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Incepand cu sfarsitul anilor 1980, abordarea bazati pe competente s-a impus in numeroase voci conceptuale
ale formadrii, fie ci este vorba de formarea initiald sau continud, superioard sau profesionald. Aceasta este, In
special, utilizatd ca referintd In conceperea curriculumurilor, in acordarea diplomelor prin VAE (Validarea
Achizitiilor prin Experientd), in construirea unor trasee individuale de formare $i reprezinta, de asemenea, un
instrument pentru sprijinul §i dezvoltarea proiectelor profesionale.

Polisemia acestui concept demonstreaza atit bogitia, cat $i complexitatea sa. Desi pare imposibil (si, fard
indoiald, nu foarte dorit) in prezent si se ajungi la un consens pentru a defini ce este o competentd, clarificirile
oferite de diferiti autori precursori (mentionim doar LEBOTERF, ZARIFIAN, WITTORSKI,
MALGLAIVE...) ne permit sa propunem ceea ce pare si caracterizeze acest concept: o serie de actiuni
eficiente, in fata unei familii de situatii; actiuni pe care persoana reuSeste si le stipaneasci deoarece dispune
atat de cunostintele necesare, cat si de capacitatea de a mobiliza aceste cunostinte in mod judicios §i de a
actiona asupra situatiilor in timp util $i adaptat mediului sdu, pentru a identifica i rezolva situatii problema.
Prin urmare, este vorba despre un ansamblu de activititi pe care o persoani le organizeazi pentru a ajunge la
un rezultat precis Si eficient. Competenta concretizeazi, de fapt, transferul posibil de cunostinte printr-o
reactie adaptatd la nivelurile teoretic, tehnic $i relational ale unei situatii problemd, concretizindu-se prin
actiunea subiectului.

Modelul competentei se bazeazd, in general, pe doud conceptii principale. Prima, de tip behaviorist, iar a doua,
socio-constructivistd. Aceasta din urma ni se pare mai elucidantd decat prima in contextul actual al formarii pe
parcursul intregii vieti, deoarece se straduieSte, pe de o parte, sa reflecte complexitatea activitatii in situatia de
muncid, iar pe de altd parte, pune accent pe actiunea persoanei Si pe ,insotirea in actiune”, o notiune
fundamentald, dupi parerea noastrd, in cadrul unor trasee individuale care au loc in medii de invitare din ce in
ce mai diversificate Si in afara domeniului formal al formarii.

Abordarea socio-constructivistd permite astfel o legiturd cu didactica profesionald, care distinge intre sarcina
de executat (munca prescrisd) Si activitatea (munca reald), i, prin urmare, intre registrul epistemic $i registrul
pragmatic al cunostintei. Ne aflim astfel intre modelul cognitiv $i modelul operativ, pentru a contura mai bine
zona proximald de dezvoltare (VYGOTSKI), zona in care se construiesc competentele prin $i In situatie.
Abordarea socio-constructivista formuleaza astfel ipoteza cd abordarea prin competente presupune o intrare
prin persoane $i nu prin activitdti: dacd existd Intotdeauna cunostinte (provenite din surse diverse) ,,sub” o
competentd, Stim astdzi cd acestea nu sunt suficiente pentru a ,,face” si ci ,,a sti sa fci” nu permite ,,a sti sa
faci aceasta” (deci actiunea) cate se construieSte pe parcurs, intr-un mod patticular, original $i unic pentru
fiecare subiect care actioneazi. Competenta nu se reduce astfel niciodatd la cunostinte teoretice sau
procedurale codificate $i Invitate ca niSte reguli, chiar dacd acestea din urma sunt esentiale.

Pentru a ilustra cele spuse, o clarificare din partea citorva autori mentionati anterior:
Pentru a defini competenta, Gérard MALGLAIVE (1998) mentioneazd cunostinte teoretice, cunostinte
procedurale Si abilititi practice. El indicd faptul ci cunostintele teoretice nu au relatii operationale directe cu
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practicile. Pentru el, singurul efect practic al unei cunostinte teoretice este de a face cunoscut, $i nu de a face,
de a spune ce este $i nu ce trebuie sa fie. Ca urmare, cunostintele teoretice nu indicd nimic cu privire la
scoputile pe cate actiunea trebuie s le urmaireasc, la fel cum nu stabilesc in sine mijloacele de a le atinge. Pe
de altd parte, ele permit ajustarea foarte precisi a interventiilor practice asupra realitatii, prezicand efectele,
succesul sau eSecul acestora. Cunostintele teoretice sunt fundamentul indispensabil al eficientei cunostintelor
care regleazd actiunea, numite cunostinte procedurale.

Abilitatea practica cuprinde intotdeauna (i din ce In ce mai mult) multiple realitati. Aceasta prezintd intersectii
cu cunostintele teoretice $i cunostintele procedurale, care sunt la interfata dintre concepte $i elementele
operationale care permit actiunea adaptatd intr-o situatie datd. Se va observa aici importanta sprijinului
profesional (uneori numit ,tutoriat”) pentru a permite fiecdruia si se situeze in raport cu mediul sdu
profesional, si-si dezvolte dispozitivul de reprezentare mentald, sd se sprijine pe motoarele sale (numite in
general ,,soft skills”) pentru a actiona adaptat in situatie: se intelege aici cd sprijinul se incadreazd in practici
de reglementare sociald, educativa si nu in transmitere.

MALGLAIVE indici faptul cd abilitatea practicd poate desemna gesturile specifice unei practici, ceea ce anglo-
saxonii numesc ,,skill”’, termen pe care il putem traduce prin abilitate. Din aceastd perspectivi, abilitatea
practicd permite nu doar si produci acte, ci $i sd le facd cu dexteritate $i indemanare (talentul de a actiona).
Aceastd dexteritate sau abilitate provine din cunostinte internalizate, devenite inconStiente (i adesea
actioneaza pe un fundal afectiv) pentru persoana care le manifestd. Astfel, este dificil si-fi autoevaluezi
competentele, dar un muncd asupra analizei practicilor profesionale $i un efort de reflexivitate pot permite
progresiv, cu ajutorul unui sprijin adaptat, construirea unei harti a competentelor.

Abilititile practice sunt, agadar, acte umane disponibile datoritd invatirii $i experimentirii intr-un mod formal
(in formare), informal (invatare in afara sistemului) sau non-formal (prin experienta care permite construirea
experienter).

Acestea se desfdgoari intr-o manierd specificd ca rezultat al a doud transformdri:

a) Obiect transformator (persoana care actioneazi)

b) Obiect transformat (rezolvarea unei situatii problema)

Abilitdtile practice pot fi, agadar, localizate, au un Inceput $i un sfarsit, Si o traiectorie care poate fi identificatd
in competentd. MALGLAIVE numeste acest aspect cinetica actului. Toatd dificultatea dintr-o abordare
pedagogici constd in a explica clar aceastd cineticd in cadrul competentei.

Pentru ZARIFIAN, competenta corespunde unei asumdri de initiativd si responsabilitate din partea individului
in fata situatiilor cu care se confrunti. Cuvantul initiativd provine din cuvantul a initia: a Incepe ceva in lume.
O asumare de initiativd este o actiune care modificd ceea ce existd, care introduce ceva nou, care incepe ceva,
care creeazd. Orice competentd implicd, asadar, o componentd inovatoare specificd subiectului in actiune.
Persoana competentd raspunde de initiativele pe care le ia $i de efectele acestora, nu doar in functie de judecatile
sociale care se vor dirija spre ea (sau de un sistem de evaluare), ci $i in functie de simtul ei al responsabilitatii,
adica avand in vedere acceptarea de a-$i asuma gestionarea unei situatii care nu poate fi decat specifica. Astfel,
asumarea responsabilititii este echivalentul autonomiei $i descentralizdrii procesului decizional, inclusiv in
sistemele

de formare.

Principalele ,,ingrediente” ale competentei:

Incepand de la aceste diferite grile de lecturd si abordiri, este posibil s identificim principalele elemente
constitutive ale unei competente: desi acestea sunt strans i intr-un mod unic interconectate de fiecare individ,
identificarea lor in mod distinct permite o mai bund intelegere a modului in care fiecare persoani le leagi pe
parcursul demersului sau de Invitare:

L] Cunostinte teoretice (a intelege, a interpreta)

[} Cunostinte procedurale (cum si faci)

[ Cunostinte de procesare procedurala (a Sti cum si procedezi, a $ti sd operezi)

[} Cunostinte experientiale (a Sti ,,cum” si faci, a Sti sd te conduci)

L] Cunostinte sociale (a Sti ,,cum si fii”, a te comporta in mod adecvat)

L] Cunostinte cognitive (a $ti sd procesezi informatia, a rationa)

Asa cum s-a mentionat anterior, incepand de la modul original $i unic In care fiecare i$i interconecteaza aceste
ingrediente, putem Intelege operatiile de transformare cognitiva pe care le realizeazd un subiect in situatia de
lucru In cadrul unor medii care influenteazd in mod necesar alegerile si modalititile de invitare: aceastd
interconectare nu este posibild decit prin actiune. Formulim ipoteza ca actiunea permite o mai buni
identificare a rolului formarii, a cirei functie esentiald astdzi este de a sprijini persoanele in parcursul lor de



invitare pe parcursul vietii: intrarea prin actiune (sau prin reflexivitate asupra actiunii) trebuie si primeze in
fata intririi prin transmitere (ceea ce astizi este depasit in mare masura de circulatia cunostintelor pe internet).
In acest context, sistemele ,clasice” de formare trebuie complet revizuite In cele dou lor componente:
ingineria formadrii i ingineria pedagogica.

Analizand situatiile trdite, fiecare componentd se dezvaluie in sensul ,,fotografic” al termenului. Aceastd
decompunere trece inevitabil prin analiza naratiunilor despre munci. Aceastd abordare necesitd
,,decompartimentarea” domeniilor de cunostinte care, desi sunt interconectate, sunt relativ inchise. Analiza
situatiilor de lucru realizati de practicieni, combinatd cu un demers de reflexivitate asupra strategiilor de
invitare, constituie astfel fundamentul pe care se definesc competentele numite ’de bazd”: acest spatiu de
analizd este locul privilegiat pentru a revela diferitele ingrediente ale implementdrii unei situatii de munci, a
unei practici, a unei meserii, independent de munca ,,prescrisd”, care nu este decat o reprezentare a activitatii,
in special pentru ocupdrile cu risc sau cele numite ,,neclare”

(JEANNOT-2005).

Aceastd munci de reconStientizare a cunostintelor devenite inconstiente il conduce pe individ la ruperea
habitusului (in sensul in care il defineste Bourdieu), la iesirea dintr-o reproducere inconstientd a muncii,
permitandu-i s indice cum actioneazid In fata necunoscutului (In situatii noi), cum creeazd, inventeazd Si
introduce inovatii in practica sa zilnicd. Sprijinul, in acest context, are rolul de a sustine §i facilita aceastd
reconstientizare pentru o mai bund adaptare (In sens cognitiv $i social) la mediul sau de lucru.

Identificarea competentelor se incadreaza astfel mai degrabd Intr-o posturd de cercetitor decat intr-o posturd
de tehnician: este un proces de analizd care permite trecerea de la o gandire ,,normati” (munca cerutd) la o
gandire afectatd, alteratd, fundamental dialecticd si dialogica. Acest sprijin numit pedagogic va facilita tranzitia,
caracterizatd, in prima etapd, prin identificarea de catre individ a ingredientelor competentei sale, pentru ca, in
a doua etapd, si-i permiti sd le organizeze, si le aranjeze $i sd le ordoneze Intr-un demers obiectiv $i transferabil
pentru o actiune adaptatd. Astfel, se va ajunge progresiv la o hartd a competentelor care nu se poate fixa in
cadrul unor referentiale de competente rigid predefinite. Competenta este Si rimane o simfonie neterminati,
jucatd pe partituri colorate de moduri de actiune diversificate, in medii plurale, care dezvolti ele insele noi

competente.

Inginerie pedagogicd, o abordare prin competente:

Printr-o concentrare pe persoand, abordarea pe competente induce noi reconfigurdri $i conceptii ale ingineriei
pedagogice, acordand o importantd deosebitd activititii unice a subiectului. Astfel, se construiesc trasee
individuale, personalizate de formare (uneori numite trasee de profesionalizare). Subiectul devine actor al unei
constructii fundamentate pe resursele sale care se transformd, se restructureazd, se dezvoltd §i se capitalizeazi
intr-un spatiu de formare.

Abordarea formdrii in termeni de competente implicd, prin urmare, din partea cadrelor didactice/formatorilor,
identificarea Si caracterizarea situatiilor particulare intimpinate de cursanti, studenti: aceste situatii sunt la
randul lor, instrumente facilitatoare ale transterului cognitiv. Ingineria pedagogici se bazeazi astfel pe analiza
activitatii pentru a reconstrui structura sa conceptuald $i a identifica un anumit numdr de situatii de formare
care permit vizeze (In sensul tintei) competentele.

Se poate formula ipoteza cd locul de muncid, care cuprinde numeroase medii de invitare informale $i non-
formale, este un spatiu de constructie si dezvoltare a reconfiguririi competentelor subiectului in actiune.
Aceastd ipotezd implicd faptul ci se pun in aplicare noi inginerii pedagogice In cadrul unui spatiu de alternanti
,munca-formare”, unde principalii actori implicati in procesele de formare (cursanti - formatori - intreprinderi)
isi Impartasesc puterea de a forma (In special universitatea $i intreprinderea).

Aceste noi inginerii includ cateva caracteristici fundamentale in conceptia formarilor:

L] Un rol activ al persoanelor In formare: ele nu au numai dreptul la formare, ci $i datoria de a fi actori pe
deplin implicati in parcursurile lor de formare Si profesionale

[} Contextualizarea actiunii cursantilor in cadrul situatiilor de munci sau in rezolvarea unor situatii problema
efective

L] O reconfigurare a relatiei dintre inviticel Si profesor care implicd o noud relatie pedagogicd

[ Introducerea notiunii majore de sprijin in formare (spatiu de tranzitie, de mediere), care este un sprijin in
directia, prin Si pentru schimbare in cadrul situatiilor tranzitorii pe cate le trdiesc persoanele in parcursul lor
de viatid. De la transmiterea de cunostinte, cadrele didactice devin acompaniatori care ajutd la Intelegerea,
organizarea $i construirea traiectoriilor de formare $i profesionale.



Cand sprijinul devine o modalitate de a forma §i se integreaza in ingineria pedagogica

In aceastd noud reconfigurare, sprijinul pedagogic nu poate fi decretat, ci fine de complexitate (MORIN 1977)
Si trebuie si fie supus unei vigilente permanente pe fundalul eticii; marile repere ai eticii sprijinului se referd la
citeva cuvinte cheie: competenta, respect pentru persoane $i autonomia acestora, justitie, responsabilitate.
Competenta formatorilor este multiplicatd, foarte diversificatd, incluzand in special acceptarea confruntirii,
punerea sub semnul intrebarii, evaluarea practicilor proprii de citre cursanti.

Abordarea ingineriei pedagogice in termeni de sprijin implicd indepirtarea de o conceptie tehnicistd a formarii
care a predominat o lungi perioadi (si probabil prevaleazi incid), ancorati Intr-o viziune liberald economistica,
pentru a considera functia de formare ca un proces de transformare a unei persoane, implicand un sprijin in
directia schimbarii.

,,Cadrele didactice-acompaniatori” nu sunt nici ,,ghizi” nici ,,organizatori de excursii” (desi existd notiunea de
parcurs, de traseu profesional in formare). Ele actioneaza In secundar Si accepta sa sustind fird a decide pentru
altcineva asupra ciii pe care trebuie si o urmeze. In aceasti acceptiune, sprijinul pedagogic ar consta in a
merge aldturi de cursant, mentinandu-se un pic in umbra, lucid, atent la evolutia acestuia. Este, asadar, a merge
impreund cu persoana in formare pe un drum care nu este al sdu $i cu constiinta cd sprijinitorul nu va ajunge,
in final, unde va ajunge persoana formati. Este In acest spatiu de ,,libertate acompaniatd” cd se poate realiza
transformarea Si, prin urmare, constructia competentelor, printr-o intelegere progresivd, intr-o miscare de
du-te-Iintoarce a diverselor ingrediente care le constituie. In acest context, ingineria pedagogicd necesitd o
actualizare constantd a modalitatilor de interventie in serviciul continuturilor reinnoite.

Ceea ce are nevoie cursantul pentru a se construi i a construi competente, deci pentru a invita, este o relatie
antropopedagogicd (CHARLOT), adici o relatie de proximitate $i incredere, dar in acelasi timp de distantd,
in care se simte cd existd pe aceea$i scard cu ceilalfi. Cursantul este de asemenea un om care are nevoie de
sprijin pentru a organiza, construi $i intelege lumea profesionald in care se angajeazi sau In care este deja
insctis.

In cadrul acestor noi inginerii, rolul profesorului se transformd: el nu mai este un simplu transmititor de
cunostinte, ci 1si reorienteazd actiunea citre o mediere prin sprijin, oferindu-i cursantului dreptul de a-si
construi singur traseul $i continutul in cooperare cu echipa pedagogicd si in functie de ,tinta” sa de
profesionalizare. Aceastd posturd implicd necesar o decentrare a ,,cunostintelor absolute”. Sensul (directia $i
semnificatia) apare prin productia de cunostinte a subiectului in formare prin el insusi si asupra lui insusi in
cadrul unui colectiv.

Valorificarea competentelor In ingineria pedagogicdi nu inseamnd a se Indepirta radical de cunostintele
teoretice, ci a se intreba de ce se includ in cadrul formarii anumite cunostinte, care sunt acestea, in ce ordine,
care dintre ele va fi descoperitd de cursant singur, care nu isi au neapirat locul... Mai simplu spus, niciun
continut de formare nu poate fi propus fard a se putea explica legitura acestuia cu competentele, iar nicio
modalitate pedagogici nu poate fi propusi firi a se indrepta spre sprijinul in schimbare, vector de constructie
a competentelor.

A gandi astfel formarea nu reprezintd nici o rupturd, nici o revolutie, ci fird indoiald o evolutie, i anume o
evolutie a cadrelor didactice in raport cu cunostintele §i invitarea. Nu se poate merge in directia
competentelor fird a lucra pe situatii complexe care implicd faptul cd profesorul isi pierde putin din usurinta
de a expune cunostinte pentru a se aventura intr-un domeniu in care devine acompaniator $i organizator de
situatii de invatare, crescand astfel zona de incertitudine In care se desfagoard activitatea pedagogica.

O abordare de analiza a ingredientelor constitutive ale competentelor:

Pornind de la elementele de cadrament expuse mai sus, elementele constitutive ale competentelor pe care le-
am identificat in urma interviurilor realizate in cadrul unui proiect colaborativ in cadrul Programului de
cercetare PSDR Auvergne 1 sunt prezentate in harta de mai jos.



Cunostinte
teoretice

Cunostinte
cognitive

Cunostinte

sociale

Competente

Cunostinte Abilitati
experientiale procedurale

Cunostnte

procedurale

Cunostinte teoretice: intelegere, interpretare a problemelor, transfer cognitiv...
Cunostinte cognitive: procesare a informatiei, transfer de cunostinte...

Cunostinte procedurale: a $ti cum sd procedezi.

Abilitati procedurale: a $ti cum sa actionezi, cum si procedezi in fata unei situatii problema.

Cunostinte experientiale: actiune bazatd pe experienta de la locul de munca.
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Cunostinte sociale: atitudine fati de sarcini.

Aceste 6 repere au fost folosite pentru a construi referentialul de competente al tutorilor care insotesc tinerii

in exil.

Interviurile analizate! evidentiazd faptul ci persoanele se bazeazi foarte adesea pe cunostinte experientiale
dobandite In moduri diferite (cel mai adesea la locul de insotire), in contact cu altii (colegi, parteneri,
responsabili de structurd), prin autodidactism, dar §i In timpul ,,timpului tert”: intalniri informale, trasee...
Aceste cunostinte permit, pe de o parte, adaptarea la situatiile de insotire, iar pe de altd parte, dezvoltarea
capitalului de competente. Se observi cd Invitarea prin experientd este, in general, foarte conectatd la motivatia
de a raspunde unei situatii problema sau de a se adapta la o situatie specificd (aici se leagd de teoriile socio-
constructiviste ale Invitarii). Cunostintele sociale sunt mentionate in corelatie cu cunostintele experientiale,
cu care sunt strans interconectate. Cunostintele procedurale se situeazd pe locul al treilea In ridndul
cunostintelor evocate, fiind dezviluite prin modul in care persoanele descriu cum actioneazi $i procedeaza in
fata unei situatii problema Intimpinate pe teren.

Cunostintele procedurale (cunostinte despre cum sid procedezi) sunt evocate sub formi de proceduri de
respectat: un caiet de sarcini, obiective de atins. Ele sunt mai putin evidentiate decat abilitatile procedurale,
deoarece sunt putin prezente in domeniul sprijinului oferit persoanelor in exil.

Cunostintele cognitive Si cunostintele teoretice sunt rareori mentionate de citre persoane. Acest lucru nu
inseamnd cd nu sunt prezente sau necesare pentru exercitarea competentelor. Dificultatea de a ,,re-
constientiza” cunostintele teoretice care au fost supuse unui transfer cognitiv pe cate se bazeaza exercitarea
competentei poate explica In parte aceastd evocare scizutd. Este interesant de notat ci evocarea
cunostintelor teoretice (cunostinte formele) se face in mod negativ: persoanele au tendinta de a evidentia
lipsurile mai degrabd decat realizirile pe care se sprijind in munca lor.

1 Cf rapport d’analyse des besoins des tuteurs projet RENT : Analyse des besoins des tuteurs - Erasmus Fxpertise
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Pe de altd parte, este interesant de mentionat ci cunostintele experientiale par si favorizeze invitarea de
cunostinte teoretice prin intermediul autodidactismului. Acest aspect este o invitatie de a reexamina raportul
dialectic dintre afectiv $i cognitiv pe care subiectul il trdieste in cadrul unui demers de invatare.

Elementele de lecturi care preced arati cd invatarile profesionale informale (CARRE si CHARBONNIER)
ocupi un loc central in constructia si dezvoltarea competentelor pentru o mai buni adaptare la situatiile
intampinate. CARRE si CHARBONNIER definesc astfel invatérile profesionale informale: ,,orice fenomen
de dobandire $i/sau de modificare durabild a cunostintelot”. "produse in afara perioadelor explicit dedicate actinnilor
de formare institutionalizate $i susceptibile de a fi investite in activitatea profesionald’”. Se pare cd particularitatea
teritotiilor, a mediilor sociale, economice, culturale etc., in cadrul cirora se desfiSoard munca accentueazi
aceastd trisiturd. In acest context complex (chiar dificil), pare greu de definit un spatiu de munci bine
structurat, prin situatii de munca stabilizate. Competentele nu pot fi stabilizate (In sensul replicirii lor in
situatii de munci), $i, prin urmare, fluctuatia activitatilor implica instaurarea unei dinamici permanente de
invatare din partea persoanelor. In acest context, formulim ipoteza ci teritoriile, Si mai ales diferitele
activitdti profesionale, culturale $i sociale care se dezvoltd aici, sunt surse de constructie a competentelor Si
reprezintd locuri extraordinare de invitare, cu contururi Incd greu de identificat, dar care trebuie integrat
rapid in programele de formare.

Acest aspect evidentiazd o dubld necesitate: aceea de a gandi oferta de formare printr-o abordare "bottom-
up" care sd se bazeze pe datele provenite de la teren pentru a adapta continuturile de formare, Si aceea de a
concepe o inginerie pedagogicd de sprijinire a invatirurilor informale.

Aceasta inginerie presupune conceperea formarii in mod de sprijin pentru schimbare, mai mult decit pe
modelul traditional de transmitere a cunostintelor. in lumina mediilor institutionale, a zonelor de autonomie
ale tutorilor (spatii de constructie a competentelor), a intervalelor lisate goale de formarea initiald, a spatiilor
de inovatie, de creativitate $i de initiativa, sprijinul construit pentru aceste invatari informale constituie, fard
indoiald, un levier esential pentru dezvoltarea Invatirii autonome. Aceasta presupune ca ingineria pedagogici
sd se bazeze, pe de o parte, pe recunoaSterea unei aborddri personale a Invitarii (prin conceperea unor trasee
individuale de formare), $i, pe de altd parte, si propund instrumente (analiza practicilor, perspectivele variate
asupra unor situatii identice, autodidactism...) care sd integreze experientele din teritorii ca spatiu colectiv de
invitare. Se observi cd persoanele care functioneazi ca tutori sau se confrunti cu situatii problemd au nevoie
de ascultare, nu neapirat de rdspunsuri sub formd de cunostinte formale, $i solicitd sprijin in lectura
situatiilor intampinate.

2
CARRE Ph. Et CHARBONNIER O. (coordonatori) (2003) Les apprentissages professionnels informels I.’Harmattan, collection savoir et
formation p.20

Aceste noi abordiri implicd faptul cd ingineria pedagogici trebuie si apeleze la doud atitudini bine distincte in
formare: non-directivitatea In continut, care ar permite luarea in considerare a experientelor formative
provenind din terenuri diversificate, $i directivitatea In cadrul, un tip de Invelire psihicd si ,,eu-ganditor”
(ANZIEU), care raspunde nevoii de securitate, esentiald $i structuratoare in orice demers de invatare, pentru
a permite conectarea unor noi reprezentiri mentale favorabile imbogiatirii competentelor.

Aceastd abordare implicd o risturnare totald in conceptia ingineriilor pedagogice, care sunt inci cel mai adesea
bazate pe continuturi formative pre-identificate, ,,pre-formatate” in ,,vasele inchise” ale institutiilor formale
de invitare.

In aceasti perspectivi, in formare, trebuie si se distingd competentele numite ,,de bazd” care servesc drept
»plase de siguranta” Impotriva dispersiei, de competentele mai mobile, fluide, specifice legate de contexte in
care persoana actioneazi (va actiona), competente a ciror continut este intr-o continu evolutie, transformare

Si reconfigurare pe terenuri evolutive $i In miScare constanti.
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