei si al influentei.
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Din punct de vedere teoretic, mentoratul se bazeaza pe teorii moderne
ale Invatdrii sociale si ale practicii reflexive, potrivit carora invatarea repre-
zinta un proces social, care se desfasoara prin interactiune, observatie si
participare activa in contexte autentice, in care mentorul faciliteaza atat
reflectia, cat si dezvoltarea identitatii profesionale a mentee-ului, depdsind
granitele unei simple expertize tehnice. Din perspectiva socioculturala a
lui Vygotsky (1978), mentorul actioneaza ca facilitator al invatarii, ghi-
dand mentee-ul in Zona de Dezvoltare Proximald (ZDP) si sprijinindu-1 sa
dobandeasca competente si performante mai complexe decat ar fi capabil sa
atingd independent. Dincolo de abordarea psihosociald, mentoratul poate
fi analizat si din perspectiva teoriei invatarii sociale a lui Bandura (1977),
care accentueazd rolul mentorului ca model de comportamente, care sunt
observate si imitate de catre mentee.

In contextul educatiei contemporane, caracterizatd prin transformari
digitale rapide, mentoratul devine un instrument esential pentru sprijini-
rea procesului instructiv-educativ, adaptarea la tehnologie si consolida-
rea competentelor de cetatenie digitala. Mentoratul eficient in domeniul
cetdteniei digitale se referd la depdsirea aborddrii normative si la adoptarea
unei perspective reflexive, unde mentorul nu este pozitionat exclusiv ca
expert, ci este partener in invatare pentru mentee (Duse et al., 2017). Schén
(1983) descrie practica reflexiva si scoate in prim plan importanta evalu-
arii experientelor practice si ajustarii continue a strategiilor in functie de
specificul mediilor complexe, inclusiv cel digital. Acesta afirma ca mento-
ratul are posibilitatea de a contribui la dezvoltarea capacitdtii de evaluare
criticd a informatiilor, de gestionare a riscurilor online si de adoptare a
comportamentelor etice in interactiunile digitale daca se apeleaza la dia-
log si reflectie ghidata.

Pornind de la aceste fundamente teoretice, mentoratul capata un rol
semnificativ In sprijinirea cetdteniei digitale. Asa cum s-a mentionat in
paginile anterioare, cetatenia digitala implica, pe langa competente teh-
nice, si capacitatea de a lua decizii etice, de a participa responsabil si activ
in comunitdtile online etc., competente ce nu pot fi dezvoltate doar prin
instruire formald, ci necesitd contexte de reflectie, modelare si dialog, functii
pe care relatiile de mentorat le indeplinesc in mod natural (Ribble, 2012).

Mai mult decat atat, in context digital, unde elevii si cadrele didactice
se confrunta frecvent cu riscuri precum dezinformarea, cyberbullying-ul
sau supraexpunerea identitatii personale, mentoratul poate oferi un spatiu
sigur pentru analiza critica si autoreglare (Bullough & Draper, 2004).

Din acest motiv, mentoratul pentru cetdtenia digitala implica inevi-
tabil o dimensiune etica, mai ales in contextul utilizarii mediilor digitale.
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Mentorul actioneaza ca un model de conduita digitala, contribuind la for-
marea atitudinilor responsabile, respectuoase si sigure ale profesorilor si
elevilor in spatiul virtual. Cercetdrile evidentiaza ca relatia de mentorat
implicd un echilibru fin intre oferirea de sprijin si exercitarea autoritatii,
intre ghidare si promovarea autonomiei, mai ales atunci cand mentorul
detine o pozitie de influenta in cadrul institutiei (Bullough & Draper, 2004;
Hawkey, 1997). In mediul digital, aceasta relatie trebuie s fie ghidata
de reguli clare referitoare la etica profesionald, protectia datelor, comu-
nicarea respectuoasa si limitele interactiunii online, toate aceste elemente
contribuind la dezvoltarea cetdteniei digitale responsabile (Ohler, 2010;
Richards, 2010).

In concluzie, mentoratul constituie un mecanism educational funda-
mental pentru sustinerea cetateniei digitale in context educational, facili-
tand dezvoltarea profesionald a cadrelor didactice, formarea si mentinerea
unui climat institutional de Invatare si cooperare, integrarea constientd si
responsabila a tehnologiilor digitale in activitatile didactice si, implicit,
contribuind la formarea elevilor ca cetdteni digitali capabili, responsabili
si echilibrati.

Aplicatie!

Imaginati-va cd sunteti mentor pentru un grup de profesori sau elevi
intr-un program de construire a cetateniei digitale. Raspundeti la urma-
toarele intrebari:

* Care credeti ca este cel mai important rol al mentorului in dezvol-

tarea competentelor digitale si a cetdteniei digitale?

¢ Ce strategii ati folosi pentru ca profesorii/elevii sa integreze

competentele digitale in practica lor zilnica?

¢ Care sunt provocdrile pe care le anticipati si cum le-ati depasi?

10.3.2. Tipuri de mentorat in educatie

In educatie, mentoratul se desfisoara prin diverse forme si abordari,
fiecare adaptata la nevoile profesionale ale cadrelor didactice si elevilor,
dar si la contextul specific.

Primul tip de mentorat, cel traditional (traditional mentoring, clasic
mentoring), numit si one-to-one, aduce in prim plan o relatie clasica, de
obicei de lungd duratd, in care un mentor — o persoana cu experienta
— ofera indrumare directd unui mentee — un inviticel (Zeeb, 2000). in
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contextul cetateniei digitale, tipul traditional de mentorat permite cadrelor
didactice sd primeascd ghidaj personalizat in integrarea competentelor
digitale in predare, sa descopere metode de dezvoltare a gandirii critice
in mediul online, sa introducd reguli de securitate digitala si etica in clasa
si s3 modeleze comportamente responsabile in randul elevilor. In ceea
ce 1i priveste pe elevi, acestia pot beneficia de acest tip de mentorat in
scopul Invatarii utilizarii tehnologiilor digitale in mod responsabil, pro-
tejdrii datelor personale si comunicarii etice in mediul virtual (Neacsu
et al., 2023; Tripon, 2025).

Pe langa forma clasica, un alt tip de mentorat este cel de grup (group
mentoring) sau in echipa (team mentoring), care presupune interactiunea
simultand dintre un mentor si mai multi participanti (Bogathy et al., 2007).
Acest tip este benefic atat pentru cadre didactice, oferindu-le un cadru
colaborativ in care ele pot discuta si dezvolta strategii pentru predarea
cetateniei digitale, integrarea proiectelor interdisciplinare si utilizarea efi-
cientd a resurselor digitale, cat si pentru elevi, ghidandu-i sa invete sa
colaboreze in mediul virtual, sa dezvolte respect reciproc si sa adopte com-
portamente digitale responsabile, prin activitati practice si discutii facilitate
de mentor (ISTE, 2018; Robles, 2009).

Un alt tip de mentorat este cel intre egali sau peer mentoring. Acesta se
stabileste intre persoane aflate la un nivel (relativ) egal, care au multiple
oportunitati de a interactiona si de a-si urmari reciproc performantele
(Bogathy et al., 2007). Folosind peer mentoring-ul, profesorii experti
impadrtasesc colegilor mai noi experiente si bune practici despre folosi-
rea tehnologiilor si promovarea cetdteniei digitale, in timp ce elevii mai
avansati ajutd colegii sa-si gestioneze identitatea digitala, sa identifice
informatiile false si sa utilizeze platformele educationale in mod etic
si responsabil (Choi, 2016; Emejulu & McGregor, 2019). In plus, relatia
dintre mentor si mentee permite schimbarea rolurilor, intrucat cel care
s-a dovedit a fi expert intr-un anumit domeniu poate fi, la randul sau,
novice in ceea ce priveste alt domeniu. Astfel, acest tip de mentorat are
capacitatea de a stimula colaborarea intre mentor si mentee, empatia si
invatarea sociald, care sunt elemente esentiale pentru cetatenia digitala
(Webb, 1989).

Pe langa tipurile de mentorat enumerate mai sus, trebuie amintit si
cel ,rasturnat” (reverse mentoring), care presupune punerea in valoare a
experientei persoanelor mentorate, acestea avand ocazia de a oferi per-
spective actuale si informatii relevante mentorilor, in special in domenii
aflate in continud schimbare, cum ar fi tehnologiile digitale sau tendintele
emergente in educatie (Bogathy et al., 2007).
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Specific mediului digital este mentoratul online sau e-mentoratul
(e-mentoring), care nu implica intotdeauna o relatie fata in fata, ci mai
degrabad una mediata de un device, deoarece se desfdsoara folosind plat-
forme digitale, forumuri, e-mail, chat, videoconferinte. Avantajul major al
acestui tip de mentorat este acela ca poate avea loc in orice moment si in
orice loc, intretinand relatiile de mentorat dincolo de barierele geografice
si de timp (Bogathy et al., 2007). E-mentoratul le ofera cadrelor didactice
flexibilitate, oportunitatea de a participa, la un singur click distanta, la
proiecte internationale, traininguri online si schimburi de experiente si
bune practici despre integrarea cetateniei digitale in curriculum, in timp
ce elevilor le faciliteaza accesul la informatii despre principiile etice si de
securitate n mediul digital, la colaborarea la distanta si la dezvoltarea de
competente de comunicare responsabild (Tripon, 2025).

Pe langd formele de mentorat enumerate, exista si unele forme emer-
gente de dezvoltare autoreflexiva, care indeplinesc functii asemdanatoare
cu cele ale mentoratului propriu-zis. Cu toate ca auto-mentoratul nu
este evidentiat ca un tip distinct, procese precum invdtarea autoreglata,
practica reflexiva si auto-coachingul pot fi intelese ca mentorat interna-
lizat, aparand ca urmare a experientelor anterioare de sprijin (Bandura,
1977; Schon, 1983; Vygotsky, 1978). Construirea cetateniei digitale se
realizeaza progresiv atat la nivelul elevilor, cat si al profesorilor, prin
experiente educationale care favorizeaza reflectia asupra utilizarii teh-
nologiei si asumarea responsabilitatii in mediul online. Elevii, atat timp
cat au dobandit informatii despre utilizarea responsabila a tehnologiei
si normele etice ale mediului digital, le pot aplica singuri in contexte
variate si le pot dezvolta prin accesarea de ghiduri si platforme dedi-
cate cetateniei digitale, in scopul consolidarii. In mod similar, cadrele
didactice au ocazia de a-si construi si dezvolta cetdtenia digitala prin
analiza si ajustarea propriilor practici digitale, integrand auto-mento-
ratul pentru a reflecta asupra metodologiilor folosite si a sprijini mai
eficient elevii. In acest mod, cetatenia digitald poate fi construita si prin
invatarea autoreglatd, practica reflexiva si auto-coachingul, atat timp
cat exista deja o baza formata.

Asadar diversitatea tipurilor de mentorat ofera elevilor si cadrelor
didactice multiple oportunitati de a-si consolida cetatenia digitala, prin cul-
tivarea responsabilitatii in mediul digital, a gandirii critice, a competentelor
de colaborare digitala si a practicilor etice in folosirea tehnologiei. Mentorii
— fie cd sunt experti, colegi de acelasi nivel sau specialisti externi — au un
rol esential in asigurarea unui mediu educational digital sigur si respon-
sabil (ISTE, 2018; Tripon, 2025).
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Aplicatie!

Alegeti un tip de mentorat pe care l-ati considera cel mai eficient pen-
tru dezvoltarea competentelor de cetatenie digitald, apoi raspundeti la
urmadtoarele intrebdri:

* De ce considerati acest tip de mentorat cel mai potrivit?

¢ Cum ati organiza activitdti concrete folosind acest tip de mentorat

pentru a sprijini cadrele didactice sau elevii?

¢ Care ar fi avantajele si posibilele limitdri ale acestui tip de mento-

rat In contextul digital?

10.3.3. Procesul mentorial si actorii mentoratului educational

Potrivit lui MacCallum si Beltman (1999), procesul de mentorat are la
baza o relatie dinamica si evolutiva intre mentor si mentee, parcurgand mai
multe etape esentiale. In cele ce urmeaz3, aceste etape vor fi analizate din
perspectiva rolului lor in construirea cetiteniei digitale. In faza de initiere,
mentorul si mentee-ul stabilesc Increderea reciproca si clarifica asteptarile,
creand un cadru sigur pentru explorarea competentelor digitale. Faza de
cultivare vizeaza valorizarea punctelor forte ale mentee-ului si ghidarea
acestuia In dezvoltarea responsabilitatii si eticii in mediile digitale, evitand
impunerea sau judecatile critice. In faza de consolidare, mentee-ul incepe sa
isi asume initiative si sa utilizeze tehnologia n mod responsabil, mentorul
oferind feedback constructiv si sustinere in gestionarea riscurilor online.
In faza de separare, mentee-ul devine autonom, capabil s& exploreze noi
abordari digitale, sa participe activ In comunitdti online si sa adopte com-
portamente etice, mentorul validand progresul si iIncurajand reflectia critica.

Astfel, mentoratul nu este doar un mecanism de sprijin profesional,
ci si un cadru esential pentru formarea cetateniei digitale, oferind modele
si strategii concrete. Din acest motiv, este foarte importantd clarificarea
rolurilor mentorului si ale mentee-ului. Pentru cetatenia digitald, aceste
roluri dobandesc valente suplimentare, deoarece implica, pe langa trans-
miterea de competente tehnice, si formarea de atitudini responsabile, etice
si reflexive fatd de utilizarea tehnologiilor digitale. In aceasta perspectiva,
devine necesara delimitarea actorilor care pot indeplini rolul de mentor in
educatie, in special in cazul cadrelor didactice si elevilor.

Mentoratul destinat profesorilor poate fi asigurat de cadre didactice cu
experientd, mentori desemnati in cadrul unor cursuri/programe institutionale
oficiale sau chiar elevi mai experimentati (Krutka & Carpenter, 2017). Mento-
rii cadrelor didactice faciliteaza trecerea de la cunoasterea teoriei la aplicarea
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acesteia In contexte educationale reale. Ei sustin cadrele didactice debutante
in gestionarea situatiilor diverse din sala de clasa, in analizarea feedbacku-
lui provenit de la elevi si colegi, In imbunatdtirea planificarii didactice si in
dezvoltarea strategiilor de evaluare (Gazi, 2016). Din perspectiva formarii
competentelor de cetatenie digitala, mentorii profesorilor sunt considerati
a fi mediatori ai integrarii tehnologiei In maniera pedagogica, etica si cri-
ticd, punand la dispozitie modele de bune practici referitoare la utilizarea
responsabila a resurselor digitale, protectia datelor, comunicarea online si
combaterea dezinformarii. Prin urmare acesti mentori devin modele de con-
duita profesionald si sustinatori ai dezvoltarii continue.

In randul elevilor, mentorul poate fi un profesor cu competente digitale
avansate, un coleg cu o experientd mai vasta in domeniu sau un mentor
extern implicat in proiecte educationale digitale, activitati extracurricu-
lare si initiative comunitare. Asemenea mentorilor cadrelor didactice, si
cei ai elevilor au anumite roluri prestabilite In raport cu cetatenia digitala.
Acestia 1i ghideaza pe elevi in utilizarea responsabild a tehnologiei, i spri-
jina in dezvoltarea comunicarii etice in mediile digitale si le stimuleaza
gandirea critica in raport cu informatiile din mediul online. Prin sprijinul
mentorilor, novicilor li se creeaza oportunitati pentru a reflecta asupra
propriilor practici digitale, a intelege consecintele actiunilor lor in mediul
online si a-si construi o identitate digitald coerenta si responsabild (Gazi,
2016). In plus, mentorii elevilor 1i ajuté si-si dezvolte competentele sociale
si emotionale necesare participdrii active In comunitatile virtuale, creand
un mediu sigur pentru discutarea experientelor online problematice, pre-
cum cyberbullying-ul, expunerea excesiva sau dezinformarea si oferind
sustinere si repere etice clare. In acest mod, mentoratul poate fi considerat
si un instrument esential in preventia, educatia si autoreglarea in mediul
digital (Ehrich et al., 2003; Lindgren, 2006).

Totusi mentorul nu ar putea exista daca nu ar fi prezent si un mentee.
Cel din urmé, fie profesor, fie elev, este considerat ca fiind un participant
activ si responsabil al procesului de mentorat. Acesta isi stabileste anumite
obiective personale de invdtare, pe care le va indeplini apeland la dia-
log, reflectie si diverse activitati desfasurate in cadrul relatiei de mentorat
(Ambrosetti & Dekkers, 2010). Din perspectiva formarii cetateniei digitale,
mentee-ul este incurajat sa isi asume un rol activ in evaluarea propriilor
practici digitale, sa 1si dezvolte autonomia decizionala si sa participe critic
si responsabil in mediile online.

Prin interactiunea dintre mentor si mentee, mentoratul capata rolul
unui factor esential in formarea cetdteniei digitale. Mentorii sprijind pro-
fesorii in integrarea competentelor digitale in curriculum si in proiecte
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interdisciplinare, iar elevii sunt ghidati in formarea unor comportamente
digitale responsabile, etice si reflexive. Astfel, mentoratul contribuie nu
doar la dezvoltarea competentelor individuale, ci si la consolidarea unei
culturi educationale orientate spre participare activa, gandire criticd si res-
ponsabilitate in spatiul digital.

10.3.4. Competentele mentorului eficient in educatia digitala

European Mentoring & Coaching Council (EMCC, 2015) a identifi-
cat opt standarde de competenta care definesc abilitatile esentiale pe care
trebuie sa le detina un mentor eficient. Aceste standarde ofera un cadru
profesional si etic, adaptabil pentru sprijinirea profesorilor si elevilor in
construirea cetateniei digitale.

Primul standard identificat de EMCC se refera la autocunoasterea si
constientizarea de sine, adica la faptul ca mentorul trebuie s aiba o intelegere
clara a propriilor valori, credinte si comportamente, recunoscand impactul
acestora asupra relatiei de mentorat si asupra procesului de invitare. In
educatia digitald, dacd mentorul detine aceasta competentd, inseamna ca
el este capabil sa modeleze comportamente digitale responsabile, identi-
ficand prejudecatile sau practicile inadecvate. Prin autoreflectie continua,
mentorul asigurd obiectivitatea si impartialitatea in relatia cu mentee-ul,
modeland comportamente etice.

Angajamentul fatd de propria dezvoltare reprezinta a doua competenta
si evidentiaza importanta dezvoltarii profesionale continue a mentorului.
Aceasta presupune investigarea constanta a tehnologiilor emergente, a
strategiilor pedagogice inovatoare si a resurselor digitale, pentru a asigura
un sprijin actualizat si relevant cadrelor didactice si elevilor. Mai exact,
mentorul participd la diverse programe de formare, workshopuri digitale
sau schimburi de experientd, reflectand asupra propriei practici pentru a
perfectiona tehnicile de ghidare.

Cel de-al treilea standard de competentd, gestionarea relatiei si a contrac-
tului de mentorat, se refera la stabilirea clara a obiectivelor, responsabilitatilor
si limitelor din cadrul procesului de mentorat. In mediul digital, acest lucru
presupune stabilirea normelor de utilizare a tehnologiei, respectarea prin-
cipiilor eticii digitale si clarificarea responsabilitatilor fiecarui participant.
Mentorii si novicii stabilesc impreuna obiectivele de dezvoltare, frecventa
intalnirilor si regulile de confidentialitate, creand astfel un mediu sigur si
propice Invatarii.

Un alt standard este construirea si mentinerea relatiei. Mentorul are res-
ponsabilitatea de a crea o relatie bazatd pe incredere, respect si empatie si
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de a favoriza dialogul deschis privind responsabilitatea online, protectia
datelor, comportamentele etice in mediul digital si colaborarea.

Facilitarea infelegerii si invitdrii reprezintd a cincea competenta esentiala
a unui mentor. Astfel, el nu are doar rolul de a transmite informatii, ci si
de a sprijini mentee-ul in integrarea teoriei cu practica, stimuland reflectia
si gandirea critica. In ceea ce priveste cetitenia digitald, mentorul foloseste
aceasta competentd pentru a ghida mentee-ul in examinarea critica a
informatiilor din mediul digital, identificarea dezinformarii si adoptarea
unor comportamente responsabile.

Al saselea standard este orientarea spre rezultate si actiune si presupune
sprijinirea mentee-ului in stabilirea de obiective realiste si masurabile si
urmadrirea progresului acestora.

Aplicarea modelelor, tehnicilor si instrumentelor adecvate este penultimul
standard si se referd la utilizarea de instrumente specifice mentoratului.
In context digital, mentorul poate integra platforme educationale, simu-
lari online, jocuri educative sau ateliere de gandire critica, sprijinind astfel
consolidarea competentelor digitale si a responsabilitatii civice.

Ultimul standard este reprezentat de evaluare si reflectie si presu-
pune analiza progresului mentee-ului si a propriei eficiente in mentorat.
In cetitenia digitald, aceasta poate include evaluarea proiectelor digi-
tale, observarea comportamentelor online si reflectia asupra modului
in care strategiile de mentorat contribuie la dezvoltarea responsabila a
competentelor digitale. Mentorul organizeaza discutii periodice si sesiuni
de autoevaluare pentru a creste impactul procesului si pentru a asigura
progresul continuu al mentee-ului.

Prin aplicarea consecventd a acestor opt standarde, mentorii devin
ghizi eficienti pentru profesori si elevi, sprijinind integrarea competentelor
de cetatenie digitala in curriculum, proiecte si activitati interdisciplinare
(EMCC, 2015).

Aplicatie!

Recititi lista competentelor mentorului eficient in educatia digitala.
Reflectati si raspundeti la urmatoarele intrebari:

¢ Care dintre competentele unui mentor eficient in educatia digitala
considerati cd le detineti deja si in ce contexte sau experiente le-ati
dezvoltat?

¢ Identificati o competentd pe care considerati cd trebuie sa o
dezvoltati si explicati cum ati putea sa o imbunatatiti prin prac-
tica, formare sau experiente de mentorat.

Diana Sinziana Duca ¢ Gabriel Cramariuc (coordonatori)



10.3.5. Limite, provocadri si riscuri ale mentoratului educational 285

Cu toate cd literatura de specialitate recunoaste mentoratul educational
drept un mecanism valoros de sprijin pentru dezvoltarea profesionala si
personald a indivizilor, precum si pentru construirea cetateniei digitale,
cercetarile realizate de-a lungul timpului arata ca eficacitatea mentoratului
depinde In mod esential de existenta unor conditii structurale, relationale
si etice adecvate, iar in lipsa acestora impactul sau nu poate fi asigurat
(Colley, 2003; Bullough & Draper, 2004).

O limita principala a mentoratului educational este cea referitoare la
cadrul institutional in care acesta este implementat. In numeroase sisteme
educationale, mentoratul este supus unui grad ridicat de formalizare,
tiind corelat cu proceduri administrative rigide, evaluari standardizate si
presiuni de performanta. Din acest motiv, relatia de mentorat risca sa se
transforme intr-una instrumentald, orientatd spre conformare, si nu spre
dezvoltare si reflectie (Hawkey, 1997). Aceasta limita este deosebit de
importanta si In mentoratul pentru construirea cetateniei digitale, deoa-
rece competentele etice si critice nu pot fi dezvoltate doar prin respectarea
unor norme sau prin acumularea de cunostinte tehnice, ci este nevoie de
dialog si reflectie.

In plus, limitdrile de timp si supraincdrcarea responsabilititilor educationale
constituie obstacole frecvente atat in mentoratul profesorilor, cat si al ele-
vilor. Cercetdrile evidentiaza faptul ca volumul mare de sarcini si progra-
mul incarcat al mentorilor si mentee-ilor afecteaza calitatea interactiunilor,
profunzimea reflectiei si impactul real al mentoratului asupra dezvoltarii
competentelor, inclusiv a celor asociate cetateniei digitale (Clutterbuck et
al., 2017).

O alta limita a mentoratului este cea referitoare la dinamica relationalid
dintre mentor si mentee. Cu toate cd mentoratul se bazeaza pe echilibrul din-
tre sprijin si autonomie, ghidare si evitarea dependentei, unii cercetatori
atrag atentia asupra ambiguitatii rolului mentorului (Bullough & Draper,
2004; Colley, 2003). Mai exact, atunci cand mentorul indeplineste simul-
tan functii de sprijin si evaluare, ambiguitatea rolului mentorului poate
genera tensiuni. In contextul cetéteniei digitale, aceastd ambiguitate poate
afecta deschiderea mentee-ului fata de reflectia critica asupra propriilor
practici digitale. Atat cadrele didactice, cat si elevii pot avea tendinta de a
evita discutarea diverselor dileme etice, a erorilor sau a comportamentelor
problematice din mediul virtual, din cauza temerilor legate de consecinte
evaluative sau institutionale. In consecint, mentoratul isi pierde functia
de spatiu sigur destinat explorarii si invatarii.
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Mai mult decat atat, diferentele de statut sau experientd dintre mentor si
mentee pot reduce caracterul bidirectional al procesului de mentorat, ris-
cand sa reproduca ierarhii existente in loc sd promoveze colaborarea si
invatarea reciprocd (Lave & Wenger, 1991).

Cu toate ca mentoratul are capacitatea de a sprijini construirea si dez-
voltarea cetateniei digitale, impactul sau este conditionat de factori con-
textuali mai ampli, cum ar fi cultura organizationald a scolii, politicile
educationale si accesul la resurse digitale. Mentoratul nu poate compensa
lipsa existentei unor politici coerente de educatie digitald sau a unei viziuni
institutionale clare privind dezvoltarea cetdteniei digitale (Raulin-Serrier
et al., 2020).

Asadar mentoratul reprezinta un instrument valoros, insid nu poate
substitui politici, practici institutionale si formare continua. Eficienta
acestuia depinde de integrarea intr-un sistem educational coerent, iar
supraestimarea rolului sdu poate genera asteptari nerealiste pentru pro-
cesul de invatare.

10.4. Bune practici si modele de mentorat pentru
construirea cetdteniei digitale

In contextul educatiei contemporane, integrarea competentelor de
cetatenie digitald in curriculum reprezintd o provocare majora pentru
cadrele didactice, care trebuie sd rdspundd simultan cerintelor legate de
siguranta pe internet, comunicarea eticd, gestionarea informatiei si parti-
ciparea activd in comunitatile virtuale. In continuare, sunt prezentate cele
patru dimensiuni centrale ale cetateniei digitale, urmate de exemple de
bune practici, platforme si modele nationale, europene si internationale
pentru fiecare in parte.

10.4.1. Siguranta pe internet ca dimensiune a cetdteniei digitale

Prima dimensiune esentiald a cetdteniei digitale este sigquranta pe
internet. Aceasta se refera la capacitatea indivizilor de a folosi responsa-
bil tehnologia, protejandu-si datele personale, evitand riscurile ciberne-
tice si respectand normele de securitate digital. In context educational,
siguranta este primordiald deoarece elevii petrec o parte semnificativa a
timpului in mediile digitale, iar cadrele didactice trebuie sd-i ajute sa-si
dezvolte abilitdtile de navigare responsabild. Astfel, nu este suficient ca
elevii sd cunoascd informatii referitoare la crearea de parole puternice sau
la evitarea malware-ului, ci este necesard dezvoltarea unei constientizari
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critice a riscurilor online, adoptarea unor practici preventive si cultivarea
unui comportament responsabil in toate activitatile digitale (Richardson
& Milovidov, 2022).

In ceea ce priveste mentoratul cadrelor didactice cu privire la siguranta
pe internet, acesta depaseste simpla cunoastere tehnologica, implicand
integrarea principiilor de securitate In Intreaga activitate scolara. Pentru
a le dezvolta competentele specifice acestei dimensiuni, mentorii i pot
ghida pe profesori in elaborarea de politici si protocoale scolare privind
utilizarea dispozitivelor, protectia datelor lor si ale elevilor, securitatea
platformelor educationale si interventia in caz de incidente cibernetice
(European Commission, 2018). In plus, acestia le pot oferi sprijin in plani-
ficarea de lectii despre crearea de parole sigure, identificarea tentativei de
phishing sau integrarea acestor practici in proiecte interdisciplinare rele-
vante. In acelasi timp, mentorii le pot pune la dispozitie ghiduri europene,
platforme sigure, simuldri sau studii de caz, facilitand astfel dezvoltarea
competentelor digitale ale cadrelor didactice si consolidarea unei culturi
a sigurantei digitale in scoli.

Pentru elevi, dezvoltarea competentelor de siguranta pe internet pune
accent pe constientizarea riscurilor si aplicarea unor practici preventive.
Mentorii, indiferent cine sunt acestia (profesori, elevi cu experienta etc.),
ii pot include pe elevi in activitati care cuprind exercitii de identificare
a tentativelor de phishing si a mesajelor suspecte, jocuri si simulari care
arata consecintele partajdrii informatiilor personale online, elaborarea unui
ghid de bune practici pentru colegi, in care elevii sintetizeaza regulile de
siguranta digitala in termeni simpli si aplicabili (European Commission,
2018).

Aceste exemple de activitati de mentorat dedicate profesorilor si elevi-
lor in scopul construirii competentelor de siguranta pe internet au puterea
de a le stimula capacitatea de gandire criticd, pregatindu-i sa recunoasca
pericolele digitale.

10.4.2. Comunicarea etica in mediile digitale

Comunicarea eticd in mediile digitale reprezinta o altd dimensiune prin-
cipald a cetdteniei digitale, care evidentiaza capacitatea de a interactiona
online cu respect, responsabilitate si integritate si care include respecta-
rea drepturilor altor utilizatori, evitarea raspandirii de informatii false sau
defaimatoare, protejarea datelor personale si mentinerea unui comporta-
ment profesional si civilizat in toate formele de comunicare digitala (Ribble,
2015).
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In ceea ce priveste cadrele didactice, comunicarea etica se referd la
dezvoltarea propriei competente digitale si modelarea comportamentu-
lui online pentru elevi. Astfel, mentorii pot sprijini profesorii sd integreze
principiile etice in curriculum, prin lectii despre conduita online, drep-
turi de autor si evaluarea surselor digitale. De asemenea, pot planifica
exercitii si simulari practice, precum redactarea de postdri simulate sau
e-mailuri formale, oferind rubrici de evaluare si feedback constructiv. Men-
torii instruiesc profesorii si in identificarea comportamentelor nepotrivite
si organizarea de sesiuni de reflectie, transformand experientele digitale
negative in lectii despre etica online.

In cazul elevilor, comunicarea etici in mediile digitale evidentiaza
capacitatea lor de a interactiona responsabil, de a analiza informatiile si de
a identifica efectele actiunilor lor asupra celorlalti utilizatori. Mentorii pot
implementa activitati care sa permitd aplicarea acestor principii, apeland
la exercitii de simulare si joc de rol (elevii redacteaza postari sau mesaje,
discutand efectele etice si sociale ale comunicarii digitale), proiecte colabo-
rative online (utilizand diverse platforme, elevii participa la campanii des-
pre responsabilitatea digitald, dezvoltand gandirea critica si cooperarea),
activitati de fact-checking si verificarea informatiilor pentru identificarea
stirilor false, crearea de ghiduri si campanii (elevii elaboreaza materiale de
constientizare si afise digitale despre bune practici In comunicarea online),
toate sub indrumarea mentorilor.

Toate aceste activitati ii ajuta pe elevi si profesori sa inteleaga efectele
reale ale comunicarii digitale si valorile fundamentale ale cetdteniei digi-
tale: respectul si responsabilitatea.

10.4.3. Gestionarea informatiei

Cea de-a treia dimensiune fundamentala a cetateniei digitale este gesti-
onarea informatiilor. Aceasta implicd abilitatea indivizilor de a cduta, analiza,
evalua, organiza si utiliza informatiile in mod responsabil si eficient. In era
digitalizarii, atat elevii, cat si profesorii sunt expusi unui volum vast de
informatii, care variaza ca relevanta, fiabilitate si calitate. Din acest motiv,
este necesara dezvoltarea competentelor de identificare a surselor credibile,
de evaluare critica a datelor, de prevenire a raspandirii informatiilor false
si de utilizare etica a materialelor digitale (Ribble, 2015; Redecker, 2017).

Gestionarea informatiilor in cazul cadrelor didactice presupune dez-
voltarea propriei alfabetizari digitale si modelarea unui comportament
responsabil in fata elevilor. In acest caz, mentorii pot consilia cadrele didac-
tice sd integreze aceastd dimensiune in curriculum, elaborand lectii care
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sa incurajeze identificarea, selectia si evaluarea surselor digitale. De ase-
menea, mentorii pot instrui profesorii in evaluarea critica a surselor, veri-
ficand autorul, data, scopul si consistenta informatiilor, dezvoltand astfel
discerndmantul. Organizarea si arhivarea informatiilor se pot realiza prin
aplicatii cloud sau platforme educationale colaborative, invatand cadrele
didactice sa gestioneze datele responsabil.

Pentru elevi, gestionarea informatiei se traduce prin identificarea sur-
selor credibile, analiza critica si utilizarea responsabild a datelor. Activitati
practice recomandate de mentori includ exercitii structurate de evaluare
critica a surselor, proiecte interdisciplinare de colectare si sinteza a datelor si
realizarea de prezentdri, portofolii digitale sau infografice interactive. Prin
aceste activitdti, elevii dezvolta gandirea critica, competentele de sintezd si
comunicarea digitald responsabila, aplicand principiile eticii si cetateniei
digitale sub ghidajul mentorilor.

10.4.4. Participarea activd in comunitatile virtuale

Participarea activd in comunitdtile virtuale reprezintd o ultima dimensiune
esentiald a cetateniei digitale, referindu-se la capacitatea de a interactiona,
colabora si contribui responsabil, respectand normele etice si bunele prac-
tici de comunicare online, precum si dezvoltarea competentelor sociale,
civice si digitale (Ribble, 2015). Aceasta dimensiune permite integrarea
responsabild in comunitdtile virtuale a elevilor si cadrelor didactice si cola-
borarea eficienta.

Pentru cadrele didactice, participarea activa implicd dezvoltarea
prezentei digitale si a competentelor de facilitare a interactiunilor online.
Mentorii sprijind profesorii sa integreze activitdti de comunicare virtu-
ald responsabila in curriculum, sa creeze proiecte interdisciplinare si sa
dezvolte strategii de mentorat care asigura medii sigure si constructive.
Exemple practice includ organizarea de forumuri de discutii, grupuri cola-
borative sau simuldri de Intalniri si postdri online pentru analiza si feed-
back.

Pentru elevi, participarea activd presupune interactiunea responsabild
cu colegii si profesorii, colaborarea si respectarea regulilor comunitatilor
online. Mentorii, prin intermediul profesorilor, pot propune activitati pre-
cum dezbateri online, proiecte colaborative si campanii digitale de civism
online, In care elevii invatd sda argumenteze, sa gestioneze conflictele si sa
respecte diversitatea opiniilor.

Rolul mentorului este sa ghideze profesorii in planificarea si integrarea
activitdtilor digitale, dezvoltarea strategiilor de comunicare responsabild si
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evaluarea progresului elevilor. Astfel, mentoratul creeaza contexte practice,
in care cadrele didactice si elevii devin utilizatori activi, critici si respon-
sabili in comunitdtile digitale.

10.4.5. Platforme, proiecte si initiative educationale pentru
mentoratul privind cetdtenia digitala

Pentru a sprijini dezvoltarea competentelor asociate cetateniei digitale,
mentoratul educational poate fi sustinut de o varietate de platforme, pro-
iecte si initiative educationale gratuite, dezvoltate la nivel national, euro-
pean si international. Aceste resurse ofera contexte autentice de invatare,
favorizeaza reflectia critica si faciliteaza colaborarea dintre profesori si elevi
in medii digitale structurate. O sintezd a principalelor resurse relevante

este prezentatd in Tabelul 1.

Tabelul 1. Platforme, initiative si proiecte educationale utilizabile in mentoratul
pentru dezvoltarea cetiteniei digitale la elevi si profesori

Denumire Tip Dimensiuni vizate ale cetateniei digitale
Be Internet Awesome Platformd Sigurantd, comunicare eticd, gestionarea
(Google) interactiva informatiei
Adfaber — Eroii Platformad Sigurantd, comunicare eticd, gestionarea
Internetului interactivd informatiei

Platformé de

Sigurantd, comunicare eticd, gestionarea

eTwinnin : L - Ly
& colaborare informatiei, participare activa
Digital Citizenship for . Sigurantd, comunicare eticd, participare
A Proiect e
Youth (eTwinning) activd
Digital Compass . Sigurantd, comunicare eticd, gestionarea
oo Proiect : T
(eTwinning) informatiei
Digital Citizenship: Safe . « . - .
: . Sigurantd, comunicare etic3, gestionarea
and Ethical Internet Use Proiect : - . -
L informatiei, participare activa
(eTwinning) ’
Platformd

Thinkuknow (UK)

Internet Matters

educationald

Platformd
educationald

Sigurantd, comunicare eticd

Sigurantd, comunicare etica

. Platformd . < . -
Webwise . « | Sigurantd, comunicare eticd
educationald .
Webwise Digital Proiect/ . « . -y .
i . . Sigurantd, comunicare eticd, participare
Citizenship Champions Program de ctivs
Programme formare
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Common Sense Education

EPALE — Cursuride
cetatenie digitald

Better Internet for Kids
(BIK)

Safer Internet Day
Ghidul utilizarii in
sigurantd a internetului

Incubatorul Civic Digital

Platformd
educationald

Platforma
educationald

Platforma
educationald

Initiativa
europeand

Initiativa
educationald

Proiect

Sigurantd, comunicare eticd

Sigurantd, comunicare eticd, gestionarea
informatiei, participare activa

Sigurantd, comunicare eticd

Sigurantd, comunicare eticd, participare
activa

Sigurantd, comunicare eticad

Sigurantd, comunicare eticd, participare

(RO) activa

Platforma

RED Digitald educational

Comunicare etica, participare activa

Resursele educationale sintetizate in tabel ilustreaza diversitatea plat-
formelor, proiectelor si initiativelor care pot fi utilizate In mentoratul pen-
tru construirea cetdteniei digitale. Pentru o mai buna intelegere a acestora,
resursele din tabel vor fi descrise detaliat in continuare, fiind insotite de
exemple concrete de activitati prin care mentorii pot sprijini cadrele didac-
tice si elevii in dezvoltarea competentelor de cetatenie digitala.

Prima resursa este platforma Be Internet Awesome, o initiativa globala
a Google dedicata educatiei pentru siguranta si comportament responsa-
bil in mediul online, care ofera un cadru ludic si interactiv propice pentru
dezvoltarea competentelor de cetatenie digitala ale elevilor si profesorilor.
Adaptarea oficiald in limba romana a programului Be Internet Awesome este
Eroii Internetului, dezvoltat de Adfaber, realizata pentru a fi accesibild ele-
vilor si profesorilor din sistemul educational romanesc. Programul imbina
lectii interactive, jocuri educationale (de exemplu, Interland) si resurse
pedagogice, avand scopul de a sprijini elevii in dezvoltarea unei relatii
constiente si sigure cu mediul online, prin intelegerea riscurilor digitale si
prin exersarea luarii de decizii informate. Acesta cuprinde cinci module,
care acoperd dimensiunile esentiale ale cetateniei digitale: distribuirea res-
ponsabild a informatiilor, recunoasterea tentativelor de manipulare sau
frauda, protejarea datelor personale, promovarea comportamentelor res-
pectuoase in mediul online si dezvoltarea capacitatii de a solicita sprijin
in situatii incerte.

Din perspectiva formarii continue a cadrelor didactice, acest program
pune la dispozitie un set de resurse pedagogice, dezvoltate in colaborare cu
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specialisti in educatie si siguranta online. Astfel, cadrele didactice au acces
la proiecte de lectie, fise de lucru si activitati interdisciplinare, care pot fi
integrate cu usurintd in diverse arii curriculare. Prin parcurgerea materi-
alelor, profesorii isi consolideaza competentele de siguranta si cetatenie
digitala si pot deveni, la randul lor, mentori pentru elevi sau colegi, contri-
buind la promovarea unor practici digitale responsabile in scoald. Pe langa
acestea, programul cuprinde si sesiuni de formare si webinarii, care sustin
dezvoltarea competentelor in domeniul cetdteniei digitale. Din acest motiv,
acesta nu este un simplu program de formare si dezvoltare a cetdteniei
digitale, ci si un instrument complex care poate fi utilizat in procesele de
mentorat.

Pe langd acestea, programul Eroii Internetului poate fi utilizat si in
mentorarea elevilor, acestia fiind ghidati in procesul de reflectie asupra
comportamentelor digitale, valorilor si responsabilitatilor asociate utiliza-
rii tehnologiei. Astfel, in cazul elevilor, mentorii pot utiliza acest program
pentru a incuraja dialogul referitor la experientele online, oferi feedback
si sprijini dezvoltarea gandirii critice si a autoreglarii digitale. Cele cinci
module fundamentale si jocurile interactive pot fi folosite drept puncte de
plecare pentru discutii ghidate, activitati de reflectie si exercitii de luare a
deciziilor, consolidand astfel rolul mentorului ca mediator al invatarii si
model de comportament digital responsabil.

In continuare, sunt prezentate doud exemple de activititi de men-
torat care au la baza modulul despre siguranta din cadrul programului
Eroii Internetului, prima fiind destinata elevilor, iar a doua vizand cadrele
didactice.

10.4.6. Ilustrarea unei activitdti de mentorat pentru elevi

Protejarea informatiilor personale din mediul digital

Mentor: Cadru didactic

Nivel: Primar (clasele II-1V)

Disciplina: Dezvoltare personald/Educatie civica

Program utilizat: Eroii Internetului

Tema: Fii puternic pe internet — Securizeazd-ti secretele

Obiective pedagogice:

La finalul activitatii, elevii vor fi capabili sa:

1. identifice situatiile care pun in pericol informatiile personale in
mediul online;

2. creeze parole puternice, respectand regulile invatate;

3. argumenteze alegerile facute in crearea parolei;
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4. elaboreze un ghid structurat pentru crearea parolelor sigure, des- 293
tinat colegilor.

Resurse necesare:

* dispozitive conectate la internet (tabletd/laptop/calculator);

* modulul ,Securizeaza-ti secretele” din programul Eroii Interne-

tului;

* proiector sau tabld interactiva pentru prezentarea PPT;
¢ creioane, markere, plansa pentru elaborarea ghidului vizual;
¢ fise de reflectie pentru autoevaluare.
Desfasurarea activitatii:

Etapa

1. Captarea
atentiei

2. Transmiterea
siasimilarea
cunostintelor

3. Activitatea
practica /
aplicare

4. Prezentarea
produselor

5. Reflectie si
autoevaluare

Activitate

Mentorul ghideazd o discutie interactiva despre conturile
digitale pe care le au elevii sau exemple fictive, prin
intrebdri precum: ,Ce conturi folositi in mediul online?”,
»Ce informatii impartasiti pe conturile respective?”, ,Ce
riscuri apar dacd parola nu este sigura?”

Mentorul acceseaza modulul ,Securizeaza-ti secretele”
din programul Eroii Internetului despre crearea parolelor
sigure si impartaseste elevilor informatii importante
referitoare la regulile care trebuie respectate pentru a
crea parole puternice (minimum 8 caractere, combinatie
de litere mari/mici, cifre, simboluri), evitarea implicarii
informatiilor personale sau a parolelor simple. Elevii
discutd exemple siidentificd parole slabe.

Elevii creeazd propriile parole puternice, respectdnd
regulile prezentate. Ulterior, in echipe, elaboreazd un
ghid structurat pentru crearea parolelor sigure, destinat
colegilor. Mentorul ofera sprijin si feedback.

Elevii prezintd parolele create si ghidul redactat. Acestia
explicd regulile respectate si motivele alegerii lor. La final,
mentorul propune o discutie colectiva despre importanta
respectarii regulilor de siguranta.

Elevii completeazi fisa de reflectie, raspunzand la
intrebdrile: ,Ce am invatat?”, ,Ce mi-a placut?”, ,Ce as
imbunatati data viitoare?” Mentorul colecteaza fisele
pentru a evalua nivelul de intelegere si implicarea elevilor.

Modalitati de evaluare:
* produsele realizate (criterii: respectarea regulilor pentru crearea de
parole sigure, claritatea informatiilor, structura ghidului, aspectul

vizual);

Durata

5 min.

15 min.

15 min.

5 min.

5 min.
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294 * prezentarea echipei si capacitatea de argumentare a regulilor apli-
cate in parole;
¢ fisa de reflectie si participarea activa in timpul activitatii.

10.4.7. Ilustrarea unei activitdti de mentorat pentru cadre
didactice

Protejarea informatiilor personale din mediul digital

Grup-tinta: Cadre didactice (Invatamant primar, gimnazial si liceal)

Context de desfasurare: Mentorat profesional / formare continua /

schimb de bune practici

Program utilizat: Eroii Internetului

Tip de activitate: Activitate de mentorat

Mentor: Cadru didactic expert in educatie digitald (de exemplu, pro-

fesor TIC, mentor educational)

Tema: Fii puternic pe internet — Securizeazd-ti secretele

Obiective pedagogice:

La finalul activitatii, cadrele didactice vor fi capabile sa:

1. analizeze riscurile asociate gestiondrii parolelor si protejarii datelor
personale in mediul digital;

2. utilizeze principiile de securitate digitala in contexte didactice
diverse;

3. proiecteze exercitii sau activitati care pot fi aplicate in sala de clasa,
care vizeazd formarea competentelor de siguranta digitald ale ele-
vilor;

4. reflecteze asupra propriilor practici digitale si asupra rolului pro-
fesorului ca mentor al cetateniei digitale.

Resurse necesare:

¢ dispozitive conectate la internet (tableta/laptop/calculator);

¢ modulul ,Securizeaza-ti secretele” din programul Eroii Interne-
tului;

* proiector sau tabld interactiva pentru prezentarea PPT;

¢ creioane, markere, plansa pentru elaborarea ghidului vizual;

¢ fise de reflectie pentru autoevaluare.
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Desfasurarea activitatii: 295

Etapa Activitate Duratd

1. Captarea atentiei | Mentorul ghideazd o discutie privind practicile 5 min.
curente de utilizare a parolelor si protejarea datelor in
activitatea educationald, adresand intrebdri precum:
.Ce tipuri de parole folositi pentru platformele
educationale?”, ,Ce riscuri pot apdrea dacd parolele nu
sunt gestionate corect?”, ,,Cum aborddm aceste aspecte

cu elevii?”
2. Transmiterea Mentorul prezinta, folosind un material PPT, 15 min.
siasimilarea principiile esentiale de securitate digitald din modulul
cunostintelor .Securizeazd-ti secretele”, precum si exemple de

activitdti didactice aplicabile la clasa (ex.: exercitii de
analizd a parolelor, elaborarea unui ghid pentru elevi,
jocuri de rol privind protejarea datelor).

3. Activitatea Cadrele didactice, organizate in diade, proiecteazd un 20
practica / aplicare plan de lectie referitor la siguranta in mediul digital, min.
pornind de la exemplele oferite de mentor. Expertul
ghideazd activitatea prin intrebari clare, precum: ,,Ce
obiective urmdriti?*, ,Ce resurse de pe platforma Eroii
Internetului veti utiliza?”, ,Ce reguli privind parolele
sigure vor invata elevii?”, ,Cum adaptati activitatea In
functie de varsta elevilor?”

4. Prezentarea Fiecare diadd expune activitatea conceputd, explicand 5 min.
produselor exercitiile alese, dar si modul de implementare la clasa.

Mentorul si participantii oferd feedback argumentat

privind relevanta pedagogicd, claritatea sarcinii si

aplicabilitatea activitatii.
5. Reflectie si Cadrele didactice completeaza o fisa de reflectie, 5 min.
autoevaluare raspunzand la intrebdri precum: ,,Ce competente noi

am dobandit?”, ,,Cum pot aplica aceastd activitate la

propria clasd?”, ,In ce mod pot deveni mentor pentru

elevi sau colegi pe tema sigurantei digitale?”

Modalitati de evaluare:

¢ produsul creat (planul de lectie) — criterii: claritatea regulilor, apli-
cabilitatea 1n clasa, structura materialului;

* prezentarea echipei si argumentarea exercitiilor alese;

¢ fisa de reflectie si participarea activa in activitate;

* interevaluare (cadrele didactice discuta si compara activitatile pro-
puse, evidentiind bune practici si posibile imbunatatiri).
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O alta platforma gratuitd si cunoscuta la nivel european este eTwinning,
care faciliteaza colaborarea intre scoli, cadre didactice si elevi din diferite
tari, oferind un cadru sigur pentru proiecte digitale transnationale si dez-
voltand nu doar competente digitale, ci si abilitati sociale, civice si inter-
culturale. Aceasta platforma oferd si un cadru sigur pentru dezvoltarea
si desfasurarea de proiecte digitale. Printre cele mai cunoscute proiecte
se numara Digital Citizenship for Youth, care urmareste responsabiliza-
rea elevilor in mediul digital si dezvoltarea comunicarii etice, si Digital
Citizenship: Safe and Ethical Internet Use, care pune accent pe dezvoltarea
competentelor de cetatenie digitald ale elevilor, utilizarea sigura si etica
a internetului si constientizarea problemelor precum cyberbullying-ul,
confidentialitatea online, dezinformarea, amprenta digitala si drepturile
de autor. Participantii isi impartdsesc opiniile in sondaje si forumuri online,
participa la seminare cu experti, realizeaza proiecte digitale in grupuri si
colaboreaza cu elevi din alte tari.

In plus, proiectul Digital Compass prezintd exemple de activitati care
faciliteaza dezvoltarea competentelor de cetdtenie digitala, ajutand cadrele
didactice si elevii sa inteleaga si sa aplice conceptele de securitate, comu-
nicare etica, responsabila si colaborare online.

Cu toate ca o parte dintre resursele puse la dispozitie de proiectele
mentionate sunt in limba englezd, acestea pot fi adaptate si utilizate cu
succes in contextul educational romanesc. Mentorii pot traduce resursele,
ajusta exemplele la nivelul de varsta al elevilor si integra in diverse disci-
pline scolare, ajutandu-i pe elevi sa colecteze informatii din mediul digital,
sd le analizeze si sintetizeze, sa participe la dezbateri si activitati cola-
borative si sa reflecteze asupra impactului actiunilor lor digitale asupra
comunitatii.

In plus, oferda mentorilor un cadru ideal pentru dezvoltarea
competentelor de cetatenie digitald ale cadrele didactice, prin proiecte si
resurse, care le ghideaza in utilizarea acestor instrumente pentru planifi-
carea lectiilor, evaluarea critica a resurselor digitale si reflectia pedago-
gica asupra practicilor de predare responsabila. Astfel, sunt consolidate
competentele digitale si civice ale cadrelor didactice inainte ca acestea sa
fie transmise elevilor.

Asadar eTwinning nu este o simpla platforma de colaborare, ci un
instrument care poate fi utilizat in procesul de mentorat si formare, care
sprijind cadrele didactice si elevii sa-si dezvolte competentele de cetatenie
digitala.

Alte platforme educationale gratuite sunt ThinkUKnow si Internet Mat-
ters, destinate sigurantei online si comportamentului responsabil in mediul
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digital. Aceste platforme pun la dispozitie module interactive, ghiduri si
scenarii adaptate diferitelor grupe de varsta. De exemplu, Internet Matters
ofera o gama variatd de resurse si activitati interactive, printre care pot fi
amintite:

* Find the Fake Quiz — ajutd elevii sa identifice stirile false si sa recu-
noasca dezinformarea din mediul online;

» Little Digital Helps Toolkit — ofera ghiduri practice referitoare
la protejarea datelor personale si configurarea setarilor de
confidentialitate pe dispozitive, incurajand elevii sd aplice princi-
pii de securitate digitala in viata de zi cu zi;

* The Online Together Project — propune intrebdri si scenarii de
discutie despre comportamentul online, responsabilitatea digitala
si colaborarea sigura in mediul virtual.

Astfel, pentru elevi, Internet Matters reprezinta o platforma care per-
mite desfdsurarea de activitati interactive, In care ei experimenteaza situatii
reale sau simulate, reflectand asupra propriului comportament online si
intelegand consecintele etice ale actiunilor lor digitale. Elevii sunt implicati
in exercitii vaste de analiza critica, discutii dirijate si reflectie asupra deci-
ziilor digitale, dezvoltand astfel competente de cetatenie digitala.

In lucrul cu profesorii, mentorii pot folosi aceste platforme in scopul
exemplificarii de metode interactive de integrare a sigurantei online, comu-
nicdrii etice si gestiondrii informatiei in activitatile didactice. Prin interme-
diul studiilor de caz, jocurilor de rol si dezbaterilor, cadrele didactice isi
dezvolta abilitdtile de planificare si evaluare a lectiilor care promoveaza
responsabilitatea digitald si gandirea critica a elevilor.

Un exemplu de activitate de mentorat care are la baza platforma Inter-
net Matters este prezentat in cele ce urmeaza.

10.4.8. Ilustrarea unei activitati de mentorat pentru elevi

Identificarea informatiilor false si dezvoltarea gdndirii critice in mediul digital
Mentor: Cadru didactic

Nivel: Gimnazial (clasele V-VIII)

Disciplina: Dirigentie/TIC

Platforma utilizata: Internet Matters

Tema: Identificarea informatiilor false

Obiective pedagogice:

La finalul activitatii, elevii vor fi capabili sa:

1. identifice informatii false sau Inselatoare in mediul digital;
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298 2. aplice criterii clare pentru evaluarea veridicitatii informatiilor

online;

3. argumenteze deciziile lor in discutii de grup;

4. realizeze o scurta analizd comparativa Intre stiri adevdrate si false.
Resurse necesare:

¢ dispozitive conectate la internet (tableta/laptop/calculator);

* acces la Find the Fake Quiz de pe Internet Matters;

* proiector sau tabld interactiva pentru prezentarea PPT;

¢ creioane, markere, plansa pentru elaborarea ghidului vizual;

¢ fise pentru analiza stirilor si notarea criteriilor;

¢ fise de reflectie pentru autoevaluare.

Desfasurarea activitatii:

Etapa

1. Captarea
atentiei

2.
Transmiterea
si asimilarea
cunostintelor

3. Activitatea
practicd /
aplicare

4. Reflectie si
autoevaluare

Activitate Durata

Mentorul initiazd o discutie, pornind de la intrebarile: 5 min.
+AtiTntalnit vreodata stiri false sau informatii inseldtoare
peinternet?”, ,,Cum decideti dacd o informatie din

mediul digital este adevaratd sau falsd?” Elevii oferd

exemple personale sau fictive.

Mentorul explica conceptul de stire falsd, impactul 20 min.
dezinformarii si criteriile de evaluare (surs3, titlu,

dovezi, autor, linkuri). Elevii parcurg Find the Fake Quiz,

discutand fiecare exemplu sijustificand deciziile lor.

Elevii colaboreaza in grupuri pentru a analiza materiale 20 min.
informationale suplimentare, fie sub forma de fise
tipdrite, fie online, oferind rdspunsuri la intrebari si
justificdnd decizia lor prin argumente bazate pe criteriile
de evaluare discutate.

Exemplu de situatie: ,Care reclama este clickbait?

Nu o sd-ti vind sd crezi ce a fdcut aceastd vedetd in
vacantd!

Joacd acest joc pentru a castiga garantat 1 000 000 de
Robux pe care sa-i folosesti in Roblox!

Apasa aici pentru a vedea trailerul oficial al filmului Boss
Baby 21"

Mentorul ofera feedback si clarificari asupra criteriilor
aplicate.

Elevii completeaza fisa de reflectie, rdspunzand la 5 min.
intrebdrile: ,Ce strategii ati folosit pentru a identifica

informatiile false?”, ,Ce ati invatat despre evaluarea

corectd a surselor online?”, ,Cum puteti aplica aceste

abilitati in viata digitald de zi cu zi?"
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Modalitati de evaluare:

¢ Corectitudinea identificarii informatiilor false si justificarea deciziilor;
Claritatea si structura tabelelor de analiza;

* Participarea activa la discutii si colaborarea in echipe;

Fisele de reflectie completate individual.

De asemenea, Webwise este un portal educational european destinat pro-
movdrii cetateniei digitale, folosind resurse interactive, ghiduri si programare
de formare pentru cadrele didactice. Digital Citizenship Champions Programme
este o initiativd Webwise, care incurajeaza profesorii sa devina promotori ai
comunicdrii etice si participarii responsabile in mediile digitale.

Mentorii pot ghida cadrele didactice in implementarea programului
Digital Citizenship Champions, ghidandu-i in organizarea de ateliere si
initiative de sensibilizare in scoala. Pe baza acestor activitati, profesorii isi
dezvolta competentele cetateniei digitale si le dezvoltd, in acelasi timp, si
pe cele ale elevilor.

La toate aceste platforme si proiecte, se adauga si Common Sense Edu-
cation si EPALE. Pe de o parte, Common Sense Education este un alt portal
educational gratuit care oferd planuri de lectie, materiale interactive si
instrumente de evaluare dedicate cetateniei digitale atat pentru mentori,
cat si pentru elevi si cadre didactice.

Pe de alta parte, EPALE (Electronic Platform for Adult Learning in Europe)
este o platformd europeana destinatd formarii si dezvoltdrii competentelor
cadrelor didactice, punand accent pe invatarea pe tot parcursul vietii. Plat-
forma ofera cursuri, resurse, studii de caz si bune practici, inclusiv in dome-
niul cetateniei digitale. Profesorii pot accesa materiale pentru a-si imbunatati
competentele digitale si pentru a proiecta activitati de predare adaptate ele-
vilor, precum lectii interactive, proiecte interdisciplinare si exercitii practice.

In plus, EPALE poate fi utilizati de mentori pentru a organiza sesi-
uni de instruire, discutii si schimburi de experientd, contribuind astfel la
consolidarea abilitatilor digitale, etice si civice ale profesorilor si elevilor
in cadrul procesului educational.

Printre resursele disponibile se numara si initiativa Safer Internet Day,
coordonata la nivel european prin reteaua Better Internet for Kids (BIK).
Aceasta reprezinta una dintre cele mai importante initiative de promovare
a sigurantei si responsabilitatii digitale, oferind acces gratuit la campanii
tematice, materiale educationale, ghiduri si exemple de bune practici, adre-
sate atat elevilor, cat si cadrelor didactice.

In contextul mentoratului, initiativa Safer Internet Day poate fi valo-
rificata de mentori ca un reper educational strategic, care contribuie la
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consolidarea unei culturi a sigurantei si responsabilitatii digitale in scoala
si nu numai. Mentorii pot incuraja cadrele didactice sa integreze tematicile
propuse in demersuri educationale mai ample, sa coreleze activitatile cu
obiectivele de cetdtenie digitala si sa stimuleze reflectia asupra practicilor
de comunicare si participare online.

Pentru elevi, participarea la activitatile asociate initiativei Safer Inter-
net Day ofera un context autentic de analiza a comportamentului digital,
facilitand constientizarea impactului actiunilor online si dezvoltarea unei
atitudini responsabile fatd de comunitatile virtuale din care fac parte.

Mai mult decat atat, in procesul mentorial pentru construirea cetdteniei
digitale a cadrelor didactice si elevilor, mentorii pot apela si la initiativa
educationala Ghidul utilizdrii in sigurantd a Internetului, proiectul Incubato-
rul civic digital si platforma RED Digitald.

In completarea platformelor, initiativelor si proiectelor educationale
prezentate, un rol esential in dezvoltarea competentelor de cetatenie digi-
tala il au programele de formare continua pentru cadrele didactice, deru-
late prin Casele Corpului Didactic (CCD) si alte structuri acreditate. Aceste
cursuri ofera un cadru formal de profesionalizare, in care profesorii isi pot
consolida competentele digitale, pedagogice si civice, in acord cu politicile
educationale nationale si europene.

In activitatea de mentorat, mentorii pot valorifica formarea continud
ca instrument strategic de dezvoltare profesionald, sprijinind profesorii
in selectarea cursurilor relevante pentru cetdtenia digitald si in transferul
competentelor dobandite in practica didactica. Mentorii pot facilita reflectia
asupra aplicabilitatii continuturilor formarii, pot sustine adaptarea aces-
tora la contexte concrete din clasa si pot incuraja integrarea principiilor de
sigurantd online, comunicare eticd, gestionare a informatiei si participare
activa in activitatile educationale curente.

Astfel, formarea continud prin CCD completeaza si consolideaza
demersurile de mentorat si utilizarea resurselor digitale, contribuind la
dezvoltarea unei culturi educationale centrate pe cetatenia digitala si pe for-
marea unor profesori competenti, reflexivi si responsabili In mediul digital.

In acest cadru, devine evident ci promovarea cetateniei digitale nu
reprezinta o responsabilitate izolatd, ci un demers sistemic, care implica
politici educationale, formare continua si mentorat de calitate.

Aplicatie!

Pornind de la informatiile prezentate pand acum, alegeti una dintre
platformele sau proiectele descrise (de exemplu, Eroii Internetului, Internet
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Matters, Digital Citizenship for Youth, Digital Compass sau Incubatorul
Civic Digital) si explorati resursele pe care le ofera. Selectati o serie de mate-
riale pe care le considerati relevante pentru dezvoltarea competentelor de
cetatenie digitald la elevi.

Pe baza acestor resurse, elaborati un plan de lectie sau o activitate,
dupa modelul celor prezentate anterior, care sa vizeze in mod expli-
cit una dintre competentele de cetdtenie digitald: comunicarea etica,
siguranta online, participarea activi sau gestionarea informatiei. in plan,
descrieti grupa-tinta, tema, obiectivele activitatii, resursele necesare, eta-
pele desfasurarii si modalitatile de evaluare.

La final, explicati de ce ati ales acea platforma sau acel proiect, ce
resurse vi s-au parut cele mai valoroase si cum credeti ca activitatea va
contribui la dezvoltarea competentelor de cetatenie digitala la elevi.

10.5. Concluzii

In ansamblu, dezvoltarea cetiteniei digitale In context educational
presupune o abordare integratd, care imbind dimensiunile sigurantei
online, comunicarii etice, gestionarii informatiei si participarii active in
comunitatile virtuale. Platformele, initiativele si proiectele educationale
prezentate oferd repere concrete pentru transpunerea acestor dimensiuni
in practici didactice autentice, Insd eficienta lor depinde in mod esential
de modul in care sunt valorificate pedagogic.

Mentoratul educational joacd un rol central in acest proces, facilitand
transferul dintre cadrul teoretic al cetateniei digitale si aplicarea sa in con-
texte reale de invatare. Prin ghidare, reflectie si sprijin metodologic, mentorii
contribuie la formarea unor cadre didactice capabile sa integreze responsa-
bil tehnologia in actul educational si sa modeleze comportamente digitale
etice pentru elevi (Ehrich et al., 2003). In acest sens, mentoratul, completat de
formarea continua si de utilizarea resurselor educationale deschise, sustine
dezvoltarea unei culturi scolare orientate spre responsabilitate, gandire cri-
ticd si implicare civica digitald, esentiale pentru educatia secolului XXL
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Capitolul 11

Dileme etice Tn mentorat si coaching
educational

Andreea Ursu

11.1. Introducere

Acest capitol exploreaza provocarile etice care pot aparea in relatiile de
mentorat si coaching din mediul educational, in special in contextul utiliza-
rii tehnologiilor digitale. Sunt analizate aspecte precum confidentialitatea,
gestionarea echilibrului de putere, limitele rolului profesional si respon-
sabilitate in oferirea feedbackului si indrumarea. Capitolul evidentiaza
situatii frecvente in care apar dilemele morale — de la partajarea datelor
si transparenta procesului pana la riscuri asociate comunicarii online — si
ofera repere pentru luarea deciziilor etice informate. Prin exemple prac-
tice si recomandari, este subliniata importanta cadrului etic si a reflectiei
profesionale in mentinerea unei relatii mentor-mentee (ucenic) autentice,
respectuoase si orientate spre dezvoltare.

Pe scurt, mentoratul este definit ca un proces relational si structurat
de sprijin pentru dezvoltare personala si profesionala, prin care un actor
cu experientd sau expertizd relevanta domeniului (mentor) sustine dez-
voltarea unui alt actor (mentee, protejat, ucenic, mentorat) cu obiectivul
evolutiei profesionale, imbunatatirii practicii, consoliddrii identitatii pro-
fesionale si mentinerii unei stdri de bine, cu elemente scazute de patologie
organizationald, precum epuizarea emotionald, in randul mentee-ilor (Blom
& Curseu, 2025; Briscoe, 2019; Gillett-Swan & Grant-Smith, 2020; Hob-
son si van Nieuwerburgh, 2021; Lynch, 2014; Turner & Passmore, 2018).
In sens larg, mentoratul in context educational poate fi vizut ca un pro-
ces relational, reflexiv si etic, bazat pe incredere, feedback si dezvoltarea
sau remodelarea identitatii profesionale a cadrelor didactice. Studentii in
timpul formarii initiale si nu numai, profesorii debutanti, profesorii cu
experientd sau directorii institutiilor scolare pot fi beneficiarii mentoratului
educational. De exemplu, mentoratul este o forma de Invatare experientiala
atunci cand studentii isi dezvoltd abilitatile si competentele prin analizarea
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unor cazuri reale, prin sesiuni de dialog cu expertul/mentorul in care men- 305
tee-ul adreseaza Intrebari pentru a-si clarifica aspecte care tin de practica
sau de cunostinte teoretice specifice sau isi prezintd ingrijordrile. Totodata,
in cadrul acestor sesiuni, individuale sau de grup, organizate in contextul
stagiilor de practica, mentee-ul primeste feedback relevant pentru activitdtile
zilnice specifice profesiei alese (Games, 2020). In plus, un rol important
al mentorului este de a oferi sprijin profesional si emotional, descris prin
activitdti de indrumare si modelare profesionala (Gillett-Swan & Grant-
Smith, 2020). Pe de alta parte, reflectia asupra practicii, dezvoltarea auto-
eficientei, validarea profesionala din partea mentorului si starea de bine
psihologicd de la locul de munca reprezintd caracteristici relevante in con-
textul debutului profesional (Briscoe, 2019). In acest context, mentoratul
nu este doar un mecanism de formare si adaptare la institutia scolara, ci si
un sistem de sustinere personala si profesionala. O alta categorie impor-
tanta a beneficiarilor mentoratului educational este reprezentata de catre
directorii institutiilor scolare si aspirantii la acest post. Gray (2018) propune
o abordare de pregdtire a liderilor scolari in care mentoratul educational
presupune un parteneriat institutional, mai exact intre universitate, res-
ponsabila de predarea cunostintelor, de experientele timpurii de practica,
invdtare experientiald si coachingul oferit de catre cadrele didactice uni-
versitare, si scoald sau institutii reprezentative ale mediului educational preu-
niversitar, responsabile de mentoratul oferit directorilor sau aspirantilor
acestui post. Astfel, mentoratul educational este caracterizat de continui-
tate (In timpul formarii initiale, In perioada insertiei profesionale, dar nu
numai), fiind procesul prin care mentee-ul primeste sprijin personalizat si
supervizare in timpul desfasurarii activitatii de predare si administrative
zilnice. Un alt aspect important de mentionat este faptul ca, in cadrul aces-
tei abordari, mentoratul creeaza punti intre teorie si practica si faciliteaza
formarea liderilor educationali ca promotori ai schimbarii, prin interme-
diul invatarii experientiale. Acestia isi pot dezvolta competente atat pentru
evaluarea activitdtilor de predare, cat si in crearea conditiilor de invatare
prielnice in scoli.

Printre cele mai importante caracteristici ale mentoratului educational se
numara: (a) relatia autenticd dintre mentor si mentee, caracterizatd de incredere,
comunicare sincerd si ascultare activa, non-evaluativa, non-judicativa, prin
care sunt create spatii sigure pentru reflectii (Swayne & Moynihan, 2025);
(b) dezvoltarea judecatii profesionale prin care mentee-ul este sustinut sa-si ana-
lizeze critic activitatile de predare si invatare, sa invete din cazuri si situatii
reale si sd-si construiasca sau dezvolte autonomia profesionala (Hobson si
van Nieuwerburgh, 2021; Sato, 2008); structurd si continuitate prin intermediul
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carora mentorul impreuna cu mentee-ul isi propun obiective de dezvoltare,
stabilesc intalnirile si ritmul necesare si ofera si primesc feedback atat asu-
pra activitatii lor impreund, cat si asupra activitatii mentee-ului (Gray, 2018;
Lynch, 2014;); (c) sprijin pentru starea de bine personald si la locul de munca
presupune cd, datoritd mentoratului, atat mentee-ul, cat si mentorul isi pot
dezvolta autoeficacitatea si autonomia, reduce anxietatea (Briscoe, 2019;
Gillett-Swan & Grant-Smith, 2020); si (d) dimensiunea etici a mentorului pre-
supune identificarea de recomandadri pentru gestionarea dilemelor morale
relevante atat relatiei dintre mentor si mentee, cat si a mentorului cu tertii
si a mentee-ului cu tertii (Shapira-Lishchinsky, 2012; Sato, 2008; Turner &
Passmore, 2018). Asadar mentoratul si coachingul educational nu sunt un
proces neutru din punct de vedere moral, ci unul relational, contextual,
marcat si de dileme morale si tensiuni etice.

Avand in vedere importanta dimensiunii etice, complexitatea proce-
sului de mentorat educational, cat si caracteristicile acestuia, capitolul de
fata va evidentia aspecte care tin de dilemele etice care pot apdrea in timpul
procesului de mentorat si coaching educational. in cele ce urmeazi, vom
defini pe scurt mentoratul si vom oferi clarificari conceptuale cu privire la
cele doud concepte importante: mentorat si coaching. In urmatoare sectiune,
vom prezenta doud perspective asupra aspectelor etice in cadrul proce-
sului de mentorat educational punctand tensiunile etice si incertitudinea
relatiei de mentorat (Sato, 2008) si dilemele etice generate de pozitionarea
mentorului in relatia cu mentee-ul si cu institutia In care activeaza (Shapira-
Lishchinsky, 2012). In plus, vom sugera si posibilele competente etice ale
mentorilor educationali, prezentand relevanta lor pentru procesul de men-
torat si coaching. In cea de-a treia secvents, vom descrie aspecte care tin de
mentoratul si coachingul educational in contextul utilizarii tehnologiilor
digitale, punand accentul pe caracteristicile specifice ale acestei variatiuni
de mentorat, evidentiind totodata si beneficiile si limitele sale. Vom incheia
acest capitol prezentand cele mai frecvente si importante dileme morale
in contextul mentoratului si coachingului educational, oferind si repere
pentru gestionarea lor.

11.2. Mentorat si coachingul educational. Conceptualizare

Dupd cum am prezentat si anterior, perspectivele teoretice sugereaza
cd mentoratul in context educational este un proces complex, relational si
reflexiv, avand numeroase caracteristici, iar specificul procesului depinde
de abordarea teoretica la care aderam. Obiectivul principal al mentoratului
educational este de a facilita dezvoltarea personala (auto-eficientd, stare de
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bine) si profesionala (validare profesionald, judecata profesionald) a men-
tee-ului prin intermediul relatiei dintre mentee si mentor, de a impartasi
expertiza mentorului si a oferi sprijin emotional si feedback mentee-ului.
Pentru a indeplini acest obiectiv, Turner & Passmore (2018) au sugerat
nevoia de negociere permanenta a limitelor rolului si a relatiei de men-
torat, precum si a intereselor multiple pe care mentorii si mentee-ii le pot
avea. Ca mecanisme de protectie si pentru asigurarea calitdtii practicii
educationale au fost propuse utilizarea codurilor etice si a supervizarii.
Pe de alta parte, Briscoe (2019) sustine cd mentoratul educational poate
fi vazut si ca un instrument de sprijin sau strategie de invatare profesio-
nala care se bazeazd pe elemente precum orientarea in cariera, feedback si
sustinere emotionald. Un aspect important care poate influenta si eficienta
procesului de mentorat educational este reprezentat de structura propusa
sau agreata. Acest fapt presupune elemente precum numadrul de intal-
niri agreate sau contextul acestora, obiectivele propuse si modalitatea
de a propune obiectivele, feedbackul oferit, insa si competentele mento-
rului de a se adapta la nevoile mentee-ului (Briscoe, 2019; Hobson si van
Nieuwerburgh, 2021; Lynch, 2014). Un alt element important in contextul
mentoratului educational este modelarea comportamentala a mentee-ului.
Asadar mentorul are rolul de a modela comportamentul profesional si
etic al mentee-ului prin propriile actiuni concrete (Blom & Curseu, 2025;
Gray, 2018). Mai specific, Blom si Curseu (2025) evidentiaza nevoia de
coerenta Intre valori, comportament si relatiile dezvoltate pe parcursul
timpului, iar Gray (2018) prezinta ca coachingul focalizat pe leadership
poate facilita comportamente etice si profesionale in scoald in randul
mentee-ilor. Chiar si asa, toate acestea pot avea efecte foarte mici daca nu
exista suport institutional pentru desfisurarea activitatii de mentorat. in
literatura de specialitate au fost propuse urmatoarele conditii necesare
pentru eficienta programelor de mentorat si coaching: durata procesu-
lui, recunoasterea activitatilor, claritatea la nivelul rolurilor, ierarhia si
implicatiile lor si cultura colaborarii deja facilitata de liderii educationali
si sustinuta de cadrele didactice Blom & Curseu, 2025; Gillett-Swan &
Grant-Smith, 2020; Gray, 2018; Lynch, 2014).

In concluzie, mentoratul educational reprezintd un proces complex prin
care mentorul indruma mentee-ul in construirea sau consolidarea identitatii
profesionale, a dezvoltdrii profesionale, avand in vedere si elemente care tin
de cultura organizationald sau de stare de bine personald sau profesionala.

Atat In organizatii precum institutiile scolare, cat si in literatura de
specialitate poate fi observat faptul ca conceptele de mentorat si coaching
sunt folosite intersanjabil. De exemplu, abordarile mai traditionaliste sustin
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ca mentoratul este caracterizat de: (a) relatii pe termen lung, (b) sprijinul
oferit de catre un mentor (cu expertiza sau/si experienta in domeniul sau
problema cu care se confrunta mentee-ul), (c) orientarea procesului de men-
torat cdtre dezvoltarea si integrarea profesionala (Ng, 2005; Yariv, 2009).
In schimb, coachingul este caracterizat de catre (a) relatii mai structurate
si delimitate temporal, (b) accentul pus pe obiective si indeplinirea lor si
(c) utilizarea intrebarilor cu scopul de a facilita identificarea nevoilor si
resurselor si un accent scazut pe transmiterea de expertiza sau cunostinte
(Ng, 2005; Yariv, 2009).

Lynch (2014), in cadrul review-ului sdu, a identificat o serie de
similaritati, dar si dificultati la nivelul cercetarii si a operationalizarii
acestor doud concepte. Aceasta sustine cd ambiguitatea terminologica
poate explica realitatea educationald contemporana prin diversitatea
contextelor educationale, suprapunerile la nivelul functiilor ale celor
doud practici si adaptarea terminologiei la contextul educational. In
plus, lipsa unor caracteristici fundamental diferite poate sugera ca men-
toratul si coachingul in context educational pot fi vazute ca elemente
specifice ale unui continuum al conversatiilor de sprijin emotional carac-
terizate de gradul de structurare a proceselor, nivelul de directionare
din partea mentorului si durata relatiei. Obiectivul principal al aces-
tor procese este de a facilita dezvoltarea profesionala. Caracteristicile
mentionate anterior pot varia, exprimand si caracterul dinamic al pro-
ceselor, insd aceastd variatie nu afecteaza obiectivul principal. In cadrul
review-ului sdu, ambiguitatea conceptuald nu este interpretata ca o pro-
blema conceptuala, ci ca o reflectie asupra felului in care aceste practici
functioneaza in realitate, pe continuumul conversatiilor de sustinere
emotionald, adaptate nevoilor mentee-ilor si contextelor organizationale
educationale. O abordare asemanatoare in posibila intelegere a mento-
ratului si a coachingului ca elemente specifice ale unui continuum a fost
sugerata si de Hobson si van Nieuwerburgh (2021). Avand in vedere
afirmatia autorilor privind suprapunerea practicilor de coaching si men-
torat, putem presupune ca nivelul de directionare poate fi dependent
de context si nevoile mentee-ului. Ceea ce poate sugera alte doud carac-
teristici importante ale proceselor de mentorat si coaching: natura pro-
vocarii abordate si contextul institutional in care se desfasoara situatia
respectiva.

In concluzie, perspectivele conceptuale asupra conceptelor de mento-
rat si coaching sunt mixte. O serie de cercetatori sugereaza ca mentoratul
si coachingul sunt practici diferite, avand caracteristici si obiective diferite,
folosind instrumente diferite pentru a le atinge (Ng, 2005; Yariv, 2009). Pe
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cand o altd parte a cercetatorilor sustin ca nu exista diferente fundamen- 309
tale intre cele doud procese (Hobson si van Nieuwerburgh, 2021; Lynch,
2014). Aceiasi autori sugereaza cd in realitatea educationald atat mentorii,

cat si coach-ii pot folosi strategii sau practici care traditional au fost consi-
derate reprezentative pentru unul din cele doua procese pentru a indeplini
obiectivul de facilitare a leadershipului educational, practica profesionala a
cadrelor didactice, succesul academic al elevilor si starea de bine a tuturor
actorilor implicati in procesul de predare-invatare.

11.3. Mentorat si coachingul educational. intre dezvoltarea
profesionala si etica

Mentorii, pe parcursul procesului de mentorat si coaching
educational, se pot confrunta cu dileme etice. O dilema etica poate fi
definitd ca procesul de reflectie internd, in care o persoana se confrunta
cu doud sau mai multe optiuni posibile de actiune (Berlak & Berlak,
1981). Aceasta se afla intr-o dificultate de a alege intre valorile asociate
optiunilor de actiune, care se pot afla in competitie, ceea ce sugereaza
ca nu existd o solutie unicd, corecta, general valabila pentru totalitatea
situatiilor cu care oamenii se pot confrunta (Cuban, 1992). Literatura
de specialitate identifica multiple surse ale dilemelor etice, generate
de cerinte concurente si de idealuri pedagogice aflate in tensiune, cu
care mentorii se confrunta in efortul de a mentine relatii de colabo-
rare stranse cu scolile (Sato, 2008; Shapira-Lishchinsky, 2012; Sumsion,
2000). Acestia au abordat etica in contextul mentoratului educational,
folosind o perspectiva descriptiva si problematizanta, punand accen-
tul pe clarificarea naturii si identificarea surselor tensiunilor etice sau a
dilemelor morale cu care se confrunta mentorii educationali (Sato, 2008;
Shapira-Lishchinsky, 2012). Mai exact, Sato (2008) sustine ca etica nu
reprezintd un alt element al procesului de mentorat educational, ci un
set de norme si valori care ar trebui sa ghideze deciziile cotidiene ale
mentorului, mai ales daca sprijinul oferit poate avea consecinte perso-
nale, institutionale si la nivelul reputatiei. In schimb, rezultatele studiu-
lui lui Shapira-Lishchinsky (2012) subliniaza ca mentorii educationali
se confruntd cu dileme etice cauzate de pozitia mentorului intre relatia
de sustinere, cerintele institutionale si responsabilitatea fata de elevi,
beneficiarii activititilor de predare a mentee-ilor. In continuare, sunt
prezentate sursele comune ale tensiunilor etice si dilemelor morale,
urmand ca, intr-o sectiune distinctd a subcapitolului, sa fie discutate
sursele evidentiate doar in articolul lui Shapira-Lishchinsky (2012).
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Desi Sato (2008) este de acord ca in general mentoratul presupune
relatia de expert-novice, unde mentorul, care este in general un profesor
cu experientd sau expertiza pentru situatia analizatd, ofera sustinere, feed-
back, impartaseste din cunostinte mentee-ului, care in acest context poate
fi un profesor debutant, ea sustine ca procesul de mentorat poate avea loc
si Intre colegi, egali, ceea ce in literatura anterioara a fost numit coaching
(Joyce & Showers, 1982). Contextul in care au fost identificate tensiunile
etice si dilemele ce vor fi prezentate a fost cel de a sprijini profesorii care
isi doresc o certificare nationald in Statele Unite ale Americii. Acest con-
text nu presupune doar o consiliere la nivel de cunostinte specifice pentru
activitatea de predare, ci implica si responsabilitatea mentorului fata de
standardele profesionale, fatd de elevi si fata de comunitatea profesionala.
Asadar mentoratul, in cadrul studiului sau, este definit ca fiind procesul
prin care profesorii cu o viziune comprehensiva asupra practicii didac-
tice, cu o Intelegere profunda a standardelor profesionale de predare si
informati cu privire la procedura de certificare ofera sprijin emotional si la
nivelul cunostintelor. Acestia sunt considerati a fi intr-o pozitie de expert.

Complexitatea rolurilor asumate de mentori poate constitui una dintre
sursele principale ale dilemelor si tensiunilor etice. Mentorii pot avea simul-
tan o varietate de roluri, iar responsabilitatile aferente acestora pot intra
in conflict sau pot sugera actiuni in contradictoriu. De exemplu, mentorii
pot fi si colegi ai mentee-ului, ceea ce poate amplifica dificultatea decizii-
lor etice (Sato, 2008). Aceasta relatie apropiata de colegialitate poate face
ca sprijinul emotional si instrumental oferit sa fie insotit si de obligatii
relationale sau asteptari de loialitate profesionala sau institutionala. Pe de
alta parte, un alt rol a fost identificat de catre Shapira-Lishchinsky (2012), si
anume cel de prieteni. Avand in vedere aceastd relatie apropiatd, mentorul
si mentee-ul ar putea relationa la un nivel personal si nu profesional, ceea
ce ar putea conduce la conflicte sau dileme etice. In acelasi timp, mentorii
au responsabilitdti explicite fata de standardele profesionale si obiectivele
institutionale. Aceasta dubla responsabilitate, fata de mentee si fata de stan-
darde profesionale si obiective institutionale, poate genera tensiuni etice,
mai ales 1n situatia in care interesele mentee-ului intra in conflict cu normele
si politicile institutionale. In plus, suprapunerea acestor roluri poate face ca
deciziile mentorului sa aiba implicatii dincolo de relatia mentor—mentee. Cu
toate acestea o sursd mai nuantata este identificata de Shapira-Lishchinsky
(2012), si anume confidentialitate versus raportare, unde mentorul se poate
confrunta cu situatia in care observa practici pedagogice slabe sau com-
portamente nepotrivite in randul profesorilor mentorati. Un alt exemplu
prezentat este cel al unui mentee care are dificultati serioase In gestionarea
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clasei, un nivel ridicat al stresului. In aceste contexte, mentorul se confrunta
cu conflictul dintre grija fatd de mentee si responsabilitatile profesionale
fata de elevi si calitatea practicii pedagogice sau presiunea de a respecta
obligatiile institutionale implicite sau explicite. Astfel, el sau ea trebuie sa
decidd daca il protejeaza pe mentee, oferindu-i timpul si sprijinul necesare
pentru dezvoltare sau 1i semnaleaza directorului problemele identificate,
riscand posibile consecinte asupra mentee-ului.

Un alt concept important propus de Sato (2008) este judecata profesio-
nald care presupune faptul ca, in situatii neclare sau complexe, mentorii nu-si
pot baza deciziile doar pe regulile formale sau procedurile standardizate,
ci ar trebui sa fie luate in considerare posibilele responsabilitdti contradic-
torii si consecintele acestora. Acest fapt poate sustine caracterul contextual
al deciziilor mentorului, necesitatea de a evalua consecintele deciziilor si a
procesului de mentorat, lipsa unor solutii general valabile si corecte pentru
toate situatiile posibile si limitele regulilor formale si a codurilor etice. O
perspectivd asemanatoare este sustinuta si de Shapira-Lishchinsky (2012),
unde autoarea subliniaza faptul ca dilemele morale sunt, de obicei, situatii in
care cel putin unul dintre principiile morale relevante nu este sau nu poate
fi respectat, ceea ce conduce la nevoia de compromisuri.

O alta dimensiune centrala a eticii in contextul mentoratului
educational prezentatd atat de Sato (2008), cat si de Shapira-Lishchin-
sky (2012) este echitatea si responsabilitatea fata de comunitatea profe-
sionald. Cateodata, mentorii trebuie sa decida cat sprijin emotional sau
instrumental, recunoastere sau recompense pot oferi unui mentee fara
a crea perceptii de favoritism in randul celorlalti mentee-i, modalitatile
si criteriile in functie de care distribuie intre mai multi mentee-i resur-
sele disponibile ale grupului. Rezultatele unei meta-analize anterioare
au sugerat ca perceptia asupra distributiei resurselor este asociata cu
satisfactia mentorului si cu increderea mentee-ului in mentor (Cohen-Cha-
rash & Spector, 2001). Ideile prezentate anterior arata, inca o data, ca men-
toratul educational nu poate fi vazut ca o relatie individuald, ci ca o practica
desfasurata intr-un context de grup, cu posibile efecte asupra comunitatii
profesionale.

In ultimul rand, tensiunea structurala identificati de Shapira-Lishchin-
sky (2012) poate conduce la dileme legate de autonomia profesionala a
mentorului si presiunile exercitate de catre conducerea institutiei scolare.
Exemple concrete prezentate de mentori arata cd sunt situatii in care direc-
torii solicitd mentorilor sa influenteze mentee-ul sd adopte o serie de practici
sau ca acestia se asteapta la o conformare rapida la deciziile luate de mana-
gerii educationali, chiar si in situatii In care acestea contravin convingerilor
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pedagogice ale mentorului. Mai specific, un mentor s-a confruntat cu
situatia in care a trebuit sa-si reduca sprijinul acordat unui mentee care isi
propunea dezvoltarea unei programe pe termen lung, deoarece conducerea
scolii sustinea ca expunerea problemelor scolii va afecta imaginea acesteia.
Aceste exemple subliniaza faptul ca mentoratul poate fi prins intre loiali-
tatea fatd de mentorat, ca proces, cu respectarea principiilor, si loialitatea
fata de institutia in care se desfisoara mentoratul. In plus, putem observa
cd este dificil sa fie identificate mecanisme clare de mediere a acestor ten-
siuni sau conflicte.

In concluzie, atat Sato (2008), cat si Shapira-Lishchinsky (2012)
evidentiaza cd etica In mentoratul si coachingul educational este structu-
rala si inevitabilg, iar sursele tensiunilor etice sau ale dilemelor morale sunt
generate de contextul specific al mentoratului educational in care mentorii
pot avea roluri multiple (coleg, superior, prieten) si responsabilitati concu-
rente, deciziile lor avand consecinte nu doar asupra indivizilor, ci si asupra
comunitatii profesionale (reputatia scolii, succesul academic al elevilor).

11.4. Competente etice ale mentorului educational

Relatia de mentorat si coaching educational presupune acces la
informatii sensibile ale mentee-ului, iar dezvaluirea acestora poate influenta
dezvoltarea sau evolutia profesionald a mentee-ului. Asa cum am prezentat
si in capitolul anterior, mentorii se confrunta frecvent cu tensiuni etice sau
dileme morale, printre care tensiunile dintre confidentialitate si raportare,
intre grija fata de mentee si responsabilitatea fatd de institutia scolara, pre-
cum si intre sustinerea autonomiei profesionale si presiunile manageri-
ale (Sato, 2008; Shapira-Lishchinsky, 2012). In acest context, competentele
etice ale mentorilor devin centrale pentru a putea mentine increderea men-
tee-ului in relatia de mentorat si pentru asigurarea integritatii procesului
educational. Acestea pot fi intelese ca abilitati profesionale dezvoltate prin
experientd, reflectie si confruntarea cu dileme reale ale practicii (Hobson
et al., 2009).

In urma analizei dilemelor etice, Shapira-Lishchinsky (2012) identifica
cinci categorii: discretie, grijd, responsabilitate, autonomie si justitie distri-
butiva. Aceste categorii pot fi interpretate si ca competente etice ale men-
torului educational. In continuare, le vom defini si vom prezenta relevanta
lor in contextul mentoratului si coachingului educational si dilema etica
asociatd cu un nivel scizut al competentei respective. In plus, vom pre-
zenta pe scurt si practici pentru gestionarea sau evitarea efectelor dileme-
lor identificate.
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Discretia constd in abilitatea mentorului de a gestiona informatiile cu
continut sensibil impartasite de catre mentee, precum confesiuni legate de
stresul ocupational, conflicte cu conducerea sau colegii sau nesiguranta
profesionala. Aceastd competentd este fundamentald in construirea si
mentinerea unei relatii autentice si a increderii mentee-ului in mentor, mai
ales in contextul asteptarii institutionale implicite sau explicite de a raporta
activitatea pedagogica. Daca mentee-ul observa ca mentorul este indiscret si
impartadseste informatiile confidentiale prezentate in timpul sesiunilor de
mentorat, relatia de mentorat se poate deteriora, iar mentee-ul poate deveni
reticent In a-si impartasi dificultatile reale si a cere ajutorul pentru a gesti-
ona situatiile cu care se confrunta. Posibila dilema in acest context este de a
proteja si respecta confidentialitatea mentee-ului sau de a indeplini obligatia
de a raporta citre management situatiile identificate. In cadrul studiului
au fost prezentate si practici pentru a evita dilemele etice cauzate de un
nivel scazut al competentelor. De exemplu, in cazul discretiei, mentorii au
stabilit limitele confidentialitatii inca de la prima sesiune, au raportat doar
informatii generale, fara detalii personale sau aspecte care ar putea afecta
relatia mentee-ului cu colegii sau superiorii si au pdstrat confidentialitatea
informatiilor daca nu a existat un prejudiciu serios.

Grija sau competenta de sprijin relational se referd la dorinta mento-
rului de a proteja si sustine dezvoltarea personala si profesionala a mentee-
ului. Grija poate contribui la perceptia mentorului ca aliat, asadar mentee-ul
se aflad intr-o situatie de invatare, nu in una de evaluare, fiind sustinut de
mentor. In plus, poate facilita si deschiderea, asumarea vulnerabilitatii si
implicarea activa a mentee-ului si a mentorului in procesul de dezvoltare.
Grija fata de colegi/mentee-i si angajamentul profesional reprezintd posi-
bila dilem3 in acest context. In cadrul procesului de mentorat si coaching
educational, grija poate fi observata prin oferirea de feedback construc-
tiv, formativ, cu rol de imbunatatire si dezvoltare, si nu de a sanctiona,
prin recunoasterea potentialului mentee-ului si protejarea mentee-ului de
consecinte disproportionate sau premature.

Responsabilitatea sau competenta echilibrului etic presupune capacitatea
mentorului de a avea In vedere nu doar relatia cu mentee-ul, ci si obligatiile
fata de elevi, institutia scolara si comunitatea profesionald. Comportamen-
tele asociate cu aceasta competenta sunt cel mai greu de pus in practica,
deoarece acestea pot intra in conflict cu competentele de grija si discretie.
Recomandarea este ca mentorii sa actioneze responsabil, mentinand stan-
dardele profesionale. Dilema tine de alegerea mentorului intre responsabili-
tatea fata de predare si activitatile pedagogice si comportamentul neadecvat
al mentee-ului. Pentru a evita aceasta dilema, mentorii pot raporta in etape
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activitatea mentee-ului, se consulta cu alti colegi inainte de a lua decizii
importante si focalizeaza procesul de mentorat pe activitatea pedagogica,
si nu pe judecati personale.

Autonomia sau sustinerea dezvoltdrii profesionale independente se
referd la respectarea capacitatii mentee-ului de a lua decizii profesionale
proprii. Respectarea autonomiei este relevanta pentru cd sustine dezvol-
tarea identitatii profesionale si a responsabilitatii personale a mentee-ului.
Datoritd ei, mentoratul este vazut de cdtre mentee ca spatiu de reflectie si
nu de conformare. Dilema este cea care tine de autonomia mentee-ului ver-
sus obligatia de a se conforma cerintelor persoanelor aflate la conducerea
institutiilor scoalare. Printre strategiile utilizate pentru a evita dilemele
etice asociate cu aceastd competentd se numadra Incurajarea reflectiei si
asumarea deciziilor si mentinerea unui spatiu de sustinere independent
de presiunile manageriale.

Justitia distributivd sau echitatea organizationala presupune capa-
citatea mentorului de a aloca corect sau echitabil resursele disponibile
(recunoastere, timp, sarcini). Inechitatea perceputa de catre mentee 1i poate
afecta motivatia si poate influenta relatia de mentorat. Strategii precum
redistribuiri informale ale sarcinilor sau protejarea mentee-ului de solicitari
excesive sunt folosite pentru a evita dilema de a alege intre promovarea
si sustinerea procesului educational versus asumarea resurselor limitate
ale scolii.

Putem concluziona prin faptul cd mentoratul si coachingul educational
implica o eticd a practicii, in care competentele etice sunt la fel de impor-
tante ca cele pedagogice.

11.5. Mentorat si coaching educational in contextul digital

Utilizarea tot mai extinsd a tehnologiilor digitale in procesul de for-
mare a cadrelor didactice si in procesul de predare-invatare, dar si in viata
de zi cu zi, a contribuit la aparitia unei forme alternative de mentorat, si
anume mentoratul digital. In literatura de specialitate, a mai fost propus
si conceptul de e-mentoring (Neely et al., 2017). Mentoratul educational
digital a fost definit ca fiind procesul relational si structurat de sprijin
emotional si instrumentul cu obiectivul dezvoltdrii profesionale in care
interactiunile dintre mentor si mentee nu se desfasoara fatd in fata, ci sunt
mediate de tehnologiile digitale. Astfel, mentorii si mentee-ii au sesiuni de
mentorat sincron (de exemplu folosind platforme pentru videoconferinte
precum Zoom sau Gmeet), cat si asincron (de exemplu, prin platforme
online, forumuri de discutie sau e-mail).
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In contextul provocarilor intimpinate in cadrul procesului de men- 315
torat educational, precum timp, localizare geografica si acces (Campbell,
2017), Owen si Whalley (2017) propun Modelul CASE de mentorat virtual
(Virtual Mentoring CASE Model). Acest model este un cadru conceptual
pentru a organiza mentoratul virtual, fiind structurat in patru etape: con-
textualizare, administrare, sprijin gradual si imputernicire (autonomie).

Contextualizarea este etapa in care obiectivul principal este de a stabili
cadrul initial al relatiei de mentorat digital si de a armoniza relatia dintre
mentor si mentee. In aceastd etapa este important sa se clarifice contextul
in care se desfdsoard mentoratul digital (inclusiv asteptarile mentee-ului),
scopurile generale si constrangerile specifice mediului digital.

Administrarea este etapa in care se stabilesc aspecte precum programul
sesiunilor sau al interactiunilor, alegerea platformelor sau a instrumentelor
digitale si procedurile de comunicare. Este important ca in aceasta etapa
organizarea sa fie clara si bine structuratd, pentru ca ea poate contribui la
reducerea incertitudinii si la sustinerea relatiei de mentorat.

Sprijinul gradual presupune oferirea de ghidaj adaptat nevoilor mentee-ului
din partea mentorului. In aceasts etaps, mentorul ar trebui si ofere sprijin
progresiv, adaptat la nivelul de dezvoltare si al experientei mentee-ului.
Interactiunile, In general, trebuie sa se desfasoare in mediul digital. Spri-
jinirea invatarii si dezvoltarea profesionald sunt obiectivele principale in
aceasta etapa. Insd nu ar trebui s fie detaliate tehnici specifice sau rezul-
tate mdsurabile In aceasta etapa.

Imputernicirea este etapa in care autonomia mentee-ului primeaza. in
aceastd etapa, mentee-ul este incurajat sa isi asume un rol activ si indepen-
dent in propria dezvoltare profesionald. Tot in aceastd etapad, activitatea
mentorului incepe sa se reduca.

Mai recent, Briscoe (2019) a realizat un studiu in care a investigat par-
teneriatele de mentorat educational digital intre profesorii deja integrati in
sistemul educational preuniversitar si studentii aflati in formarea initiala
(studii de licentd, specializari didactice). in comparatie cu celelalte definitii
ale mentoratului educational, Briscoe (2019) accentueaza cresterea incre-
derii mentee-ului si starea de bine a acestora, ca elemente fundamentale
ale procesului de mentorat. Rezultatele studiului sau au evidentiat faptul
cd mentoratul digital are efecte pozitive asupra identitdtii profesionale
si a sentimentului de pregatire profesionala. In plus, anxietatea asociaté
cu debutul in cariera didactica a studentilor a scazut. Este important de
mentionat faptul ca eficienta programului de mentorat depinde nu atat
de instrumentele tehnologice utilizate (platforme, forumuri, moduri de
comunicare digitald), cat mai ales de calitatea relatiei de mentorat, care
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se reflecta in claritatea comunicarii, disponibilitatea mentorului de a oferi
raspunsuri la intrebari sau de a clarifica aspecte neclare si feedbackul con-
structiv oferit mentee-ului.

Printre cele mai importante caracteristici ale mentoratului educational
digital enumeram accesibilitatea si flexibilitatea si structurile intentionate.
Mentoratul educational digital reduce barierele de acces, facilitand conecta-
rea mentorilor si a mentee-ilor in conditii geografice si institutionale diverse
(Briscoe, 2019). in plus, obiectivele procesului de mentorat, frecventa
comunicdrii, platformele agreate pentru a fi utilizate si regulile privind
teedbackul trebuie stabilite explicit, mai ales atunci cand mediile digitale
faciliteaza acest proces de dezvoltare profesionala. Acestea ajutd la crea-
rea sentimentului de stabilitate si predictibilitate. Continuitatea relatiei de
mentorat si dupa insertia in profesia didactica presupune ca mentee-ul va
avea oportunitatea de a reflecta progresiv asupra experientelor sale, putand
observa evolutia profesionala. Pe de alta parte, increderea mentee-ului in
mentor si in procesul de mentorat si competentele digitale ale mentorului
pot influenta buna desfdsurare a sesiunilor sau a interactiunilor de pe par-
cursul mentoratului. De exemplu, chiar daca interactiunile mentor-mentee
sunt mediate de instrumente digitale, mentorul trebuie sa manifeste empa-
tie fatd de mentee, sa-1 sprijine emotional sau instrumental (in functie de
nevoi) si sa-1 ajute sa-si dezvolte identitatea si credibilitatea profesio-
nald. Atunci cand mentorul manifesta constantd, disponibilitatea de a
raspunde la intrebari, interes autentic fata de dezvoltarea profesionald a
mentee-ului, ascultd perspectivele mentee-ului si clarifica aspectele neclare,
mentorii educationali sunt perceputi ca fiind de incredere (Briscoe, 2019).
Un alt aspect important consta in faptul ca atat mentorul, cat si mentee-ul au
nevoie de competente digitale cel putin medii. Este fundamental ca acestia
sa fie capabili sa utilizeze intr-un mod eficient instrumente digitale, sa ofere
feedback in format scris utilizand platforme digitale si sa fie familiarizati
si sa respecte principiile etice ale comunicarii digitale. Provocarea centrala
in contextul mentoratului educational digital este de a construi o relatie
caracterizata de incredere in absenta intalnirilor fata in fata, ceea ce Bistroe
(2019) a numit absenta coprezentei.

In ceea ce priveste beneficiile si limitele mentoratului educational
digital, literatura de specialitate prezinta o serie de beneficii precum dez-
voltarea competentelor profesionale, cresterea autoeficacitdtii si sustinerea
starii de bine profesionale, mai ales in randul profesorilor aflati in for-
mare sau la inceput de cariera (Briscoe, 2019). Continuitatea sprijinului
profesional oferit de mentor si accesul echitabil la resurse sunt, de ase-
menea, facilitate de mentoratul digital. Printre limitele si provocarile
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mentoratului educational digital se numara comunicarea ineficienta intre
mentor si mentee, dificultatea cu care pot fi identificate indiciile nonver-
bale, oboseala digitala cauzata de petrecerea unui numar ridicat de ore
interactionand cu instrumente digitale si inegalitatile in ceea ce priveste
accesul la tehnologie (Single & Single, 2005). Totodatd, in contextul men-
toratului educational online, aspecte ce tin de eticd, precum protectia
datelor si confidentialitatea, devin importante.

In concluzie, mentoratul educational digital ofera oportunitati noi,
reduce barierele de acces, acestea fiind una dintre limitele mentoratului
educational traditional, ajuta ca mentorii sa-si mentina doar roluri profesi-
onale. Ca si mentoratul educational traditional, poate reprezenta o strategie
esentiald pentru a sustine dezvoltarea profesionald a cadrelor didactice.

11.6. Dileme morale in contextul mentoratului si
coachingului educational digital

Mentoratul educational constd in procesul relational dintre un
mentor si un mentee, caracterizat de sprijin din partea mentorului,
stabilitate si predictibilitate relationala, modelarea comportamentala
a mentee-ului, impartasirea de cunostinte, fiind sustinut de aspecte etice
precum valori impartasite si atitudini si comportamente coerente (Blom &
Curseu, 2025). Respectarea principiilor etice faciliteaza increderea, poate
reduce riscurile relationale, fiind un element esential pentru eficienta si
sustenabilitatea procesului de mentorat educational. In plus, si conditiile
organizationale influenteaza sustenabilitatea mentoratului. De exemplu,
adesea mentoratul este vazut ca o responsabilitate suplimentard, cu putina
sustinere institutionala si insuficient recunoscuta (Gillett-Swan & Grant-
Smith, 2020). Acesti autori au identificat o serie de conditii ale mentora-
tului educational sustenabil din perspectiva conditiilor organizationale:
(a) timpul alocat explicit mentorilor, fara alte presiuni din partea mana-
gerilor educationali, (b) recunoasterea institutionald a activitatilor de
mentorat, inclusiv recunoasterea simbolica si profesionald, si (c) sprijinul
organizational atat destinat mentee-ului, cat si mentorului, in materie de
oportunitati de formare, reflectie sau supervizare si distribuirea resurselor.
Este important de mentionat ca etica mentoratului educational nu poate
fi separatd de contextul organizational in care se desfasoara acest proces.
Principiile etice reprezintd fundamentul care face posibila desfasurarea
activitatilor de mentorat, calitatea feedbackului oferit de mentor, modela-
rea comportamentald a mentee-ului si impdrtdsirea cunostintelor mento-
rului (Blom & Curseu, 2025). In cele ce urmeazi, vom prezenta o serie de
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aspecte etice cu care mentorii educationali si mentorii educationali digitali
se pot confrunta si posibile recomandari si repere in gestionarea lor. Prin-
tre cele mai frecvente aspecte etice se numara: confidentialitatea datelor
impartasite de mentee mentorului sau partajarea datelor (Heitz & Leach,
2022), limitele rolului profesional (Heitz & Leach, 2022; Shapira-Lishchin-
sky, 2012; Turner & Passmore, 2018), gestionarea echilibrului de putere
intre mentor si mentee (Blom & Curseu, 2025; Hobson si van Nieuwerburgh,
2021), feedback si indrumare (Hobson si van Nieuwerburgh, 2021; Gray,
2018; Lynch, 2014) si transparenta procesului de mentorat (Hobson si van
Nieuwerburgh, 2021; Shapira-Lishchinsky, 2012).

11.6.1. Confidentialitate

Confidentialitatea este principiul profesional central al relatiei de men-
torat autentice si responsabile. Respectarea confidentialitatii informatiilor
primite de catre mentor de la mentee si increderea acestuia in mentor creeaza
contextul potrivit pentru a putea explora intr-un mod deschis dificultatile
profesionale, incertitudinile, erorile si dilemele cu care profesorii (debutanti/
mentee) se confruntd In timpul desfasurarii activitatilor de predare-invatare
(Briscoe, 2019; Turner & Passmore, 2018). Avand in vedere complexitatea
procesului de mentorat educational, este important sa mentionam faptul ca
confidentialitatea este conditionata, si nu absoluta. Mentoratul educational
etic consta In clarificarea explicitd a limitelor confidentialitatii prin acorduri
transparente si agreate de ambele parti (mentor si mentee) inca de la prima
sesiune (Turner & Passmore, 2018). De exemplu, in primele sesiuni se pot
discuta conditiile sau situatiile in care este posibil ca confidentialitatea sa
tie incalcatd, precum conditii de cerinte legale sau efecte negative asupra
beneficiarilor practicii profesionale (elevii) identificate de mentor. O alta
situatie particulard a confidentialitdtii in contextul mentoratului educational
este sugerata de Shapira-Lishchinsky (2012) si de Gillett-Swan si Grant-
Smith (2020). Mai exact, acesti autori sustin ca una dintre tensiunile etice
frecvente ale mentorilor este cea cauzata de conflictul dintre respectarea
confidentialitatii relatiei si asteptdrile de raportare catre managementul
scolii (Shapira-Lishchinsky, 2012) sau responsabilitatea organizationala
(Gillett-Swan & Grant-Smith, 2020). Asadar exista situatii in care mento-
rii se pot simti prinsi intre nevoile mentee-ului si asteptarile institutionale,
deoarece ei trebuie sd decida daca vor impadrtasi acele informatii pentru a
asigura sprijin suplimentar mentee-ului sau pentru a preveni situatii pro-
blematice. In aceste situatii, este necesar s fie analizate riscurile si benefi-
ciile pentru toti actorii implicati.
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11.6.2. Gestionarea echilibrului de putere si relatia cu tertii 319

Mentoratul, atat cel educational, cat si cel care se desfasoara in alte
contexte profesionale, presupune o diada de mentor-mentee, cu alte
cuvinte, o diadad de expert—novice. Aceasta perspectiva asupra mentora-
tului educational presupune o relatie de dezechilibru la nivelul puterii intre
mentorat si mentee, caracterizata si de evaluare, control ierarhic si presiuni
in atingerea performantelor asteptate. Efectele dezechilibrului de putere se
pot resimtit atat asupra mentee-ului, cat si asupra mentorului. Mai exact,
Briscoe (2019) a sugerat ca mentoratul traditional tinde sa fie ierarhic, ceea
ce presupune ca prin acest proces se pot Intdri ierarhii si valori deja exis-
tente. De exemplu, pentru a sustine un echilibru al puterii intre mentor si
mentee si ca mentoratul sa fie eficient, ambii actori ar trebui sa negocieze
obiectivele de dezvoltare, mentorul ar trebui sa asigure un cadru sigur de
reflectii si indrumare, care faciliteaza transferul de cunostinte, resurse si
sprijin. In plus, crearea unui cadru de siguranta psihologica si incredere a
mentee-ului in mentor poate tempera efectele negative ale asimetriei relatiei
de mentorat (Blom & Curseu, 2025). Un alt aspect care poate contribui la
dezechilibrul de putere este reprezentat de catre situatiile de evaluare.
De exemplu, atunci cand mentorii sunt si in pozitia de a evalua formal si
sumativ evolutia profesorilor in formare, relatia de sprijin poate deveni o
relatie de control, ceea ce poate afecta starea de bine a mentee-ului, invatarea
profesionald si eficienta mentoratului educational (Hobson si van Nieuwer-
burgh (2021). O posibila solutie pentru a restabili echilibrul de putere este
sugerata de Swayne si Moynihan (2025). Coachingul, in viziunea lor, poate
reduce presiunea ierarhica dintre mentor si mentee, incurajand colabora-
rea, fiind resimtit de catre mentee ca un proces non-evaluativ. Pe de alta
parte, mentoratul presupune nu doar relatia dintre mentor si mentee, ci si
relatia mentorului si a mentee-ului cu tertii. De exemplu, tensiunea intre
autonomia profesionala a mentorului si presiunile exercitate de catre mana-
gementul scolii In care 1si desfasoara activitatea mentee-ul poate conduce
la un dezechilibru de putere, de aceasta datd intre mentor si conducerea
scolii, cu efecte clare asupra dezvoltdrii profesionale a mentee-ului. Sha-
pira-Lishchinsky (2012) a identificat situatii in care managementul scolilor
face presiuni asupra mentorului ca mentee-ul sa adopte anumite practici
sau se asteaptd ca mentorii sa se conformeze rapid deciziilor luate, chiar
dacd acestea nu sunt in acord cu convingerile pedagogice ale mentorului.
Pentru a evita efectele asupra mentee-ului, autoarea sustine ca mentorii ar
trebui sa incurajeze reflectia si asumarea deciziilor si sa mentina un spatiu
de sprijin independent de presiunile manageriale prin clarificarea roluri-
lor si a asteptarilor.
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In concluzie, gestionarea echilibrului de putere a fost analizati din per-
spective diferite. Au fost analizate situatii de dezechilibru de putere intre
mentor si mentee, dar si Intre mentor si terti, precum institutiile educationale
in care se desfasoard mentoratul. In plus, au fost prezentate si o serie de
recomanddri pentru a restabili echilibrul de putere in contextul mentora-
tului educational.

11.6.3. Limitele rolului profesional (granite de competenta)

Mentoratul se desfasoara intr-un context complex al intereselor mul-
tiple, care pot fi cateodata in contradictoriu: interesele mentee-ului, ale
mentorului, ale institutiei scolare si ale beneficiarilor (elevii). De exem-
plu, Turner si Passmore (2018) sustin cd aceste aspecte trebuie gestionate
constient, mai ales de mentor, prin clarificarea granitelor de competentd,
clarificarea specificului mentoratului sau a coachingului educational si
recunoasterea explicita a limitelor rolului profesional. In plus, Sato (2008)
sustine cd, in cadrul mentorului educational, depdsirea granitelor profe-
sionale poate crea o perceptie a favoritismului din partea celorlalti men-
tee-i si poate ingreuna procesul de dezvoltarea profesionald si autonomia
mentee-ului. Solutia propusd este de a negocia constant limitele astfel incat
sprijinul oferit de mentor s fie profesional, echitabil si sustenabil, adaptat
nevoilor mentee-ului. Alte aspecte importante in cadrul limitelor rolului
profesional sunt: delimitarea mentoratului sau a coachingului educational
de terapie (Turner & Passmore, 2018; Heitz & Leach, 2022), evitarea sau
recunoasterea conflictelor de interes si incheierea relatiei de mentorat, cla-
rificarea asteptarilor avand in vedere rolurile si evitarea rolurilor duble
precum mentor—evaluator, mentor—coleg, mentor—prieten (Hobson si van
Nieuwerburgh, 2021; Gillett-Swan & Grant-Smith, 2020). Mai mult decat
atat, este necesar sa mentionam ca mentorii ar trebui sa lucreze in limita
competentelor si sa ofere sugestii/recomandari de alte servicii de dezvol-
tare personala sau sandtate psihologica cand situatiile cu mentee-ii depasesc
rolul si competenta lor (Heitz & Leach, 2022).

In concluzie, in literatura de specialitate recentd, limitele rolului au
fost analizate dintr-o perspectiva personala a competentelor specifice ale
mentorilor, a rolurilor duble pe care mentorii le pot avea si care pot con-
duce la o serie de tensiuni etice si dileme morale complexe. In plus, au fost
analizate si din perspectiva institutionala, care presupune faptul cd limi-
tele sau granitele rolurilor profesionale pot fi impuse de contextul social,
educational sau economic si pot influenta procesul de mentorat, de exem-
plu, prin reducerea capacitatii mentorului de a rdspunde coerent si adaptat
nevoilor celor ce beneficiaza de mentorat (mentees).
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11.6.4. Feedback si indrumare (invatare reflexiva, judecata
profesionald)

Feedbackul si indrumarea oferite de mentor mentee-ului reprezinta
un alt element central al mentoratului educational eficient. Specialistii
recomanda mentorilor sa ofere feedback constructiv, orientat spre dezvol-
tare, evitarea judecatii sau a evaludrii cu consecinte asupra mentee-ului.
Asadar feedbackul formativ ar trebui sa faciliteze invatarea si dezvoltarea
profesionala a mentee-ului (Gillett-Swan & Grant-Smith, 2020). Exemple
specifice sunt descrise in cadrul aceluiasi articol, unde mentorii au pre-
zentat situatii in care feedbackul onest si critic ar putea avea efecte asu-
pra relatiei de incredere dintre mentor si mentee sau, din contrd, ar putea
avea consecinte administrative asupra mentee-ului. In aceste situatii, reco-
mandarea este de a negocia constant acest echilibru/dezechilibru intre
onestitate profesionala si protejarea relatiei profesionale cu mentee-ul.
Obiectivul este de a nu transforma mentoratul educational intr-un pro-
ces evaluativ. Pe de alta parte, rolul feedbackului este de a invita men-
tee-ul sa reflecteze asupra propriei practici pedagogice si asupra propriei
evolutii profesionale.

Feedbackul eficient si constructiv a fost operationalizat ca o practica
esentialda pentru dezvoltarea profesionald, insa, in acelasi timp, feed-
backul poate fi si un potential risc pentru relatia de incredere dintre
mentor si mentee, daca mentorul nu ofera feedbackul intr-un mod etic
(Blom & Curseu, 2025; Hobson si van Nieuwerburgh, 2021). De exemplu,
Hobson si van Nieuwerburgh (2021) sugereaza faptul cd feedbackul ar
trebui sa fie orientat spre dezvoltare, nu evaluare, ar trebui sa fie spe-
cific, contextualizat la situatia cu care se confruntd mentee-ul, pe cand
Blom & Curseu (2025) prezintd si aspecte care tin de faptul ca feedbackul
ar trebui sa fie orientat spre comportamente si procese specifice, si nu
spre trasaturi personale. In plus, oferirea feedbackului ar trebui sa fie in
acord cu valorile asumate catre cei doi actori la inceputul mentoratului.

Pe parcursul timpului, feedbackul a mai fost operationalizat si ca
un instrument al invatarii continue reflexive. De exemplu, Lynch (2014)
sustine cd acesta ar trebui sa fie regulat si ancorat si in acord cu obiec-
tivele de dezvoltare asumate de mentor si mentee. Completand aceasta
perspectivd, Gray (2018) evidentiaza ca feedbackul ar trebui sa fie bazat
pe experiente reale si integrat in dialogul reflexiv dintre mentor si mentee.
Datorita acestei integrari, mentee-ul va putea realiza cu ajutorul mento-
rului o analiza critica a experientelor profesionale si personale traite in
cadrul activitatilor de predare. Gray (2018) mai abordeaza un alt aspect
important, si anume perioada in care este oferit feedbackul. Acesta
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sugereaza ca, daca feedbackul este oferit in timp util, mentee-ul va putea
sd-si adapteze comportamentele, sd-si identifice si sd-si integreze punctele
forte si sa gaseascd (daca va fi nevoie) directii noi de dezvoltare.

In concluzie, feedbackul oferit de citre mentor mentee-ului, formulat
respectand principiile etice, faciliteaza invatarea, dezvoltarea si evolutia
profesionala si poate reduce comportamentele defensive din partea men-
tee-ului.

11.6.5. Transparenta procesului de mentorat

Literatura de specialitate a evidentiat doud aspecte importante
in ceea ce priveste transparenta procesului de mentorat si coaching
educational, si anume negocierea obiectivelor de dezvoltare (Hobson
si van Nieuwerburgh, 2021) si regulile aferente acestui proces de dez-
voltare profesionald (Shapira-Lishchinsky, 2012). Mai specific, stabilirea
unilaterala a obiectivelor de dezvoltare pentru un proces de mentorat
educational ar putea reprezenta prioritati institutionale fara a fi luate
in considerare nevoile reale ale profesorului mentee. De aceea Hobson
si van Nieuwerburgh (2021) subliniaza importanta negocierii obiecti-
velor de dezvoltare. Atunci cand acestea sunt negociate, se recomanda
recunoasterea expertizei situationale a mentee-ului, acordarea de sprijin
relevant pentru etapa de dezvoltare profesionala in care mentee-ului se
afla si mentinerea unui echilibru intre nevoile institutionale, cerintele
mediului educational si autonomia profesorului. Pe de alta parte,
transparenta ca practica presupune un contract specific de lucru men-
tor—mentee, precum programul sesiunilor, locatia in care se vor desfasura
sesiunile, platformele folosite, daca mentoratul se desfdsoara in mediul
digital, formele de comunicare, aspecte evaluate, modalitati de dezvol-
tare profesionald, confidentialitate si limitele sale, intrarea in clasa men-
tee-ului cu acordul acestuia (Shapira-Lishchinsky, 2012). Un alt aspect
abordat este transparenta in raportarea progresului mentee-ului catre
terti, precum managementul scolii. Shapira-Lishchinsky (2012) sustine
ca raportarea ar trebui sa fie la intervale rezonabile de timp, catre cei
interesati.

In concluzie, transparenta in contextul procesului de mentorat si
coaching educational a fost tratata din perspectiva nevoilor de negoci-
ere si stabilire a obiectivelor de dezvoltare profesionala de catre men-
tee impreuna cu mentor si aspecte administrative precum program,
platforme, forme de comunicare si raportarea progresului intr-un mod
standardizat.
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11.7. Concluzii

In cadrul acestui capitol au fost abordate aspecte care au evidentiat
faptul ca mentorul si coachingul educational reprezinta un proces com-
plex de dezvoltare personala si profesionala. Una dintre temele centrale
ale capitolului a vizat dimensiunea etica a mentoratului educational.

Mentoratul si coachingul educational nu sunt simple instrumente de
sprijin emotional si instrumental al profesorilor sau mecanisme de trans-
mitere a cunostintelor si a expertizei mentorului, ci relatii profesionale in
care mentorul educational se confrunta constant cu tensiuni etice si dileme
morale. Din punct de vedere conceptual, perspectivele teoretice tind sa
conveargd spre faptul ca mentoratul si coachingul educational sunt practici
similare in ceea ce priveste rezultatul final, si anume sprijinirea invatarii
si dezvoltdrii profesionale a mentee-ului, Insd acestea variaza la nivel de
structura, directionare si durata relatiei profesionale. A fost subliniata lipsa
unor delimitari conceptuale rigide, ceea ce ar putea explica utilizarea frec-
vent intersanjabild a termenilor si realitatea educationald contemporana.

In cadrul acestui capitol, dimensiunea etici joacd un rol central.
De exemplu, a fost sugerat faptul ca etica in mentoratul si coachingul
educational este structurala si inevitabild, iar sursele tensiunilor etice sau
ale dilemelor morale sunt cauzate de contextul specific al mentoratului
educational, in care mentorii pot avea roluri multiple (coleg, superior, prie-
ten), responsabilitati concurente, deciziile lor au consecinte nu doar asupra
indivizilor, ci si a comunitatii profesionale (Sato, 2008; Shapira-Lishchin-
sky, 2012). Au fost prezentate si posibile competente etice ale mentoru-
lui educational, precum grija, discretia, responsabilitatea, autonomia si
justitia distributiva si cum acestea sunt relevante in contextul mentoratu-
lui educational etic.

O alta temd importanta abordata este cea referitoare la impactul teh-
nologiei asupra mentoratului si coachingului educational. In acest sub-
capitol, au fost prezentate aspecte care tin de specificul mentoratului
si coachingului educational digital, punctand potentialele beneficii, pre-
cum accesibilitatea si flexibilitatea, dar si provocari semnificative, precum
dificultatea in identificarea indiciilor nonverbale, riscurile de comunicare
ineficientd, oboseala digitala si inegalitétile in accesul la tehnologie. In con-
textul digital, dimensiunea etica devine si mai relevantd, mai ales in ceea
ce priveste confidentialitatea, protectia si partajarea datelor.

Au fost analizate si cele mai frecvente dileme morale asociate cu mento-
ratul si coachingul educational, precum confidentialitatea, gestionarea echi-
librului de putere, limitele competentei profesionale, clarificarea rolurilor,

323

Pedagogie digitala in dinamica societdtii contemporane. Mentorat si coaching



324

feedbackul si indrumarea, partajarea datelor si transparenta procesului.
Studiile anterioare consultate arata ca acestea nu pot fi eliminate com-
plet, ci ele pot fi gestionate prin reflectie sistematica, clarificarea rolurilor,
comunicare transparenta si dezvoltarea competentelor etice ale mentorilor.

In concluzie, capitolul subliniaza nevoia abordarii constante a dimensi-
unii etice a mentoratului si a coachingului In contextul profesiei didactice.
Una dintre cele mai importante implicatii pentru practica educationala
consta in dezvoltarea de programe de formare a mentorilor care sd includa
explicit dimensiunea eticd, sa ofere spatii sigure de reflectie, analiza dile-
melor reale morale si clarificarea relatiei dintre mentor, mentee, institutia
scolarad si beneficiarii procesului educational.
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CONCLUZII FINALE

Analiza realizatd in cadrul volumului Pedagogie digitald in dinamica
societdtii contemporane. Mentorat si coaching evidentiaza, in mod conver-
gent, faptul ca mentoratul si coachingul reprezintd componente esentiale
ale dezvoltdrii educatiei in era digitald. Dincolo de diversitatea abordari-
lor teoretice, a modelelor si a studiilor de caz prezentate, se contureaza o
concluzie majora: transformarea digitala a educatiei nu poate fi sustinuta
exclusiv prin tehnologii, politici sau programe de formare standardizate,
ci necesitd procese relationale profunde, centrate pe sprijin profesional,
reflectie si colaborare.

Un prim rezultat important al volumului constd in clarificarea concep-
tuald a mentoratului si coachingului in raport cu alte forme de interventie
educationala. Delimitarile realizate intre mentorat, coaching, consiliere si
training aratd ca aceste procese nu sunt interschimbabile, ci complemen-
tare, fiecare avand roluri specifice in ecosistemul dezvoltarii profesionale.
Mentoratul sustine integrarea in profesie, formarea identitatii si parcursul
de cariera pe termen lung; coachingul faciliteaza atingerea obiectivelor,
schimbarea practicilor si cresterea performantei; consilierea sprijina echi-
librul emotional si bundstarea; iar trainingul ofera baza de competente si
cunostinte necesare. In context digital, valoarea lor creste atunci cand sunt
integrate Intr-o viziune coerenta si flexibila.

Un al doilea element esential evidentiat de volum este rolul mentorului
si coach-ului digital ca agent al schimbarii pedagogice. Profilul mentorului
digital, construit prin raportare la cadre precum DigCompEdu si standar-
dele ISTE, arata ca acest rol presupune competente complexe: pedagogice,
digitale, relationale, reflexive si etice. Mentorul si coach-ul nu sunt simpli
experti tehnici, ci facilitatori ai invatarii, parteneri de dialog si mediatori ai
proceselor de schimbare, capabili sa sprijine profesorii in contexte diverse
si adesea incerte.

Partea practica a volumului demonstreaza ca modelele teoretice pot fi
transformate in instrumente concrete, usor de adaptat diferitelor contexte

Diana Sinziana Duca ¢ Gabriel Cramariuc (coordonatori)



educationale. Ghidul procesului de mentorat digital, structurat pe etape
clare, ofera un cadru aplicativ care permite personalizarea interventiilor,
monitorizarea progresului si consolidarea rezultatelor. Integrarea modele-
lor GROW, TPACK, SAMR si a comunitatilor de practica arata ca dezvol-
tarea competentelor digitale nu este un proces liniar, ci unul ciclic, bazat
pe experimentare, reflectie si invatare continua.

O contributie semnificativa a volumului este aducerea in prim plan
a dimensiunilor emotionale, identitare si etice ale pedagogiei digitale.
Analiza coachingului bazat pe puncte forte, a reflectiei transformatoare
si a rezilientei profesorilor subliniaza faptul ca dezvoltarea profesionala
nu poate fi separata de dezvoltarea personal. Intr-un mediu educational
marcat de presiune, incertitudine si schimbare rapida, mentoratul si
coachingul devin spatii de siguranta psihologica, in care profesorii pot
explora sensul propriei practici, pot gestiona stresul si pot construi strate-
gii sustenabile de adaptare.

Dimensiunea valorica si etica, abordatd in partea finald a volumului,
completeazd aceastd perspectiva integratoare. Cetdtenia digitala, sanatatea
mintala, confidentialitatea, echilibrul de putere si responsabilitatea profesi-
onald sunt teme care nu pot fi ignorate intr-o educatie digitalizata. Volumul
arata cad mentoratul si coachingul pot functiona ca mecanisme de medi-
ere etica, contribuind la formarea unor practici educationale responsabile,
echitabile si orientate spre binele comun.

In ansamblu, volumul sustine ideea ci mentoratul si coachingul digital
nu reprezinta solutii punctuale sau temporare, ci piloni ai unei pedagogii a
devenirii, capabila sa sustind educatia intr-o societate aflata in permanenta
transformare. Impactul lor depaseste nivelul individual al profesorului si
se extinde asupra culturii organizationale, a comunitatilor de practica si a
sistemului educational in ansamblu.

In perspectivd, directiile de cercetare si interventie deschise de acest
volum invita la aprofundarea studiilor empirice asupra eficientei mentora-
tului si coachingului digital, la dezvoltarea de politici educationale coerente
si la consolidarea formdrii mentorilor si coach-ilor ca profesii recunoscute.
In acelasi timp, volumul oferd un cadru de reflectie si actiune pentru toti
cei implicati in educatie, reafirmand faptul ca, in era digitala, calitatea
educatiei depinde nu doar de tehnologie, ci mai ales de calitatea relatiilor
profesionale care sustin invatarea, dezvoltarea si transformarea continua.

Diana Sinziana Duca
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