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Resumé
Ce travail porte sur la recherche en éducation en temps de crise, en
l’occurence dans le contexte universitaire grec et plus particulièrement dans
les Facultés des Sciences de l’Education et des Sciences de l’Homme. Il se
centre sur les conditions et les contraintes de la production scientifique dans
un contexte politique, institutionnel et économique donné, ainsi que sur le
rôle du facteur international sur les politiques de recherche, celui étant une
des sources de son financement principal.
Mots-clés: connaissance scientifique, crise, Grèce, politique, international,
national, recherche en éducation, université.
Rezumat
Acest studiu se focalizează pe problematica cercetării în domeniul educaţiei
în timp de criză, în contextul universitar grecesc, mai exact în cadrul
Facultaţilor de Ştiinţe ale Educaţiei şi de Ştiinţe Umane. Sunt abordate aici
condiţiile şi constrângerile care influenţează produsele ştiinţifice într-un anume
context politic, instituţional şi economic, precum şi impactul factorului
internaţional asupra politicilor din domeniul cercetării, acesta din urmă
reprezentând una dintre principalele sale surse de finanţare.
Cuvinte cheie: cunoaştere ştiinţifică, criză, Grecia, politică, internaţional,
naţional, cercetare în educaţie, universitate.
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Introduction

Crise, crise, crise! C’est comme un mot d’ordre d’immobilisation générale: il
y a crise, donc, on ne peut plus rien faire. Il ne s’agit pas de revenir sur les
raisons de «la» crise, sur son caractère définitif, particulier ou répétitif, il
s’agit de savoir fonctionner dans l’ambiance qu’elle crée et fonctionner pour
pouvoir aider à la dépasser.

On le répète depuis qu’elle est identifiée, la recherche en éducation est en
danger et trois types de dangers se conjuguent: le besoin de crédits, la
dépendance de commandes et aussi souvent le manque d’imagination des
chercheurs. Or la recherche doit être à la fois accrochée aux réalités et
affaire d’imagination, en termes de problématiques, en termes d’outils de
recherche, en termes d’exploitation et d’interprétation de données.

La recherche en éducation est devenue doublement dépendante, non pas
tellement des terrains dont les problèmes vécus pourraient l’orienter mais
des modes porteuses de financement et des effets de castes; la liberté du
chercheur est ainsi brimée par une soumission peureuse et un opportunisme
qui se veut conquérant. Les modes ont été nationales; elles sont de plus en
plus internationales. Or, si la recherche en éducation a des effets, ils sont
d’abord à usage national et local. Cela n’exclut pas, bien au contraire, les
contacts, ni les comparaisons ou les confrontations internationales, mais
exige qu’ils soient développés sur la base de démarches et de productions
spécifiées voire typées qui par leurs différences permettent un enrichissement
réciproque. L’international en tant que tel est incompétent pour dicter thèmes
et démarches aux nationaux: ce sont eux qui construisent et exploitent l’inter-
national utile. Toujours est-il que les financements sont de plus en plus
internationaux et offerts pour des thèmes issus des besoins des plus
puissants des nationaux ou de gérants internationaux de la recherche très
éloignés des fonctionnements précis de l’éducation.

La question du financement est primordiale: ses sources et ses fonctions
orientent les recherches. Un certain type de financement, mise de crédits à
la disposition du fonctionnement des équipes de recherche dont on peut
contrôler l’usage ne paraît pas nuisible, bien au contraire. Mais le
développement de plus en plus net des financements sur projets, non sur
projets des chercheurs mais sur propositions de chercheurs essayant de
s’insérer dans des projets ou des thèmes décidés  politiquement ou
administrativement par les instances de financement, ministères nationaux
ou regroupements internationaux, subordonne les chercheurs en quête de
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moyens, les met uniquement au service de l’élaboration d’études dont les
résultats sont prévisibles à l’avance (et c’est souvent pour cela qu’ils ont été
commandés) évitant tout risque de découverte, de surprise, de ces
élaborations ou de ces compréhensions nouvelles qui justifient la pratique
de recherche.

Dans cette ambiance, les chercheurs se sont souvent fait «piéger» ; certaines
pratiques d’évaluation mesurant leur valeur à l’aune des crédits qu’ils ont pu
rassembler sont particulièrement caricaturales. Dans le monde entier, alors
que dans beaucoup de pays la recherche était naturellement un élément
distinctif du métier d’universitaire, faire de la recherche apparaît d’abord
comme un moyen de compléter son salaire et cela aussi bien dans des
pays riches où les rémunérations sont fortes (p. ex. Amérique du Nord) que
pauvres où elles sont souvent bien faibles (p. ex. l’Afrique francophone): on
ne se met plus en position de chercheur pour savoir davantage, pour
découvrir, mais pour gagner un peu plus.

Il ne s’agit pas de nier l’intérêt de suppléments de salaire, mais en la matière
il assujettit encore plus les chercheurs aux financeurs déjà évoqués, qui ne
connaissent de la recherche que les études à court terme. Il ne s’agit pas
non plus de nier l’intérêt des études, en particulier de celles qui permettent
de récolter les données descriptives qui manquent dans beaucoup de pays
et dont le  besoin suscite parfois des observatoires tout à fait utiles; tout à
fait utiles, car ils offrent une base de travail aux chercheurs, qui, à partir de
là, peuvent plus facilement avancer s’ils ne s’y arrêtent pas, ce à quoi ils
sont poussés par l’habitude prise du fonctionnement à la commande. La
raréfaction des financements née de la crise oblige à faire le point et sur
l’utilité de la recherche en éducation et sur ses dérives; elle oblige à la
réorienter de façon efficace par rapport à son but, la connaissance, et non
le service à des politiques momentanées.

La «crise» ne devait pas interdire la recherche en éducation mais au contraire
elle pouvait l’aider à aller au-delà en se trouvant aussi des formes plus
dynamiques et moins dépendantes. Plusieurs questions peuvent se poser
touchant le fonctionnement des financements, nationaux ou internationaux,
le rôle des agences d’évaluation de la recherche et la fonction des
publications, la localisation de la recherche en éducation, la réalité et le
sens des demandes faites à la recherche en éducation, demandes du terrain
ou de certains marchés, la liberté de la recherche aussi, comme aussi des
exemples de pratiques de recherche qui aident et de recherches faites sans
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grandes dépenses, montrant que l’argent n’est pas la condition première de
la conquête des connaissances.

La crise proclamée ne doit pas, au nom de choix se disant d’urgence, interdire
la recherche en éducation. Ceux qui la portent ont au contraire là l’occasion
de l’organiser d’une façon plus efficace et mieux reconnue, évitant les doubles
emplois et les concurrences inutiles, affectant au mieux aux différentes
institutions – liées par exemple aux instances gouvernementales pour les
tâches de type observatoire, aux universités et autres établissements de
haut niveau pour une recherche «libre» - les différentes tâches qu’elle exige,
faisant de vrais réseaux de chercheurs (et non la coalition de quelques-uns
pour dominer le marché ou apparaître «internationaux») les agents de son
développement et du futur à construire…

1. Recherche, connaissances scientifiques et crise

Selon T. Moore, la notion de “recherche” «est en soi également un objet
évolutif et construit» (2010, 51). Pour les positivistes, la recherche scientifique
vise à découvrir des connaissances nouvelles dans un domaine spécifique,
s’appuyant sur des données prouvées empiriquement, c’est-à-dire vérifiables,
proposant des théories en tant qu’outils de pensée, alors que pour les adeptes
de la Structure des Révolutions Scientifiques (Kuhn, 2004), la recherche
scientifique est une affaire collective d’une communauté scientifique,
partageant le même paradigme, qui définit tant les objets que les méthodes
de la recherche. La question donc du progrès dû à la recherche est mise en
question, alors que la science dans son ensemble se montre utile, ouvre
des nouveaux secteurs, révèle l’ordre existant et conteste les convictions
admises depuis longtemps (Ibid., 104).  Il s’ensuit que la connaissance
scientifique est «une activité construite avec tous les ingrédients de l’activité
humaine» (Morin, 1990, 55), «co-construite dans l’action par les chercheurs
en interaction avec les autres acteurs» (Hubert & Bonnemaire, 2000, in
Garbay, 2010, 155) et ne «doit pas servir les intérêts de l’État» (Lyotard,
1979, 58).

Ce qui se passe actuellement dans les sociétés industrielles, c’est que la
place de l’Etat par rapport à la recherche produite en Sciences Humaines et
Sociales évolue dans un sens néolibéral: de l’Etat-providence devient État
gestionnaire ou évaluateur de l’efficacité de l’action publique, des effets des
programmes et des politiques, valorisant ainsi une science positive ayant
recours aux méthodes quantitatives et à des designs quasi-expérimentaux,
au détriment d’une vision large de la recherche (Lessard, 2008, 561-562).
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Il est clair que la recherche scientifique ne se développe pas in vitro mais
dans un cadre social, économique, institutionnel et juridique. Par conséquent,
le questionnement sur les répercussions de la crise2 sur la recherche en
éducation interroge un double défi: d’une part, sur la nature, toujours
provisoire, des connaissances scientifiques, et d’autre part, sur les effets de
la crise sur le contexte social, économique, institutionnel et juridique qui
conditionne la recherche scientifique. Ainsi, la crise peut être un révélateur,
selon un concept cher à la tradition de l’analyse institutionnelle de Paris 8,
de la relation entretenue entre le  contexte et la recherche scientifique.

1.1. Les connaissances scientifiques: interrogations ontologiques et
opérationnelles
Dire que les connaissances scientifiques dépendent du développement des
recherches scientifiques paraît un pléonasme. Par contre, dire que les
connaissances scientifiques dépendent de l’espace et du temps mérite plus
d’attention dans la mesure où elles sont en relation avec le contexte
générateur des recherches scientifiques et conditionnées par sa temporalité.
Il s’agit des limitations qui expliquent le caractère relatif et provisoire des
connaissances scientifiques. Ceci est davantage valable dans le cas des
recherches dans le domaine social, ce qui est le cas des recherches en
éducation. Pourtant les connaissances scientifiques ne sont pas éphémères,
étant donné qu’elles résultent d’un travail cumulatif et systématique, même
dans le cas de ruptures ou de révolutions scientifiques. Ainsi, leur caractère
provisoire ne les rend pas inutiles dans la mesure où elles contribuent à la
meilleure compréhension de la société et de ses besoins et sont
indispensables pour sa conscientisation. Bien sûr, on se réfère à la recherche
qui concerne la société et plus particulièrement l’éducation.

Cependant, le caractère provisoire des connaissances scientifiques relève
d’un problème de taille qui concerne leur opérationnalité, en d’autres termes,
la contribution des connaissances scientifiques à la formulation des politiques
spécifiques. Peut-on prétendre qu’elles sont directement transférables en
positions politiques? La question semble contenir des fondements pertinents
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dans la mesure où les connaissances scientifiques dépendent du niveau de
développement de la recherche scientifique dans un contexte donné en un
temps précis. Ainsi, le changement des conditions du contexte, et une crise
est un tel changement, perturbe voire même bouleverse ce qui pouvait être
connu sur le contexte. De plus, la question devient vraiment brûlante si on a
affaire à un transfert des connaissances scientifiques d’un contexte de
production à un autre de transplantation. Il va de soi que la question est
toujours valable en niveau politique, d’autant plus que nous sommes en
pleine expansion de la mondialisation. Entre autres, nous sommes en train
de décrire deux points:

Premièrement, la classique distinction entre intellectuel et décideur politique
(policy maker): le premier cherche des connaissances toujours provisoires.
Le second a besoin de vérités stables et incontestables pour appliquer ses
choix et convaincre ses électeurs dans ses éventuelles tâches d’élu. Dans
nos jours, le premier semble être en voie de disparition, considéré comme
inutile ou même dangereux. Le deuxième est dominant et très estimé. On
ne va pas remonter jusqu’à l’affaire Dreyfus pour démontrer le besoin de
l’existence des intellectuels pour une société. Néanmoins, on peut s’interroger
sur les conséquences pour une société qui remplace les intellectuels par
les décideurs politiques3.

Deuxièmement, le rôle de la mondialisation dans la diffusion des
connaissances et du transfert politique (James and Lodge 2003, Hulme
2005): le transfert politique semble être un concept pertinent pour l’analyse
tant de la diffusion des connaissances que des politiques (sur l’éducation).
En réalité, au-dessus des gouvernements nationaux, il existe un tissu, un
réseau mondial qui véhicule des idées et des politiques qui ne peuvent pas
être évitées par les gouvernements élus. Bien entendu, la marge de
manœuvre n’est pas la même pour tout gouvernement, mais dans la pratique,
presque aucun gouvernement ne peut ne pas en tenir en compte comme
cela a si bien été démontré par Tilak concernant la AGCS (GATS), dans une
dernière édition chez Unesco (2012).

1.2. La recherche en période de crise ou la recherche sur la crise?
Il s’agit de deux sujets différents. Le premier, la recherche (scientifique) en
période de crise, vise à comprendre les répercussions de la crise sur le
développement de la recherche. Ainsi, on s’interroge sur les effets de la
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crise sur le contexte social, économique, institutionnel et juridique qui
conditionne la recherche scientifique. Le second, la recherche sur la crise,
focalise sur les caractéristiques de la crise, et ses challenges imposés sur
son contexte social, économique, institutionnel et juridique.

Dans le premier cas, la crise, comme révélateur, peut être utilisée afin que
l’on puisse entendre la place de la recherche dans le contexte social en
crise et son rôle social, politique et économique. En réalité, on peut distinguer
trois catégories de pays: a. ceux qui produisent de connaissances scientifiques;
b. ceux qui transplantent de connaissances scientifiques; c. les pays isolés.
Dans la première catégorie, la recherche est bien développée et ses résultats
sont pris en compte, d’une manière ou autre, dans la formulation et la
légitimation d’une politique. Il s’agit en effet des pays actifs à la production
de la politique nationale et, par la suite, internationale. Dans la seconde
catégorie, se trouvent les pays qui suivent ceux de la première catégorie,
sans pour autant être des producteurs indépendants de connaissances
scientifiques et générateurs de politiques originales. Enfin, dans la troisième
catégorie se situent les pays qui légitiment leurs politiques de manières
autres.

Dans le deuxième cas, la crise est le sujet de la recherche qui essaie de
comprendre les raisons de cette crise et sa composition afin de l’affronter
ou d’éviter une crise future avec les mêmes caractéristiques. Toutefois, il
faut admettre qu’une recherche pour être réalisée prend du temps. En
conséquence, un décalage temporaire est à prévoir entre le déclanchement
de la crise et la publication des résultats sur la crise. Pourtant, ce décalage
peut provoquer des mécontentements ou des déceptions. Dans la pratique,
il est susceptible d’être interprété par la société et par la classe politique
comme un défaut majeur de la recherche scientifique, étant donné que le
traitement de la crise nécessite des mesures pointues et ciblées dans
l’immédiat. Par conséquent, le temps nécessaire à la recherche scientifique
pourrait être considéré comme un désavantage de taille pour les décideurs
politiques.

1.3. La recherche en éducation en période de crise
Afin de pouvoir parler de la recherche en éducation en période de crise, il
s’avère opportun de déterminer la place de la recherche en éducation en
périodes, dites normales.

Revenant à notre sujet, la recherche en éducation n’est pas, à vrai dire,
considérée comme un domaine de pointe. Par conséquent, elle n’attire pas
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la priorité des instances (publiques et privées) qui financent la recherche
scientifique, à l’exception, peut-être, de grands organismes internationaux
qui soutiennent économiquement des grandes recherches internationales,
parfois répétitives, dans le but d’élaborer un cadre politique mondial. Ces
organismes utilisent la recherche en éducation comme moyen de légitimation
de leurs propositions concernant les politiques sur l’éducation. Une remarque
intéressante porte sur le fait que ces organismes agissent, dans la réalité,
comme vases communicants (à l’exception partielle de l’Unesco) afin de
promouvoir la même politique qui n’est pas nécessairement éducative. En
réalité, l’éducation n’est pas envisagée comme un domaine indépendant
mais elle semble plutôt comme une présupposition pour la réalisation de
considérations économiques. Dans le cadre de cette considération, le risque
paraît être la déconnection de l’éducation de son contexte social en se
transformant en un élément d’une politique supranationale du marché
mondialisé.

Or, si ces recherches en éducation doivent accommoder une politique
économique mondiale, on peut se poser des questions sur leur fiabilité de
même que l’on se pose des questions sur la fiabilité des recherches sur des
produits pharmaceutiques financées par des entreprises pharmaceutiques
ou des recherches sur le tabagisme financées par une entreprise de tabac.
Il est évident que l’on parle du problème de l’indépendance de la recherche
par ses financeurs (Monbiot, 2000). Dans le cas des organismes
internationaux, on n’a qu’à rappeler la raison de leur fondation par ceux qui
les ont instaurés après la deuxième guerre mondiale...

S’il en est ainsi dans une période sans crise, que peut-on attendre de la
recherche en éducation en période de crise? Tout d’abord, la question «crise»
ne se pose pas pour les organismes internationaux (mis à part l’Unesco).
Quant aux instances publiques ou privées au niveau national, elles
ralentissent ou stoppent carrément le financement. Ceci est prioritairement
valable pour le secteur public qui est (était) le principal financeur de la
recherche en éducation. Les résultats sont immédiatement ressentis dans
les institutions de recherche tant au niveau humain qu’au niveau matériel.

2. La crise et le discours sur la crise en Sciences de l’Éducation en
Grèce

Dans le domaine des Sciences de l’Education, la thématique de la crise
nous en est assez familiale.  Depuis plus d’une décennie, il existe une
littérature abondante qui met en lumière  la crise de l’institution scolaire et
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du système éducatif en général, ainsi que des institutions de production du
savoir (voir entre autres: Charlot, 1987 × Dubet, 2003). Nombreux sont ceux
qui ont mené des recherches et qui ont éclairé les différents aspects de la
crise dans le champ éducatif portant sur les dispositifs institutionnels, les
processus et les sujets. La crise en Sciences Humaines et Sociales, y compris
en Sciences de l’éducation, constitue un sujet avec lequel nous sommes
assez familiarisés, mais jusqu’à présent nous avons abordé la crise comme
un élément instituant, au sens castoriadienne du terme (Castoriadis, 1975)
dans le système éducatif, tandis qu’aujourd’hui est identifié comme un
élément institué du système en question.

De ce fait, on peut dire que la discussion sur un tel sujet prend un sens
spécifique par le sujet lui-même ainsi que par sa contextualisation. Cette
discussion a lieu en Grèce en situation de crise économique depuis trois
ans, où ses impacts sociaux peuvent être détectés aussi dans les discours
que dans les pratiques des institutions de production de la recherche. Dans
le discours politique (2011-2012) le développement de la recherche apparaît
comme un remède important pour faire face  à la crise plurielle (politique,
sociale et culturelle) qui traverse la société grecque. Cependant, ce discours
contraint le développement de la recherche dans le cadre des sciences
dures, en prétendant qu’uniquement dans ce cadre la production de la
recherche peut être associée à la rentabilité économique.

Dès lors une question se pose : pourquoi le discours politique ne prend pas
en considération la contribution de la recherche des Sciences de l’Homme
et de la Société, alors qu’il prétend que l’implantation des réformes entreprises
butte sur des résistances qui ont affaire à des attributs autres que ceux de
la rationalité économique, comme par exemple la psychologie (on parle de
«la psychologie des marchés» pour faire bouger l’économie) ou la morale
(on parle «du développement de la conscience fiscale»4 pour lutter contre la
fraude). De fait, deux hypothèses de travail surgissent:
 La crise économique constitue un analyseur moyennant lequel on peut

4 L’ancien ministre des Finances Georges Papaconstantinou en décernant le 21/12/2010 des
prix aux gagnants du ministère des Finances pour créer une vidéo sur la conscience fiscale,
il avait indiqué la nécessité de créer «une conscience fiscale» pour faire face au phénomène
de la fraude. Plus précisément, l’ancien ministre avait dit que la question de la fraude si
nécessite de nombreux changements législatifs fiscaux et de nombreuses initiatives,
toutefois ne peut être combattue que par la création de la conscience fiscale. (http://
www.inews.gr/1/choris-forologiki-syneidisi-den-patassetai-i-forodiafygi-leei-o-
gpapakonstantinou.htm, consulté le 08-07/2013).
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constater la valorisation de la forme de rationalité que les sciences dites
dures promeuvent pour advenir au redressement économique et social
du pays.

 Bien que la crise économique affecte la logistique et les crédits des
institutions de la production scientifique, il semble que la crise qui touche
les sciences sociales et humaines  ne soit pas seulement une question
des crédits mais aussi et surtout du crédit de ces sciences elles–mêmes;
c’est-à-dire il s’agit d’une remise en cause de leur légitimité.

Par conséquent, un certain nombre des questions se soulèvent, à savoir:
 La recherche en éducation peut-elle résoudre les problèmes en

éducation?
 Le mode du développement de la recherche est-il révélateur du contenu

de la crise dans ce domaine?
 Quelle place peut-on accorder aux Sciences Sociales et Humaines pour

le dépassement de la crise et de quelle manière peuvent-elles contribuer
au redressement économique?

 La crise est-elle un élément processuel ou finalement une autre chose?

3. La complexité de «la recherche en éducation en temps de crise»

3.1. La place du chercheur
La recherche en période de crise n’est pas du tout une affaire simple: les
enjeux, surtout politiques sont relevés, ce qui peut inciter à une
conscientisation tant individuelle que collective, afin de mieux agir dans le
cadre des activités de citoyens et de chercheurs (Ambrosio, Lerbet-Sereni,
2006, 27). Ainsi, se met en avance l’acteur qui, au sens d’Ardoino (1999,
347), mais en le paraphrasant un peu, est «l’homme [dans notre cas, c’est
l’enseignant-chercheur] qui s’autorise  progressivement à reprendre à son
compte ce qu’il avait jusqu’ici prêté [non aux dieux, mais à ses supérieurs]».

C’était donc inévitablement un des problèmes à mettre en évidence, afin
d’appréhender sa posture, individuelle et sociale, à savoir comprendre tant
la personne que l’être collectif, appartenant à une certaine communauté
spécifique, exigeant de lui des comportements et des résultats tangibles et
de qualité.

Dans tous les cas, le chercheur devient de plus en plus fragile en temps de
crise, incapable de concevoir ses propres projets de recherche, alors que
son environnement ne paraît pas pouvoir garantir les conditions nécessaires
de son évolution scientifique. Et cela d’autant plus que la dimension
internationale de ses recherches nécessite qu’il soit particulièrement efficace,
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actif et ouvert aux environnements multiples, ce qui à son tour peut provoquer
des frustrations à cause surtout des carences d’ordre financier. Les exemples
des autres pays ne viennent confirmer sa nouvelle condition à laquelle
cependant devrait réagir en tant qu’acteur, sujet collectif exerçant dans des
circonstances de plus en plus risquées et floues pour son avenir
professionnel.

3.2. Les programmes d’intervention éducative
Sur ce genre des programmes, se pose la question suivante: est-ce que
l’enseignant-chercheur a pu trouver la solution au problème de la production
scientifique sous forme d’un substitut de recherche dans les programmes
d’intervention éducative, co-financés dans la plupart des cas par l’État grec
(25%) et  l’Union Européenne (75%)? Plusieurs Universités ont bénéficié
d’argent pour mettre en œuvre des dispositifs d’intervention éducative auprès
des populations à risque, défavorisées ou marginalisées et elles y sont
arrivées d’une manière ou d’une autre. Une évaluation reste à faire, surtout
celle qui va mettre en lumière les gains, tant pour les populations concernées
que pour les Universités, à savoir pour ces dernières, la création des
structures de recherche et la genèse d’une culture à la matière.

En fin de compte, pourquoi existe cette offre de programmes d’intervention
et non de projets de recherche? Pourquoi enseigne-t-on et forme-t-on des
gens à partir des programmes au lieu de mener de vraies recherches auprès
de ces mêmes populations qui pourraient amener à la mise en place des
dispositifs de recherche adaptés et validés et à des cours en découlant?
Mettre en place un projet de recherche exclue-t-il la formation et
l’enseignement?

Qu’est-ce qui se passe après la fin du programme (d’intervention)? Devient-
on dépendant de l’argent européen ou public, sans acquérir le savoir-faire
nécessaire et par conséquent sans pouvoir planifier nous-mêmes des
recherches de grande envergure ou bien cela suffit-il pour avoir accès aux
grades supérieurs? A souligner que selon Castoriadis (cité par Ardoino, 1999,
335), «le programme n’est qu’une figure fragmentaire et provisoire du projet.
Les programmes passent, le projet reste». Tant de questions, simples et
naïves peut-être, mais qui méritent d’être posées et précisées au regard de
la situation actuelle.

Sur ce point, il faut préciser que les Départements Pédagogiques ou/et les
Départements des Sciences de l’Éducation en Grèce ont hérité les défauts
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des anciennes Écoles Normales, où il n’y avait pas de tradition de recherche
(Papamichael, 2004, 391-404). Les 25 ans de leur existence en tant que
Départements universitaires ne paraît pas être suffisants pour la culture de
l’esprit de recherche. Ce qui s’y fait, c’est surtout de l’enseignement, qui ne
résulte pas de la recherche: cette dernière ne s’y est fait pas en tant que
projet collectif scientifique, puisque les enseignants-chercheurs y travaillent
le plus souvent individuellement. Il s’agit plutôt de Départements qui préparent
des futurs enseignants qui, à leur tour, n’ont pas de rapports avec la
recherche. Les conflits autour du pouvoir, le contrôle de l’administration de
ces Départements et les préoccupations pour l’accès au grade supérieur
ont contribué à leur éloignement du vrai souci pour la recherche, autrement
dit la logique de conflit et les comportements de défense ont imprégné
presque tout espace possiblement disponible à la recherche.

3.3. L’aspect «local» de la recherche
Peut-on parler de la recherche à l’Université en Grèce? Si oui, quelles sont
les préoccupations actuelles de ces recherches, leurs objets et leurs
méthodes d’investigation de la réalité humaine et sociale? Quels sont les
éléments qui les caractérisent? Quels sont les cadres institutionnels précis
et quelles sont les normes qui les imposent?  Dans quelle mesure les
Départements Pédagogiques ou ceux de Sciences de l’Éducation, dans leur
mission de production des savoirs, peuvent-ils garantir le caractère innovant
de recherches effectuées et transmettre des outils intellectuels conformes
à ce principe? Est-ce que la quantité des thèses et des masters vient
participer à la qualité de la recherche toujours demandée? A noter que
rarement ce genre de recherches s’inscrit dans le cadre des travaux de
laboratoire, faute d’équipes de recherche et de subventions de financement,
là où il y en a.

3.4. Le rapport entre «local» et international 
Les exemples présentés ont montré l’ampleur des interventions
institutionnelles locales dans le domaine de la formation, imputée
habituellement à l’Université, mais aussi les points de discussion intéressants
qui relèvent de la comparaison entre le local et l’international. Peut-on parler
d’un partenariat entre Université et les institutions locales afin de promouvoir
la recherche et en même temps de mettre en valeur des ressources locales
disponibles, dans le but de sortir de l’impasse dans laquelle on est paralysés
et de coopérer efficacement? Cela pourrait être un défi à relever, sans pour
autant s’enfermer sur nous-mêmes.
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La dimension internationale y est, et si l’Université veut exister en tant que
facteur de production et de transmission de savoir – sans que cette ouverture
soit en soi une condition suffisante – doit en profiter. Apprendre à apprendre
des expériences des autres est une compétence qui  manque, comme aussi
apprendre à coopérer avec les autres, qu’ils soient d’ici ou d’ailleurs. Qu’est-
ce qui résulte de toutes ces discussions en matière de recherche en
éducation dans un pays traversée par la crise?

Les Départements des Sciences de l’Éducation ou Pédagogiques
fonctionnent mal ou difficilement, ils sont malades depuis des années, et
l’esprit de recherche n’y est pas totalement installé. Certes, des exceptions
existent, mais elles sont rares, elles y sont pour confirmer la règle. Malgré
tout, se posent des questions de tout genre : éthique, politique, déontologique,
etc., aptes à faire réfléchir et agir en dénonçant, en participant, en coopérant.
Cependant, et sans vouloir sous-estimer «le politique» ou «l’économique»,
l’accent se met sur les trois points suivants, qui touchent les Départements
des Sciences de l’Éducation ou/et Départements Pédagogiques:
1. Le manque de culture scientifique, un éthos de collaboration entre
collègues, un défaut d’ouverture d’esprit au-delà des intérêts particuliers et
des motifs relatifs à l’adhésion à une certaine idéologie politique. A l’Université,
on fait des spéculations politiques et morales, pour en retirer des gains de
place, de puissance, financier ou autre et la recherche en est souvent le
prétexte. Dans une Grèce faussement méta-moderne, selon P. Kondylis
(2011, 67)5, «l’éthos bourgeois de travail est essentiellement inconnu, non
seulement dans le secteur de la production matérielle, mais aussi dans le
secteur de la pensée, où des traditions scientifiques cohérentes, avec l’appui
des organismes de longue date n’ont pas été cultivées et où les mimes et
les bouffons sont représentés avec des pourcentages particulièrement élevés
chez les intellectuels, dans les universités et les médias».
2. Le manque de conscience collective chez les enseignants-chercheurs en
tant que membres d’une institution à laquelle ils appartiennent, faute
d’équipes de recherche dans lesquelles ils pourraient forger leur identité de
chercheur et à cause du clientélisme dans le recrutement. Par conséquent,
on constate de graves carences  de savoir concernant le «collectif de pensée»
qui, selon Fleck (2005, 74, 78), est une «communauté des personnes qui
échangent des idées ou qui interagissent intellectuellement» et «un vecteur
du savoir dont les capacités dépassent de loin celles d’un individu».
3. Chez les enseignants-chercheurs il y a un potentiel humain très important

5 Livre publié pour la première fois dans son ouvrage intitulé La cachexie de l‘élément
bourgeois dans la société néohellénique et idéologie. Athènes: Themelio, 1991.
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qui pourrait contribuer au développement de la recherche en Grèce, à
condition que l’Université puisse se réformer en une institution fonctionnelle
dans le sens de la reconnaissance de qualités scientifiques de chacun de
ses membres, qui eux aussi, à leur tour, vont être activement impliqués
dans le processus de sortie de son immobilisme. Condition sine qua non, la
genèse et le développement d’une culture politique et professionnelle dans
l’esprit du respect des lois et de l’autre.

Si l’on en croit J. Ardoino (1999, 347), «les crises sociales, les changements
technologiques, économiques et politiques peuvent être lus comme les
expressions encore désordonnées mais déjà signifiantes d’une recherche
et d’un projet de société». C’est ainsi que la question du départ peut de
nouveau resurgir: est-ce que la recherche en Sciences Humaines et Sociales
peut contribuer à la sortie de la crise économique? Cela ne paraît pas être
possible, mais peut-être pourrait nous aider à sortir de la crise morale, de la
crise des valeurs humaines et politiques et celle des institutions
démocratiques.
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O PERSPECTIVĂ METODOLOGICĂ DE CERCETARE
EXPLORATIVĂ ASUPRA INTERACŢIUNII DINTRE ACTORI ŞI

FACTORI ÎN DEZVOLTAREA ŞI IMPLEMENTAREA
CURRICULUMULUI LA NIVEL DE ŞCOALĂ ŞI DE CLASĂ

CS. drd. Nicoleta Bercu*

Rezumat
Prezentul articol justifică necesitatea, fundamentează conceptual şi descrie
o abordare metodologică complexă de cercetare a mecanismelor şi practicilor
de dezvoltare şi implementare a curriculumului la nivel de şcoală şi de clasă,
bazată pe identificarea măsurii şi a modului în care diverşi factori şi actori
influenţează deciziile privind managementul curriculumului în două grupuri
distincte de şcoli: a) şcoli (N=6/3R+3U) în care elevii au obţinut performanţe
bune la TIMSS 2007 şi b) şcoli (N=6/3R+3U) în care elevii au obţinut
performanţe slabe la aceeaşi testare. Această abordare a fost dezvoltată şi
aplicată în cadrul temei de cercetare „Mecanisme şi practici de proiectare şi
implementare a curriculumului la nivel de şcoală şi de clasă“ (Raport de
cercetare, Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei, 2013), realizată de un grup de
cercetători1 din cadrul laboratorului Curriculum. Construcţia metodologică
are două paliere de examinare. Primul palier vizează utilizarea studiului de
caz per şcoală ca strategie de cercetare ce integrează metode precum
chestionarul, interviul structurat şi analiza documentară. Cel de al doilea
palier este reprezentat de o analiză crosscaz tematică, orientată spre
identificarea aspectelor comune şi a diferenţelor dintre şcoli individuale, dar
şi dintre cele două grupuri de şcoli, care poate servi la stabilirea de modele
ale relaţiilor dintre caracteristici ale şcolii - factori - rezultate ale elevilor şi la
evidenţierea constatărilor de cercetare cu potenţial maxim de
„generalizabilitate“.
Cuvinte cheie: dezvoltare de curriculum, implementare de curriculum, studiul
de caz ca strategie de cercetare exploratorie, factori de influenţă asupra
curriculumului.
Abstract
This article describes a complex methodological approach for investigating
the mechanisms and practices for curriculum development and implementation

1 N. Bercu (coord.), Carmen-Gabriela Bostan, Luminiţa Catană, Laura - Elena Căpiţă, Matei
Cerkez, Octavian Mândruţ, Angelica Mihăilescu, Dan Ion Nasta, Angela Teşileanu.
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at school and classroom level, that is based on looking for the extent and
manner in which various factors and actors influence curriculum management
decisions into two distinct groups of schools: a) schools (N = 6/3R 3 U) in
which students performed well at TIMSS 2007 and b) schools (N = 6/3R 3 U) in
which students performed poor at the same test; the article also presents the
conceptual framework that grounded the respective methodological
approach.This approach has been developed and applied within the research
project “Mechanisms and practices for curriculum development and
implementation at school and classroom level” (Research Report, Institute of
Educational Sciences, 2013), carried out by a group of researchers in the
Curriculum Laboratory. Methodological approach has two levels of analysis.
The first level aims to use the case study per school as a research strategy
that integrates methods such as questionnaires, structured interviews and
documentary analysis. The second level is represented by a crosscase
thematic analysis oriented towards identifying commonalities and differences
between individual schools, and also between the two distinct groups of
schools. This might eventually serves to establish the patterns of relationship
between school characteristics - factors – students’ outcomes and also to
shed light on that research findings that would have the highest potential for
generalizability.
Keywords: curriculum development, curriculum implementation, case study
as an exploratory research strategy, factors influencing curriculum.

1. Contextul şi justificarea cercetării

Abordarea metodologică de cercetare prezentată în acest articol a fost
determinată de nevoia de a explora comprehensiv „cutia neagră“ a impactului
pe care diverşi factori îl au asupra deciziilor privind dezvoltarea şi
implementarea curriculumului, la nivel de şcoală şi de clasă, în două grupuri
clar delimitate de şcoli: şcoli în care elevii au rezultate şcolare bune şi şcoli
în care elevii au rezultate şcolare slabe. Informaţii despre modalitatea de
delimitare a grupurilor se regăsesc într-o secţiune ulterioară a articolului,
cea dedicată prezentării obiectivelor şi strategiei de cercetare.

În cele ce urmează, vom evidenţia necesitatea, oportunitatea şi utilitatea
unei astfel de abordări, raportându-ne la cercetări explorative recente
realizate în România, dar şi la o dominantă a comportamentului decizional
la nivel central – schimbarea continuă, cu accent primordial pe componenta
curriculum.

Din perspectiva cercetării explorative, cu rol de fundamentare a politicilor
educaţionale, este demn de menţionat că recent au fost realizate o serie de
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şapte studii corelate2 în cadrul proiectului POSDRU/55/1.1/S/25088 „Cadru
de referinţă al curriculumului naţional pentru învăţământul preuniversitar:
un imperativ al reformei curriculare“. Acestea pun în evidenţă o imagine-
diagnostic, de ansamblu, asupra: programelor şcolare şi a manualelor
alternative pe discipline; relaţiei dintre curriculum-competenţe-motivaţie-
învăţare-rezultate şcolare; modului concret în care funcţionează sistemul
educaţional şi evoluţiei performanţelor elevilor români la testări internaţionale
şi naţionale; modului în care mediul şcolar influenţează concret implementarea
reformei curriculare; bunelor practici internaţionale, precum şi a raţiunilor şi
modelelor teoretice şi funcţionale care ar trebui să servească abordarea
integrată a politicilor educaţionale în România pe diverse componente ale
sistemului de învăţământ: curriculum, evaluarea elevilor, formarea iniţială şi
continuă a cadrelor didactice, asigurarea calităţii.

Preocuparea pentru modul în care este perceput curriculumul de către actori
şi beneficiari din sistemul educaţional nu este una nouă în spaţiul cercetării
asupra învăţământului obligatoriu românesc. În fapt chiar putem vorbi, fără
a exagera, despre o explozie a studiilor bazate pe opinii asupra acestui
subiect. Dintre acestea, cu relevanţă maximă în raport cu demersul întreprins
de noi, atât din perspectiva operaţionalizării obiectului de cercetare, dar şi al
instrumentarului metodologic utilizat, au fost „Şcoala la răscruce. Schimbare
şi continuitate în curriculumul învăţământului obligatoriu“ (L. Vlăsceanu,
coord., 2002) şi „Analiza mediului şcolar în raport cu implementarea reformei
curriculare“ (Ş. Iosifescu, coord., 2012). Aceste studii au vizat, printre alte
aspecte, şi reprezentările despre modul în care curriculumul scris este tradus
în curriculum real în şcoală. Ambele studii ne-au oferit o imagine compozită,
bazată pe date cantitative şi calitative, la nivel de eşantion reprezentativ
definit statistic şi la distanţă de un deceniu despre percepţiile generate în
sistemul educaţional de reforma curriculară. Dacă în primul studiu opiniile

2 Acest set de studii cuprinde urmatoarele lucrări: Analiza mediului şcolar în raport cu
implementarea reformei curriculare. Ş. Iosifescu (coord.). Bucureşti: Editura Didactică şi
Pedagogică RA, 2012; Analiza dinamicii performanţelor şcolare ale elevilor. I. Neacşu
(coord.), Bucureşti: Editura Didactică şi Pedagogică, 2012; Neacşu, I. (coord.). (2012).
Studiul relaţiilor dintre curriculum, competenţe, motivaţie, învăţare şi rezultate şcolare.
Editura Didactică şi Pedagogică RA; Căpiţă L.E. (coord.), (2012). Analiza programelor
şcolare şi a manualelor alternative pe discipline. Editura Didactică şi Pedagogică RA; Creţu,
C., Iucu, R. (coord.). (2012). Analiza multicriterială a politicilor în domeniul curriculumului.
Editura Didactică şi Pedagogică RA.; D. Potolea, S. Toma şi A. Borzea (coord.) (2012).
Coordonate ale unui nou cadru de referinţă al curriculumului naţional. Editura Didactică şi
Pedagogică RA. Toate aceste studii sunt disponibile la adresa web http://cdr.ncit.pub.ro/
index.php/studii-privind-invatamantul-preuniversitar.
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despre curriculum sunt puse în relaţie mai ales cu „mecanismele de
implementare a schimbărilor curriculare şi de gestionare a acestui proces“
(Vlăsceanu, L., coord., 2002, p. 5) (prin chestionar, interviu, focusgrup şi
analiză instituţională), în cel de al doilea studiu, explorarea opiniilor despre
implementarea reformei şcolare (prin chestionar şi interviu de grup), precum
şi despre ecartul dintre prescriptiv şi realitatea şcolii, este plasată interpretativ
în contextul multifactorial al totalităţii „factorilor fizici, informaţionali, atitudinali-
afectivi, sociali şi organizaţionali care determină sau influenţează, individual
sau în interacţiune, un proces intenţionat de învăţare“ (Ş. Iosifescu, coord.,
2012, p.7).

Cu toate acestea, în domeniul cercetării asupra curriculumului, nu doar ca
produs, ci şi ca proces ancorat în realitatea unei şcoli anume, în relaţie cu
eficacitatea educaţională, excluzând „chestionarele de context“ care însoţesc
testările internaţionale (PIRLS, TIMSS, PISA) şi care sunt axate pe obţinerea
de informaţii despre practicile educaţionale asociate predării-învăţării-
evaluării doar la anumite discipline de studiu (citire, matematică, ştiinţe),
abordările contextualizate comprehensive din perspectiva aspectelor
investigate, integrate multi-procesual (dezvoltare şi implementare) şi nivelar
(la nivel de şcoală şi clasă) despre modul în care se construiesc aceste
practici, factual şi interpretativ, lipseau. Tocmai pornind de la identificarea
acestei nevoi de a înţelege practicile în context a fost elaborată abordarea
metodologică care face obiectul analizei în acest articol.

Din perspectiva analizei comportamentului decidenţilor, o simplă analiză  a
raportului dintre numărul documentelor şi comunicatelor postate pe website-
ul Ministerului Educaţiei Naţionale per unitate de timp, precum şi a numărului
mare de modificări aduse Legii Educaţiei Naţionale (Legea nr. 1/2011) la
numai 2 ani de la apariţie, demonstrează, fără îndoială, că schimbarea
continuă în educaţie tinde să orienteze şi motiveze constant, chiar dacă în
măsuri diferite, acţiunile tuturor decidenţilor în privinţa politicilor educaţionale,
indiferent de apartenenţa politică a acestora.

Cu toate acestea, în ciuda atât de multor intervenţii la nivelul politicilor,
practicile educaţionale nu se transformă nicidecum în ritmul schimbării
reglementărilor. Aceasta este o constatare pusă în evidenţă de foarte multe
studii, cele mai recente din perspectiva comprehensivităţii aspectelor
investigate şi a reprezentativităţii naţionale a eşantioanelor, fiind „Analiza
mediului şcolar în raport cu implementarea reformei curriculare“ (Ş. Iosifescu,
coord., 2012), realizat pe un eşantion compus din 186 de unităţi şcolare,
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circa 1400 de cadre didactice şi 2600 de elevi, şi un raport de sinteză a
concluziilor mai multor studii - „Restructurarea curriculumului naţional. Analiza
condiţiilor de implementare“ (C. Bîrzea et al., coord., 2010), elaborat prin
contribuţia tuturor cercetătorilor Institutului de Ştiinţe ale Educaţiei. Aceste
studii conţin informaţii valoroase despre tendinţele generale în privinţa
practicilor educaţionale la nivel de sistem de învăţământ, însă nu aduc
informaţii detaliate despre caracteristicile contextului instituţional obiectiv şi
reprezentaţional în care anumite practici se construiesc şi manifestă.

Lentoarea în schimbarea practicilor este explicabilă dat fiind că proiectarea
şi implementarea curriculumului sunt parte a unui proces decizional complex,
multinivelar şi/ sau distributiv, la nivel de şcoală prin care intenţiile curriculare
specificate în curriculumul scris oficial sunt interpretate, adoptate şi puse în
aplicare în clasă (Ben-Peretz, 1990; Stein, Remillard, & Smith, 2007;
Valverde, et al., 2003). Acest proces este influenţat de o varietate de factori
care mediază, configurează şi reconfigurează continuu curriculumul scris în
trecerea de la proiectat la implementat, influenţând şi rezultatele sale –
curriculumul efectiv implementat şi curriculumul învăţat. Aceşti factori se
manifestă diferit de la un context şcolar la altul, sub forma unor variabile
diverse, psihologice şi sociale, individuale, la nivel de clasă şi de şcoală, la
nivel de familie de apartenenţă a elevilor, dar şi variabile care ţin de ceea ce
J. Simkins (1992, apud L. Căpiţă, 2007, p. 258) eticheta ca „natura
schimbărilor intenţionate în curriculum, condiţii şi strategii regionale (…),
factori externi precum schimbările politice, resursele financiare şi materiale,
asistenţa tehnică“.

Referindu-ne la cercetarea noastră, este important să menţionăm că a
debutat în anul 2012, la un an după o nouă avalanşă de reglementări majore
(o nouă lege a educaţiei şi metodologii specifice de aplicare, programe
şcolare şi planuri de învăţământ revizuite) în privinţa cărora, fireşte, aşteptările
decidenţilor s-au orientat către o implementare efectivă fidelă, eficace şi cu
efecte transformatoare pozitive asupra practicilor educaţionale şi
performanţelor elevilor în timp cât mai scurt.

Acestea sunt datele esenţiale ale contextului în care echipa de cercetare
din cadrul laboratorului Curriculum a considerat oportun şi util să contribuie
la construirea pentru decidenţii şi practicieni a unei imagini „din şcoală“ asupra
legăturii dintre normativ-programatic-interpretativ în managementul
curriculumului la nivel de şcoală şi de clasă în două grupuri distincte de
şcoli: a) şcoli în care elevii au obţinut rezultate bune la testarea internaţională
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TIMSS 2007 şi b) şcoli în care elevii au obţinut rezultate slabe la testarea
mai sus amintită.

2. Obiectivele de cercetare şi construirea eşantionului

Cercetarea derulată a avut drept scop, în primul rând, să pună în lumină
moduri specifice de interpretare, dezvoltare şi adaptare a curriculumului scris,
precum şi factorii care le influenţează la nivelul fiecărei şcoli. De asemenea,
aceasta a urmărit realizarea unei analize crosscaz pentru a examina dacă
şi în ce privinţe se aseamănă practicile de dezvoltare şi implementare a
curriculumului în aceste două grupuri de şcoli, dar şi acele practici care se
regăsesc doar în interiorul unui grup de şcoli.

Obiectivele specifice ale demersului de cercetare au vizat: a) să cartografieze
zone şi tipuri de intervenţie asociate instituţional dezvoltării curriculare, prin
analizarea documentelor programatice ale şcolii (Proiectul de dezvoltare
instituţională şi Planul operaţional asociat pentru anul şcolar în curs), dar şi
a datelor factuale şi (auto)aprecierilor privind resursele şi eficacitatea
educaţională (Raportul de evaluare internă a calităţii educaţiei), care ne permite
conectarea la context; b) să identifice modul în care personalul didactic al
şcolii (director, reprezentanţi ai comisiei de evaluare şi asigurare a calităţii,
comisiei metodice, comisiei diriginţilor şi ai cadre didactice) îşi interpretează
rolul în procesul de dezvoltare şi aplicare a curriculumului, convingerile şi
aşteptările acestora; c) să identifice şi să compare percepţiile cadrelor didactice
şi ale elevilor despre măsura în care anumiţi factori influenţează practicile de
proiectare şi aplicare a curriculumului la clasă; d) să identifice corelaţii între
caracteristicile şcolilor şi aspecte dominante ale dezvoltării şi implementării
curriculumului, aşa cum sunt acestea reflectate, coroborat, în documentele
proiective şi de raportare ale şcolii şi percepţiile actorilor; e) să analizeze
comparativ studiile de caz intra şi inter-grup, pe axe tematice relevante în
raport cu obiectul cercetării, pentru identificarea tendinţelor globale şi de
diferenţiere în „instituţionalizarea“ curriculumului scris la nivelul întregului
eşantion de şcoli, a tendinţelor în interiorul fiecărui grup, precum şi a
aspectelor care fac diferenţa între grupurile de şcoli.

Funcţiile asumate de cercetare sunt acelea de a descrie, a interpreta
contextual datele şi de a identifica potenţiale modele de asociere între condiţii-
practici-rezultate şcolare care să poată fi testate ulterior în cadrul unor analize
statistice factoriale pe eşantioane mari de şcoli. Rolul rezultatelor cercetării
obţinute prin aplicarea acestei metodologiei este în principal informativ-
diagnostic despre anvergura şi intensitatea influenţelor contextuale asupra
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translatării curriculumului scris în curriculum real şi despre eventuale obstacole
de implementare a schimbărilor curriculare în cele două grupuri de şcoli.

În privinţa eşantionării, încă de la început trebuie menţionat că unitatea de
eşantionare utilizată a fost reprezentată de şcoli. Dat fiind obiectivul general al
studiului, criteriile de construire a eşantionului au fost: a) un număr egal de
şcoli (grupul 1 = 6 şcoli din ultima treime a clasamentului, cu scoruri medii între
356 -390) şi şcoli în care elevii au obţinut performanţe superioare la TIMSS
2007 (grupul 2 = 6 şcoli din prima treime a clasamentului, cu scoruri medii între
556-533); b) un număr egal de şcoli din mediul urban şi mediul rural (6-6), care
conservă simultan criteriul performanţelor la extreme enunţat anterior, aceste
şcoli fiind distribuite astfel din perspectiva criteriilor încrucişate: urban – 3 şcoli
din prima treime şi 3 şcoli din ultima treime ca performanţe; rural – 3 şcoli
prima treime şi 3 şcoli din ultima treime ca performanţe.

S-a optat pentru selecţia şcolilor pornind de la rezultatele elevilor români la
testarea TIMSS 2007 din două tipuri de raţiuni. Pe de o parte din raţiuni
metodologice, care ţin de validitatea probată deja a metodologiei de evaluare
TIMSS în raport cu obiectul „superior“ al evaluărilor – capacitatea de aplicare
a cunoştinţelor, iar nu cunoştinţe inerte, dar şi de gruparea rezultatelor elevilor
în mai puţine clase - 3 decât le-am fi regăsit în prezentările rezultatelor la
testările naţionale la clasa a VIII-a, iar pe de altă parte din raţiuni practice,
care privesc accesul la o bază de date bine organizată, ce ne-a permis
identificarea facilă a şcolilor în raport cu criteriile prestabilite de incluziune în
eşantion: nivelul rezultatelor elevilor (prima şi ultima treime) şi mediul de
rezidenţă (rural, urban). A nu se înţelege că rezultatele elevilor la testările
naţionale au fost excluse din aria cercetării noastre. Ele au avut statut de
date factuale complementare, pe care le-am extras din Raportul privind
calitatea la nivelul unităţii de învăţământ şi din „situaţia rezultatelor şcolare
ale elevilor pe ultimii trei ani“ care a fost pusă la dispoziţia membrilor echipei
de cercetare de către directorii unităţilor de învăţământ şi pe care le-am
analizat evolutiv.

Numărul total de subiecţi ai cercetării pe bază de chestionar a fost 146
cadre didactice şi 360 elevi. Selecţia subiecţilor din eşantion s-a realizat la
nivelul fiecărei unităţii şcolare. Atât în cazul cadrelor didactice, cât şi al elevilor,
am urmărit respectarea a două criterii: a) selectarea a cel puţin 50% din
totalul personalului didactic al şcolii cu normă întreagă în unitate, respectiv
din numărul total al elevilor din clasele a VII-a şi a VIII-a; b) ponderea
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echilibrată a eşantionului de cadre didactice învăţători - profesori, respectiv
ponderea echilibrată de elevi din clasa a VII-a – elevi din clasa a VIII-a.

3. Premisele şi cadrul conceptual al abordării metodologice

Fără cercetarea comprehensivă a dezvoltării şi implementării curriculumului
la nivel de şcoală nu putem ajunge la identificarea şi înţelegerea în profunzime
a diferenţelor specifice dintre şcolile în care elevii obţin performanţe şcolare
bune şi şcolile în care elevii obţin performanţe şcolare slabe. Considerăm
demersul metodologic axat pe utilizarea studiului de caz ca strategie de
cercetare, nu ca simplă metodă de cercetare, util în special din perspectiva
diagnosticării precise, a fundamentării şi aplicării contextualizate a intervenţiei
la nivelul acelor elemente generatoare de clivaj între practicile educaţionale
şi obiectivele sau dezideratele politicilor educaţionale, dar şi a identificării
elementelor comune, independente de context, care se pot constitui ca
oportunităţi şi ameninţări pentru implementarea oricărei schimbări în
educaţie. O astfel de abordare metodologică reprezintă un fundament solid
pentru elaborarea de tip bottom-up a politicilor educaţionale.

Începem prezentarea cadrului conceptual care a orientat construirea abordării
metodologice de cercetare cu definiţiile de lucru a trei termeni esenţiali:
curriculum, mecanisme şi practici de dezvoltare şi implementare a
curriculumului în cadrul şcolii.

Dată fiind complexitatea obiectului de cercetare asumăm o definire generală
a curriculumului care depăşeşte perspectiva limitativă a interpretării
curriculumului ca o compilare de aspecte instrumentale/documente
curriculare (plan de învăţământ, programa şcolară etc.) dezvoltate pentru a
transmite elevilor cunoaşterea, prin aceea că îl consideră a) un sistem
complex de „procese decizionale, manageriale sau de monitorizare care
preced, însoţesc şi urmează proiectarea, elaborarea, implementarea,
evaluarea şi revizuirea permanentă şi dinamică a setului de experienţe de
învăţare oferite în şcoală“ (A. Crişan, 1998 apud C. Creţu, R. Iucu, 2012, p.
6); b) un proces la care participă toţi actorii educaţionali şi un rezultat al
experienţelor cotidiene trăite în şcoală, nu doar din perspectiva contribuţiei
la dezvoltarea elevilor, dar şi al modului în care curriculumul este dezvoltat,
planificat şi implementat (Biesta, 2011).

„Mecanismul“ este o metaforă originară în ştiinţele sociale, care face referire
la modul în care funcţionează un sistem social, modul în care sunt conectate
diverse aspecte ca urmare a influenţelor interne şi externe (R.H. Brown,
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1977, p. 125). În contextul abordării noastre de cercetare, am utilizat termenul
de mecanisme în accepţiunea de moduri în care structurile din interiorul
şcolii, prin colaborare şi reglare reciprocă a activităţii, îşi performează sarcinile
specifice reglementate prin documentele normative (de exemplu,
„Regulamentul de organizare şi funcţionare a unităţilor de învăţământ
preuniversitar“, aprobat prin Ordinul ministrului educaţiei şi cercetării nr. 4.925/
2005), în funcţie de misiunea specifică a şcolii, ţintele sale strategice (spre
exemplif icare, mecanismul decizional privind CDŞ, activităţile
extracurriculare), acestea integrând nevoile şi interesele beneficiarilor direcţi
de educaţie. De asemenea, am atribuit mecanismelor de dezvoltare a
curriculumului la nivelul şcolii componente fixe, normative - reglementate
prin Legea educaţiei naţionale şi diversele metodologii subsecvente de
aplicare, precum Regulamentul de organizare şi funcţionare a unităţilor de
învăţământ preuniversitar etc., dar şi componente flexibile, interpretative,
precum modurile de interpretare şi performare a rolurilor de către cei implicaţi,
percepţiile şi convingerile acestora referitoare la procesul educaţional,
aşteptările reciproce de rol, modalităţile de comunicare ale acestora, ethosul/
climatul organizaţional, deschiderea către comunitatea locală, naţională,
internaţională, de a căror armonizare depinde funcţionalitatea angrenajului.

Considerăm practicile ca efecte ale funcţionării mecanismelor într-un context
specific (normativ, temporal, managerial, cultural, valoric), mediată de factori
obiectivi şi subiectivi. Una dintre premisele fundamentale de la care pornim
este aceea că practicile de proiectare şi implementare a curriculumului se
dezvoltă la confluenţa dintre normativ-programatic-interpretativ; cu alte
cuvinte, la intersecţia dintre documentele curriculare, normativul care
reglementează organizarea şi funcţionarea unităţii şcolare şi asigurarea
calităţii, documentele programatice/proiective ale şcolii (proiectul de
dezvoltare instituţională şi planurile operaţionale aferente), interacţiunile din
interiorul clasei, comunicarea din interiorul şi exteriorul şcolii (ethosul mediului
şcolar), formarea profesională continuă a cadrelor didactice, capacitatea
instituţională şi managementul organizaţional. În cadrul abordării de cercetare
la care ne referim, practicile de proiectare a curriculumului sunt tratate ca
parte integrantă a practicilor educaţionale. Întrucât adesea termenul de
practici educaţionale ajunge să fie asociat limitativ doar cu practicile de
implementare a curriculumului, am recurs la integrarea explicită în obiectul
cercetării a termenului de proiectare pentru a sublinia ideea că practicile
educaţionale nu sunt un rezultat total necontrolat al interacţiunilor dintre actori
şi componente ale sistemului şi procesului educaţional, ci un rezultat orientat
de planificări, proiectări realizate prin intermediul politicilor educaţionale
naţionale, al „politicii“ de la nivelul şcolii, al viziunii fiecărui cadru didactic



32

despre activităţile de predare-învăţare-evaluare care sprijină cel mai mult
elevii în învăţare şi conduc la atingerea obiectivelor educaţionale.

Cadrul conceptual care a orientat construirea abordării metodologice de
cercetare este unul de tip eclectic, având următoarele caracteristici:
 valorifică semnificaţiile de bază ale unor concepte cadru cărora le-am

acordat diverse roluri în abordarea noastră metodologică: a) un rol
integrator pentru concepte precum „dezvoltare de curriculum“,
„implementare de curriculum“ şi „management al curriculumului la nivelul
şcolii“; b) un rol teleologic în raport cu procesele de dezvoltare şi
implementare a curriculumului pentru conceptele de „dezvoltare şcolară“,
cu cele două direcţii specifice subsumate - „eficacitatea şcolară“ şi
„îmbunătăţirea şcolară“; c) un rol de factori proeminenţi în raport cu
mecanismele şi practicile de dezvoltare şi implementare a curriculumului
pentru caracteristicile obiective ale mediului şcolar (spre exemplificare,
acei indicatori din Fişa de auto-evaluare a unităţii şcolare, elaborată de
Agenţia Română de Asigurare a Calităţii în Învăţământul Preuniversitar)
şi caracteristicile subiective, reflectate în reprezentările cadrelor didactice
(în calitatea fundamentală a acestora - de profesor la clasă, în calitate
de director de şcoală sau reprezentant în diverse structuri din interiorul
şcolii care au rol în luarea deciziilor privind curriculumul), precum şi  în
reprezentările elevilor despre măsura influenţei anumitor factori şi actori
asupra dezvoltării şi implementării curriculumului la nivel de şcoală şi de
clasă; un rol interpretativ general pentru conceptul de „contextualizare a
curriculumului“, împreună cu o serie de concepte conexe precum
„punerea în acţiune a curriculumului (en. curriculum enactment)“,
„abordare creativă a curriculumului/abordare adaptativă a curriculumului“,
„responsivitate a curriculumului la nevoile şi interesele elevilor, ale
comunităţii de apartenenţă şi ale societăţii“, „integrare curriculară“. În
mod definitoriu, contextualizarea curriculară este un proces de stabilire
a conexiunilor între diverse conţinuturi disciplinare şi situaţii de viaţă reală
experimentate de elevi. Contextualizarea curriculară implică intervenţii
pentru adaptare la contextul şcolii, al elevului, al practicilor educaţionale
care s-au dovedit eficiente, adaptare la diversitatea de cerinţe ale mediului
social mai larg. Interpretăm contextualizarea curriculumului ca adaptare
a normativului (fie că este acesta curriculumul scris oficial sau alte norme
care reglementează organizarea şi funcţionare şcolii, a structurilor din
interiorul acesteia) şi programaticului la situaţiile din viaţa de zi cu zi a
şcolii, la medii, spaţii şi un timp care depăşesc graniţele experienţelor
tradiţionale asociate şcolii (P. Fernandes et al., 2012). Cu alte cuvinte,
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contextualizarea curriculară nu se manifestă doar în predarea
transdisciplinară/interdisciplinară a disciplinelor şcolare, ci şi prin oferta
de CDŞ şi activităţi extracurriculare a şcolii.

 asociază punerea în practică a curriculumului oficial de către cadrele
didactice cu semnificaţiile bogate ale conceptului „curriculum enactment“,
care exprimă autonomia decizională a profesorului în implementarea
curricululumului, în funcţie de evoluţia interacţiunii cu elevii în timpul
procesului educaţional, care  transcende chiar graniţele formale.
Curriculumul pus în practică este în fapt, după cum Nolet &McLaughlin
(2000, p. 16 apud E.C. Bouk, 2008, p. 294) îl definesc succint  – „o
operaţionalizare a curriculumului intenţionat, care reflectă deciziile pe
care cadrele didactice le adoptă în procesul implementării“. Conceptul
de punere în acţiune a curriculumului face referire la activităţi formale,
dar şi informale desfăşurate de profesori împreună cu elevii, la
comportamente ale cadrelor didactice, modalităţi de grupare a elevilor,
strategii de management al clasei de elevi, convingeri (Cuban, 1992).

 consideră că punerea în practică a curriculumului este un aspect crucial
al creării unui curriculum într-adevăr responsiv şi in implementare, nu
doar în proiectare. Un curriculum responsiv în practică presupune ca
acesta să fie sensibil la contextul predării şi la elevi. Responsivitatea
curriculumului în implementare face referire la două aspecte: a) sesizarea
aspectelor care au funcţionat, dar şi a celor care nu au funcţionat în
implementare, analizarea motivelor şi realizarea de ajustări; b) senzitivitatea
la nevoile diversificate ale elevilor şi desfăşurarea lecţiei in moduri care îi
implică activ pe elevi în dialoguri despre conţinuturile de învăţare, despre
modurile în care învaţă, despre motivaţia lor pentru învăţare, astfel încât
curriculumul să poată fi ajustat in interesul elevilor.

 evidenţiază legătura dintre dezvoltarea de curriculum şi dezvoltarea
profesională a cadrelor didactice „tot ceea ce înseamnă dezvoltare de
curriculum este dezvoltarea profesională a cadrului didactic“ (Stenhouse,
apud V. Kelly, 2009, p. 11).

 se raportează la un model colaborativ de dezvoltare a curriculumului la
nivel de şcoală (A. Handelzaltz, 2009), care presupune leadership
distributiv, cu un puternic accent pe dezvoltarea profesională continuă a
cadrelor didactice, strategii de implementare incluzive, nu de tip top-down
(McGee, 1997, apud W. Pinar, 2003, p. 500).

 are la bază ideea expusă în teorema sociologului Thomas (1928), conform
căreia „atunci când oamenii consideră anumite situaţii reale, acestea
sunt reale în consecinţele lor“. Prin urmare, considerăm relevantă
investigarea reprezentărilor (opinii, convingeri şi aşteptări de rol) actorilor



despre realitatea educaţională a organizaţiei în care acţionează şi
interacţionează.

Din perspectiva traducerii conceptelor în itemi ai instrumentelor de cercetare,
prezenta abordare de cercetare se sprijină pe următoarele delimitări şi
operaţionalizări conceptuale:
 reţeaua conceptuală propusă pentru dezvoltarea curriculumului de către

D. Potolea, S. Toma, A. Borzea (coord., 2012, p. 38): asigurarea calităţii
educaţiei-curriculum-competenţe-centrare pe elev;

 fina discriminare conceptuală propusă prin tipologizarea reprezentărilor
asupra curriculumului propusă de Van den Akker (2003): a) reprezentări
despre curriculumul intenţionat (curriculum formal/scris); b) reprezentări
despre curriculumul implementat (curriculumul perceput şi curriculumul
operaţional); c) reprezentări despre curriculumul realizat (experienţial şi
învăţat). În raport cu aceste categorii şi subcategorii de reprezentări
despre curriculum, obiectul cercetării noastre este constituit de
reprezentările despre curriculumul intenţionat; reprezentările despre
curriculumul implementat perceput, aşa cum este acesta interpretat în
special de cei care îl pun în practică - cadrele didactice, dar şi de către
cei cărora le este adresat – elevii, iar nu şi a curriculumului implementat
operaţional, a curriculumului în acţiune (pentru care ar fi fost necesare
observări la clasă); reprezentările despre curriculum realizat învăţat,
ilustrat prin  rezultatele elevilor la testarea TIMSS 2007 şi la testările
naţionale; reprezentările despre curriculum realizat experienţial,
exemplificate prin opiniile elevilor despre propriile lor experienţe de
învăţare.

 operaţionalizarea „conceptului ecologic“ de mediu şcolar, propusă şi
validată empiric prin „Studiul privind analiza mediului şcolar în raport cu
implementarea reformei curriculare (2002-2008)“, (Ş. Iosifescu, coord.,
2012). Din perspectiva acestui concept ecologic de mediu şcolar „elevul
şi profesorul [sunt] actori esenţiali“, iar relaţia lor este orientată către
producerea învăţării, fiind influenţată şi chiar determinată „individual sau
în interacţiune de factori privind mediul de provenienţă a elevilor, de factori
fizici, informaţionali, atitudinali-afectivi, sociali şi organizaţionali“ (Ş.
Iosifescu, coord., 2012, p. 7). Selecţia unor itemi şi/sau a variantelor de
răspuns din chestionarele pentru cadre didactice şi elevi, elaborate în
contextul studiului mai sus amintit, a fost realizată în funcţie de gradul de
adecvare la obiectivele specifice ale cercetării noastre şi cu intenţia
obţinerii de date comparabile ulterior pe dimensiunea „tendinţa naţională“
– tendinţă la nivel de unitate şcolară cu un anumit specific.

 factorii de influenţă asupra deciziilor curriculare prin raportare adaptată
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legislaţiei româneşti la „produsele specifice“ ale diverselor niveluri la care
se desfăşoară procesele curriculare de elaborare a politicilor, proiectare/
dezvoltare şi  implementare a curriculumului (Van den Akker, 2003): a)
finalităţi educaţionale, programe şcolare, planuri de învăţământ,
manualele, reprezentând nivelul „macro“, naţional, al sistemului de
învăţământ; b) curriculumul specific şcolii – CDŞ, proiectul de activităţi
extracurriculare - nivelul „mezo“ instituţional; c) auxiliarele de învăţare,
materiale didactice, decizia privind selecţia manualului - nivelul „micro“,
al clasei de elevi; d) adaptarea curriculumului la caracteristicile elevilor -
nivelul „nano“, care tinde către individualizare.

 diverse caracteristici, dezirabile din perspectiva învăţământului centrat
pe elev, ale componentelor modelului pentagonal de analiză în plan
structural a curriculumului, identificat şi descris de D. Potolea (2002, pp.
78-79): finalităţi, timp, conţinuturi, strategii de instruire şi strategii de
evaluare;

 conceptualizarea categoriilor de factori de influenţă asupra proiectării şi
implementării curriculumului la nivelul şcolii şi clasei, propusă de R. M.
Niculescu (2003, p. 281):
- factori care ţin de organizarea şi distribuţia resurselor (nivelul de

expertiză al personalului de predare; nivelul de experienţă al
personalului şcolii; nivelul de aspiraţie pentru dezvoltarea profesională;
distribuţia experienţei şi expertizei pe arii de activitate; modul de
utilizare a dotărilor; structura organizatorică a şcolii şi modul de
distribuire a responsabilităţilor; statutul şi influenţele structurilor/
comisiilor din interiorul şcolii, calitatea relaţiei interstructuri şi
intrastructură din perspectiva efectelor acestora asupra curriculumului;

- factori care ţin de valorile şi aşteptările celor implicaţi în decizia asupra
curriculumului cu influenţă asupra managementului curriculumului;

- factori care ţin de modul în care se iau deciziile de către personalul
implicat în elaborarea şi implementarea curriculumului într-o şcoală.

 cinci dimensiuni ale practicii unui curriculum responsiv propuse de Claire
E. L. Sinnema (2012): integrarea dimensiunii valorice, atitudinale în
curriculum; implicarea şi împuternicirea elevilor pentru procresul de
adoptare a deciziilor legate de predare-învăţare-evaluare; responsivitatea
la abordarile de predare eficientă; consolidarea parteneriatelor cu părinţii
în scopul îmbunătăţirii învăţării elevilor.

4. Strategia de cercetare elaborată şi aplicată

Cercetarea de tip explorativ la care am recurs este specifică domeniului
cercetării în domeniul dezvoltării şi implementării curriculumului (A. Lewy,

                                                                               Revista de Pedagogie • LXI • 2013 (2) 35



1991). Dinamismul şi complexitatea realităţii studiate au necesitat triangularea
nu doar a metodelor de cercetare (analiza calitativă a documentelor,
chestionar, interviu), dar şi a surselor (director, reprezentantul comisiei de
evaluare şi asigurare a calităţii, reprezentantul unei comisii metodice,
reprezentantul comisiei diriginţilor, cadre didactice din şcoală, elevi) pentru
a ajunge la o imagine cât mai completă şi validă asupra modului în care se
dezvoltă şi implementează curriculumul la nivelul şcolii şi al clasei.

Pentru cunoaşterea opiniilor şi motivaţiilor, am recurs la utilizarea
chestionarelor şi a interviurilor aplicate cadrelor didactice, reprezentanţilor
organismelor funcţionale ale şcolii şi ale elevilor, despre măsura în care
mecanismele şi practicile de dezvoltare şi implementare a curriculumului la
nivelul şcolii şi al clasei răspund la influenţe venind dinspre: politica
educaţională naţională, documentele curriculare, ideile subsumate
paradigmei centrării procesului educaţional pe elev, interacţiunile cu elevi,
colegii – cadre didactice, conducerea şcolii, comunitate. Abordarea
metodologică în discuţie recunoaşte importanţa sondării prin metoda
asociaţiilor libere de cuvinte a reprezentărilor despre actorii esenţiali, acţiunea
educaţională eficace şi contribuţie personală creativă/adaptativă auto-
percepută în aplicarea curriculumului. Concret, fiecare dintre aceste
reprezentări a avut alocat un item distinct in chestionarele pentru cadre
didactice şi elevi, sintagmele stimul pentru răspuns fiind profesorul bun,
elevul bun (ambele şi pentru elevi şi pentru cadre didactice), succesiunea
optimă a acţiunilor la clasă pentru a asigura eficienţa învăţării la elevi (pentru
cadre didactice), aplicarea creative a curriculumului (pentru cadre didactice).
 Chestionarul adresat cadrelor didactice a vizat utilizarea documentelor

curriculare (plan de învăţământ, programe şcolare, manuale) în
proiectare; utilizarea resurselor şcolii; aspecte avute în vedere în
desfăşurarea unei ore de curs altfel decât cea obişnuită; măsura influenţei
unui set de factori predefiniţi asupra aplicării curriculumului la clasă;
semnificaţiile sintagmei de aplicare creativă a curriculumului; portrete
ale „elevului bun“ şi ale „profesorului bun“; succesiunea optimă a acţiunilor
la clasă pentru a asigura eficienţa învăţării la elevi; aspecte ale atitudinii
faţă de învăţare regăsite la elevi; măsura influenţei unui set de aspecte
predefinite care influenţează pozitiv învăţarea elevilor în clasă; trimiterea
în contextul activităţilor de predare-învăţare-evaluare la cunoştinţe şi
aplicaţii ale disciplinelor din aceeaşi arie curriculară; frecvenţa aplicării la
clasă a proiectului şi portofoliului şi efectele acestei practici; impactul din
perspectiva elevului al orientării curriculumului spre dezvoltarea de
competenţe cheie; comportamente ale cadrelor didactice încurajate şi
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modul de adoptare a deciziilor la nivelul şcolii; formarea profesională
continuă; obstacole întâmpinate la nivelul şcolii în ceea ce priveşte
participarea la programele de formare.

 Interviul cu directorul unităţii de învăţământ a ghidat discuţia către aspecte
precum: misiunea şcolii; identificarea nevoilor beneficiarilor direcţi ai
serviciilor educaţionale; perspectiva asupra schimbărilor; dificultăţi în
implementarea schimbărilor; strategia privind dezvoltarea profesională
a personalului didactic; modalităţi de comunicare internă şi externă;
implicarea părinţilor în orientarea şcolară şi profesională.

 Chestionarul adresat elevilor a vizat măsura în care anumite
comportamente ale cadrelor didactice care predau la clasa din care fac
parte  îi ajută în învăţare; măsura în care anumite situaţii îi ajută pe elevi
când îşi pregătesc lecţiile; legăturile între informaţiile predate la diferite
discipline; ierarhizarea domeniilor de competenţe cheie; perspectiva
asupra manualelor şcolare; prezentarea pe scurt a unei ore de curs
interesante.

 Interviul cu reprezentantul comisiei pentru evaluarea şi asigurarea calităţii
a orientat discuţia către: aspectele vizate în evaluarea calităţii; modalităţi
de evaluare a calităţii procesului educaţional; dificultăţi în evaluarea
calităţii; puncte tari şi puncte slabe în aplicarea curriculumului; dificultăţi
în asigurarea calităţii procesului educaţional; intervenţii semnificative.

 Interviul cu reprezentantul comisiei diriginţilor este focalizat pe chestiuni
precum: implicarea elevilor în activităţi extracurriculare; implicarea
părinţilor în organizarea şi desfăşurarea unor activităţi extracurriculare;
(ne) participarea cadrelor didactice; comunicarea diriginţilor cu celelalte
cadre didactice; comunicarea cu părinţii.

Pentru colectarea datelor factuale privind factorii obiectivi, am recurs la
utilizarea Raportului de evaluare internă a calităţii educaţiei pentru informaţii
despre „indicatorii de structură şi context, rezultatele şcolii“ (date de
identificare ale şcolii, caracteristici ale mediului familial de provenienţă a
elevilor, baza materială, resurse umane şi proces didactic, promovabilitate
şi rezultate la testări naţionale, realizări în activitatea şcolii) şi a altor
documente ale şcolii precum proiectul activităţilor extracurriculare, lista
disciplinelor opţionale, a parteneriatelor şcolii, proiectelor cu finanţare internă
sau externă, pentru ultimii trei ani şcolari.
 Grila orientativă de analiză pentru documentele şcolii a avut drept scop

culegerea de date factuale despre unitatea şi populaţia şcolară, rezultatele
elevilor, precum şi de date calitative privind factori relevanţi pentru
dezvoltarea şi aplicarea curriculumului la nivel de şcoală, cum ar fi
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resursele umane, baza materială, reflectarea managementului
curriculumului în perspectiva programatică asupra dezvoltării instituţionale
(misiune, ţinte strategice, direcţii de acţiune) etc.  Aceasta a fost construită
pornind de la structurile următoarelor documente ale şcolii: Raportul de
autoevaluare a şcolii privind calitatea educaţiei în unitatea de învăţământ
(în principal), Proiectul de dezvoltare instituţională a şcolii, Planul
operaţional (2011-2012). Principalele categorii de date colectate din
aceste documente sunt date de identificare a şcolii, caracteristici ale
mediului familial, baza materială, resursele umane şi procesul didactic,
diagnoza la momentul elaborării proiectului de dezvoltare instituţională –
analiza SWOT, aspecte care necesită schimbare, viziune managerială,
ţinte strategice, obiective, direcţii de acţiune, participarea şi rezultatele
elevilor, realizări în activitatea şcolii, analiza calificativelor acordate
indicatorilor de performanţă, activităţi de îmbunătăţire a calităţii realizate
în 2010-2011, activităţi de îmbunătăţire a calităţii pentru anul şcolar
următor 2011-2012.

Prelucrarea şi analiza datelor a presupus elaborarea unor instrumente
precum: lista de coduri pentru răspunsurile deschise din chestionarul pentru
cadre didactice şi chestionarul pentru elevi, grila de analiză a documentelor
şcolii, structuri ale rapoartelor de interviu. Ordonarea şi sistematizarea datelor
într-o formă care să corespundă exigenţelor analizei ştiinţifice a fost realizată
prin elaborarea şi aplicarea unei structuri comune orientative pentru
redactarea studiilor de caz.

5. Modalităţile de prezentare a  rezultatelor cercetării: studii de caz şi
analize tematice crosscaz

Analiza şi interpretarea datelor de cercetare se circumscriu paradigmei
constructivist-construcţioniste, în care perspectiva psihologică constructivistă,
conform căreia constructul se formează la nivelul individului, se îmbină cu
abordarea sociologică construcţionistă, din perspectiva căreia individul îşi
însuşeşte constructe care se formează, prin negociere, în interacţiunile din
mediul social, şi le re-proiectează la nivelul mediului social.

Rezultatele cercetării derulate sunt prezentate în două forme, respectiv studii
de caz şi analize tematice crosscaz, care reflectă niveluri diferite de
examinare şi interpretare prin raportare la axa particular-general, dar pe o
structură tematică comună.

Studiile de caz ilustrează în profunzime şi in extenso măsura impactului pe
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care o largă paletă de factori, endogeni şi exogeni şcolii, normativi şi
interpretativi, social-interacţionali şi psihologic-individuali, organizaţionali şi
didactici îl au asupra mecanismelor şi practicilor de proiectare şi
implementare a curriculumului la nivelul şcolii şi al clasei. Structura studiului
de caz propune un sistem uniform de categorizare a datelor integrate din
toate instrumentele şi un „ghid“ orientativ de corelare a acestora, asigurând
astfel nu doar sistematizarea şi coroborarea datelor intracaz, dar şi
comparabilitatea structurală a tuturor cazurilor, ceea ce a facilitat ulterior
identificarea anumitor tipuri de date care au reprezentat materialul analizelor
crosscaz pe dimensiuni tematice.

Studiile de caz sunt organizate pe următoarele secţiuni şi tematici: a) descrierea
unităţii de învăţământ; b) descrierea eşantionului; c) dezvoltarea şi aplicarea
curriculumului la nivelul şcolii: modul de funcţionare a mecanismelor
decizionale, evaluarea şi asigurarea calităţii la nivelul şcolii, dezvoltarea
curriculumului la decizia şcolii (CDŞ), activităţi extracurriculare, comunicarea
în interiorul şcolii, comunicarea cu părinţii şi implicarea acestora în activităţile
şcolii, impactul formării profesionale continue asupra implementării
curriculumului; d) proiectarea curriculumului la nivelul clasei (documente
curriculare normative, resurse, obiective educaţionale, profilurile „profesorului
bun“ şi „elevului bun“ în reprezentările cadrelor didactice şi elevilor, dezvoltarea
profesională a cadrelor didactice); e) implementarea curriculumului la nivelul
clasei (factori limitativi principali în aplicarea curriculumului la nivelul clasei,
atitudinea elevilor faţă de învăţare, aplicarea creativă a curriculumului şcolar
obligatoriu, comunicarea în interiorul şcolii, colaborarea cadre didactice –
părinţi, implicarea părinţilor). Prin structura de bază a prezentării, studiile de
caz pun în evidenţă şi practici de mediere între cele două niveluri de proiectare
şi implementare a curriculumului, şcoală-clasă (colaborarea dintre structurile
din interiorul şcolii cu responsabilităţi în domeniul curriculumului, dezvoltarea
ofertelor de CDŞ), între mediul intern şi cel extern şcolii (comunicarea din
interiorul şcolii, comunicarea externă, activităţile extracurriculare,
parteneriatele).

Trei analize „crosscaz“ a rezultatelor cercetării completează studiile de caz
cu elemente comune şi diferenţieri ale translatării curriculumului scris în
curriculum implementat în şcolile investigate. Din perspectiva analizei
crosscaz, rezultatele analizei sunt organizate pe trei dimensiuni tematice,
cu subdiviziuni, după cum urmează:
 dezvoltarea şi aplicarea curriculumului la nivel de şcoală, care include

discutarea rezultatelor cercetării prin prisma unor aspecte precum
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organisme şi structuri implicate în luarea deciziilor curriculare, care
funcţionează la nivel de şcoală – perspectiva normativă; condiţionări
materiale (materiale şi mijloace didactice disponibile); colaborarea cu
structurile şcolare pentru aplicare inovativă a curriculumului, comunicarea
între cadrele didactice (feedbackul oferit de colegi şi de director),
comunicarea cu părinţii – perspectiva funcţională; mecanisme decizionale
privind dezvoltarea curiculumului la decizia şcolii şi a activităţilor
extracurriculare derulate recent în şcolile din studiu, precum şi relevanţa
ofertei curriculare pentru problemele din viaţa reală; modul în care sunt
adoptate deciziile la nivelul şcolilor, în opinia cadrelor didactice; impactul
formării profesionale asupra implementării curriculumului;

 proiectarea curriculumului la nivel de clasă se focalizează pe aspecte
precum proiectarea curriculumului la nivelul clasei reflectată în activitatea
comisiilor metodice, utilizarea documentelor curriculare normative,
obiective educaţionale relevante, resurse, factori limitativi principali în
aplicarea curriculumului la nivelul clasei, explorarea corelată a
reprezentărilor cadrelor didactice şi elevilor despre profilurile „profesorului
bun“, „elevului bun“, dezvoltarea profesională a cadrelor didactice

 aplicarea curriculumului în practica la clasă abordează chestiuni precum
forţa de orientare către diverse obiective educaţionale; resursele;
aplicarea creativă a curriculumului la nivelul clasei; măsura influenţei
diverşilor factori asupra atitudinii elevilor faţă de învăţare (de exemplu,
claritatea şi complexitatea explicaţiilor oferite de profesor, succesiunea
sarcinilor de învăţare, reprezentarea grafică a ideilor, alegerea adecvată
a manualului în raport cu nevoile elevilor, calitatea auxiliarelor didactice,
diversitatea resurselor educaţionale, ocaziile pentru învăţare participativă,
activitatea pe grupe, interevaluarea, autoevaluarea etc) în percepţia
cadrelor didactice şi elevilor; condiţionări ale traducerii curriculumului scris
în curriculum real pentru învăţare; atitudinea elevilor faţă de învăţare,
aşa cum este percepută de către profesorii şi elevii participanţi la
cercetare; comunicarea cadrelor didactice cu părinţii şi implicarea
acestora din urmă în activitatea şcolii.

*  *  *
Raportul de cercetare rezultat în urma aplicării acestei abordări metodologice
poate fi de interes special pentru toţi cei implicaţi în activitatea de decizie
educaţională (decidenţi de la nivel de şcoală şi de la nivel central), pentru
practicieni şi cercetători în domeniul educaţional, precum şi pentru cei
implicaţi în activitatea de formare iniţială şi continuă a personalului didactic.
Această metodologie de cercetare aplicată deja în cazul celor 12 şcoli
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validează empiric interacţiuni dintre factori şi actori în dezvoltarea şi
implementarea curriculumului în interiorul şcolilor şi poate fi considerată un
studiu pilot pentru proiecte de cercetare-acţiune ulterioare. Rezultatele
aplicării acestei metodologii de cercetare sunt relevante şi utile pentru
elaborarea contextualizată a strategiilor de implementare a schimbărilor
curriculare, precum şi pentru dezvoltarea şi managementul curriculumului
la nivelul şcolii,  având că scop ultim eficacitatea educaţională şi îmbunătăţirea
şcolară prin asigurarea şi managementul calităţii serviciilor educaţionale
oferite elevilor.
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Abstract
The narrative method uses as a tool the analysis of subjects’ statements
that express, on the one hand, the knowledge that they possess about, their
relationships and the issues presented, and on the other hand, subjects’
attitudes towards social actors and functions performed by them. Attitudes
are expressed given experimental context: if the expression itself may affect
the subject position, prestige, or threaten them by the experimenter disclosure,
retention or expressions “socially correct” appear, leading to biased responses.
The article presents how the narrative method is used for a specific context.
Keywords: narrative method, social actors, school principals, school agenda.
Rezumat
Metoda narativă foloseşte ca instrument analiza declaraţiilor subiecţilor, care
exprimă, pe de o parte, cunoaşterea pe care aceştia o posedă despre actorii
sociali, relaţiile dintre ei şi despre temele expuse, iar pe de altă parte,
atitudinile lor faţă de actorii sociali sau de funcţiile îndeplinite de aceştia.
Atitudinile sunt exprimate având în vedere contextul experimental: dacă
exprimarea în sine poate aduce atingere poziţiei subiectului, prestigiului său,
sau le poate ameninţa, prin divulgare din partea experimentatorului, apar reţineri
sau exprimări „corecte social“, conducând la modificarea răspunsurilor. Articolul
prezintă modul în care a fost folosită metoda narativă într-un context specific.
Cuvinte cheie: metoda narativă, actori sociali, directori de şcoală, agenda
şcolii.

The analysis of essays is supported by the theory of cognitive schemas,
which starts from the  verbal association between two cognemes, A-inducer,
B – induced, which are related in a relationship R by a connector c. The
connectors translate logical relationships among objects, actions and
concepts. Relationships can be expressed in writing. The themes that appear
in a free composition, as it is the case with A day in my life as a headteacher,
associate with each other, and the narrative analysis highlights the
connections between topics. The themes are not imposed, but come from a
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personal view on some fragments of reality, that reflect experiences which
are shared by several subjects. Consequently, we can analyse the thematic
weights and the frequency of the associations. Also, we can statistically
recompose a new reality with its functional, descriptive and evaluative
dimensions. We believe that this statistical reality is often implied by the
subjects and is sometimes deliberately avoided by them: it either relates to
issues that are considered inadequate in terms of social conventions, or
reveal personal weaknesses, or it refers to failures, personal inconvenience
and unutterable risks.

According to the classification made by Schank  and Abelson1, we can
distinguish between two types of expressed knowledge:

1. declarative knowledge, that have a strong situational component; this is
expressed in the narratives, in the interventions occurred during focus group
discussions of topics;
2. procedural knowledge which usually occur in large-scale written
documents, where the sequence, the order of succession of the topics
presented are important. Procedural knowledge appears in administrative
documents, planning and strategy, in larger narratives.

In the declarative texts, what matters is the association between cognemes
and not the order of the presented issues. An associative event occurs when
the subject connects the cognemes within a relationship. The inductor word,
as the element that expresses, signifies or lies in the denotative area of a
concept, attracts another cogneme in an association, through a finite number
of connectors.

The situational models, that exist in the consciousness of the subjects2 are
activated by the induction cogneme. A connection is thus made with another
item belonging to the model. By means of narrative analysis we can extract
associations that put into action social representations. We understand by
the latter the cognitive structures shared by people of the same culture (our
subjects are school principals from several counties). Metaphorically, the

1 Schank, R. & Abelson, R. (1977). Scripts, plans, goals and understanding: an inquiry into
human knowledge structures. Hillsdale: Erlbaum Associates.

2 Social Comprehension and Judgment: The Role of Situation Models, Narratives, and
Implicit Theories. Contributors: Robert S. Wyer Jr. - author. Publisher: Lawrence Erlbaum
Associates. Place of Publication: Mahwah, NJ. Publication Year: 2004. Page Number: 16.
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above mentioned process is described by Abelson3 as a “dynamic
reproduction” of past events, which echoed in the subjects’ consciousness
and which were fixed by repetition.

If several subjects are involved in the association process (an experimenter
mediates it by means of narrative analysis), a “general representation” of
the event/ sequence of events is obtained. These generalized representations
are the result of research, and the objects of the new statistical reality are
feelings (joy, sadness, regret, fear), attitudes (appreciation / lack of
appreciation, interest / lack of interest, etc.) and value judgments (useful /
useless, friendly / unfriendly, etc.).

If the sequence of events is oriented towards a goal (which is explained by
the moderator, in the sequence that initiates discussion or that explains the
topic of discussion/ consultation),  then the synthesis is described in more
abstract terms, which highlights the logical, verbalized conclusions of the
subjects, referring to the respective theme or purpose. The moderator’s
intervention in our experimental situation was minimal but significant - i.e.
the title of the essay, A day in my life as a headteacher. The situational
models, even if they are not identically lived or experienced by the subjects,
are based on their predispositions, which will presumably work in decision-
making situations. The generalized representations, that are shared by a
group with a common culture, make use of social representations and are
based on them even if they do not explicitly indicate which components of
the social representations substantiate judgments and situational
assessments that lead to  decision making. Finally, through the analysis,
these social representations can be reconstructed. The large picture that
we intended is the Romanian headteacher, as social representation of part
of the social actors - those who are directly involved in the role of school
principal.

Dimensions of the generalized representation of events

The generalization likeliness
Particular events that are experienced by subjects refer to well known
situations for all the individuals in our category (i.e. headteachers in our
case). Here are some examples of experiences that can be generalized:

3 Abelson, R. P. (1976). Script processing in attitude formation and decision making. In J. S.
Carroll & J. W. Payne (Eds.), Cognition and social behavior (pp. 33-46). Hillsdale, NJ:
Lawrence Erlbaum Associates
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attending a meeting, the response to a data request from the school
inspectorate, talking to the caretaker etc.

The abstract character

The verbal encoding of events is rooted in the reality of everyday life, yet it
can get an abstract feature, if the discussion or expression of subjects is
geared to concepts or situations with a high degree of abstraction - e.g. why
should students learn in school, which is the parental involvement in
supporting the school, how to identify and solve the financial problems of
the school.

The personal relevance

The narrated events are relevant for the subjects, they consist in  actual
experiences that are reflected and echoed in their consciousness.

The temporal frame

The events narrated may relate to the past, to the present or may be
projections of possible future events. In our case, anchoring events is in the
immediate past or present. There may be stories that contain two or even all
three temporal dimensions.

Typology of generalized representation of events

According to the four dimensions we mentioned above, narratives can be
classified into scenarios, plans, stories, implicit theories. (Schank & Abelson,
1977). The distinction among these categories is not, however, very clear.

Scenarios - are flashes, specific moments, with repeatability and routine
specificity: e.g. a school inspectorate meeting, school inspection, board
meeting, receiving a fax, etc. They do not usually contain elements of
assessment.

Plans - are scenarios aimed at a specific purpose. Usually a positive ending
scenario can be the basis of a plan. They do not usually contain elements of
assessment. The plans are neutral.
Stories - include several temporal sequences, several types of interactions
and characters. The stories have a beginning and an end, and often they
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express beliefs and opinions, therefore the system of values is used  either
implicitly or explicitly. The emotional involvement is often present in stories.
In this sense, A day in my life as a headteacher is a story. The sequences of
discourse that principals had in the focus group may be scenarios when
they refer to specific moments of their activities, or plans, when they relate
to orientation towards purposes (solve financial problems, for example).

Our research, comprised 61 essays out of which we defined 480 narrative
blocks, and identified 33 themes, as shown in the Table no 1:

Table no. 1
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Theme percent Theme percent
Taking responsibility
for leadership 10.54 Choice 2.53

Goal orientation 8.17 Emotional reactions,
emotions 2.51

Cooperation 6.96 Accountability
towards students 2.27

Comfort for
professional activities 6.80

Information,
individual study,
orientation

2.05

Unstructured
communication 4.94 Solving problems 2.05

Image and
representation,
socialization

4.89 Planning, design 1.99

Writing and reading
institutional
communication

4.76 Accountability
towards teachers 1.92

Hourly and dayly
agenda of the
headteacher

4.05 Overwork 1.84

Exposure of beliefs,
confession-looking
statements

4.05
Empathy and
affection towards
students

1.70

Professional
communication with
administrative staff

4.04 Headteachers’ family 0.91



Analysis of the themes and variables

One of the significant and most frequent themes is “Taking responsibility for
leadership”, which is expressed explicitly by defining the leadership position
in the school or implicitly by referring to the liability of principals and managers
(the latter fills a role still insufficiently outlined in Romanian culture, regardless
of the decision-making level in the job description). According to how the
subjects approached this theme, we could notice the elements of their
leadership style, seen from a psychosocial perspective as “actual way of
playing a role, and effectively implementing, at behavioral level, the
requirements that derive from the leader’s  status” (Zlate, M. Leadership
and Management, Polirom, Science, 2004). Therefore, it is possible to
interpret the leading style, that reunites the motivational, attitudes and
behavioral dimensions, by making use of the narrated actions or by
expressing attitudes towards their own and others’ actions..

This theme is present in 41 narrative blocks, included in 10 essays. The
statements area stretches from the ones regarding the official position and
influence, persuasion in the benefit of the school, or in order to solve
institutional problems, to the explicit statement of the importance of the
leadership position.

50

Theme percent Theme percent

Unpredictable events 4.00 Control and
verification 0.85

Conflict resolution,
collective
harmonization

3.17 Negotiation 0.61

Professional
communication with
teachers

2.88 Classroom activities
with students 0.54

Meetings and
structured forms of
communication

2.75 Complaints 0.42

Professional
communication with
the secretary

2.72
Decision-making,
Decision-making
bodies

0.24

Professional
communication with
the accountant

2.55 Financial
Management 0.18

Appointment as
headteacher 0.12



There are statements that refer to the principal’s mission - which is “to shape
character” - and to the qualities of a good manager. Other statements refer
to: the differentiations between leadership and teaching roles; the multitude
of problems that require strong commitment; the need for proper selection
of the school leadership; accountability and quality of human relationships.

There are other statements that regard the stress a director needs to
withstand without complaining, as well as solicitude and flexibility in behavior.
Another statement refers to the  ability to positively influence the organizations
and the structuring of teams, due to the personal example of the leader, and
the acquirement of independent work skills, without requiring regulatory
intervention, control or review by the director, “I am satisfied of one thing in
school ... there are committees that work well in my school, they do not need
my direct intervention”(34_5). Management and transformational leadership
style is reflected by the ability to delegate tasks and motivate staff, “I distribute
tasks and delegate people in my place.”

The following graphs reveal some relevant data that we obtained

Data graph no.1

Negotiation

10%

20%

10%
20%

20%

20%

budget, material and f inancal
resources

resources needed by the
students

resources needed by the
teachers

teaching positions

donations, sponsorship

goods and services supplies

Negotiation is a source of stressful circumstances for the headteachers,
due to unforeseen events and short notice. The main accent of the
negotiations is put upon the resources needed by the students (20%), the
teaching positions (20%), the donations and sponsorhip (20%), which reflect
the need for additional resources for the school and the suppliers of goods
and services (20%). In this respect the stress is due to permanent delays in
payments and contracts.
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Data graph no.2

Social actors
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Non teaching staff members
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School inspectorate
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Principals' family members
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The area of social actors with whom the headteachers interact everyday
has the maximum on students (24%) and parents (24%). Next are placed
the school inspectorate representatives (16%). The relationships with such
social actors create the environment for daily activity.

Data graph no.3

Control and assessment theme

17%

32%
22%

19%

5% 5%

Inspection

Administrative control made by the
principal

Observing teaching activities

Checking the presence of
teachers

Checking the students

School safety and guarding

The theme of Control and assessment comprises some important activities,
e.g. the administrative control made by the principal (32%), observing
teaching activities (22%) and checking the presence of the teachers. We
should not forget that the percent obtained for such categories do not
necessarily reflect the frequency of events, but the importance gioven by
the subjects.
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Data graph no.4

Perception of the problems, shortcomings and frustrating situations

44%

16%

36%

4% Internal control

Pow erlessness, desolation

State of alert and continuous
fighting

Fulf illment, content, calm

This variable comprises the whole of the themes, when mentioning
shortcomings and frustrating situations, and describes the attitude of the
subjects towards such situations. We can see that 44% of the headteachers
take an attitude of internal control, meaning balance and confidence during
the activities. The other part (52%), comprising attitudes of powerlessness,
desolation, or a state of alert and permanent fighting, indicate high stress
and loss of the sense of control.

Data graph no.5

Appointment as headteacher

25%

25%

50%

Emotion

Fear

Frustratig situation due to inherited
problems, discontinuity

The position of headteacher is, in many situations, unstable, and the school
inspectorate can interrupt the mandate, due to some faults of the
headteachers. The dominant feeling in this respect is frustration (50%), and
even fear (25%).
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Data graph no.6

Problem solving -emotional states
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The area of emotions during the resolution of problems is mainly negative
nd it displays: frustration, discontent, shortcomings and difficulties (in total
79%).
Only 14% of the expressed emotions refer to success and satisfaction.

Data graph no.7

Problem solving -areas

17%

8%
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29%
Personal problems of the
teachers

Problems linked to teachers'
activity

Problems linked to f inancial
activity

Problems liked to off icial
reporting situations

This variable describes the areas of problems that the headteaches face
during their activity. Once again, the important part of the problems consist
in financial ones (46%), followed by the official reporting (29%).
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Data graph no.8

Emotional reactions

4% 8% 1%

28%
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12%

16%
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Fear

Frustration

Anger
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The theme of emotional reactions comprises positive and negative ones.
Positive reactions, comprising Pleasant, Sense of belonging, Dreaming and
memories, Self assurance are to be found in a cummulative percent of 46,
while the negative reactions cummulate 54%.

Data graph no.9

Intensity pleasant-unpleasant

34%

26%
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33%

Great intensity unpleasant

Moderate intensity unpleasant

Alternate periods pleasant-
unpleasant

Generally pleasant

This variable is illustrating the intensity, on a scale from  pleasant to
unpleasant, found in the statements comprised in the whole text. The
cummulative percent of Great intensity unpleasant and Moderate intensity
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unpleasant is 60, signalling that the position of the headteacher is a stressful
one, and negative emotions should be the subject of further research and
dedicate measures.

Correlate analysis

In this part of the study we considered all variables that correlate using the
Pearson-Bravais coefficient, probability 99%.

The variable “Fear and frustration” is positively correlated with the “hourly
agenda” theme. The significance of this correlation is that the scale of the
negative feelings shows an increase while the principals’ agenda is disturbed,
efforts are made to keep it, or there is no agenda at all (i.e. the headteacher
takes the events “as they arise “).

The variable “Emotional reactions” is correlated with the “Density and
characteristics of the headteachers’ agenda”, a variable that is also correlated
with the one representing “Fear and frustration”. This high correlation could
identify a causal chain - managers cannot perform the planned activities, as
unexpected events occur: unexpected which almost always causes fear and
frustration. “Fear and frustration”, as a variable, is correlated with the variable
“Unpredictable events”. This shows that principals experience a sense of
insecurity given by the events they cannot control or manage, by the
communication with the hyerarchical superiors or other actors.

The theme “Decision-making and decision-making bodies” is negatively
correlated with the hourly agenda theme  - the codes regarding decision
bodies grow from internal to external (related to the school) and the codes
regarding the pricipal’s agenda increase from predictable to unpredictable
and unscheduled. We can interpret this by having more strict adherence to
programming when meetings of the decision-making bodies with external
participation are scheduled in the school. However, the same type of  negative
correlation with the “Hourly agenda” have the  “Financial management”,
“Negotiation” and “Social actors”, that are encoded in compliance with the
same principle, from internal to external, from individual activities to activities
involving institutional responsibility only through participation to
communication, debate or discussion.

The theme of “Control and verification” is positively correlated with the variable
“Intensity of pleasant-unpleasant”, also positively correlated with the variable
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“Fear, frustration”. The intensity of unpleasant, going along with fear, is great
especially for inspection and financial control. Perception of the problems
and shortcomings is positively correlated with the intensity of “unpleasant”
feelings produced by them.

The theme of “Solving problems – emotions” significantly correlates with the
theme of “Classroom activities” and “Solving problems – areas”. The
headteachers who consider that the classroom activity is burdensome, are
more likely to experience a state of internal conflict, while those who see it
as a vocation or a duty, are more likely to have problems with the staff and
the authorities. In the same context, the variable “Decisional freedom” is
negatively correlated with the variable “Perception of  problems, shortcomings
and frustrating situations”.

The variables “Headteacher’s hourly agenda”, “Density and characteristics
of the agenda”, “Negotiation” and “Social actors” - are negatively correlated.
The intervention of the social actors is considered external to school - parents
(and parents, unfortunately, are perceived as external actors), local authorities
and school inspectorate, suppliers of goods and services - are associated
with the perturbation of the agenda.

Negotiation is a stressful process for headteachers. In this perspective, while
we also rely on previous research data, we highlight the need to improve the
managers’ training on the management of priorities, time and changes. Also,
a set of procedures for negotiating, resource allocation and financial
management should be agreed with the main actors that are part in the
variable “Social actors”.

The theme “Decision-making – decision-making bodies” is positively
correlated with “Negotiation” - the correlation can be explained by partitioning
the issues that are under negotiation and decision - in the internal or external
environment of the organization.

“Decisional freedom” is negatively correlated with “Perception problems,
shortcomings and frustrating situations”, meaning that increased decisional
freedom is perceived when issues  are not frustrating.

“Financial management” is positively correlated with “Perception of problems,
shortcomings and frustrating situations” and “Social actors”. This is a strong
correlation that requires further analysis, because the type of advice and
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intervention in school organizations that our study recommends  will focus
primarily on identifying the causes of problems and frustrating situations,
on problem solving in the area of   financial management and on changing
the interaction between social actors participating on several levels:
- attitudes and behavior;
- procedural / legal (regulations and agreements between the parties, with

the role of increasing the predictability of behavior, decision-making and
on creating a friendly environment for the development of the school);

- increased accountability for decisions, as a new dimension of the
educational community, formed by cooperation, responsibility, in an
anthropological sense.

Conclusions:
1. The agenda disruption represents the main factor of frustration and

emotional stress; this disruption occurs mainly when unforeseen (often
urgent) events take place. Time pressure is a common feature of almost
all subjects, indicating deficiencies in planning, in the allocation of tasks
and in administrative communication. Therefore, we recommend training
sessions on time and stress management, and on communication.

2. The headteachers’ position is perceived as an unsafe one:  frequently,
communication with superiors is accompanied by fear, and bad -
inappropriate or poorly documented - decisions often arise from fear.
Therefore, the professionalization of school heads and improved social
status for them are needed.

3. The headteacher interacts with many stakeholders and good negotiation
skills are to the fore in these interactions. A specific module on negotiation
is required in the headteachers’ training.

4. Our research shows the need to improve administrative communication
- Headteachers need more clarity, a better allocation of time required for
the response, and the development of communication procedures to
eliminate subjectivity and reduce the need to adapt to unusual situations.
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PLANUL DE DEZVOLTARE INSTITUŢIONALĂ CA INSTRUMENT
AL SCHIMBĂRII MANAGEMENTULUI ŞCOLII

* Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei, Bucureşti, România
pblendea@ise.ro

Rezumat
Lucrarea descrie principalele elemente teoretice şi practice implicate în
elaborarea Planului de Dezvoltare Instituţională (PDI) al şcolii, precum şi
procesul de elaborare a acestuia în statele membre ale Uniunii Europene.
Potrivit noii legi a educaţiei intrată în vigoare în 2011, în România una dintre
atribuţiile principale ale Consiliului de Administraţie (CA) al şcolii este
aprobarea Planului de Dezvoltare Instituţională elaborat de directorul unităţii
de învăţământ.
Cuvinte cheie: plan de dezvoltare instituţională, director de şcoală, Uniunea
Europeană, consiliu de administraţie.
Abstract
The paper describes the main theoretical and practical elements involved in
the drafting of the school development plan and its development process in
Member States of the European Union. According to the new law of education
entered into force in 2011, in Romania, one of the main tasks of the school
board is the approval of the school development plan drawn up by the school
head.
Keywords: school development plan, school head, European Union, school
board.

1. Planul de Dezvoltare Instituţională (PDI) – elemente teoretice şi
practice

Astăzi, în plină criză economică mondială, anomaliile în ceea ce priveşte
accesul la educaţia de calitate sau înmulţit datorită inegalităţilor între grupuri
sociale, sexe, grupuri etnice, decalajelor între educaţia furnizată în mediul
urban şi mediul rural etc. Totuşi, „…educaţia trebuie să contribuie la
dezvoltarea individului astfel încât acesta să poată fi capabil să facă faţă
«situaţiilor riscante».“ (Izquierdo, H. M., Minguez, A. M., 2003, p. 37). „Până
de curând, conducătorii şcolilor nu au perceput ca fiind o prioritate planificarea
şi abordarea pe termen lung a viitorului şcolii (Jenkins, H.O., 1991, p. 36).
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Situaţia s-a schimbat complet din momentul în care „…conducătorii şcolilor
au primit responsabilitatea asupra bugetelor şi resurselor proprii“ (Jenkins,
H.O., 1991, p. 36).

În România, potrivit noii legi a educaţiei intrată în vigoare în 2011, una dintre
atribuţiile principale ale Consiliului de Administraţie (CA) al şcolii este
aprobarea Planului de Dezvoltare Instituţională (PDI) „elaborat de directorul
unităţii de învăţământ“ (art. 96, 7, b); o formulare interpretabilă care poate fi
sursă de tensiuni şi conflicte în cadrul şcolilor. Din punct de vedere
managerial, un astfel de plan nu se elaborează de „sus în jos“ pentru că e
ineficient, oamenii nu se raliază la ceea ce vrea directorul, dovada, în nici o
ţară în care se elaborează un astfel de plan acesta nu este atribuit doar
directorului, ci unor membri ai Consiliului de Administraţie coordonaţi de
director. Din punct de vedere legal, formularea respectivă poate constitui
temeiul pe baza căruia unii membri ai personalului didactic pot refuza să
participe la elaborarea PDI. Mai mult, între  atribuţiile directorului enumerate
în lege (vezi art. 96, 7) nu se regăseşte elaborarea PDI. În plus, în sistem
există şi o oscilaţie terminologică: legea educaţiei vorbeşte de „planul de
dezvoltare instituţională“, iar ARACIP de „proiectul de dezvoltare
instituţională“, ceea ce creează confuzie, dovada fiind terminologiile diferite
ale directorilor de şcoli intervievaţi. Menţionăm că pe tot parcursul lucrării
vom folosi termenul din lege.

De ce elaborăm un plan de dezvoltare a şcolii? În afară de faptul că este o
obligaţie legală, e prevăzut în legea educaţiei, unul dintre motivele principale
este ca membrii CA să fie proactivi şi nu doar să reacţioneze la evenimentele
şi turbulenţele produse de nenumăratele schimbări din sistemul educaţional.
Un alt motiv, poate cel mai important,  este:…„un plan de dezvoltare a şcolii
este creat pentru a ameliora modul în care învaţă elevii“ (Berry, B., 1995, p.
49). Structura planului (Berry, B., 1995, p. 46) ar trebui să conţină: „o
evaluarea a situaţiei actuale a şcolii, o recunoaştere a schimbărilor necesare,
un plan al traseului schimbării şi o evaluare a resurselor necesare, un mijloc
de evaluare a succesului introducerii schimbărilor asupra cărora s-a căzut
de acord.“ Beneficiile elaborării planului (Berry, B., 1995, p. 49): strângerea
legăturilor între membrii personalului, implicarea CA şi altor factori în procesul
de planificare, personalul primeşte o direcţie şi un ţel de îndeplinit, sublinierea
scopurilor şi obiectivelor şcolii. Un proces de proiectare şi planificare eficient
este o trăsătură esenţială a oricărei organizaţii de succes. Planul este un
document de lucru pentru şcoală. El se bazează pe analiza nivelului actual
de performanţă, evaluează modul în care tendinţele actuale şi factorii care
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vor acţiona în viitor pot avea un impact asupra şcolii şi stabileşte priorităţi şi
ţinte pentru ameliorarea activităţii viitoare a şcolii. Planul este elaborat pe o
perioadă de 4 ani şi i se anexează un plan de acţiune anual  (în şcolile
noastre este denumit Plan Managerial (PM) sau Plan Operaţional (PO).

La nivelul şcolii, procesul de proiectare cuprinde:
 confirmarea etosului, culturii şi scopurilor şcolii;
 evaluarea poziţiei curente a şcolii, punctele ei tari, zonele în care trebuie

îmbunătăţită calitatea învăţării şi predării, precum şi evaluarea factorilor
care pot influenţa managementul şi dezvoltarea şcolii în următorii trei-
patru ani;

 o prognoză privind asigurarea resurselor şi managementului;
 ce doreşte şcoala să obţină într-un număr prestabilit de ani, exprimat în

cele mai multe cazuri în ţinte cuantificabile în ceea ce priveşte performanţa
viitoare;

 cum intenţionează să  obţină aceste realizări;
 când şi cum va măsura progresul.

Pentru ca lucrurile să funcţioneze în şcolile din România, legislaţia ar trebui
să prevadă ca sarcina elaborării şi revizuirii PDI-ului să îi revină Consiliului
de Administraţie al Şcolii (CA) care, de regulă, ar trebui să îi delege directorului
şcolii sarcina de pregăti PDI-ul; CA ar trebui să fie cel care aprobă formal
proiectul, precum şi orice revizuire a acestuia.

Având în vedere experienţa statelor membre UE, care au prevăzută în
legislaţie elaborarea unor planuri de dezvoltare a şcolii, structura PDI în
cazul nivelului actual de descentralizare a educaţiei din România ar putea
arăta astfel:

1. O scurtă prezentare a şcolii şi a etosului şcolii.
2. Strategiile pentru:
 învăţare, predare şi evaluare;
 încurajarea frecventării şcolii de către elevi, a comportamentului

corespunzător şi disciplinei.
3. Evaluarea următoarelor aspecte:
 natura şi calitatea modului în care au progresat elevii în general, activitatea

depusă de elevi şi nivelul la care au ajuns;
 natura şi calitatea managementului, structurilor şi responsabilităţilor din

şcoală;
 calitatea predării furnizată de şcoală;
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 condiţiile asigurate pentru dezvoltarea profesională a personalului;
 oferta curriculară şi extracurriculară;
 oferta pentru copiii cu nevoi educaţionale speciale;
 strategiile pentru încurajarea frecventării şcolii, comportamentului

corespunzător şi disciplinei;
 asigurarea condiţiilor de sănătate pentru elevi şi personal;
 legăturile şcolii cu părinţii şi comunitatea, inclusiv cu oamenii de afaceri

şi cu alte şcoli;
 baza materială a şcolii;
 situaţia financiară a şcolii şi resursele pentru perioada acoperită de PDI;
 măsura în care şcoala şi-a atins ţintele principale/progresele realizate

pentru atingerea acestor ţinte.
4. O listă a provocărilor şi oportunităţilor care stau în faţa şcolii.
5. O listă a ţintelor principale pentru perioada acoperită de PDI, în ordinea
priorităţilor, rezultatele planificate şi acţiunile care vor fi derulate pentru a
obţine aceste rezultate, precum şi paşii care trebuie făcuţi pentru
implementarea acestora şi datele limită pentru finalizare. Atunci când sunt
stabilite ţintele principale, se va ţine cont de resursele disponibile, inclusiv,
resursele financiare.
6. Modalităţile utilizate de Consiliul de Administraţie pentru a se consulta
cu elevii, părinţii, personalul şcolii şi cu alte organizaţii la pregătirea PDI.
7. Condiţiile în care CA, în cooperare cu directorul, monitorizează, revizuieşte
şi evaluează modul în cate progresează îndeplinirea PDI.
8. Planul Managerial anual care va cuprinde: obiectivele, resursele utilizate
pentru atingerea obiectivelor, termenele limită pentru îndeplinirea obiectivelor,
persoanele responsabile, proceduri de feedback şi revizuire.

Scopul planului de dezvoltare instituţională este să contribuie la ameliorarea
permanentă a calităţii învăţării şi predării printr-un proces de planificare
continuă, regulată, evaluare şi revizuire. Subliniem că PDI nu se referă doar
la curriculum, ci include toate aspectele care privesc activitatea şcolii care
contribuie la ameliorarea activităţii (etos, egalitatea şanselor, dezvoltarea
personalului, comportamentul, baza materială).

Beneficiile utilizării planului de dezvoltare instituţională:
 va stimula eficacitatea şcolii şi va asigura condiţiile pe baza cărora toţi

cei implicaţi în procesul de planificare şi punere în practică a PDI vor
avea o înţelegere comună asupra politicilor, procedurilor şi practicilor din
şcoală;

 va furniza un mecanism pentru stabilirea priorităţilor şi alocarea resurselor;
 va asigura ameliorarea calităţii învăţării şi predării;

64



 va asigura ameliorarea calităţii experienţelor elevilor şi va servi la ridicarea
standardelor atinse de elevi.

PDI ar putea furniza un cadru pentru Consiliul de Administraţie, director şi
personalul şcolii pe baza căruia pot:
 să monitorizeze şi evalueze progresul şcolii în comparaţie cu criteriile de

succes stabilite;
 să ia decizii în cunoştinţă de cauză în chestiuni cum ar fi: cheltuielile,

repartizarea resurselor şi folosirea timpului de muncă;
 să amalgameze deprinderile şi talentele personalului într-o echipă cu

performanţe superioare;
 să elaboreze obiective şi ţinte pentru director şi profesori;
 să identifice priorităţi pentru dezvoltarea profesională a personalului;
 să informeze comunitatea şcolară în ceea ce priveşte planurile şcolii

pentru viitorul apropiat.

2. Procesul de elaborare a PDI în statele membre ale Uniunii Europene

În statele membre ale Uniunii Europene care au prevăzută în legislaţie
elaborarea unor planuri de dezvoltare a şcolii, de regulă, procesul de
elaborare a PDI are patru etape:
Etapa 1 a: configurarea etosului, culturii şi scopurilor şcolii.
Etapa a 2 a: o evaluare a situaţiei actuale (ce oferă şcoala în prezent) şi
identificarea zonelor în care trebuie aduse ameliorări.
Etapa a 3 a: stabilirea priorităţilor pentru acţiune şi implementarea planului
de dezvoltare.
Etapa a 4 a: stabilirea condiţiilor pentru monitorizarea şi revizuirea planului
pe baza rezultatelor monitorizării anterioare.

Experţii în educaţie din statele UE au identificat două trăsături fundamentale
ale planificării dezvoltării şcolii, prima, şi cea mai importantă, e ataşamentul
faţă de autoevaluare şi ameliorarea activităţii depuse de cei care conduc
organizaţia, a doua e consultarea eficientă a comunităţii şcolare şi implicarea
acesteia în elaborarea şi implementarea planului.

Ataşamentul Consiliului de Administraţie şi directorului faţă de principiul
planificării dezvoltării şcolii şi ameliorării continue. Planificarea eficientă
necesită leadership eficient din partea CA şi a directorului. Este esenţial ca
ambele părţi să demonstreze un ataşament puternic faţă de principiul
planificării dezvoltării şcolii şi îmbunătăţirii continue. CA şi directorul pot
demonstra aceasta dacă:
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 se implică în procesul de îmbunătăţire a activităţii;
 înţeleg procesul de îmbunătăţire a activităţii şi contribuţia care trebuie

adusă la acesta din partea CA, managementului şi personalului;
 iniţiază procesul de monitorizare şi revizuire şi se asigură că cele ce

urmează să fie puse în practică îşi îndeplinesc funcţia.

Consultarea şi implicarea. Elaborarea unui plan de dezvoltare a şcolii nu
este o sarcină care poate fi dusă la îndeplinire de un individ care lucrează
singur, chiar dacă acesta este un membru al CA, directorul sau un profesor,
ci necesită o implicare puternică din partea întregului personal, în primul
rând a personalului didactic, în procesul de consultare cu ceilalţi, în special
cu părinţii şi elevii. Includerea personalului şcolii atât în procesul de planificare,
cât şi în implementare este crucial pentru obţinerea succesului. Pentru ca
planul de dezvoltare să ducă la obţinerea unor rezultate mai bune de către
elevi şi la ameliorarea calităţii învăţării şi predării, personalul va trebui:
 să înţeleagă procesul de planificare;
 să aibă sentimentul de „proprietate“ asupra procesului de planificare şi

să fie implicat în toate etapele acestuia;
 să îşi dea seama că accentul pus pe nivelul atins de elevi, pe progresele

făcute de aceştia, pe experienţa căpătată şi pe modul în care ei lucrează
la ore şi în afara lor, contribuie la ameliorarea activităţii şi la sporirea
dragostei de învăţătură;

 să se implice în dezvoltarea profesională proprie;
 să fie pregătit, dacă este necesar, să îşi schimbe abordarea în ceea ce

priveşte învăţarea şi predarea.

Părinţilor li se va oferi posibilitatea de a contribui la planul de dezvoltare.
Această contribuţie se referă la toate aspectele educaţiei furnizate de şcoală:
orar, ţinută, comunicare, modul în care părinţii pot sprijini strategiile de
învăţare, temele pentru acasă, politica şcolii în materie de disciplină şi
comportament şi promovarea educaţiei pentru sănătate. La rândul lor, elevii
pot avea opinii în ceea ce priveşte: orarul, temele pentru acasă, ţinuta,
curriculum-ul la decizia şcolii etc. Calitatea şi valoarea contribuţiei elevilor la
ameliorarea vieţii şcolare este foarte mare, chiar şi în cazul elevilor de la
clasele mici. Ea depinde de măsura în care directorul şi personalul sunt
capabili să creeze oportunităţi şi un climat adecvat pentru o dezbatere
constructivă.

Consultarea elevilor poate fi realizată în diverse moduri, cum ar fi:
 discuţii directe cu elevii;

66



 înfiinţarea unui consiliu al elevilor;
 focus-grupuri pe anumite probleme;
 utilizarea fişelor de feedback şi a chestionarelor.

PDI au ataşate planuri de acţiune anuale (în unele şcoli româneşti sunt
denumite planuri manageriale, în altele  planuri operaţionale şi credem că
pentru a elimina această sursă de confuzie ar trebui ca MEN să opteze
pentru una dintre denumiri) care vor fi detaliate şi vor cuprinde: obiective,
acţiuni, termene şi persoane responsabile. La sfârşitul primului an, atunci
când se elaborează planul de acţiune pentru anul următor, se va porni de la
analiza atingerii obiectivelor stabilite în planul elaborat în primul an şi vor fi
introduse eventuale măsuri de revizuire. PDI va include un rezumat al
strategiilor elaborate pentru învăţare, predare şi evaluare, frecventarea
cursurilor, comportament corespunzător şi disciplina elevilor. O evaluare
completă a îndeplinirii PDI se va face la sfârşitul ciclului de patru ani. Totuşi,
o evaluare de etapă e necesară în fiecare an pentru a vedea ce performanţe
au fost obţinute şi a confirma sau modifica acţiunile stabilite în plan. PDI-ul
nu trebuie să fie un document stufos pentru că cercetările realizate în ţările
membre UE au demonstrat următorul lucru: cu cât proiectul e mai amănunţit,
cu atât va influenţa mai puţin ceea ce se întâmplă la clasă. PDI-ul trebuie să
fie un document viu pe care îl poate folosi în mod uzual oricare membru al
personalului şcolii, ca punct de reper al modului în care îşi îndeplineşte şi
îmbunătăţeşte activitatea. Proiectul va avea ca axă centrală ameliorarea
calităţii învăţării şi predării şi rezultatele obţinute de elevi.
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Abstract
In the last years the challenge of increasing the active role of elders plays an
important role on European policy agenda. One concrete way of valorising
elders’ competences and facilitating their involvement at community level is
the promotion of the volunteering activities. This article presents a recent
initiative promoted by seven organisations from five European countries
offering an innovative answer to the question: How could we create new
incentives for elders to share and transfer their know-how? CICERON device,
foreseen to be developed within the framework of a ‘Grundtvig’ project funded
by the European Commission Lifelong Learning Programme, offers
opportunities for validation of relevant competences acquired in nonformal
and informal contexts, promoting volunteering for the over 50s.
Keywords: active ageing, volunteering, inter-generational learning, sharing
and transferring know-how, European learning partnerships.
Rezumat
În ultimii ani, una dintre provocările agendei politice europene este implicarea
activă a vârstinicilor, iar o modalitate de valorizare a competenţelor acestora
este participarea lor la activităţi de voluntariat la nivelul comunităţii. Articolul
prezintă o iniţiativă recentă promovată de cinci ţări europene care oferă un
răspuns inovativ la întrebarea cum putem crea noi oportunităţi pentru ca
vârstnicii să îşi împărtăşească şi tranfere know-how-ul? Instrumentarul
CICERON, prevăzut să fie dezvoltat în cadrul oferit de proiectele Grundtvig,
finanţate de Comisia Europeană, crează oportunităţi pentru validarea
competenţelor dobândite în contexte nonformale şi informale, promovând
voluntariatul pentru vârstnicii de peste 50 de ani.
Cuvinte cheie: îmbătrânire activă, voluntariat, învăţare intergeneraţională,
împărtăşire şi transfer de know-how, parteneriate europene de învăţare.

Context

Research across Europe has revealed that many people over the age of 50
are often socially isolated and have a low participation rate to cultural activities

Ciprian Fartuşnic, PhD*
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or initiatives within the community (Callan, 2013). At the same time studies
show that voluntary work can be an important determinant of physical and
psychological well-being amongst older people and as important as funding
in improving their quality of life. The volunteerism, as stated by United Nations
Volunteers (2011), benefits both society at large and the individual volunteer,
strengthening trust and reciprocity among citizens, and by purposefully
creating opportunities for participation.

In many European societies the dispersal of families was counter-balanced
by community-based approaches which both support older people and allow
them to contribute, by enriching social networks. Also, in many countries
today people aged over 50 provide the majority of the total hours worked by
volunteers (European Commission, 2012). The success of these initiatives
is based on the fact that they both ensure older people have contact with
others and encourage solidarity – underlining that they still have much to
offer society (Callan, 2013).

Older volunteers already make a huge contribution to our society across
Europe and the intergenerational learning activities are one of the most
important areas of promoting know-how transfer. The table 1 offers a quick
overview of some important added values of these initiatives.

But there are still many challenges preventing over-50s from volunteering.
Health status is considered the most common barrier but research in this
area (Jones, 1999) indicates that time and the lack of capacity to make a
long-term commitment are most frequently reasons indicated by elders when
asked why they are not involved in voluntary activities. Researchers point
out that health is a barrier almost as frequent as the lack of knowledge of
how to become involved or the lack of opportunities to become involved in
voluntary activities.

1. CICERON initiative

These facts were the starting points of CICERON, a ‘Grundtvig’ Adult
Education project funded by the EUROPEAN COMMISSION within the
framework of the Lifelong Learning Programme. Ciceron project will be
implemented from October 2012 to September 2014 in Spain, Austria, UK,
Romania and Greece and intends to understand more about the possible
mechanisms to encourage older people to volunteer. The main assumption
of the project is that promoting volunteering for older people and fostering
intergenerational learning directly contribute to social inclusion, strengthening
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social cohesion between generations and encouraging younger people to
learn from and respect older people.

This consortium led by The Foundation of Steelworkers (FTSI), Spain and
involves organisations of various profiles:

 The Training Foundation (FFE), Spain
 Spanish Senior Technical Training (SECOT), Spain
 The Observatory for Life Long Learning Development, (ODIP), Romania
 Careers Europe, The UK Euroguidance Centre, UK
 The EEO Group, HR consultancy, Greece
 The BEST Institute of Continuous Vocational Qualification Training and

Personnel Training Ltd, Austria

The CICERON project has 2 target groups: people over 50s who are already
volunteering or who are considering starting to be actively involved in
volunteering activities - direct target group and organisations who wish to be
involved in volunteering activities for older people (e.g. careers organisations,
job centres or adult education centres) – indirect target group.

It is aimed mainly at elder people who have retired and feel they have useful
knowledge and experience to pass on to younger generations but it could
be equally relevant for other categories of persons such as: women who
have stayed at home to look after children and want to return to active working
life; elder people who have been made redundant and would like additional
work experience to help them return to employment; elder people close to
retirement, wanting to remain active.

The main objectives of the project are focused on increasing the existing
knowledge in the area of seniors volunteering, in particular the barriers which
may prevent over 50s from being involved in these activities (or gaining the
most appropriate and rewarding volunteering role).

The partnership started by a national research eliciting the views of older
people in order to really understand what it is that can help remove barriers
to elders volunteering. Starting from the conclusions of this analysis, the
project intends to develop a system that recognises relevant competences
of people who have not necessarily gained official qualifications for these
skills. More concretely, CICERON aims at developing an online tool which
will allow older people to identify, evaluate and validate relevant skills for
performing a volunteering role.
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CICERON initiative is therefore contributing to understanding and transfer
of European experiences and good practice in assessing the informal skills
and knowledge of potential volunteers, identify training gaps for elder
volunteers and develop a tool that records informal skills and knowledge
and maps these to relevant volunteering opportunities. This tool will be
continually updated with further learning and new skills through the
volunteering process.

Elder people will be made aware of non-formal knowledge and experience
acquired by during their lifetime at the same time with their competences
gaps and the learning opportunities available to them. The project assists
also the voluntary organisations in assuring that the volunteering activity
actually meets the personal objectives of the older volunteer by logging and
reviewing targets and objectives.

The chart below captures the main intervention areas of the project and the
approach of CICERON to transfer the insights and tools developed in the
project to other European organisations involved in Senior Volunteering.

The milestones of the project are linked with the identification of key
competences relevant for elders’ voluntary activities, design of competences
standards in terms of learning outcomes, research good practices in the
area of assessment, validation and recognition of competences, design,
test and validate the CICERON device for elders involved in social and
educational volunteer activities and create a specific software (in HTML and
flash).

Another important milestone is related to the exploitation activity linked with
the development of a training course, to be included in the Comenius-
Grundtvig Catalogue. (See Fig. 1, next page, Overall CICERON project
approach)
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2. Selected competences

Based on a prior research undertaken in all partner countries (i.e. Austria,
Greece, Romania, Spain and the UK) among volunteering seniors – and
those who would be interested and willing to engage in volunteer work – as
well as organisations  that work with volunteers – asking for activities they
organise and related skills and competences senior volunteers would need,
the following 10 key competences  were identified to be of interest in all
countries for the elaboration of the CICERON materials and tools:
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Communication (communicating
ideas and information)

Transfer of knowledge, support learning

Active Listening Administrative skills (Particularly
related to ICT)

Emotion Regulation and
Management

Teamwork

Intergenerational Leadership Planning and organisation (including
time management)

Cultural Understanding
(Managing Diversity)

Individualised/personalised learning

Social &
Emotional

Managment &
Organisation

Sharing
knowledge
support
learning

Intercultural/
intergenerational

 Communication
 Active listening
 Emotion management

 Cultural understanding
 Intergenerational leadership

 Transfer of knowledge/
support learning
 Individualised learning

 Teamwork,
 Administration,
 Organisation &
planning



3. Foreseen outcomes in the near future

In the following months, the competences related to all four main areas
(social and emotional, management and organisation, intercultural/
intergenerational and sharing knowledge and experience) will be further
detailed as learning outcomes and will become the core of the CICERON e-
tool. In parallel, the organisations will search and document relevant systems
for the evaluation, validation and recognition of the informal and non-formal
learning and select good practices in the field at European level.

After the selected practices will be transnationally validated, it is foreseen
that by the end of this year the design of the first draft of the CICERON´s e-
tool to be ready, based on basic software allowing to validate and recognize
the key non formal and informal competences needed by the seniors who
are volunteers in social and in educational activities.

The next transnational meeting, planned for January 2014 will offer the partner
organisation the opportunity to analyse the e-tool and to discuss concrete
ways of creating an online system that could be used also by interested
organisations from countries outside partnership. Also a validation and
exploitation stage will be planned in order to adapt the online tool according
to feedback from elder volunteers, use it within partner organisations and
disseminate it nationally and across Europe.
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UN EXEMPLU DE UTILIZARE A NOILOR TEHNOLOGII ÎN
PREDAREA ISTORIEI

* Colegiul Naţional „Carol I” Craiova, România
milanbalutoiu@yahoo.com

Rezumat
Articolul se referă la modernizarea studiului istoriei în şcoală prin utilizarea
platformei educaţionale Moodle. Aceasta oferă o serie de avantaje
(evidenţierea lor constituie elementul de originalitate al materialului): se face
educaţia pentru utilizarea Internetului, se demonstrează complexitatea
disciplinei istorie, se oferă sprijin în atingerea scopurilor evaluării, materialul
postat pe platformă se transformă într-un adevărat manual virtual, se face
educaţie la orele de consiliere etc.
Cuvinte cheie: Moodle, istorie, interdisciplinar, manual virtual, educaţie.
Abstract
The article is about the modernization of history study in schools by using
the educational platform Moodle. This offers a series of advantages
(highlighting them being the element of originality in this material): it is
encouraged the education for using the internet, it is proven the high level of
complexity of history, it is offered help in reaching the goals of the evaluation,
the material posted on the platform turns into a true virtual textbook, it is
made education at counseling etc.
Keywords: Moodle, History, interdisciplinary, virtual textbook, education.

1. Revoluţia digitală

De mai bine de un deceniu, am intrat în secolul al XXI-lea care este definit
drept veacul tehnologiei avansate, veacul computerului şi internetului. Nu
există domeniu de activitate în care aceste instrumente să nu fie folosite.
Evident, învăţământul şi educaţia trebuie să fie în avangardă.  Iniţial, când
nu aveam experienţa de astăzi, calculatorul a fost utilizat drept... maşină de
scris! Profesorii au observat că este mai uşor să faci o planificare, un proiect
de lecţie clăpăcind tastatura unui calculator! Au observat că este mai comod
aşa decât să utilizezi creionul, rigla şi indigo-ul (parcă am şi uitat de bătrânul
indigo, am impresia că îl utilizam în... preistorie!). Ca să nu mai vorbim de
faptul că există colegi mai tineri care s-au născut cu... tastatura în mână şi

Prof. Valentin Băluţoiu*
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care nu au de unde să-şi aducă aminte de riglă şi creion! Apoi, au fost la
modă prezentările de tip PowerPoint; în scurt timp calculatorul a fost utilizat
ca un mijloc prin care în cadrul diverselor activităţi, erau vizionate diverse
tipuri de materiale multimedia; internetul permitea accesul la resurse la care
cu câţiva ani înainte nici nu visam; apoi au apărut platformele educaţionale
care, din ce în ce mai mult, sunt întâlnite în activitatea dascălilor, elevilor şi
studenţilor.

2. Martin Dougiamas

Oamenii obişnuiţi cunosc cine sunt personaje precum Messi, Rihanna, Ilie
Balaci, Cristi Minculescu, Steve Jobs etc. Departe de mine ideea de a
subaprecia sau a arunca în derizoriu meritele unora dintre cei citaţi mai sus
(mărturisesc că pe unii dintre ei chiar îi admir). Dar, dacă am face un sondaj,
prea puţini ar răspunde la  întrebarea „Cine este Martin Dougiamas?”. Şi
cred că acest fapt înseamnă o mare nedreptate la adresa unei personalităţi,
care prin activitatea sa, îşi pune amprenta asupra evoluţiei sistemelor
educaţionale. Nici eu nu ştiam, până în urmă cu câteva luni, cine este acest
personaj. Mi-am dat seama că este un vizionar, care pune în acord evoluţia
tehnologiei cu dezideratele complexe ale unei societăţi care se confruntă cu
multe probleme. Cineva făcea observaţia că „Martin Dougiamas este Linus
Torvald [inginerul finlandez care a iniţiat sistemul de operare din ce în ce
mai răspândit Linux] al lumii LMS [learning management sistem, aplicaţie
software privind organizarea, administrarea, urmărirea activităţilor
educaţionale], iar software-ul său este Linux al acestui LMS.” (Simpson,
2004)

Martin Dougiamas, de naţionalitate australian, este iniţiatorul Moodle
(abreviere de la cuvintele englezeşti Modular Object-Oriented Dynamic
Learning Environment), adică a unei  platforme de „e-learning”. În persoana
sa se îngemănează un profesor şi un specialist în computere (http://
en.wikipedia.org/wiki/Martin_Dougiamas)

Introdus în 2002, Moodle are un număr din ce în ce mai mare de utilizatori în
întreaga lume. Astfel, în lume existau în octombrie 2012 un număr de 70.793
site-uri înregistrate şi verificate, 63.204.814 utilizatori, cu peste 6.700.000
cursuri create de circa 1.200.000 profesori (http://en.wikipedia.org/wiki/
Moodle, accesat la data de 10 martie 2013). După câteva luni,  în martie
2013, în lume erau 77.191 site-uri, 66.514.036 utilizatori, 7.140.761 cursuri,
1.292.684 profesori (https://moodle.org/stats, accesat la 17 martie 2013).
Numai aceste date demonstrează dezvoltarea  explozivă a Moodle, răspândit
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în peste 220 de ţări. Nu-i aşa că Martin Dougiamas este, cu adevărat, un
vizionar?

3. Probleme...

Cine a dorit să utilizeze calculatorul la lecţia de istorie în sala de clasă a
observat că există diverse probleme... „Tehnica poate să-ţi joace feste. De
exemplu, o simplă pană de curent poate să dea totul peste cap.” (Băluţoiu,
2006, p. 87).

Nu vi s-a întâmplat vreodată ca aparatele utilizate să nu funcţioneze, ca
videoproiectorul să nu redea cele ce se văd pe ecranul monitorului, ori ca,
pur şi simplu, stickul de memorie să nu poată fi citit?

Şcolile, chiar cele cu o reputaţie foarte bună, nu beneficiază, în majoritatea
cazurilor, de dotarea tehnică necesară. Nu există calculatoare în fiecare
sală de clasă, conectate la un videoproiector şi la Internet. Pare a fi o
problemă cronică în şcoala românească, deoarece  resursele materiale sunt
insuficiente. Însă, în legătură cu utilizarea calculatorului în studiul disciplinelor
şcolare, există Internetul. El poate fi o salvare! În loc să accesăm filme,
imagini şi alte materiale în clasă, o vom face acasă!

4. Teoria „pedagogiei constructive sociale”

Teoria „pedagogiei constructive sociale” reprezintă baza proiectării şi
dezvoltării Moodle (http://docs.moodle.org/24/en/Philosophy, accesat la 8
martie 2013). Această teorie este în legătură cu trei concepte de învăţare:
constructivismul, construcţionismul şi conectivitatea văzute în legătură dar
şi separate (http://docs.moodle.org/24/en/Philosophy, accesat la 8 martie
2013). Într-un material disponibil pentru cursanţii unui proiect POSDRU, se
puneau în evidenţă avantajele platformei educaţionale Moodle:
„Moodle este disponibil gratuit, neimplicând costuri cu achiziţia licenţelor, ci
doar respectarea termenilor de licenţă de distribuire liberă GNU (General
Public License).

Moodle este foarte uşor de folosit, fiind construită pe principii logice şi simple
de înţeles atât pentru utilizatori cât şi pentru cei ce o administrează.
Moodle poate fi implementat la scară mare, fiind utilizat de sute de mii de
studenţi, însă poate fi folosit şi pentru o şcoală primară sau de un pasionat
de educaţie.
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Permite folosirea unui cadru formal de comunicare pentru a interacţiona
eficient cu utilizatorii, beneficiind de unelte de tip Forum sau Chat.

Oferă posibilitatea de a lucra în grupuri utilizând instrumente de tip Wiki
(documente editabile în grupuri).

Moodle pune la dispoziţie  unelte de evaluare folosind metode de evaluare
cantitative şi calitative mai sofisticate şi mai apropiate nevoilor de formare
ale elevilor folosind, de ex. unelte de tipul Quiz.” (Spânu, P.)

5. A utiliza Internetul pentru Educaţie!

De multe ori, profesorii şi părinţii se plâng de anumite aspecte negative
cauzate de folosirea Internetului: tinerii au tendinţa de naviga exagerat de
mult timp pe Internet, site-urile pe care le accesează au, de multe ori, un
conţinut nociv, comunică prea mult prin intermediul unor reţele de tip
Facebook sau prin messenger etc. Pentru mulţi, navigarea exagerată pe
Internet înseamnă pierdere de timp şi chiar apariţia unor probleme de
sănătate, de adaptare la viaţa socială etc. O altă consecinţă se manifestă
prin îndepărtarea elevilor de lectură, atât de necesară la vârsta copilăriei şi
adolescenţei. Este o tendinţă care se întâlneşte peste tot, nu numai în ţara
noastră.

Comunicarea pe Internet impune un nou limbaj, apariţia unor formule la
care au acces doar cei care utilizează acest tip de contact. De exemplu,
tinerii au tendinţa să scrie prescurtat („sal”, în loc de „salut”), se inventează
expresii noi, de multe ori abrevieri din limba engleză („brb”, adică „be right
back”, mă întorc imediat), nu se utilizează majusculele ori semnele de
punctuaţie etc. Aceste obiceiuri greşite, care, practic, strică limba scrisă şi
chiar cea vorbită,  se observă foarte bine atunci când elevii susţin examene,
extemporale, teze etc. Astfel, o bună parte din lucrări se caracterizează prin
exprimări laconice, ignorarea semnelor de punctuaţie etc. Chiar la elevii
buni se întâlnesc erori grave, cum ar fi scrierea unor nume proprii cu literă
mică sau utilizarea unor prescurtări de tipul „Ţ.Rom.” (în loc de Ţara
Românească), Rom. (în loc de România), Mihai V. (în loc de Mihai Viteazul)
etc.

Ce este de făcut? Şi aici, profesorul trebuie să facă educaţie! Dacă în alte
aspecte ale vieţii şi familia are un rol important (de exemplu în ceea ce
priveşte însuşirea şi aplicarea unor reguli de politeţe, fapt care se descrie
prin faimoasa expresie „cei şapte ani de-acasă”), în educaţia pentru utilizarea
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Internetului, cred că profesorul are un rol determinant. În această direcţie,
utilizarea Moodle ne poate ajuta foarte mult, dintr-un motiv foarte simplu:
pentru a folosi Moodle trebuie să accesezi Internetul. Elevul conştientizează
faptul că, utilizând Internetul, se poate învăţa carte! Consider că este un
mare avantaj al utilizării Moodle!

6. Istoria este o disciplină... interdisciplinară. Puţină practică!

Moodle dă posibilitatea unui profesor să-şi creeze propriul curs, propriul
manual, care să fie disponibil pe Internet pentru elevii înscrişi la cursul
respectiv. Din perspectiva disciplinei istorie, ea dă posibilitatea introducerii
unor materiale care să facă materia mai accesibilă, mai uşor de asimilat.

6. 1. Câteva exemple
- În studierea istoriei este necesară plasarea în spaţiu a unor fenomene,

procese, evenimente. Moodle dă posibilitatea inserării de hărţi pe care
elevul le poate studia acasă.

- Unii profesori consideră că manualele oferă prea multe informaţii, au un
conţinut prea stufos. Utilizând platforma educaţională Moodle profesorii
pot introduce propriile lor texte, care să respecte anumite reguli, în primul
rând să fie simple şi de dimensiuni reduse. Pentru cursurile opţionale,
unde nu există, de obicei manuale, acestea pot fi redactate şi postate pe
platformă de către autorul cursului respectiv.

- Foarte important este accesul la imagini, în special la conţinuturi care se
referă la fenomene culturale (dar nu numai!), de exemplu „Moştenirea
culturală a Antichităţii”, „Europa romanică şi Europa gotică”, „Arhitectura
medievală românească”, „Renaşterea” (clasa a IX-a) etc. Poţi să înţelegi
aceste fenomene fără a vedea fotografii cu Partenonul, sculpturile lui
Fidias, picturile lui Michelangelo sau frescele de la Voroneţ?

- Există posibilitatea de a insera fişiere audio sau video sau de a introduce
link-uri către adrese unde se pot accesa fişiere audio sau video.

6.2. Cum am procedat eu
În ceea ce priveşte istoria românilor, pentru a completa portretul lui Ştefan
cel Mare, am solicitat elevii să asculte piesa „Apus de soare” de Barbu
Ştefănescu Delavrancea în interpretarea memorabilă a rolului domnitorului
de către George Calboreanu. (http://teatrale.nobody.ro/2010/06/17/barbu-
stefanescu-delavrancea-apus-de-soare/). Piesa de teatru exprimă o viziune
romantică asupra personalităţii marelui domnitor, dar consider că importantă
este atitudinea pe care o adoptă tinerii faţă de o mare personalitate a istoriei
naţionale. Am verificat dacă elevii au respectat cerinţa de a audia piesa de
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teatru, punându-le întrebări simple, de genul „Care sunt personajele
principale?”

De asemenea, am inserat un fragment din faimosul film „Mihai Viteazul” al
lui Sergiu Nicolaescu şi anume intrarea voievodului biruitor la Şelimbăr în
Alba Iulia (https://www.youtube.com/watch?v=eE7rjd0X9LQ. Am profitat de
greşelile istorice din fragmentul respectiv, pentru a solicita elevii să răspundă
la următoarea cerinţă: „Priviţi cu atenţie imaginile de la linkul “Intrarea lui
Mihai Viteazul în Alba Iulia”. Ascultaţi muzica realizată de Tiberiu Olah. -
Ce sentimente vă animă? - Ce erori istorice apar în secvenţă ? (Se acordă
nota celui care descoperă măcar o singură greşeală).”

Ceea ce contează este sentimentul de mândrie în legătură cu un eveniment
de însemnătate deosebită din istoria românilor, accentuat de muzica lui
Tiberiu Olah şi de jocul magistral al regretatului Amza Pellea.
Am invitat, de asemenea,  pe elevi să asculte această excepţională muzică
a filmului compusă de Tiberiu Olah (http://www.pideo.net/video/youtube/
97ee9d2a28aad1c3/).

O temă prezentă în programele şcolare de istorie (la clasa a V-a, a VIII-a, a
IX-a, a XII-a) este „Etnogeneza românească”. Din nefericire, nu există o
atitudine a opiniei publice faţă de situaţia actuală a românilor sud-dunăreni
(Băluţoiu, 2010, p. 198 şi 199) care fac parte din spaţiul de etnogeneză,
deoarece cea mai mare parte a cetăţenilor României nu conştientizează
faptul că formarea poporului nostru a avut loc pe ambele maluri ale Dunării.
Pentru ca elevii să reţină acest fapt, am inserat un fişier audio în care Toma
Caragiu rosteşte în felul său inimitabil „Părinteasca demândare” („Porunca
părintească”), o adevărată capodoperă a poeziei aromâneşti (şi deci şi a
literaturii române) realizată de un mare român sud-dunărean, Constantin
Belimace.

Istoria este o disciplină foarte importantă în şcoală, deoarece educă anumite
valori şi atitudini; cine consideră că evenimente şi procese desfăşurate cu
milenii în urmă nu mai sunt actuale, se înşeală amarnic şi acest fapt
dovedeşte îngustime în gândire (ca să mă exprim într-un mod elegant). În
acest sens, subliniez faptul că există la toate clasele de liceu teme referitoare
la religiile lumii; tema de la clasa a IX-a mi se pare foarte oportună. Cu
ajutorul acestei teme putem educa valori şi atitudini precum „Relaţionarea
pozitivă cu ceilalţi”, „Respectarea drepturilor fundamentale ale omului”,
„Asumarea toleranţei etnice, religioase şi culturale” etc. Ca să ating acest
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obiectiv am postat pe platformă un link care îi trimite pe elevi la bine cunoscuta
piesă de teatru „Take, Ianke şi Cadâr” de Victor Ion Popa, un adevărat apel
la depăşirea prejudecăţilor religioase şi la înţelegere între oameni, indiferent
de credinţa lor (http://teatrale.nobody.ro/2010/03/30/tache-ianke-si-cadar-de-
victor-ion-popa/).

Inserarea de fişiere audio şi video este foarte utilă pentru temele care se
referă la cultură. Astfel, când discutăm despre Renaştere, putem accntua
faptul că acea epocă a fost o perioadă de mare înflorire a muzicii (Palestrina,
Gesualdo da Venosa, Orlando di Lasso etc). De aceea, am completat
cunoştinţele şi informaţia elevului cu invitaţia de a asculta un madrigal al
unui astfel de compozitor, în interpretarea corului Madrigal (de exemplu,
lucrarea Matona mia cara, a lui Orlando di Lasso).

Am încercat să atrag elevii punându-le în atenţie anumite aspecte
„spectaculoase” ale istoriei. În acest sens, am inserat direct o legătură cu
faimosul site youtube pentru a prezenta (într-un mod care nu respectă în
întregime, totuşi, adevărul istoric) o întrecere de care dintr-un film faimos:
„Ben Hur” (în regia lui William Wyler din 1959, cu Charlton Heston în rolul
principal) (https://www.youtube.com/watch?v=La70eV1mTe0).

Elevii sunt curioşi să vadă cum se defăşura o luptă de gladiatori? Am introdus
un link cu o secvenţă dintr-un alt mare film, „Spartacus” din 1961, regizat de
Stanley Kubrick şi cu interpretarea devenită clasică a marelui actor american
Kirk Douglas  (https://www.youtube.com/watch?v=zCLyLBrugD0).

Elevii sunt pasionaţi de competiţiile sportive? Am exploatat această pasiune
prin utilizarea unui clip referitor la marele atlet Jesse Owens (https://
www.youtube.com/watch?v=QDkaOSGDweU), care exemplifică lipsa de
adevăr a rasismului promovat de ideologia nazistă.

Recomandarea mea este ca durata clipurilor să nu depăşească 10-15 minute
(excepţie fac, bineînţeles, piesele de teatru).

Aşadar, istoria se studiază cu ajutorul artelor plastice, a literaturii, a muzicii,
a cinematografului, a sportului etc. Elevii conştientizează faptul că istoria
este un domeniu de o complexitate extraordinară, că istoria este o disciplină...
interdisciplinară! (Băluţoiu, 2004, p. 63-80). În acelaşi timp, se pun bazele unei
culturi generale solide, încet-încet tinerii devin intelectuali adevăraţi (un deziderat
în special pentru absolvenţii vestitelor colegii naţionale centenare, şcoli de mare
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tradiţie şi cu un rol fundamental în dezvoltarea culturii naţionale româneşti).

7. Evaluare

Există modalitatea de a elabora teste direct pe platformă.

Cum am procedat eu. Cu toate acestea, eu nu prefer această metodă din
cauza faptului că testările on-line (când elevul este acasă) sunt pline de…
surprize. De aceea, prefer să fac apel la secţiunea forum când este vorba
de o temă sau de o evaluare. De exemplu, la tema Migraţii în lumea
contemporană (cuprinsă în programa de clasa a XI-a), am ataşat linkul către
un reportaj despre românii plecaţi în Spania. Prin intermediul forum-ului am
solicitat elevii să rezolve următoarea sarcină: „Vizionaţi reportajul Un  vis
destrămat” de la tema Românii din Spania şi indicaţi trei consecinţe ale
migraţiei românilor din Spania după declanşarea crizei economice. Această
temă o veţi trimite prin platformă”.

De asemenea, am efectuat verificări ale competenţelor (am urmărit în primul
rând însuşirea competenţei generale „Sensibilizarea faţă de valorile estetice
ale culturii”) şi cunoştinţelor, prin lucrări de control „clasice”, dar în care să
fie utilizate imaginile plasate pe platformă, de exemplu:

Lucrare de control la istorie
I. Examinaţi imaginile de mai jos şi stabiliţi:
1. Care dintre ele aparţin arhitecturii orientale, arhitecturii greceşti şi
arhitecturii romane.
2. În ce stil este realizată construcţia greacă.
3. Ce destinaţie avea construcţia romană.
II. Examinaţi imaginile următoare şi stabiliţi:
4. Care statuie aparţine lui Myron şi care este numele acesteia.

Fig. 1 Fig. 2
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5. Care statuie aparţine lui Praxiteles şi care este numele acesteia.
6. Indicaţi încă un nume al unui sculptor grec şi o operă reprezentativă a
acestuia.

De asemenea, am postat izvoare legate de istoria noastră medievală (de la
Basarab I la Mihai Viteazul) şi întrebări pe marginea acelor izvoare care
vizează înţelegerea acestora.

Fig. 3

Fig. 4                                    Fig. 5                                   Fig. 6

8. Cooperare între elevi

Moodle introduce posibilitatea comunicării între profesor şi elevi şi între elevi
prin intermediul unui forum de discuţii. Chiar elevii au posibilitatea de a
propune subiecte de discuţie. Astfel, un elev de clasa a XI-a a iniţiat o discuţie
despre marele savant şi inventator de origine istro-română Nicolae Teslea
(cunoscut mai mult drept Nicola Tesla). O altă discuţie iniţiată de elevi a fost
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inspirată de o temă la psihologie, şi anume Profilul psihologic al unui personaj
istoric; astfel, elevii au introdus pe platformă o prezentare PowerPoint cu
acest subiect.

9. Manual virtual

Organizând activităţi de învăţare prin utilizarea imaginilor, a filmelor, a fişierelor
audio etc, iată că, fără să ne dăm seama, platforma devine un... manual
virtual! Posibilitatea de a insera imagini şi filme cu mari personalităţi ale
istoriei  sau cu evenimente ale istoriei contemporane (fie direct, fie prin linkuri)
măresc valoarea manualului virtual.

10. Cu Moodle se face educaţie

Din cele spuse mai sus, rezultă că utilizarea unei platforme educaţionale (în
cazul nostru Moodle) uşurează eforturile pentru a realiza educaţie. În cazul
istoriei este poate mai uşor să ajungi la acest deziderat, având în vedere
specificul disciplinei. Dar platforma Moodle oferă un ajutor de nepreţuit la
realizarea orelor de consiliere (dirigenţie).

Cum am procedat eu!

Am introdus un document cu textele unor celebre cântece româneşti („Trei
culori”, „Treceţi batalioane române, Carpaţii”, „Marşul lui Iancu”, „Hora Unirii”
etc). De pildă, elevii au învaţat „Treceţi batalioane române, Carpaţii” pe care
l-au cântat înaintea zilei naţionale. În preajma Zilei Culturii Naţionale (ziua
de naştere a lui Eminescu, 15 ianuarie), tinerii au vizionat clipul în care soţii
Ion şi Doina Aldea Teodorovici îl omagiază pe poetul naţional pe versurile
regretatului Grigore Vieru.

Elevii pot fi invitaţi să audieze piese de teatru din dramaturgia universală în
interpretarea unor mari nume ale scenei româneşti etc. Am postat materialele
care sunt dezbătute la ora de consiliere şi tinerii invitaţi să participe în clasă
la dezbateri pe marginea acestora etc. Moodle dă posibilitatea inserării de
ştiri pe forumul pe care-l pune la dispoziţie aplicaţia, de exemplu:
- interviuri cu elevii participanţi la olimpiadele şi concursurile şcolare;
- imagini cu activităţile la care au luat parte elevii clasei etc.

11. Nu se schimbă nimic în relaţia profesor-elev

O colegă, profesoară de fizică, îmi spunea: „Mi-e frică de prezenţa
calculatorului la şcoală. De ce? Pentru că astăzi, pe Internet, găseşti orice.
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Cunosc persoane care în clasă nu mai fac nimic, prezentând un experiment
sau nu ştiu ce informaţie luată de pe Internet, fără s-o mai explice copiilor. Ei
înşişi nu ştiu carte, dar se consideră a fi moderni, la curent cu ultimile noutăţi.
Unii cred că dacă accesezi Google nu mai este nevoie de profesori; astfel
de persoane consideră că se va face o reformă în educaţie dacă renunţăm
la „prăfuiţii”, la „învechiţii” dascăli, pe care îi vom înlocui cu un computer
lipsit de sentimente, de emoţii, de suflet. Cred că nu va fi niciodată posibil
aşa ceva. Utilizarea Moodle nu înseamnă să renunţi la profesor; este doar
un instrument care pune la dispoziţie resurse la care profesorul nu are altfel
acces şi care îi permite să facă disciplina lui mai atractivă, mai frumoasă.
Elevul va avea în continuare la catedră pe dascăl, va putea să-i vadă
zâmbetul, să-i audă vocea, să-i simtă starea de spirit.

12. Istoria unui site

Ideea de a utiliza Moodle în predarea istoriei mi-a fost dată de participarea
la un curs POSDRU organizat de Universitatea Politehnică Bucureşti.
Mărturisesc, cu toată sinceritatea că, în general, cursurile POSDRU au
constituit pentru mine o mare dezamăgire din mai multe motive:
- tematica formărilor nu intră în concordanţă cu interesele cursanţilor;
- selecţia formatorilor nu este corectă; de multe ori formatorii (bine plătiţi

din banii europeni) provin dintre cei ce deţin funcţii în învăţământul
preuniversitar (de exemplu inspectori), dintre rudele şi prietenii acestora
(conform principiului „cine împarte, parte-şi face”); de aceea prestaţia
multora dintre ei este de slabă calitate;

- examenele de absolvire sunt formale, toţi participanţii câştigând cu
uşurinţă certficatul sau adeverinţa care atestă terminarea cursurilor
(Băluţoiu, 2012, p. 276 şi 277).

În schimb, cursul Tehnologii de instruire online din cadrul proiectului Formarea
personalului didactic din învăţmântul secundar în vederea utilizării tehnologiei
informaţiei şi a instrumentelor e-learning în activitatea didactică organizat
de Universitatea Politehnică Bucureşti (la care am participat în perioada 23
iulie-5 august 2012) a constituit pentru mine o surpriză plăcută, întrucât am
învăţat ceva util pentru activitatea mea de profesor.

Utilizând cunoştinţele acumulate, am instalat, cu ajutorul unei colege de
informatică, platforma Moodle pe laptopul catedrei de istorie de la şcoală (6
octombrie 2012). Adresa site-ului era constituit din ip-ul calculatorului ce era
utilizat ca server. Aceasta era o problemă, întrucât operatorul de Internet
schimba acest ip o dată sau chiar de mai multe ori pe săptămână. De aceea,
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am hotărât să cumpăr un domeniu (suma este modică, circa 29-30 dolari pe
an).

Aşa a apărut site-ul http://balutoiuistorie.info, inaugurat la 22 februarie 2013.
Poate este un început pe drumul modernizării învăţământului românesc de
istorie.

Mărturisesc că există şi obstacole în introducerea acestui mod de a preda
istoria. Să nu se creadă, de exemplu, că elevii sunt foarte entuziaşti. Cu
unele excepţii (cei care sunt pasionaţi sau mai... ascultători) nu prea s-au
grăbit să se logheze la site-ul educaţional. De aceea, trebuie... obligaţi: „Ora
viitoare veţi avea lucrare utilizând imaginile de la tema Moştenirea culturală
a antichităţii!”.

Anumiţi colegi zâmbesc ironic... Şi mai grav, cei care poartă responsabilitatea
conducerii, îndrumării şi controlului activităţii din şcoală, sunt mai interesaţi
de cine ştie ce hârtie inutilă decât de eforturile de a introduce o inovaţie în
domeniul educaţiei. Cred, însă, că în câţiva ani acest mod de a preda şi a
face educaţie cu ajutorul Internetului va deveni un lucru obişnuit. Este nevoie
însă de pasiune, de muncă, de imaginaţie, calităţile unui profesor dedicat
nobilei sale meserii.
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Rezumat
Educarea presupune acel efort demiurgic, intra şi inter-generaţional, din
comunităţi bine definite ca identităţi socio-economice, spirituale şi culturale,
prin care, copii, tinerii şi adulţii deopotrivă, pe parcursul întregii lor vieţi, sunt
familiarizaţi cu modelele de cunoaştere, reprezentări care îi definesc ca fiinţe,
grupuri de indivizi şi ca persoane, în sisteme de valori, paradigme ale
cunoaşterii, arhetipuri existenţiale.
Cuvinte cheie: dezvoltare personală, profesionalizare, formare profesională
continuă, educaţia adulţilor, educaţie permanentă, sistem de valori,
competenţe-cheie, aptitudini.
Resumé
L’éducation suppose cette peine, cet effort démiurgique intra et
intergénérationnel, dans les communautés bien définies comme les identités
socio-économiques, spirituelles et culturelles, moyennant lesquels les
enfants, les jeunes et les adultes sont familiarisés tout au long de leur vie
avec des modèles de connaissance, des représentations qui les définissent
en tant qu’êtres humains, groupes d’individus et personnes, dans des
systèmes de valeurs, paradigmes de la connaissance, archétypes
existentiels.
Mots clé: développement personnel, professionalisation, formation
professionelle continue, éducation des adultes, système de valeurs,
compétences-clés, dispositions.

Introducere

Dezvoltarea personală înseamnă devenirea fiecărui individ uman, de la
stadiul de embrion, (în dreptul antic, romanii erau consideraţi ca fiind cetăţeni,
din pântecele mamei), până la nivelul persoanei mature conştiente de sine,
prin educare, în armonie cu semenii şi cu tensiunile generate de obtacolele
ivite în calea împlinirii propriilor aspiraţii, idealuri. Dezvoltarea umană
reprezintă acel şleau al curgerii continue, panta rei, o desfăşurare mereu
prezentă, o aspiraţie, itinerar continuu spre un ideal, care trebuie parcurs pe

CS. Ioana Ştefănescu*



„dimensiunea sa realizabilă anunţându-se, astfel, posibilitatea împlinirii lui
parţiale“. „Idealul vine să sublinieze caracterul transcendent, supra-natural
al educaţiei, (în sensul că educaţia tinde spre depăşirea datului natural spre
modificarea comportamentului iniţial al celui educat ) şi face ca imaginarul
să-şi găsească o expresie tangibilă, palpabilă ... pentru că educatul este o
potenţă în măsură să dobândească orice formă, de aceea avem nevoie de
un veritabil model paideic al devenirii noastre autentice“ 1; tot astfel, cum
feciorul de împărat bolea mortal şi însingurat, cuprins fiind de un neînţeles
dor metafizic, iar tatăl său, împăratul, sfătuit fiind de un vraci, pleacă în
căutarea singurului leac posibil, izbăvitor, „cămaşa omului fericit“2. Dar cine
oare este fericit din câţi sunt sub soare? Căci fericit nu este nici împăratul
vecin (care are oaste multă şi mare, domneşte peste întinse ţinuturi bogate,
feciori vestiţi prin vitejie şi fete mândre şi frumoase şi soţia cea mai frumoasă
şi blândă împărăteasă care există); căci oricât de puternic, bogat şi fericit se
întâmplă a fi acest împărat fără seamăn, şi el este cutremurat şi înfrânt de
neputinţa oricărui muritor în faţa bătrâneţii, bolii şi a morţii, este străbătut de
îndoială şi de frica pierderii a ceea ce iubeşte, fii şi fiice, împărăteasă, comori,
măreţia puterii.

Fericit nu este nici cel mai iubit şi de încredere dintre slujitorii săi, nici cel
mai mare dintre miniştrii săi, nici duhovnicul cel vestit ai împărătesei, fiecare
dintre aceştia tânjind fie după bogăţie, fie după faimă. Obosit după
neîntrerupta căutare şi neputincios în eşecul său, împăratul pleacă într-o
bună zi la vânătoare. Acolo sub cerul siniliu, şi razele blânde ale soarelui, un
flăcău aşezat pe iarba proaspăt cosită, cânta din fluier. Trist şi însingurat
împăratul, ascunzându-şi măreţia firii sub aparenţa unui port simplu, se
apropie de flăcău, şi-i ascultă cântecul. Mai apoi dezvăluindu-şi identitatea îi
oferă tânărului ceea ce pentru toţi ceilalţi, poate, ar însemna o fericire
neaşteptată, nesperată, putere, bogăţie, faimă, chiar şi o frumoasă şi
virtuoasă soţie. Dar flăcăul nu pare a fi tentat de această ofertă, de această
nesperată şansă, de acest noroc neaşteptat, căzut parcă de niciunde asupra
lui. Era tot ceea ce îşi dorea împăratul. Mai avea doar o nedumerire. „Eşti
fericit?“, l-a mai întrebat împăratul pe flăcău. „Da, sunt fericit!“ se pare că a
răspuns acesta; iar împăratul s-a repezit în disperare, să îi descheie haina
... şi brusc mâinile împăratului au căzut neputincioase, căci „iată omul“, şi
omul fericit, nu avea cămaşă!

2 Calvi I., Basme italiene, Bucureşti, Ed. Meridiane, p. 88.
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Idealul devenirii umane înseamnă, în mod evident, atât surclasarea subculturii
hedonismului, cât şi transcenderea estetismului şi a „idealismului moral cu
a sa glorificare a binelui, de la Platon până la Kant“3. Idealul creştin al devenirii
umane presupune o relaţie faţă către faţă, a omului cu neantul, cu sine
însuşi, cu Dumnezeu şi cu semenii, o relaţie din care devenirea de sine,
într-o şi printr-o existenţă personală, este posibilă prin jertfă şi printr-o
dragoste frăţească (care depăşeşte amorul neantizabil, „amorul dezafectat“4),
şi, implicit moartea, devenind fapt într-o şi printr-o nouă viaţă. Omul conştient
de sine a cărui dezvoltare personală a atins perfecţiunea nu este omul care
a adunat întreaga avuţie materială a lumii, ci o fărâmă din avuţia spirituală şi
nepieritoare a tradiţiei! Omul fericit nu este nici stăpânul celui mai bogat
tărâm din lume, nici feciorul acestuia care se stinge încet, de o boală
misterioasă, gânditor şi însingurat, tânjind de un dor metafizic; nici cei ai
căror frumuseţe sau înţelepciune sunt legendare, nici cei ai căror vitejie
este lăudată. Nici unul dintre toţi aceştia, pentru că nici bogăţia, nici
frumuseţea, nici măiestria nu pot împiedica suferinţa, pierderea celor dragi,
inexorabilul sfârşit. Singurul leac care poate cel puţin amâna moartea fiului
de împărat este cămaşa omului fericit! Însă acolo, sub cerul liber, pe o mână
de fân, la umbra unui copac, omul fericit, chiar dacă „toţi ne vom îmbrăca
într-o zi în nepieritoarea cămaşă a determinării de sine“5, omul fericit nu are
cămaşă. Omul fericit este în echilibru cu desăvârşita lepădare de sine, şi
adevărul trecerii continue pe puntea îngustă aruncată în infinit, care este
„Cuvântul de care omul stă suspendat, ca pe o punte de diamant, deasupra-i
fiind neantul dumnezeirii, dedesubt, propriu-i abis“ (Filaret al Moscovei)6, căci
dezvoltarea personală este sinergică cu căutarea adevărului.

1. Relaţii  individ, organizaţie, societate
1.1. Conformare şi diferenţiere
„Omul este dotat cu raţiune, el este viaţă conştientă de sine însăşi de semenul
său, de trecutul său şi de posibilităţile viitorului său“7. Starea de însingurată
alienare a omului ca individ poate fi depăşită numai prin „uniunea bazată pe
conformitatea cu grupul, cu tradiţiile şi obiceiurile sale, cu practicile şi

7 Erich Fromm, Arta de a iubi, Bucureşti, Ed. Anima, 1994, p. 15.
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credinţele sale; cu acel grup cu definit de o anumită identitate culturală şi
spirituală, care devine comunitatea cetăţenilor unui polis, a tuturor cetăţenilor
unui stat, a membrilor unei naţiuni, a membrilor unei biserici“8.

Dealtfel, sentimentul de apartenenţă la cetate şi transcenderea stării de
alienare prin însingurare, ar trebui să determine conştientizarea faptului că
suntem responsabili pentru propriile noastre acţiuni şi că acestea ne pot
ajuta în procesul maturizării noastre ca persoane, al dezvoltării personale,
dar şi al integrării responsabile într-o societate aflată în schimbare, într-o
societate globalizată. Aceasta pentru că de fapt societatea, ca grup de indivizi
aparţinând aceleiaşi specii, presupune a fi la fel cu celălalt, existând un
anumit „grad ce conformitate orientat spre transcenderea stării de alienare,
de însingurare“9, ca formă de rezistenţă prin multiplicitate în faţa neantului.
În această fază, persoana, personalitatea fiecăruia, dispare în mare măsură,
asemenea unei picături în mare, în tiparele grupului, creând astfel aparenţa
salvării de trăirea înfricoşătoare a însingurării care alienează. „Sistemele
dictatoriale folosesc ameninţările şi teroarea pentru a impune acest
conformism, ţările democrate folosesc sugestia şi propaganda pentru a-l
menţine; existând însă o mare diferenţă între cele două sisteme (....)
constatându-se că, totuşi, societăţile democratice prezintă un grad foarte
mare de conformism, pentru că oamenii doresc să se conformeze în mult
mai mare măsură decât sunt obligaţi să o facă, cel puţin în democraţiile
occidentale.“10 De aceea este deosebit de importantă curiozitatea ca activitate
creatoare ce realizează transcenderea fricii care ucide mintea, „a fricii de a
fi diferit“11 şi care permite aprecierea diversităţii.

Orice activitate creatoare era în trecut era o activitate demiurgică, prin care
fiinţa umană se unea cu lumea în procesul creaţiei; în timpurile moderne,
omul este doar o rotiţă într-un imens aparat birocratic, puţine rămânând
zonele unde mai există şansa de a rămâne tu însuţi, uniunea rămânând
doar conformitate. În ce măsură conformitatea duce la empatie, compasiune,
şi solidaritatea cu alţii, dorinţa de a-i sprijini pe cei ale căror drepturi sunt
ameninţate, ţine de capacitatea cunoaşterii de sine, de sentimentul demnităţii
umane, a valorii personale, şi a valorii celorlalţi, a contingentului, imanentul
surprins în contingent.

11 Idem nota 10.
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Pentru a năzui sau a înfăptui justiţia socială, îţi trebuie curaj şi credinţă, o
permanentă stare de veghe, trezvia sufletească (i.e. verticalitate morală
neînfrântă) în faţa oricăror forme de corupţie, de alienare, oricăror manifestări
ale minciunii şi lenei, dorinţa nealterată de a activa pentru o lume mai bună,
fară suferinţă şi opresiune, realizarea unei lumi a libertăţii, egalităţii şi
diversităţii în unitate. Cu alte cuvinte, a fi om presupune a fi capabil de cel
mai înalt profesionalism, acela al jertfei de sine, într-un sistem de acţiune,
organizaţie, naţiune, biserică, cu o identitate bine definită, de un sistem de
valori, generator de norme, asumate, internalizate, şi activate de la nivelul
fiecărui membru al  grupului comunităţii organizaţiei.

1.2. Profesionalizarea în organizaţie
Pentru a ajunge un profesionist este nevoie de un proces de maturizare şi
transformare continuă. Formarea profesională continuă sau profesionalizarea
porneşte de la individ (sau persoană) şi implică transformări la nivel societal
global.

La nivel individual, profesionalizarea înseamnă în primul rând actualizarea
cunoştintelor şi competenţelor profesionale existente, pe baza cărora se
formează prin învăţare noi competenţe profesionale, care oferă:
- şanse optime de inserţie profesională, o participare mai eficientă la

funcţionarea mecanismului organizaţional;
- capacitate crescută de inovare tehnologică;
- promovare la locul de muncă, participare civică sporită;
- şanse de includere socială mai mari şi pentru membrii defavorizaţi ai

societăţii;
- dezvoltarea personală prin dorinţa de a învăţa continuu şi existenţa

oportunităţilor de participare la programe de profesionalizare.
La nivel social, în cadrul comunităţii, profesionalizarea reprezintă suma
activităţilor/ interacţiunilor:
- desfăşurate într-un mediu organizaţional (companie, şcoală);
- între medii organizaţionale şi/sau mediul comunitar, îndreptate spre

obţinerea unei coeziuni sociale şi organizaţionale superioare.

1.3. Implicarea persoanelor şi a organizaţiilor în problemele sociale -
interacţiuni
Aceasta înseamnă: participare civică activă, activarea/aplicarea programelor
de dezvoltare comunitară, respectiv capacitatea de a rezolva problemele
sociale şi economice precum şomajul tinerilor, sărăcia, discriminarea,
conflicte interetnice, brain-drain-ul; capacitatea de a realiza o educaţie
interculturală, prin creşterea productivităţii a competitivităţii, a capacităţii de
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inovare tehnologică cu şi prin intermediul profesionalizării propriilor resurse
umane şi a susţinerii unor politici proprii de profesionalizare, atât la nivel
organizaţional, cât şi la nivel comunitar. Practic, la nivelul organismelor/
sistemelor instituţionale, pentru că vorbim de medii organizaţionale, au loc
metabolizări, intrări şi ieşiri (input-uri şi output-uri), care semnifică interacţiuni,
între partenerii sociali, interacţiuni ce produc schimbări care afectează
stabilitatea şi coeziunea sistemelor organizaţionale, sociale.

Interacţiunile partenerilor sociali se desfăşoară:
- la nivel formal, în contextul legislaţiei existente, al reglementărilor

normative (legi, ordonanţe, hotărâri), al politicilor în domeniu, politici bine
structurate la nivelul comunitar al Uniunii Europene (declaraţii,
memoranda, strategii), dar şi al strategiilor de profesionalizare (formare
continuă) desfăşurate la nivel naţional;

- la nivel informal, în de-construcţia organizaţională, ca sursă de energie
în dinamica reţelelor inter-organizaţionale.

Într-un mediu organizaţional de tip educaţional, sistemul de valori integrat
acestei culturi specifice  favorizează profesionalizarea/formarea continuă,
învăţarea care nu se termină şi nu se uită; “ profesionalitatea ca ansamblu
de strategii ale interacţiunii, (....) este relevată de o activitate comunicaţională,
în termenii recunoaşterii reciproce, a interiorizării normelor, al socializării
din punct de vedere al construcţiei identităţii profesionale“12. Insăşi mediul
organizaţional este definit identitar de cultura dezvoltată, deopotrivă în sfera
interacţiunilor sociale, în şi prin intermediul logicii comprehensive a limbajului
şi gesturilor folosite în cadrul comunicării.

Cu alte cuvinte, una dintre dimensiunile fundamental structurale ale
organizaţiilor, ale comunităţii, bisericii, societăţii, naţiunii, este gradul de
profesionalizare determinat de profesionalismul partenerilor sociali, şi/sau
profesionalismul indivizilor ca persoane. Nivelul dezvoltării personale într-un
mediu organizaţional, interiorizarea normelor, recunoaşterea aceloraşi norme
şi valori ca sistem de referinţă în dinamica logicii comunicaţionale, determină
strategii de schimbare organizaţională.

Înţeleasă astfel, organizaţia ne apare ca un organism viu cu „capacitate
culturală“13; acesta structurează şi deţine cultură. Principala funcţie a culturii

13 Raymond Boudon, Tratat de Sociologie, Bucureşti, Ed. Humanitas, 1997, p. 426.
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77.



organizaţionale este acea de a păstra identitatea, coeziunea şi omogenitatea
în mediul instituţional. Acest mediu reprezintă în sine totalitatea acţiunilor
inter-umane, în care fiecare individ /persoană dezvoltă capacităţi, competenţe
specifice de natură cognitivă şi relaţională. În acelaşi timp, orice tip de cultură
organizaţională are o serie de limitări  la nivel social general.

În dinamica reţelelor inter-organizaţionale, la nivel social global, orice
„organizaţie este permeabilă, fiind modelată în mod pasiv de valorile
universale ale societăţii, dar în acelaşi timp orice organizaţie, instituţie este
determinată economic şi tehnologic“14. Are loc astfel un proces de „de-
construcţie progresivă, dar radicală, şi regenerare a modelului organizaţiei
clasice“15, ca „sistem de acţiune concretă“ (R. Boudon, Friedberg, p.426).

2. Dezvoltarea personală ca premisă a integrării profesionale

Organizaţia ca sistem în sine, reprezintă o ierarhie, sau „combinaţia mai
multor ordine ierarhizate (...) în toate sectoarele activităţilor umane sunt
stratificate, stratificarea este universală şi omniprezentă“16. Stratificarea
socială presupune integrare, diferenţiere, ierarhizare, inegalitate, conflict,
de-construcţie, regenerare – reorganizare - într-un grup social, într-un sistem
instituţional.

Profesionalizarea este un instrument al asigurării coeziunii şi omogenităţii
mediului instituţional, pentru că fiecărei organizaţii şi societăţi îi corespunde
un anumit tip de stratificare, determinat de sistemul de valori de referinţă al
acţiunii sociale (sistemul de valori de referinţă faţă de care este realizată
acţiunea socială). „Astfel modul şi intensitatea stratificării profesionale se
schimbă de la o societate la alta în funcţie de sistemul de valori. O societate
va privilegia statutul dobândit, în defavoarea statutului atribuit, statutul pe
care individul îl dobândeşte ca rezultat al propriilor sale acţiuni (diplomă,
medalie olimpică) va fi socotit superior statutului atins pe baza unor
caracteristici pe care individul nu le controlează, sau care este incapabil să
le schimbe (sex, origine etnică, vârstă, castă). Societatea teoretică descrisă
astfel de Davis şi Moore sau Parsons, nu poate funcţiona nici supravieţui
fără acest sistem de valori considerat independent în raport cu indivizii.“17

17 Idem nota 17, p.113.
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Baza acestei teorii este şi fundamentul teoretic pe care organizaţiile, ca
parteneri sociali şi furnizorii de formare, îşi întemeiază strategiile de
profesionalizare, la nivel naţional şi european.

Interiorizarea normelor, recunoaşterea aceloraşi norme şi valori ca sistem
de referinţă în dinamica logicii comprehensive inter-comunicaţionale, asigură
coeziunea socială, face posibilă existenţa unei identităţi capabile de o gândire
solidară, matură, un mediu propice profesionalizării, formării interculturale a
persoanelor implicate la rândul lor în procese de tip educaţional, iniţiale sau
în formă continuă. Fenomenul continuu al profesionalizării determină, sub
aspectul împlinirii personale, dezvoltarea unor aptitudini şi competenţe
cognitive şi de relaţionare interumane datorate cunoaşterii tot mai
aprofundate a drepturilor umane şi mediului organizaţional, în complexitatea
structurilor de reţele organizaţionale şi complementaritatea dinamicii sale
deconstructive şi regeneratoare.

Sistemul internalizat de valori şi norme determină atitudinile, dezvoltă
aptitudini şi competenţele care definesc profesionistul, creionează portretul
psihosocial (profesional) şi moral al persoanelor aflate într-un proces continuu
de perfecţionare. Cu alte cuvinte, formarea şi dezvoltarea de capacităţi şi
de competenţe profesionale, de tip cognitiv, multidisciplinare, pedagogice,
tehnologice, de tip relaţional, determină transformări atât la nivelul persoanei,
cât şi la nivelul familiei, instituţiei  şi al societăţii (între persoane şi poziţiile
acestora). În spaţiul social indivizii se mişcă, trecând de la o clasă la alta
(Tumin.M.), fapt ce semnifică „înălţarea sau coborârea în ierarhia socială“
(Aron.R.). Acest fenomen are loc atât la nivel individual/personal, cât şi la
nivel de grup. Concret are loc „mişcarea indivizilor şi/sau grupurilor sociale
de la un rol social de bază semnificativ funcţional, la un altul“ (Barber. M.).
Această mişcare reprezintă acel tip de mobilitate socială care stă la baza
evaluării diferitelor sisteme sociale şi exprimă „gradul de închidere sau
deschidere al unui sistem social“18

Orice intrări şi iesiri într-un sistem social, asemenea oricărui organism viu,
asigură echilibrul şi funcţionalitatea sistemului. Elementele care indică starea
de homeostazie sau de boală într-un sistem social funcţional sunt:
„permeabilitatea graniţelor dintre clase şi/sau straturi sociale, şansele de
succes ale individului/persoanei sau grupului în ierarhia socială, politică,

18 Corneliu Cârţână, „Mobilitatea socială în România. Aspecte cantitative şi calitative la nivel
naţional şi în profil teritorial ”, Sociologie Românească, serie nouă, nr.1/2000, pg 105-1204,
pg. 105,106, www. arsociologie.ro.
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economică, modul în care se distribuie recompensele şi prestigiul într-o
societate, gradul de egalitate/inegalitate al indivizilor în sistem“19.

În orice sistem social de tip democratic, viabil, funcţional, fiecare individ/
persoană, în procesul formării iniţiale sau continue îşi poate schimba
ocupaţia, profesia, nivelul de instruire şi venitul, acestea urmărind „înălţarea
în ierarhia socială“ (Aron. R.). În acelaşi timp, fenomenul tehnologizării şi
profesionalizarea accentuată poate duce la deplasarea în spaţiul social a
unei întregi clase sau categorii sociale, sau chiar la dispariţia unei clase şi
apariţia altora.

Intergeneraţional apare fenomenul de creştere al nivelului de instruire şi de
profesionalizare, de la părinţi la copii. Organizaţiile (instituţiile implicate în
procese de tip educaţional, învăţare, instruire, formare - ocupare) nu au
puterea de a controla în totalitate „ traiectoriile individuale“20, poziţia socială
a unei persoane fiind expresia unei constelaţii de factori, precum nivelul de
instruire şi pregătire profesională al părinţilor, structura şi veniturile familiei,
structura demografică, economică, (tehnologică), a societăţii, care determină
nivelul de acces la educaţie din copilărie şi până la maturitate, respectiv
creşterea nivelului, a ratelor de şcolarizare, la nivelul grupului, sau din contră,
„agravarea inegalităţilor dintre diferitele categorii sociale, (...) fenomene de
marginalizare şi excludere socială“21, datorate dificultăţilor economice şi
tehnologice,  şi/sau politicilor educaţionale incoerente, deficitare, sau de tip
totalitar.

În astfel de sisteme, persoana nu atinge plenitudinea maturităţii, plenitudinea
dezvoltării personale, profesionalizarea, competenţa rămâne un mit, într-un
sistem de acţiune puternic ideologizat, şi din această cauză,  patologic şi
incapabil de regenerare/reorganizare autentică, care ar însemna în primul
rând renunţarea la ideologii de tip totalitar.

3. Importanţa sistemului de valori în dezvoltarea personală

Comportamentul, limbajul, vocabularul fiecărui individ exprimă un sistem
de valori fundamentale, intrinseci fiinţei, până la nivelurile profunde, abisale,
ale structurii personalităţii. Fiecare gând, fiecare faptă concretă de viaţă

21 Raymond Boudon, Tratat de Sociologie, Bucureşti, Ed. Humanitas, 1997, pg. 107.
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este expresia acestui sistem de valori care ne fundamentează, ne zideşte,
ne exprimă, ne activează şi ne protejează, ca individ şi ca persoană, ca
viaţă conştientă de sine, capabilă în sens demiurgic de creaţie. Aceasta
este expresia arhetipală a ceea ce trebuie să însemne fiinţa şi persoana
umană, indestructibile şi înalienabile în dimensiunea lor tainică, de-o potrivă
haric-ontologică şi axiologică, în ordinea morală a lumii. Fiecare sistem valoric
autentic, internalizat are consistenţă şi reprezintă o cale de creştere
personală, de maturizare psihosomatică, spirituală şi socială, a fiecărui individ
în parte, dar şi a membrilor unui grup, a persoanelor dintr-o organizaţie,
până la nivelurile formelor transcendente de organizare socială, care sunt
naţiunea, biserica.

Aceeaşi idee  o regăsim la Ioan Amos Commenius, în „Didactica Magna“, în
care pedagogia modernă europeană se identifică ca având, „referinţe valorice
centrale – „Calea, Adevărul şi Viaţa “22, valori care „aduc bucuria perfecţionării,
şi nu pierzarea, disiparea persoanei“23.

Dezvoltarea personală se face numai pe baza unui sistem de valori
tradiţionale proprii şi intrinsece societăţii, din care face parte individul
persoana, sistem valoric pe care fiecare membru al societăţii îl internalizează,
îl creşte, îl activează şi valorifică, de-a lungul întregii sale vieţi, în sisteme de
acţiune, în sisteme religioase şi spirituale, în sisteme ideologice, în şi prin
interacţiuni şi schimburi de informaţii, idei şi acţiuni, prin, în şi cu ceilalţi
membrii ai grupului, societăţii, la nivelul aceleiaşi generaţii, la nivelul noilor
generaţii, şi peste generaţii pe baza valorilor nepieritoare, culturale şi spirituale
care definesc membrii unei comunităţi, ai unei naţiuni. „Fericitul Augustin, în
calitate de pedagog, recomanda învăţătorilor să facă din fiecare curs o
creaţie, o reîncepere a cunoaşterii alături de elevi, căci – spune marele
filosof creştin – „cu cât suntem mai uniţi sufleteşte cu elevii noştri, cu atât şi
nouă ni se prefac lucrurile vechi în lucruri noi“24. Dezvoltarea personală, are
loc pe parcursul întregii vieţi, şi se întemeiază, aşa cum spunea Maxim
Mărturisitorul, pe „învăţătura care nu se termină şi nu se uită“. Atitudinea de
învăţare permanentă, reprezintă o stare de formare, maturizare activă,
regenerare şi reactualizare, reactivare permanentă a  aptitudinilor şi
competenţelor care fac dintr-un copil o persoană, matură, creativă şi

24 Ibidem nota 21.
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responsabilă, iar dintr-o persoană adultă, o persoană capabilă demiurgic de
creaţie.

Concluzii

Învăţarea pe tot parcursul vieţii ca expresie (modalitate) şi instrument al
dezvoltării personale se bazează pe asimilarea cunoştinţelor acumulate în
sistem formal şi informal de tip educaţional, formarea de abilităţi pe această
bază şi exprimarea de atitudini adecvate fiecărui context organizaţional
(existenţial – crez şi vocaţie). Acestea exprimă capacitatea de absorbţie,
nivelul de coeziune şi omogenitatea unei societăţi, prin nivelul ridicat de
incluziune al membrilor săi, exprimat prin cantitatea şi calitatea ocupării
profesionale şi a activităţilor civice desfăşurate.

Tinerii pe baza asimilării cunoştinţelor,  a dezvoltării capacităţilor cognitive,
şi a practicii (desfăşurate în mediul şcolar, familial, comunitar), pot dezvolta
autonom, activităţi profesionale şi concura cu succes, integrându-se pe piaţa
forţei de muncă, capabili fiind să suporte schimbările din succesiunea
vitezelor, odată ocupând un loc în caruselul pietei forţei de muncă, într-o
societate globalizată. Aceste competenţe formate prin studiu intens şi practică
formează baza  învăţării continue, profesionalizării şi dezvoltării personale.
Adulţii dezvoltă şi reactualizează întreaga viaţă aceste competenţe.

Totuşi, singura certitudine a vieţii care ne este dată din prima clipă a existenţei
personale rămâne aceea că „toţi ne vom îmbrăca într-o zi cu nepieritoarea
cămaşă a determinării de sine“. De aceea credem că idealul dezvoltării
personale presupune demiurgic transcenderea din materialitatea care
subjugă fiinţa; înălţarea în profunzimea tainică a sufletului, ca unică şi
adevărată Împărăţie a Lui Dumnezeu, acolo unde eşti recunoscut şi fără
argumente ştiinţifice. Acolo, în profunzimi abisale, creaţia devine fapt care
transcende moartea, iar omul, Persoana redevine însăşi „Logosul“.
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O INTERSECŢIE RELEVANTĂ A REPREZENTĂRILOR PRIVIND
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Rezumat
Articolul explorează profilurile actorilor implicaţi în procesul educaţional,
pornind de la rezultatele obţinute într-un proiect de cercetare realizat la
Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei în anul 2012. Conţinutul articolului vizează
rezultatele obţinute din prelucrarea a doi itemi, incluşi şi în chestionarul
adresat cadrelor didactice şi în chestionarul adresat elevilor, referitor la
calităţile asociate profilului „profesorului bun“, respectiv „elevului bun“.
Cercetarea este întreprinsă din perspectiva cadrelor didactice şi elevilor din
12 unităţi de învăţământ, cu rezultate slabe sau cu rezultate bune la evaluarea
internaţională TIMSS sau la testările naţionale.
Cuvinte cheie: Profesor bun, elev bun, reprezentare socială.
Abstract
The article explores the profiles of the actors who are involved in the
educational process as they were revealed by a research project developed
within the Institute for Educational Sciences in 2012. The article focuses on
the results of two items included both in the questionnaire for teachers and
in the questionnaire for students regarding the profiles of the “good teacher”
and of the “good student” respectively. The research targets the perspective
of teachers and students from 12 schools with either good or poor results in
the TIMSS international assessment or in the national exams.
Keywords: Good teacher, good student, social representation.

Introducere

Identificarea percepţiilor şi atitudinilor principalilor actori ai implementării
curriculumului constituie un obiectiv al cercetării „Mecanisme şi practici de
aplicare şi de dezvoltare a curriculumului la nivel de şcoală şi de clasă“,
care a fost realizată de Laboratorul Curriculum în anul 2012. Cercetarea a
inclus 12 unităţi de învăţământ cu clase I-VIII din Bucureşti şi din diferite
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judeţe ale ţării, selectate prin valorificarea unor studii referitoare la influenţa
mediului şcolar asupra calităţii educaţiei (TIMSS 2007, CNEE 2011) şi prin
luarea în considerare a indicelui de dezvoltare socială a localităţilor în care
sunt situate şcolile. În acord cu criteriile de selecţie, unităţile de învăţământ
care au făcut obiectul studiilor de caz au fost organizate în două grupuri (la
care se face referire şi în cuprinsul prezentului articol), potrivit rezultatelor
obţinute de elevi la evaluarea internaţională TIMSS sau la testările naţionale.
Astfel, grupul 1 a inclus şcoli (A, C, E, G, I, K) în care elevii au obţinut
rezultate slabe; grupul 2 a inclus şcoli (B, D, F, H, J, L) în care elevii au
obţinut performanţe academice bune. Şcolile A, C, F, G şi L sunt situate în
mediul rural, iar şcolile B, D, E, H, I, J şi K, în mediul urban.

Culegerea datelor valorificate în acest articol a fost realizată în cadrul
cercetării de referinţă prin ancheta pe bază de chestionar, grupul ţintă fiind
format din 146 de cadre didactice şi 360 de elevi. Adresate şi cadrelor
didactice şi elevilor, chestionarele au inclus explicit itemi cu privire la
semnificaţia acordată sintagmelor „profesor bun“ şi „elev bun“, în scopul
obţinerii unui profil al profesorului bun, respectiv al elevului bun, creionat în
reprezentările respondenţilor cât şi la intersecţia reprezentărilor
respondenţilor (cadre didactice şi elevi). Includerea unor itemi care vizează
calităţile „profesorului bun“ şi „elevului bun“ într-o cercetare axată pe
problematica aplicării şi dezvoltării de curriculum la nivel de şcoală şi de
clasă valorizează rolurile dezirabile ale profesorului şi elevului, sub diferite
aspecte: a) elevul, cu rol central în procesul de învăţare, ale cărui particularităţi
şi nevoi constituie sistemul de referinţă al proiectării şi implementării
curriculumului; b) profesorul, cu rol de factor al schimbării şi inovării; c)
profesorul şi elevul, ca actori principali ai procesului de predare-învăţare-
evaluare şi de comunicare educaţională, din a căror interacţiune rezultă
curriculumul efectiv.

Prezentăm în continuare pentru fiecare grup de şcoli, câteva exemplificări
de profiluri ale profesorului bun, respectiv ale elevului bun, care reflectă
opiniile respondenţilor la nivelul şcolilor respective. Asociem elemente de
analiză comparativă (intragrup şi intergrupuri) a profilurilor rezultate, precum
şi unele aspecte care privesc mesajul pe care îl transmit.

1. La intersecţia reprezentărilor referitoare la profilul profesorului bun

Profilul profesorului bun poate fi analizat din perspectiva elevilor şi profesorilor
din cele două grupuri de şcoli constituite în contextul cercetării, cu accent
pe trăsăturile dominante evidenţiate de actorii educaţionali.
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1.1. Profilul profesorului bun în şcoli din grupul 1
a) În şcoala C, reprezentările elevilor despre profesorul bun valorizează cu

prioritate calităţile socio-relaţionale şi doar după aceea, calităţile referitoare
la pregătirea academică şi prestaţia didactică. Componenta socio-
relaţională este acoperită în cea mai mare parte de manifestarea
înţelegerii faţă de elevi (este înţelegător, manifestă înţelegere faţă de
elevi) şi de calităţile de bun comunicator (este sociabil, un bun
comunicator). Componenta profesională de pregătire academică şi
prestaţie didactică vizează pe prim plan disponibilitatea şi capacitatea
de a explica (explică dacă nu înţelegem), urmate la distanţă apreciabilă
de pregătirea profesională şi de calitatea predării. Într-o sintetică schiţă
de portret, profesorul bun „este înţelegător cu elevii şi, în acelaşi timp,
explică şi predă bine“. În reprezentările cadrelor didactice, profilul
profesorului bun este diferit de cel schiţat de elevi, fiind marcat prioritar
de calităţile referitoare la prestaţia didactică; calităţile socio-relaţionale
se situează pe un loc secund. Cu referire la performanţa academică, se
remarcă două elemente, valorizate aproape în aceeaşi măsură: calităţile
volitive (perseverent) şi pregătirea profesională (pregătire ştiinţifică,
pregătire metodică, bine pregătit din punct de vedere profesional,
profesionalism). Calităţile socio-relaţionale evidenţiate în răspunsuri indică
înţelegere faţă de elevi, tact pedagogic şi comunicarea cu elevii,
considerate mai degrabă în contextul activităţii desfăşurate cu elevii în
clasă.

b) În şcoala G, din perspectiva elevilor respondenţi, portretul profesorului
bun este marcat de calităţi socio-relaţionale, aşa cum sunt: înţelegere
faţă de elevi (înţelegător, răbdător cu elevii); sociabil, bun comunicator
(apropiat de elevi, poate să comunice cu elevii); oferă ajutor elevilor în
rezolvarea de probleme (îşi ajută elevii). Pe un plan secund, sunt apreciate
calităţile referitoare la prestaţia didactică, precum: calitatea predării (predă
bine); disponibilitatea şi capacitatea de a explica (explică bine, explică
pe înţelesul fiecărui copil); utilizează metodologii didactice care răspund
nevoilor şi intereselor elevilor (ne aduce fişe de lucru, ne prezintă diverse
proiecte); evaluator obiectiv (imparţial, corect); facilitator în învăţare (bun
sfătuitor); transmite norme de comportament politicos (educat); asigură
un echilibru în manifestarea indulgenţei şi a severităţii. Din perspectiva
cadrelor didactice respondente, schiţa de portret a profesorului bun
include preponderent calităţi referitoare la prestaţia didactică vizând:
pregătirea profesională (cunoştinţe în domeniu, pregătit, bun metodist)
şi formarea profesională continuă (receptiv la nou). Aprecierea formării
iniţiale precum şi a formării continue este relevantă din perspectiva aplicării
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creative a curriculumului prescris (prin contextualizare - diferenţiere,
individualizare, personalizare) sau a proiectării unor oferte de discipline
opţionale (în raport cu nevoile şi interesele de cunoaştere ale elevilor).

c) În şcoala E, din perspectiva elevilor respondenţi, profilul profesorului bun
este marcat preponderent de calităţi care ţin de sfera socio-relaţională,
aşa cum sunt: înţelegerea faţă de elevi (înţelegător cu elevii, bun la suflet),
comunicativitatea/sociabilitatea (comunică mai mult cu noi) şi capacitatea
de a coopera cu elevii. Dintre calităţile referitoare la prestaţia didactică,
elevii completează profilul profesorului bun cu trăsături care se referă la:
calitatea predării (predă bine, predă pe înţelesul tuturor copiilor);
disponibilitatea şi capacitatea de a explica (explică, ne explică ceea ce
nu înţelegem); rolul profesorului de partener şi facilitator pentru învăţare;
metodele utilizate în acord cu preferinţele elevilor (jocuri didactice);
disponibilitatea pentru activităţi didactice în afara mediului formal de
învăţare – clasa, (desfăşoară activităţi în aer liber cu noi), pentru activităţi
extradidactice; preocuparea pentru a-i învăţa pe elevi unele tehnici de
memorare (te învaţă cum să reţii mai uşor); rolul de evaluator (indulgenţa).
În esenţă, profilul profesorului bun este conturat în termeni de a fi şi a şti.
Calităţile socio-relaţionale (tact pedagogic, răbdare, înţelegere faţă de
elevi, empatie) ocupă primul loc şi în reprezentarea cadrelor didactice cu
privire la profilul profesorului bun; în măsură aproximativ egală sunt vizate
şi trăsături referitoare la prestaţia didactică (buna pregătire profesională,
perseverenţa, pregătirea ştiinţifică şi metodică, utilizarea metodologiilor
adecvate nevoilor elevilor).

Raportarea la ceea ce constituie aspecte de intersecţie în reprezentările
elevilor referitoare la profesorul bun pune în evidenţă faptul că pentru elevii
din cele trei şcoli (C, G, E), profesorul bun este definit, în primul rând prin
calităţi socio-relaţionale, urmate apoi de calităţi referitoare la prestaţia
didactică. La intersecţia reprezentărilor elevilor din cele trei şcoli cu privire la
profesorul bun identificăm termeni-cheie cum ar fi: a) înţelegător, bun
comunicator, sociabil (pentru componenta socio-relaţională); b) predă bine,
explică bine/pe înţelesul fiecărui copil (cu referire la prestaţia didactică). În
ceea ce priveşte perspectiva cadrelor didactice cu privire la profilul
profesorului bun, în două din cele trei şcoli (C, G), acest profil este caracterizat
prioritar prin trăsăturile referitoare la prestaţia didactică şi la pregătirea
profesională. Doar în şcoala E, profilul profesorului bun este caracterizat
prioritar prin trăsături socio-relaţionale, urmate însă, la diferenţă mică, de
calităţi referitoare la prestaţia didactică. La intersecţia reprezentărilor cadrelor
didactice din şcolile C şi G cu privire la profesorul bun identificăm termeni-
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cheie, aşa cum sunt: pregătire ştiinţifică/cu cunoştinţe în domeniu, pregătire
metodică/bun metodist.

1.2. Profilul profesorului bun în şcoli din grupul 2
a) Elevii din şcoala D schiţează portretul profesorului bun prin aspecte

esenţiale care ţin de următoarele trei componente: calitatea predării,
calitatea comunicării interpersonale, trăsăturile de personalitate care
influenţează stilul educaţional. Reprezentările elevilor cu privire la calitatea
predării includ aspecte precum: calitatea pregătirii (deţine cunoştinţe şi
ne învaţă multe), dozarea activităţilor (nu ne dă multe teme acasă),
îndrumarea elevilor şi feedback-ul oferit acestora, predarea atractivă.
Calitatea comunicării interpersonale vizează aspecte care transformă
clasa într-un mediu favorabil învăţării şi comunicării empatice (explicaţii
pe înţelesul elevilor, promovarea unui dialog destins). Trăsăturile de
personalitate exprimă particularităţi afectiv-emoţionale (disponibilitate,
apropiere de elevi, înţelegerea problemelor acestora), calităţi socio-
relaţionale (înţelegător, răbdător, bun comunicator), precum şi atitudini
în contexte profesionale (punctualitatea, toleranţa). Într-un portret sintetic,
profesorul bun este competent şi devotat elevilor, este bun evaluator şi
susţinător deopotrivă al progresului fiecărui elev şi al clasei. Potrivit
reprezentărilor cadrelor didactice din şcoala D, profilul profesorului bun
se conturează în mod prioritar prin calităţile profesionale; acestea pun
accent atât pe pregătirea de specialitate, cât şi pe cea metodică
(competent, are o metodică foarte bună, interes pentru aplicarea
contextualizată a programei şcolare, tact pedagogic, comportament
evaluativ corect şi motivant pentru elevi). Acestea sunt urmate de calităţi
afectiv-volitive (iubeşte copiii, este iubit de copii, perseverenţă) şi
comunicativ-relaţionale (este sociabil, exigent şi înţelegător în acelaşi
timp, îi învaţă cum să înveţe, îi însoţeşte în activităţi extraşcolare).

b) Potrivit elevilor din şcoala J, profilul profesorul bun este caracterizat, în
primul rând, de calităţi care privesc, sub diferite aspecte, prestaţia
didactică: calitatea predării (predă bine, predă pe înţelesul nostru);
disponibilitatea şi capacitatea de a explica (explică, ne explică ceea ce
nu înţelegem, te ajută să înţelegi bine lecţia şi să o înveţi); buna pregătire
profesională; rolul de evaluator (indulgent, dar şi corect). O parte dintre
elevi se referă şi la calităţi socio-relaţionale (bun comunicator, cooperant,
se bucură de respectul elevilor). Cadrele didactice din şcoala J îşi
reprezintă profesorul bun prin calităţi care privesc, în primul rând prestaţia
didactică, urmate însă, cu un scor apropiat, de calităţi socio-relaţionale.
Cu referire la prestaţia didactică, accentul este pus cu prioritate pe
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pregătirea profesională (pregătire ştiinţifică, pregătire metodică), dar şi
pe interesul manifestat pentru formarea sa continuă, pe utilizarea unor
metode adecvate nevoilor elevilor, pe rolul de bun evaluator (corect,
exigent şi obiectiv), pe calităţile volitive (perseverenţa) şi manageriale.
Între calităţile socio-relaţionale prezente în portretul dezirabil al
profesorului bun se regăsesc: comunicativitatea/sociabilitatea (bun
comunicator), înţelegerea faţă de elevi (apropiat de elevi, empatic), tactul
pedagogic, cooperarea cu elevii.

c) În şcoala L, în reprezentările elevilor cu privire la profilul profesorului bun
sunt valorizate cu prioritate calităţile socio-relaţionale: înţelegere faţă de
elevi (înţelegător cu elevii, să fie bun la suflet); sociabil, bun comunicator;
cooperant. Pe un plan secund, se află trăsăturile care vizează prestaţia
didactică. Acestea includ: pregătirea profesională (bine pregătit); calitatea
predării (să predea bine, pe înţelesul tuturor copiilor); disponibilitatea de
a explica (să explice bine, să explice ceea ce nu înţelegem); obiectivitatea
în evaluare (corect în notare, obiectiv); transmiterea de norme de
comportament politicos (ne învaţă să ne purtăm frumos); calităţi
intelectuale (inteligent). În reprezentările cadrelor didactice cu privire la
profilul profesorului bun, accentul prioritar este pus pe calităţile referitoare
la prestaţia didactică, precum: pregătirea în specialitate şi metodică (bine
pregătit din punct de vedere profesional, metodic, profesionalism);
participarea la formarea profesională continuă (interesat de progres în
profesie); rolul de bun evaluator (exigent, corect, obiectiv); calităţile volitive
(perseverent). Calităţile socio-relaţionale se situează pe un loc secund
şi includ: înţelegere faţă de elev (înţelegător, empatic), tact pedagogic,
cooperarea cu elevii.

La intersecţia reprezentărilor prin care elevii din şcolile D, J schiţează portretul
profesorului bun, întâlnim calităţile referitoare la prestaţia didactică,
considerate prioritare de către elevii din cele două şcoli. Elevii din şcoala L
valorizează cu prioritate, în profilul realizat, calităţile socio-relaţionale, urmate
de calităţile referitoare la prestaţia didactică. Pentru schiţarea profilului
profesorului bun în ceea ce priveşte prestaţia didactică, elevii din şcolile D,
J utilizează termeni-cheie aşa cum sunt: bine pregătit, explică pe înţelesul
elevilor/explică ceea ce nu înţelegem. Elevii din şcoala L prezintă calităţile
socio-relaţionale ale profesorului bun utilizând termeni-cheie, precum:
înţelegător, bun comunicator.

Din perspectiva cadrelor didactice din şcolile D, J, L, profesorul bun este
caracterizat în primul rând prin calităţile referitoare la prestaţia didactică,
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calităţile socio-relaţionale aflându-se pe un loc secund. Cadrele didactice
caracterizează trăsăturile profesionale ale profesorului bun utilizând termeni-
cheie, precum: pregătire de specialitate/ştiinţifică, pregătire metodică, bun
evaluator.

1.3. Câteva aspecte semnificative referitoare la profilul profesorului
bun în reprezentările elevilor şi cadrelor didactice
Sintetizând profilul profesorului bun în şcolile incluse în cercetare, din
perspectiva trăsăturilor dominante prin care este schiţat acest profil, se pot
desprinde următoarele aspecte:
a) În reprezentările elevilor din şcolileA, B, C, G, E, I şi L (din care cinci sunt

şcoli cuprinse în contextul cercetării în grupul 1, iar două sunt şcoli incluse
în grupul 2) sunt valorizate cu precădere calităţile socio-relaţionale ale
profesorului. Dominantele profilului profesorului bun – în reprezentările
elevilor din şcolile menţionate –sunt constituite de trăsăturile înţelegător,
bun comunicator, sociabil. În reprezentările elevilor din şcolile D, F, J şi H
(şcoli cuprinse în contextul cercetării în grupul 2) se acordă prioritate
calităţilor prestaţiei didactice a profesorului. Pentru aceşti elevi,
dominantele portretului profesorului bun rezidă în trăsăturile bine pregătit,
explică pe înţelesul elevilor/explică ceea ce nu înţelegem/explică dacă
elevii nu au înţeles.
Prioritatea calităţilor socio-relaţionale ale profesorului bun din
reprezentările elevilor (îndeosebi a celor din grupul 1 de şcoli) pune în
evidenţă preţuirea de către elevi a disponibilităţii profesorului, sub diferite
aspecte: (i) de relaţionare cu elevi cu trăsături diferite de personalitate
(prin înţelegere faţă de elevi); (ii) de comunicare şi cooperare cu elevii
(prin calitatea de bun comunicator); (iii) de încurajare şi motivare a
implicării elevilor în propria învăţare (prin atmosfera creată în clasă, prin
interacţiunea pozitivă cu elevii, prin metodologia didactică utilizată). În
situaţia menţionată, elevii pun prestaţia didactică pe un loc secund.
Acest lucru înseamnă nu o importanţă diminuată acordată rolului cadrului
didactic, ci o deplasare de accent în ceea ce priveşte modul în care este
realizat acest rol: este neîndoielnic că profesorul are prin pregătirea iniţială
în specialitate, competenţele necesare exercitării profesiei didactice;
problema esenţială, din punctul de vedere al elevilor, este cum realizează,
în mod concret, prestaţia didactică. Sintagmele utilizate de elevi, pentru
caracterizarea exercitării de către profesorul bun a prestaţiei didactice,
extind disponibilitatea (ca stare sufletească în care sentimentele şi
raţiunea se manifestă deschis şi în plenitudinea lor) asupra modului de
realizare a prestaţiei didactice: să predea bine, pe înţelesul nostru; să
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explice bine, pe înţelesul fiecărui copil/tuturor copiilor. În afirmaţiile lor,
elevii fac trimitere la atitudinea morală şi intelectuală pe care o presupune
profesia didactică; de asemenea, fac trimitere nu la conţinutul predării ci
la metodica predării, la pregătirea profesională reflectată în calitatea
predării, vizând: (i) raportarea la nevoile şi nivelul elevilor; (ii)
contextualizarea predării la particularităţile elevilor; (iii) angajarea elevilor/
elevului în parcursuri diferenţiate/personalizate de învăţare, astfel încât
„drumul“/parcursul de învăţare să fie pentru fiecare elev o experienţă
unicală.

b) În reprezentările profesorilor din şcolile A, B, C, G, D, F, H, J, L (din care
trei sunt şcoli cuprinse în contextul cercetării în grupul 1, iar şase sunt
şcoli incluse în grupul 2) sunt valorizate mai ales calităţile specifice
prestaţiei didactice a profesorului. Profilul profesorului bun – în
reprezentările în oglindă ale profesorilor din şcolile menţionate – este
schiţat prin trăsăturile referitoare la buna pregătire profesională/buna
pregătire în specialitate şi metodică. Profesorii din şcolile E şi I (şcoli
cuprinse în contextul cercetării în grupul 1) situează pe primul loc calităţile
socio-relaţionale ale profesorului.
O analiză succintă la nivelul categoriilor de trăsături valorizate de elevi şi
de profesori în schiţarea portretului profesorului bun, pune în evidenţă
existenţa unor şcoli în care opiniile formulate de elevi şi de profesorii lor
sunt comune în sensul valorizării aceleiaşi categorii de trăsături, astfel:
a) calităţi socio-relaţionale (aflate la intersecţia opiniilor cadrelor didactice
şi elevilor din şcolile E şi I, ambele din grupul 1); b) calităţi referitoare la
prestaţia didactică (aflate la intersecţia opiniilor cadrelor didactice şi
elevilor din şcolile D, F, H şi J – şcoli din grupul 2).

2. La intersecţia reprezentărilor referitoare la profilul elevului bun

Profilul elevului bun poate fi analizat din perspectiva profesorilor şi elevilor
respondenţi din grupurile 1 şi 2 de şcoli, constituite în contextul cercetării,
urmărind trăsăturile dominante atribuite acestuia.

2.1. Profilul elevului bun în şcoli din grupul 1
a) În reprezentările profesorilor din şcoala C, portretul elevului bun este

definit cu prioritate prin trăsături care ţin de performanţa academică, astfel:
conştiinciozitatea care caracterizează îndeplinirea sarcinilor şcolare
(conştiincios, dornic de performanţe), perseverenţa (perseverent,
consecvent), creativitatea şi curiozitatea epistemică (creativ, dar şi ordonat
în expunere, interesat de nou). În reprezentările elevilor din aceeaşi şcoală,
în schiţarea profilului elevului bun sunt valorizate, în ordine: (i) calităţi
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care ţin de performanţa academică (învaţă, învaţă lecţia din clasă, are
rezultate bune, este conştiincios); (ii) conformarea la normele şi regulile
şcolare în cadrul cărora accentul principal este pus pe disciplină (este
cuminte, se poartă bine cu profesorii); (iii) calităţi socio-relaţionale
(stabileşte uşor relaţii bune cu ceilalţi, îşi sprijină colegii).

b) În şcoala G, din perspectiva profesorilor, trăsăturile dominante ale profilului
elevului bun ţin de performanţa academică: conştiinciozitatea în
rezolvarea sarcinilor şcolare (conştiincios, silitor); calităţi volitive
(perseverent, ambiţios); calităţi socio-relaţionale (disponibilitatea de a
coopera cu profesorii), conformarea la normele şi regulile şcolare
(comportament disciplinat). Din perspectiva elevilor respondenţi, portretul
elevului bun este definit în mod prioritar prin trăsături care ţin de
performanţa academică. Dintre trăsăturile referitoare la performanţa
academică, elevii respondenţi menţionează: conştiinciozitatea în
rezolvarea sarcinilor şcolare (este conştiincios, harnic); preocuparea
pentru învăţare (învaţă mereu, învaţă bine, are note bune); unele calităţi
intelectuale (gândeşte logic, are idei noi). Profilul elevului bun este
completat de conformarea la normele şi regulile şcolare, valorizată
îndeosebi prin disciplină (este cuminte la ore, ascultător, respectuos;
educat), precum şi de calităţile socio-relaţionale; având o frecvenţă
moderată, acestea din urmă se referă la uşurinţa cu care elevii stabilesc
relaţii bune cu ceilalţi şi la sprijinul acordat colegilor lor.

c) Cadrele didactice din şcoala E schiţează profilul elevului bun prin trăsături
referitoare la conformarea la normele şi regulile şcolare (disciplinat, cu
bun simţ, respect faţă de sine şi implicit faţă de cei din jur), completate,
pe un plan secund, de calităţi referitoare la performanţa academică,
precum: (i) conştiinciozitate în rezolvarea sarcinilor şcolare (este
conştiincios); (ii) calităţi volitive (perseverenţă, perseverent în dobândirea
de noi cunoştinţe, constanţă în performanţă); (iii) curiozitate epistemică
(dornic/interesat de nou) şi creativitate. Şi din perspectiva elevilor din
şcoala E, profilul elevului bun este caracterizat, în mod asemănător, prin
trăsături care vizează conformarea la normele şi regulile şcolare, urmate
cu o frecvenţă apropiată de calităţi referitoare la performanţa academică.
Componenta de conformare la normele şi regulile şcolare include aspecte
variate referitoare, de exemplu: (i) respectarea disciplinei şcolare şi a
regulilor de comportament (este cuminte la ore, se poartă frumos cu
profesorii, cu toţi colegii); (ii) modul în care este perceput de ceilalţi
(reprezintă un model pentru ceilalţi); (iii) ţinuta pe care o are în mediul
şcolar (se îmbracă adecvat, vine în uniformă). Trăsăturile care vizează
performanţa academică includ pe de o parte modul în care se raportează
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la învăţătură (învaţă bine, are rezultate bune la învăţătură), iar, pe de altă
parte, modul de raportare la sarcinile şcolare (este conştiincios, silitor,
îşi face temele). Portretul elevului bun este completat de calităţi socio-
relaţionale (stabileşte uşor relaţii bune cu ceilalţi, îşi ajută colegii).
Comparând reprezentările cadrelor didactice din şcolile C, G şi E cu privire
la elevul bun, se poate constata structurarea asemănătoare a profilului
elevului bun de către profesorii din şcolile C şi G, profilul elevului bun
fiind definit în mod dominant prin calităţi care ţin de performanţa
academică (conştiincios, perseverent, dornic de performanţă). Cadrele
didactice din şcoala E schiţează portretul elevului bun, preponderent prin
trăsături referitoare la conformarea la normele şi regulile şcolare.
În ceea ce priveşte perspectiva elevilor asupra elevului bun, în aceleaşi
şcoli (C, G) elevii vizează cu prioritate trăsăturile referitoare la performanţa
academică, urmate de conformarea la normele şi regulile şcolare. La
intersecţia reprezentărilor elevilor din cele două şcoli cu privire la elevul
bun identificăm termeni-cheie precum: a) învaţă, este conştiincios, are
note/rezultate bune (cu referire la performanţa academică); b) este
cuminte/este cuminte la ore (cu referire la conformarea la normele şi
regulile şcolare). În şcoala E, schiţarea profilului elevului bun este realizată
de către elevi prin utilizarea, în esenţă, a aceloraşi termeni-cheie (este
cuminte la ore, este conştiincios, are rezultate bune la învăţătură); ordinea
termenilor cheie este, însă, inversată, ceea ce reflectă prioritatea acordată
trăsăturilor referitoare la conformarea la normele şi regulile şcolare,
urmate, pe un loc secund, de trăsături referitoare la performanţa
academică.

2.2. Profilul elevului bun în şcoli din grupul 2
a) Din perspectiva profesorilor din şcoala D, profilul elevului bun este creionat

prin trăsături care ţin de performanţa academică, urmate de trăsături
socio-relaţionale, precum şi de trăsături care vizează raportarea la
normele organizaţiei şcolare. Performanţa academică este caracterizată,
pe de o parte, prin trăsături cognitive care susţin învăţarea temeinică
(inteligent, capabil de performanţă), iar, pe de altă parte, prin trăsături
referitoare la modul de rezolvare a sarcinilor şcolare (conştiincios, silitor,
muncitor, perseverent); în condiţiile în care referirile la manifestarea
iniţiativei, la abilităţile de gândire critică înregistrează frecvenţe scăzute,
rezultă mai degrabă accentuarea unei componente de conformism în
comportamentul elevilor. Portretul elevului bun este completat de trăsături
socio-relaţionale specifice comportamentului comunicativ (deschis,
cooperant, colaborează bine cu colegii în clasă şi în afara clasei), precum
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şi de trăsături relaţionale (disciplinat, civilizat, respectuos), care permit
adaptarea la normele şi regulile şcolare. Din perspectiva elevilor din şcoala
D, profilul elevului bun este reprezentat în primul rând prin trăsături care
ţin de conformarea la normele şi regulile şcolare; dintre acestea, sunt
menţionate: ascultător, disciplinat, respectuos cu profesorii, nu-i supără
pe profesori şi pe elevi. Pe de altă parte, profilul elevului bun este ilustrat
de elevii respondenţi prin calităţi care ţin de performanţa academică,
astfel: silitor, conştiincios în rezolvarea sarcinilor şcolare; este capabil de
performanţă în învăţare (învaţă bine, are rezultate bune, este olimpic);
are calităţi intelectuale (inteligent), calităţi volitive (perseverent).

b) În reprezentările cadrelor didactice din şcoala J, profilul elevului bun este
schiţat cu prioritate prin calităţi care ţin de performanţa academică, urmate
de calităţi socio-relaţionale, precum şi de conformarea la regulile şcolare.
Elevul considerat bun este conştiincios prin modul în care se raportează
la sarcinile şcolare (conştiincios, interesat de progres, dornic de
performanţe); fiind atent, inteligent, creativ şi perseverent, manifestă o
atitudine pozitivă pentru studiu (interes, dornic/interesat de nou).
Conformarea la regulile şcolare presupune îndeosebi disciplină şi respect
(este disciplinat, respectuos). În reprezentările elevilor din şcoala J, profilul
elevului bun este definit tot prin performanţă academică: elevul bun este
inteligent, învaţă bine (învaţă lecţia din clasă), are rezultate bune la
învăţătură; atent la ore, motivat pentru învăţare (învaţă pentru el) şi
înzestrat cu calităţi volitive (perseverent, ambiţios) îşi face temele, este
conştiincios, apreciază şcoala. Elevul bun are, de asemenea, calităţi
socio-relaţionale şi respectă normele şcolare (este cuminte, ascultător).

c) În reprezentarea profilului elevului bun, cadrele didactice din şcoala L dau
prioritate calităţilor care vizează performanţa academică: conştiinciozitate
(conştiincios, dornic de performanţă, preocupat de studiul individual);
calităţi volitive (perseverent); atenţie; calităţi intelectuale (creativ);
curiozitate epistemică (dornic/interesat de nou). Sunt, de asemenea,
valorizate, deşi într-o măsură mult mai mică, conformarea la normele şi
regulile şcolare, cu accent pe disciplină şi pe comportamentul respectuos
(disciplinat, manifestă respect faţă de sine şi faţă de cei din jur), precum
şi calităţile socio-relaţionale (cooperant cu profesorii). În reprezentările
elevilor, în mod asemănător cu cele ale profesorilor lor, profilul elevului
bun este definit, în mod prioritar, tot prin trăsăturile care vizează performanţa
academică, astfel: este preocupat de studiu (învaţă, are rezultate bune la
învăţătură); este conştiincios (este conştiincios, apreciază şcoala); are calităţi
volitive (este perseverent); are motivaţie intrinsecă pentru învăţare (învaţă
pentru el); are calităţi intelectuale (învaţă lecţia din clasă). Pe un plan secund
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se situează trăsături referitoare la conformarea la normele şi regulile şcolare
(se poartă frumos cu profesorii şi cu colegii din şcoală) şi calităţi socio-
relaţionale (este sociabil, îşi sprijină colegii).
La intersecţia trăsăturilor prin care profesorii din cele trei şcoli considerate
(D, J şi L) îşi reprezintă profilul elevului bun se află performanţa academică,
valorizată în mod precumpănitor. Termenii cheie utilizaţi în comun de
cadrele didactice pentru schiţarea profilului elevului bun sunt: conştiincios,
capabil/dornic de performanţă, perseverent. Din perspectiva elevilor din
şcolile J şi L, elevul este considerat bun tot din perspectiva performanţei
academice (este conştiincios, apreciază şcoala, este perseverent, învaţă
lecţia din clasă). Pentru elevii din şcoala D, profilul elevului bun este definit
îndeosebi prin respectarea normelor şcolare specifice rolului îndeplinit.

2.3. Câteva aspecte semnificative referitoare la profilul elevului bun în
reprezentările cadrelor didactice şi elevilor
Sintetizând dominantele care se conturează în reprezentarea profilului
elevului bun în şcolile incluse în cercetare, putem evidenţia următoarele
aspecte:
a) Profesorii din şcolile B, C, D, F, G, H, I, J, L (din care trei sunt şcoli

cuprinse în contextul cercetării în grupul 1, iar şase sunt şcoli incluse în
grupul 2) valorizează în mod prioritar calităţile specifice performanţei
academice a elevului. Profilul elevului bun – în reprezentările cadrelor
didactice din şcolile enumerate – este schiţat prin trăsături, precum:
conştiincios, capabil/dornic de performanţă/de cunoaştere, perseverent.
Profesorii din şcolile A şi E (şcoli incluse în grupul 1) valorizează în mod
prioritar calităţile care ţin de conformarea la normele şi regulile şcolare,
utilizând termeni-cheie, precum: disciplinat, respectuos. Prioritatea
acordată de către profesori (îndeosebi de cadrele didactice din grupul 2
de şcoli) calităţilor specifice performanţei academice ale elevului
considerat bun pune în evidenţă semnificaţia acordată competenţei cheie
a învăţa să înveţi (care presupune dobândirea de achiziţii semnificative
– cunoştinţe, abilităţi, deprinderi – care întemeiază învăţarea pe parcursul
întregii vieţi).

b) Elevii din şcolile A, C, G, H, I, J, L (din care patru sunt şcoli cuprinse în
contextul cercetării în grupul 1, iar trei sunt şcoli incluse în grupul 2)
valorizează, în mod prioritar, în schiţarea profilului elevului bun, calităţile
specifice performanţei academice. Profilul elevului bun – în reprezentările
elevilor din şcolile menţionate – este conturat prin termeni-cheie, precum:
învaţă, este conştiincios, apreciază şcoala, este perseverent, învaţă lecţia
din clasă, are note/rezultate bune. Elevii din şcolile B, D, E, F (din care o
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şcoală este cuprinsă în contextul cercetării în grupul 1, iar trei şcoli sunt
incluse în grupul 2) dau prioritate, în schiţarea elevului bun, conformării
la normele şcolare. Portretul elevului bun – în reprezentările în oglindă
ale elevilor din şcolile menţionate – are accente semnificative de
conformism şi este schiţat prin termeni-cheie, precum: disciplinat,
respectuos, cuminte la ore, ascultător.
Analizând categoriile de trăsături valorizate de cadrele didactice şi de
elevi în schiţarea profilului elevului bun, se poate constata, în mod
asemănător schiţării profilului profesorului bun, faptul că în mai multe
şcoli, profesorii şi elevii valorizează aceleaşi categorii de trăsături, astfel:
a) calităţi specifice performanţei academice (aflate la intersecţia opiniilor
cadrelor didactice şi elevilor din şcolile C, G, J, L, care aparţin, în mod
egal, ambelor grupuri); b) calităţi referitoare la conformarea la normele şi
regulile şcolare (aflate la intersecţia opiniilor cadrelor didactice şi elevilor
din şcoala E, care este inclusă în contextul cercetării în grupul 1).

Reflecţii concluzive

Explorarea profilurilor actorilor educaţionali – cadre didactice şi elevi – din
perspectiva grupurilor de şcoli în care au fost organizate în contextul
cercetării, pune în evidenţă unele dominante, precum: a) prioritatea acordată
calităţilor socio-relaţionale ale profesorului bun, îndeosebi în reprezentările
elevilor din grupul 1 şi calităţilor prestaţiei didactice a profesorului bun,
îndeosebi în reprezentările elevilor din grupul 2; b) valorizarea cu prioritate,
în creionarea profilului profesorului bun, a calităţilor specifice prestaţiei
didactice a profesorului, îndeosebi de către cadrele didactice din grupul 2;
c) valorizarea, în schiţarea profilului elevului bun, în mod prioritar, a calităţilor
specifice performanţei academice a elevului, îndeosebi de către profesorii
din şcolile incluse în grupul 2. Cu toate acestea, dominantele identificate
necesită precauţie în abordare, sub mai multe aspecte: a) stabilirea
priorităţilor în valorizarea unor trăsături dominante ale profesorului bun,
respectiv ale elevului bun presupune uneori scoruri apropiate între categoriile
de trăsături valorizate succesiv; acest aspect necesită evitarea formulării
unor concluzii simpliste, în favoarea unei abordări nuanţate şi unei relativizări
a aprecierilor; b) profilurile profesorului bun şi elevului bun oferite de actorii
educaţionali, indiferent de şcoala de apartenenţă şi implicit de grupul în
care a fost şcoala inclusă în contextul cercetării, sunt schiţate prin trăsături
diverse, nuanţate; potrivit acestora, profilurile schiţate sunt exemple relevante
de deconstrucţie de stereotipii (de exemplu, a unor profiluri simpliste, potrivit
cărora „elevul bun“ este doar silitor şi disciplinat, iar „profesorul bun“ este
doar indulgent).
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Pot fi menţionate ca aspecte relevante ale reprezentărilor actorilor educaţionali
cu privire la profilurile profesorului bun şi elevului bun: a) valorizarea, într-un
număr semnificativ de şcoli, de către cadrele didactice şi de către elevi, a
aceloraşi categorii de calităţi, în fapt a unor valori comune. Relevanţa
acestei situaţii poate fi apreciată din perspectiva oportunităţii de dezvoltare
a culturii şcolii pornind de la valorile împărtăşite în comun de profesori şi
elevi; b) exprimarea de către elevi, în schiţarea profilului profesorului bun, a
unei experienţe pozitive de relaţionare cu profesorii lor, evidenţiată de
utilizarea formulărilor afirmative (cu accent pe ceea ce trebuie să facă un
profesor bun) şi nu a formulărilor negative (cu accent pe ceea ce nu trebuie
să facă un profesor bun).

Dincolo de identificarea unor trăsături ale profesorului bun, respectiv ale
elevului bun, putem descoperi un mesaj implicit în reprezentările actorilor
educaţionali. Lecţia care poate fi învăţată de actorii educaţionali constă în
conştientizarea valorii unui exerciţiu simplu: să privească din datorie morală,
nu din înclinaţie (în sens kantian) în oglinda reprezentărilor partenerilor
educaţionali. Profesorii pot, de exemplu, să înţeleagă mesajul elevilor referitor
la modul de realizare a comunicării în şcoală (în cadrul căreia este necesar
ca pregătirea profesională a cadrului didactic să se regăsească în mod
convingător în calitatea activităţii didactice, dar şi în modul de relaţionare cu
aceştia). Elevii pot, de exemplu, să înţeleagă mesajul cadrelor didactice
referitor la aşteptările normative în raport cu rolul de elev. Semnificaţia acestui
exerciţiu este legată de depăşirea unei alternative dilematice: ce anume să
guverneze procesul educaţional, exigenţele profesorului sau cerinţele
elevului? Dacă elevul este cu adevărat un participant activ la propria formare,
atunci este un partener al profesorului, iar punerea împreună a exigenţei şi
a cerinţelor partenerilor educaţionali reprezintă o necesitate.
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ELEMENTE DE TEORIA JOCULUI APLICATE ÎN DIDACTICĂ
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Rezumat
Articolul propune să aducă în prim plan o metodă care, cel puţin după
încheierea şcolii primare, dispare aproape de tot din practica şcolară: metoda
jocului. Printre alte metode participative de predare - învăţare, învăţarea
prin joc poate fi privită ca una eficientă, mai ales la vârste mici, datorită
efectelor benefice pe care le poate aduce. Învăţarea prin joc este o activitate
care generează entuziasm şi se desfăşoară cu acordul participanţilor, într-
un cadru stabilit, cu reguli acceptate şi respectate de bunăvoie. Sunt propuse
câteva direcţii privind utilizarea metodei şi sunt date exemple semnificative
de jocuri şi cum pot fi utilizate într-o oră de curs obişnuită.
Cuvinte cheie: învăţarea prin joc, jocuri combinatorice finite, joc educativ.
Abstract
This article proposes to bring forth a method that, at least after the end of
the primary school, disappears almost entirely of school practice: the play
method. Among other participatory learning teaching methods, learning
through play can be regarded as an effective one, especially at young ages,
due to the beneficial effects that it can bring. Learning through play is an
activity which generates enthusiasm and it is conducted with the agreement
of the participants, in an established framework, with a set of rules freely
accepted and respected. There are a few directions proposed for the use of
the method and there are given significant examples of how the games can
be used in an everyday lesson.
Keywords: learning trough play, finite combinatorial games, educational
game.

1. Ce ar trebui să facă educaţia pentru elevi?

Aceasta este o întrebare la care încercăm să găsim răspunsuri în momentele
de reflecţie, indiferent că suntem dascăli sau părinţi. În ce măsură
preocupările noastre ar trebui să se îndrepte către o adaptare a activităţilor
din şcoală la anumite exigenţe ale dezvoltării umane sau la interesele elevului
şi cât ar trebui să ne focalizăm pe stăpânirea unor domenii disciplinare? În
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ce măsură şcoala ar trebui să propună metode care să ajute elevul să
evolueze prin intermediul experienţelor proprii de învăţare, pentru „a merge
mai departe pe calea adaptării la societate, pentru a-şi îmbogăţi relaţiile
sociale şi a-şi rafina afectivitatea“ (Francesco de Bartolomeis, 1981, p. 59)?
Şcoala trebuie să fie văzută ca experienţă de viaţă care împovărează copilul
sau ar trebui să fie interesantă, stimulantă, să propună activităţi plăcute,
interesante şi utile?

Educaţia, în ziua de azi, pare să se concentreze pe dezvoltarea cognitivă a
copilului în detrimentul altor aspecte, iar acest fapt este reflectat încă din
documentele oficiale sau din maniera de evaluare a elevilor. Pe de altă parte,
chiar prin preferinţele metodologice ale cadrelor didactice este reflectată
ideea că educaţia înseamnă multă muncă, iar scopul final este performanţa
şcolară - de aici alegerea anumitor metode de predare – învăţare - evaluare.

1.1. Care sunt efectele acestor metode asupra unora dintre elevi?
Deşi elevii aparţin unei societăţi în care există multe opţiuni de învăţare şi
au atâtea alegeri de făcut în acest sens, constatăm că apetitul lor pentru
studiu scade progresiv de la un an la altul. Şcoala nu mai este un loc al
descoperirilor, un loc în care creativitatea să se dezvolte şi unde elevul să
se simtă neîngrădit intelectual sau afectiv, aşa că mulţi se duc la şcoală fără
dorinţa de a şti, de a face ceva în viaţă sau de a se autodepăşi, ajungând ca
activitatea în şcoală să fie privită ca o constrângere de elev, de familie sau
uneori chiar de comunitate. Din punct de vedere social se formează o
prăpastie între cei care studiază şi cei care au abandonat propria formare;
chiar pentru cei preocupaţi de propria formare există cerinţa permanentă de
a-şi actualiza cunoştinţele şi de a le completa cu cele mai noi realizări dintr-
un domeniu sau cu noile realităţi sociale. Consecinţele sunt cele pe care le
cunoaştem deja, o tendinţă de scădere continuă a performanţelor în învăţare
ale elevilor, de la un an la altul.

În aceste condiţii, se impun anumite schimbări şi, ceea ce se întâmplă cu
adevărat într-o clasă, mai ales metodele de predare - învăţare - evaluare
aplicate pot deveni pârghii importante ale schimbării. Printre alte metode,
cele participative au potenţial mare şi dintre acestea, învăţarea prin joc este
una foarte eficientă, mai ales la vârste mici, însă poate fi aplicată cu succes
şi în şcoala gimnazială. Teoreticienii sunt de părere că jocul oferă posibilităţi
multiple elevului de a interacţiona, de a observa şi a acţiona cu alţii, fără
teama unor consecinţe, ca în viaţa reală. Prin joc se învaţă la fel ca în
demersul încercare-eroare. Deşi învăţarea prin joc este o activitate insuficient
promovată de şcoala românească, o explicaţie fiind dată chiar de profesori
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- timp limitat şi programele încărcate – beneficiile aduse de utilizarea sa
(capacitate decizională crescută, motivaţie pentru studiu, înţelegerea unor
scheme logice) sunt argumente puternice de introducere a acesteia în clasă.
Activitatea ludică este definită de Johan Huizinga în Hommo ludens prin
reliefarea unor caracteristici specifice, subliniind că este o activitate conexă
muncii, care dă un anumit sentiment de libertate, fiind efectuată de bunăvoie
şi „care se desfăşoară înlăuntrul anumitor limite stabilite de spaţiu şi de
timp“, „după reguli acceptate de bunăvoie de participanţi“ (p. 28), deşi sunt
absolut obligatorii, având scop în însăşi desfăşurarea sa, fiind însoţită de un
sentiment de bucurie, de ideea că „este altfel“ decât viaţa obişnuită. În ceea
ce priveşte apetitul elevilor pentru acest tip de activitate, Raimundo Dinello
vorbeşte despre un impuls firesc către „lumea ludică“, acesta fiind un atribut
al naturii umane, care este susţinut de entuziasm şi de dorinţa de implicare,
de existenţa curiozităţii şi de experimentarea care se realizează prin joc.
După părerea acestuia, jocul este un act social care dă impuls şi care
transformă o activitate oarecare într-una ingenioasă şi plăcută, dând un
farmec aparte unei activităţii comune. Dinello consideră că abordarea ludică
este „o comoară de exerciţii psihosociologice“ neutilizată suficient, dar care
poate fi utilizată cu succes în învăţare şi în susţinerea motivaţiei pentru studiu.

1.2. Avantajele şi dezavantajele acestei metode
În România există puţine studii şi experimente legate de aplicarea acestei
metode şi puţine rezultate concrete referitoare la eficienţa jocului comparativ
cu alte metode care pot fi utilizate în clasa de elevi. Utilizarea spaţiului virtual
cu scop ludic pare să complice şi mai mult situaţia. Specialiştii au deja
răspunsuri pentru câteva dintre următoarele întrebări: în ce măsură contextul
de desfăşurare al unui joc (sau mediul) poate influenţa rezultatele obţinute?
Care sunt rezultatele concrete atunci când este utilizată această metodă?

Opinia acestora pe baza unor experimente realizate în ultimii ani este că,
datorită implicării în jocuri, elevii îşi dezvoltă anumite abilităţi generale şi
dintre acestea amintim reflexele mai rapide, gândirea critică promovată prin
luarea unor decizii şi analiza consecinţelor sau învăţarea unor scheme de
lucru. Referitor la spaţii virtuale, în 2009, Alain Lieuri, profesor la Universitatea
din Rennes, a infirmat credinţa conform căreia un joc bun pe calculator
poate antrena creierul şi produce dezvoltare mai mult decât utilizarea
creionului şi hârtiei. De exemplu, el arată că jocurile de tip puzzle şi jocurile
strategice oferă ocazii de studiu pentru dezvoltarea capacităţii de a lua decizii.
Într-unul dintre studiile sale, a analizat performanţele unui grup de 64 de
elevi cu vârsta de 10 ani, împărţit în 4 subgrupe. După administrarea unor
teste iniţiale care măsurau memoria, logica şi performanţele şcolare la
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anumite discipline, grupurile de elevi au avut parcursuri diferite. În două
dintre aceste grupe s-a utilizat calculatorul conectat la internet şi a fost accesat
Nintendo DS (o platformă de jocuri disponibilă on-line), iar în alt grup, sarcinile
au constat în rezolvări de Sudoku în format tipărit. În grupurile de control
s-au desfăşurat activităţi obişnuite. Cercetătorii au descoperit că cei care
au utilizat sistemul de Nintendo DS nu au reuşit să arate nicio îmbunătăţire
semnificativă la testele de memorie. Ei au demonstrat performanţe la
matematică ceva mai mari faţă de elevii din grupurile de control, însă şi cei
care au jucat Sudoku au obţinut performanţe superioare. În ceea ce priveşte
capacitatea de memorare, grupul Sudoku a înregistrat o îmbunătăţire cu
33%, în timp ce copiii din grupul care au jucat Nintendo au avut performanţe
cu 17% mai slabe faţă de testele iniţiale. Şi la testele de logică, copiii din
grupul Nintendo au înregistrat o îmbunătăţire cu 10%, însă copiii din grupurile
de control au avut rezultate cu 20% mai bune. Oarecum, varietatea de
rezultate surprinde orice cititor. Mult timp s-a crezut că numai conţinutul
învăţării este important, nu şi forma în care este aceasta realizată. Rezultatele
pot fi similare în cazul unui conţinut identic al învăţării, deci ne-am aştepta
ca exerciţiile identice, fie că sunt făcute pe hârtie sau pe calculator, să aducă
beneficii similare. Totuşi, cercetarea la care ne-am referit a demonstrat că
mediul în care se desfăşoară o activitate, real sau virtual, afectează puternic
rezultatele diverselor testări. Pe de altă parte, deşi mediul electronic poate
propune soluţii noi (elemente video, audio, o grafică specială, dispozitive
diverse) şi este mai interesant şi mai provocator comparativ cu hârtia şi
creionul, după ce noutatea dispare, situaţia se echilibrează. Nu în ultimul
rând, ar trebui să atragem atenţia că există pericolul ca o soluţie electronică
să fie prost concepută şi să ducă la reprezentări eronate ale unor concepte,
de aceea profesorul care doreşte să utilizeze jocuri în format electronic, ar
trebui să dispună de competenţe speciale de evaluare a acestora.

2. Introducerea metodei – oportunităţi şi propuneri

Pentru a introduce metoda jocului într-o oră de curs, un profesor trebuie să
urmărească un scop bine definit şi, pentru a alege un joc adecvat dintr-un
grup de jocuri disponibile, trebuie să înţeleagă caracteristicile acestora.

2.1. Criterii de alegere a jocurilor
Roger Caillois, unul dintre scriitorii şi filozofii care au contestat teoria propusă
de Johan Huizinga, a realizat clasificări interesante ale jocurilor, pornind de
la studiul caracteristicilor lor. Callois a reuşit să definească jocurile identificând
anumite caracteristici ale lor. Astfel a ajuns la concluzia că există un grup de
şase caracteristici, care apar în combinaţii diferite de la un joc la altul:
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obligativitatea sau libertatea persoanelor în ceea ce priveşte implicarea,
separarea de rutinele cotidiene (şi prevederea de spaţiu şi timp propriu),
nesiguranţa sau hazardul, lipsa productivităţii (jocul nu produce bunăstarea
la sfârşit), controlul prin reguli a căror respectare poate fi controlată de toţi
jucătorii sau de persoanele participante (arbitrii, observatori) şi introducerea
într-o lume diferită de cea reală. Caillois încearcă să abordeze complexitatea
jocurilor prin patru tipuri de jocuri fundamentale, recunoscând însă că cele
mai reuşite sunt combinaţiile între acestea: agon sau competiţia, alea sau
şansa, mimesisul sau jocul de rol şi ilinx sau efectul de alterare al percepţiilor.
Dacă unele jocuri se încadrează într-o singură categorie, alte jocuri sunt
mai complexe, amestecând două sau mai multe tipuri.

În cartea sa, Pédagogie du jeu: Jouer pour apprendre, Nicole de Grandmont
s-a concentrat pe următoarele aspecte: scopul jocului, ritualuri şi reguli,
materiale necesare şi utilizarea acestora. Clasificarea tipurilor de jocuri
propusă în carte este una raportată la scop. Astfel, Grandmond propune trei
clase de jocuri (p. 104-105).

Jocul ludic, ca activitate de timp liber, are ca scop principal plăcerea de a
petrece timpul şi de a exersa gândirea divergentă. Ca exerciţiu mental, autorul
o vede ca o activitate de maximă importanţă pentru orice persoană.
Principalul rezultat este acela că se pot obţine soluţii multiple pentru o singură
problemă. Deşi pare o activitate sofisticată din modul în care a fost definită,
în realitate este primul tip de joc din istoria individuală a fiecărei persoane,
având de fapt subsumate explorarea sau experimentarea personală în
condiţii concrete.

Al doilea tip de joc, jocul educativ, este un element metodologic capabil să
declanşeze învăţarea sau să o favorizeze.

Ultimul tip de joc, jocul pedagogic, este înţeles ca o fază de reamintire sau
de fixare a informaţiilor care oferă un întreg dispozitiv capabil să transforme
plăcerea jocului în performanţă academică.

Referitor la utilitatea jocurilor matematice, autorul este de părere că acestea
pot participa efectiv la construirea personalităţii elevului deoarece dezvoltă
perseverenţa şi interesul pentru studiu. Personalitatea participanţilor se
dezvoltă armonios deoarece, prin joc, elevii învaţă să interacţioneze într-o
manieră sănătoasă cu alţii, devenind mai permeabili la un schimb de informaţii
complexe.
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Pentru elev, jocul poate fi privit ca o sarcină, câştigul poate fi un scop, de
aceea el este capabil să consume o cantitate considerabilă de energie pentru
câştig. N. Grandmont crede că este posibil să se menţină mult timp această
situaţie favorabilă declanşată de joc prin schimbarea naturii sale de-a lungul
evoluţiei copilului. Totuşi este de părere că jocurile matematice implică o
anumită abnegaţie şi “acceptarea de efort“.

Revenind la subiect, pentru cadrul didactic, alegerea unui tip de joc nu este
uşor de realizat. Jocul trebuie selectat şi, eventual, adaptat clasei, în funcţie
de timpul avut la dispoziţie, de utilizarea unor resurse materiale şi de existenţa
tehnologiei potrivite, de obiectivele pedagogice alese, de spaţiul disponibil
şi de experienţe anterioare ale elevilor. De aceea, profesorul va trebui să
cunoască noţiuni de bază ale jocului respectiv şi eventual să îl testeze înainte
de a-l aplica la clasă, să pregătească materialul necesar pentru toţi
participanţii, să le prezinte jocul explicând clar regulile, să creeze o atmosferă
specifică, pe baza unui scenariu gândit anterior, să propună observatori
dacă consideră necesar, să formeze echipele, să ofere fişe de observare
sau alte instrumente necesare jocului (de exemplu, fişe cu tabele pentru
consemnarea unor rezultate) şi, eventual, la sfârşitul orei să prevadă discuţii
frontale referitoare la modul în care s-au desfăşurat activităţile.

2.2. Utilizarea unor jocuri în scop didactic
În primele clase ale şcolii primare există o oportunitate de care profesorii
vor ţine cont şi anume introducerea disciplinei „Joc şi mişcare“, pentru clasele
a III-a şi a IV-a. Aceasta va permite organizarea, la nivelul oricărei clase, a
unor activităţi ludice specifice. În acest context, alături de activităţile sportive
competitive care se pot desfăşura în orele clasice de educaţie fizică şi sport,
respectiv muzică şi mişcare, profesorii pentru învăământ primar pot propune
elevilor jocuri decizionale simple sau jocuri de logică pentru această disciplină.
După clasa a IV-a, predarea şi chiar evaluarea copiilor la diverse discipline
pot fi realizate prin împrumutarea unor elemente din jocuri. Un exemplu, în
anul 2005, în cadrul ISE a fost realizat un pseudo-experiment în care
evaluarea unor copii de clasa a V-a a fost realizată printr-un astfel de
„împrumut“ din lumea jocului. Activitatea a fost simplu de organizat deoarece
s-au folosit table de Piticot, zaruri, iar elevii au avut un număr de 45 de
probleme de matematică numerotate şi organizate de la simplu la complex.
Copiii au fost organizaţi pe grupe de câte patru. Regula de câştig era ca în
jocul obişnuit Piticot: trebuia ca pe rând să arunce zarul şi fiecare să îşi
mute propriul pion în câte o căsuţă. Apoi trebuia să rezolve problema care
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avea numărul căsuţei respective. Ceilalţi verificau corectitudinea soluţiei şi,
în cazul unor erori, participantul era penalizat (i se dădea o „poruncă“). Câştiga
cel care ajungea primul în punctul final. Toate echipele au rezolvat problemele
propuse în timpul unei ore. Deşi nu a fost nevoie, pentru că elevii s-au corectat
între ei, la final au avut o fişă cu rezultatele corecte.

După părerea profesorului de matematică, câştigul principal a fost acela că
în timpul orei au fost rezolvate mai multe probleme decât într-o oră obişnuită
de evaluare, copiii au participat cu bucurie şi au învăţat să colaboreze.

Altă posibilitate de utilizare a jocurilor este cu scopul de a învăţa elevii anumite
scheme logice, transferabile şi în alte situaţii. De exemplu, Hackenbush
este un joc matematic mai puţin cunoscut la noi, fiind însă destul de frecvent
jucat în alte ţări. Pentru desfăşurarea sa sunt necesare două persoane şi o
configurare de linii colorate din mai multe segmente şi figuri geometrice
care formează un desen sau ansamblu de desene. Fiecare dintre acestea
au unul sau mai multe segmente legate de pământ, adică segmente care
au puncte de contact cu pământul, numite şi puncte finale. Deşi în mod
obişnuit “pământul“ este o linie orizontală desenată în partea de jos a paginii,
această linie poate avea şi altă poziţie în pagină. Astfel jocul este format din
linii drepte sau curbe conectate între ele (lanţuri de segmente drepte sau
curbe, unele având ramificaţii) şi care se termină neapărat printr-un punct
final. Există şi o variantă de joc formată din obiecte de plastic, de forma
unor segmente drepte sau curbe care sunt puse pe un carton, interconectate
ca într-un desen şi care pot fi eliminate după aceleaşi reguli.

Jocul se desfăşoară astfel: fiecare jucător şterge sau elimină câte un segment
sau mai multe din desen, dintr-o singură ramificaţie, atunci când îi vine rândul,
dinspre punctele cele mai îndepărtate de pământ şi până la primul nod sau
intersecţie. Toate segmentele care nu mai au legătură cu “pământul“ prin
intermediul unui lanţ de segmente sunt automat şterse sau eliminate din
desen. Va câştiga jucătorul care şterge ultimul segment al desenului.
Asemănarea sa cu alte jocuri matematice de acest tip ne conduce lesne la
o concluzie, şi anume: conform convenţiei normale de joc (prin aceasta
înţelegând o metodă matematică care este utilizată pentru determinarea
câştigătorului şi care de obicei este reprezentată tabelar, pe orizontală fiind
reprezentaţi jucătorii şi pe coloane strategiile alese, respectiv câştigurile),
primul care acţionează are şanse de câştig, dacă nu face erori. De asemenea,
este un joc finit, în sensul că exista un număr finit de posibilităţi de a acţiona,
fiind desenate numai câteva segmente pe foaie. Din acest motiv putem
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afirma că jocul se desfăşoară într-un interval de timp limitat. Conform
teoremei Sprague - Grundy (demonstrată în anii ‘30), se poate demonstra
că orice joc imparţial care se desfăşoară după o convenţie normală de joc
este echivalent cu un joc Nim (acesta fiind cel mai cunoscut joc imparţial).
Ceea ce este interesant la acest tip de jocuri este că, dacă participanţii
joacă corect matematic, primul care acţionează câştigă. Acest lucru devine
posibil odată cu identificarea schemelor câştigătoare. Mai jos (vezi Fig.1)
este explicat pe un caz simplu principiul fuziunii care arată prin imagini că,
într-un astfel de joc, elementele sau segmentele pot fi modificate fără a
schimba şansele de câştig (valoarea graficului Sprague - Grundi), cu alte
cuvinte sunt definite mai multe situaţii sau forme echivalente (de pierdere
sau de câştig).

Altă posibilitate de utilizare a jocurilor la care ne putem gândi este aceea de
a le utiliza ca aplicaţii la anumite teme. De exemplu, la matematică, pentru
sistemul binar (la transformările din sistemul binar în cel zecimal şi invers,
clasa a V-a) se poate face referire la jocul Nim şi la sumele Nim, astfel
realizându-se o conexiune interesantă între matematica de la gimnaziu şi
teoria jocurilor.

3. Rolul profesorului şi metoda jocului

Rolul profesorului în cazul utilizării acestei metode este de a încuraja elevii
pentru a aborda pe rând diferite etape ale ciclului de învăţare, mai degrabă
decât de a preda cunoştinţe specifice sau scheme de comportament.
Descoperirea spaţiului ludic se poate realiza cu sprijinul profesorului, elevii
tatonând reguli şi reflectând asupra experienţelor lor, ajungând la concluzii
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noi, aplicabile mai târziu şi în muncă sau în viaţa cotidiană. Elevul nu este
un destinatar pasiv al învăţării în timpul jocului, el se implică, este activ în
observarea derulării jocului şi a reacţiilor partenerilor, interesat şi atent în
colectarea şi analiza de informaţii, dar şi experimentat în manipularea jocului.
În cazul unor jocuri de rol, copiii folosesc de obicei obiecte reale pentru a
crea situaţii imaginare, iar regulile, dacă nu au fost cunoscute sau impuse la
început, apar în mod natural în timpul jocului lor. Jocul de rol în acest caz
poate fi privit ca o simulare a unei părţi a lumii exterioare şcolii, care permite
simplificări. Pentru elevi, ele funcţionează ca partiţii mai uşor de gestionat,
solicitând comportamente specifice unor situaţii concrete, pe care elevii le
cunosc din experienţa lor şi le pot imita, dezvolta sau împrumuta unul de la
altul. Structura simplificată oferită de spaţiul ludic permite utilizatorilor să
observe şi să analizeze mai eficient informaţiile relevante.

De asemenea, a fost pus în evidenţă (Herz, 1997) un alt aspect important al
jocului, şi anume că circumstanţele sau contextul unui joc pot fi mai puţin
importante decât forţele care (inter)acţionează în timpul jocului (motive,
interese, scopuri). De aceea, profesorii pot privi metoda ca pe o cale de a
înţelege şi modela aceste forţe şi de a le folosi eficient în favoarea copilului
în alte situaţii de învăţare.

Concluzii

Mulţi teoreticieni sunt de acord că există o cale sigură de a îmbunătăţi
performanţa şcolară a elevilor utilizând anumite metode care să asigure
accesul acestora la o experienţă directă şi cât mai vastă. Procesarea
ulterioară a informaţiilor obţinute prin intermediul simţurilor, în timpul unui
joc, antrenează simultan procese afective şi intelectuale, astfel fiind asigurată
o stabilitate motivaţională a participanţilor.

Jocurile oferă modele de rezolvare a problemelor în etape, în care este
„introdusă în ecuaţie“ şi adecvarea la un context dat, ceea ce înseamnă că,
prin joc, elevul înţelege şi interiorizează aspecte ale mediului de învăţare.
Etapele de rezolvare sunt logic înlănţuite în situaţiile de joc, accesarea unor
experienţe anterioare este urmată de selectarea unor deprinderi necesare
şi aplicarea acestora, apoi de integrarea acestora în aplicaţii diferite, specifice
lumii reale. Ultimul aspect, cel al transferului strategiilor achiziţionate prin
metoda jocului în situaţiile cotidiene, este o problemă deschisă, însă
insuficient studiată de psihologi sau de pedagogi. Totuşi, este o realitate
faptul că prin această metodă se menţine vie motivaţia pentru învăţare şi
curiozitatea elevului.
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De aceea, înainte de a propune metode pentru învăţare, ar trebui să ne
întoarcem privirea şi gândul către elev, înţelegând modul în care acesta
învaţă cu intenţie sau spontan, ce efecte pot avea constrângerile de toate
tipurile asupra sa, precum şi impunerea fără discernământ a unei puzderii
de reguli ale adulţilor, care rămân deseori neînţelese de copil.

Un obiectiv al oricărui profesor ar trebui să fie căutarea şi aplicarea unor
strategii prin care să păstrăm entuziasmul elevului din prima zi de şcoală,
încrederea în capacităţile lui de învăţare şi interesul pentru studiu.
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INTRAREA ÎN CLASA A V-A: PRILEJ DE BUCURIE SAU DE
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Rezumat
De cele mai multe ori, intrarea în clasa a V-a reprezintă pentru copiii din
învăţământul tradiţional nu doar pasul spre un nou ciclu de învăţământ, ci şi
către o nouă etapă de viaţă, punându-l pe copil în contact cu realităţi, care îi
pot influenţa decisiv comportamentul şcolar şi dezvoltarea în anii următori.
În special în contextul schimbării şcolii, a programului, a colegilor de clasă şi
a majorităţii cadrelor didactice, elevii şi părinţii lor privesc acest pas cu bucurie,
dar totodată şi cu îngrijorare. Articolul îşi propune evidenţierea aşteptărilor
pe care le au copiii, părinţii şi cadrele didactice la început de ciclu secundar,
în vederea unei mai bune intercunoaşteri şi a unei potenţiale adaptări la
aşteptările celorlalţi parteneri educaţionali. Articolul se bazează pe rezultatele
unui studiu realizat în anul 2012 în cadrul Institutului de Ştiinţe ale Educaţiei.
Cuvinte cheie: adaptare, interrelaţionare, colaborare şcoală-familie.
Abstract
In most cases, the entry into the secondary education represents for the
children from the traditional school system not just an important step towards
a new educational level, but also towards a new stage of their life. It puts
children in touch with new realities, which may strongly influence their school
behaviour and their general development for the next years. Especially if
the children change their school, schedule, classmates and (most of the)
teachers, they and their parents regard this step not only with joy, but also
with concern. This paper aims to highlight the expectations children, parents
and teachers have from each other at the beginning of the secondary school.
This would eventually facilitate their adaptation to the expectations of the
other educational partners.
Keywords: communication, inter-personal relations, co-operation school –
family.

1. Introducere

Existenţa umană este definită printr-o serie de „treceri“, care reprezintă stadii
de evoluţie, dar şi staţii de devenire, oferind oportunităţi pentru învăţare. În
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basm, aceste treceri sunt văzute ca parcurs iniţiatic, ca un drum, de-a lungul
căruia personajele de poveste se dezvoltă, învaţă, se transformă în eroi.
Deşi sunt inerente şi răspund unor nevoi umane fireşti, ele pot fi percepute
drept praguri, care unora li se par dificil de atins sau de depăşit. Nivelul
individual de dezvoltare şi nevoile specifice trebuie avute în vedere, când
vorbim despre o bună adaptare la situaţii existenţiale sau pedagogice noi.
Copilăria timpurie este marcată de viaţa de familie, care impregnează puternic
devenirea celui mic. Debutul grădiniţei (care reprezintă pentru mulţi copii
prima instituţie de educaţie cu care cei mici iau contact), debutul şcolarităţii,
trecerea în învăţământul gimnazial, în cel liceal, mai târziu în cel universitar
sau în piaţa muncii sunt asemenea praguri de trecere, care necesită atenţie,
uneori chiar o pregătire aparte. Desigur, vârsta la care se petrec aceste
treceri, ca şi experienţele de viaţă anterioare au un rol important pentru
depăşirea cu succes a acestor praguri.

Preocuparea pentru o bună integrare a copilului în grădiniţă şi în şcoală a
marcat tematica de cercetare a unui grup de experţi din cadrul Institutului
de Ştiinţe ale Educaţiei. În ultimii ani au apărut unele studii şi ghiduri dedicate
bunei integrări a copilului în grădiniţă şi şcoală (Cuciureanu, M. 2010; Farca,
S., 2010; Farca, S., Velea, S., 2012).

Materialul de faţă îşi propune o trecere în revistă a principalelor aşteptări,
pe care copiii, părinţii şi cadrele didactice le au unii de la alţii, la început de
ciclu gimnazial. Nu întotdeauna aceşti parteneri în educaţia copilului îşi
exprimă în mod explicit aşteptările, aşa încât comunicarea şi colaborarea
pot avea de suferit, iar tranziţia în învăţământul gimnazial poate produce
mai multă nelinişte şi stres, decât bucurie. Cunoaşterea aşteptărilor poate fi
un prim pas pentru o mai bună inter-cunoaştere şi adaptare la realităţile cu
care se confruntă copilul în clasa a V-a.

În cadrul proiectului Acomodarea copilului cu trecerile de nivel din învăţământul
obligatoriu (Farca, S., Velea,S., 2012) au fost investigate, printr-o cercetare
de tip calitativ desfăşurată în unităţi şcolare din Bucureşti şi judeţele
Constanţa, Ialomiţa, Prahova şi Timiş, principalele dificultăţi pe care le
întâmpină copiii la trecerile de nivel din învăţământul obligatoriu. Cercetarea
a surprins totodată şi modul în care partenerii educaţionali – părinţii şi cadrele
didactice – dar şi conducerea şcolii sau măsurile luate de decidenţii în
domeniul educaţiei – pot facilita adaptarea elevilor la un nou nivel de
şcolarizare. Prezentarea rezultatelor cercetării cuprinde, pentru ilustrarea
ideilor expuse, extrase din interviurile individuale şi de grup realizate cu elevii
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claselor a IV-a şi a V-a, cu părinţii acestora şi cu cadrele lor didactice
(învăţători de la clasa a IV-a, profesori şi profesori diriginţi ai claselor a V-a,
directori de unităţi şcolare)1.

2. Rezultate ale cercetării privind aşteptările copiilor, părinţilor şi
cadrelor didactice, prilejuite de trecerea copiilor în nivelul gimnazial

Experienţa anterioară a copiilor, părinţilor şi cadrelor didactice contribuie la
convingerea lor că trecerea într-un nou ciclu de învăţământ aduce cu sine
unele schimbări, care pot fi resimţite ca dificultăţi şi necesită o pregătire
aparte. Din această perspectivă, imaginea copiilor este cea mai puţin complexă,
dat fiind faptul că ei au doar experienţa trecerii în ciclul învăţământului primar
şi, eventual, preşcolar, pentru cei care au frecventat grădiniţa. Amintirea
debutului de grădiniţă, respectiv de şcoală primară este oricum mai
îndepărtată şi adesea elementele de dificultate sau neplăcere s-au şters.
Astfel, copiii sunt foarte încrezători, iar trecerea în învăţământul gimnazial o
privesc în general ca pe ceva firesc, cu impact pozitiv asupra evoluţiei lor.

La rândul lor, părinţii conştientizează unele dificultăţi,  dar sunt  optimişti în
ceea ce priveşte capacitatea de adaptare a copiilor şi consideră că, dacă îi
susţin pe cei mici, aceştia nu vor avea probleme majore, insurmontabile în
trecerea către nivelul secundar. Ei îşi cunosc cel mai bine proprii copii şi se
aşteaptă la dificultăţi mai mici sau mai mari de adaptare, în funcţie de
personalitatea copilului, de modul în care acesta a reacţionat în situaţii
similare, de numărul şi amploarea schimbărilor la care copilul va trebui să
facă faţă. Relaţiile de fratrie joacă adesea un rol important în cunoaşterea şi
depăşirea problemelor de adaptare la nivelul gimnazial: copiii cu fraţi mai
mari, cu prieteni sau vecini mai mari, care au trecut prin această experienţă,
privesc mai detaşat şi mai încrezători debutul învăţământului secundar, având
informaţii şi, adesea, modele de comportament în copiii mai mari decât ei.

Cadrele didactice cunosc cel mai bine realitatea şcolii şi problemele care
apar an de an la trecerea copiilor în ciclul învăţământului gimnazial. Ele
privesc din punctul de vedere al expertului în educaţie şi se referă la probleme
în mod general, particularizând mai puţin: clase de elevi, categorii/ grupuri
sau „cazuri speciale“ de copii cu dificultăţi de adaptare. Atât în opinia părinţilor,
cât şi în cea a cadrelor didactice responsabilitatea principală în ce priveşte
pregătirea copiilor pentru intrarea în clasa a V-a revine învăţătoarelor. Acestea

1 Extrasele din interviurile individuale şi de grup sunt incluse în text ca citate scrise cu
caractere italice.

                                                                               Revista de Pedagogie • LXI • 2013 (2) 133



îndrumă copiii în învăţământul primar, de regulă pe parcursul întregului ciclu
al achiziţiilor fundamentale, punând bazele pentru deprinderile de învăţare
necesare în ciclul secundar. Toate elementele de continuitate – studiul cu
aceeaşi învăţătoare, păstrarea aceluiaşi colectiv de copii din clasa a IV-a
într-a V-a, păstrarea spaţiilor de învăţământ şi a programului etc. – sunt
percepute pozitiv de către copii şi familiile acestora.

„La orice vârstă şi la orice nivel există un impact psihologic de intensitate
variabilă la trecerea de la o etapă la alta, de la un nivel la altul; următoarea
etapă este total necunoscută, provoacă incertitudine, chiar şi adulţilor, cu
atât mai mult când e vorba de un copil.“ (Focus grup  – FG, Învăţători clasa
a IV-a, Bucureşti)

2.1. Copii
Copiii care intră în ciclul gimnazial privesc în general cu entuziasm şi
curiozitate trecerea în următorul nivel de învăţământ. Mulţi dintre ei nu
conştientizează problemele care vor apărea odată cu intrarea în clasa a V-a,
iar după începerea şcolii şi confruntarea cu noile realităţi şcolare au fost
copii care au afirmat: „începutul a fost uşor, dar a devenit greu pe parcurs“
sau „e mai greu, dar e frumos“ (FG, Elevi clasa a V-a, Bucureşti).
Unii părinţi, îngrijoraţi şi temători faţă de schimbările ce survin odată cu
începerea clasei a V-a, transmit copiilor temerile şi percepţiile lor asupra
clasei a V-a.

„Copiii nu conştientizează atât de profund, nu se gândesc, nu îşi pun problema.
Ei se aşteaptă probabil la mai multă libertate, să fie mai independenţi“ (FG,
Părinţi ai copiilor de clasa a IV-a, judeţul Timiş).
„Copiii se bucură că vor fi mai liberi; fiind de acum preadolescenţi, îşi doresc
să fie mai independenţi. Nu sunt speriaţi. Sunt pregătiţi de discuţiile cu noi,
cu prietenii, verişorii sau cu fraţii mai mari.“ (FG, Părinţi ai copiilor de clasa a
IV-a, Bucureşti).

Ei se aşteaptă astfel ca în clasa a V-a să fie mai mult de învăţat, să depună
mai mult efort, să fie mai greu. Evaluarea rezultatelor şcolare nu se mai
face prin calificative, ca în şcoala primară, iar presiunea notelor creşte
deoarece acestea se iau în calcul la trecerea în liceu. Adesea apar colegi
noi în clasă – atunci când clasele nu îşi schimbă cu totul componenţa. Apar
materii noi şi creşte numărul de ore. Numărul profesorilor creşte semnificativ:
de la circa 3-5 cadre didactice în învăţământul primar, ajung să aibă şi 10
cadre didactice în cel secundar. În aceste condiţii poate să apară şi la copii
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teama că nu vor face faţă la program, la sarcinile viitoare şi la toate schimbările
survenite într-un interval de timp foarte scurt.

2.2. Părinţi
Aşteptările părinţilor vizează în primul rând sănătatea, siguranţa şi binele general
al copilului. În funcţie de modul de organizare al şcolii şi de realităţile locale
conducerea şcolii poate organiza cursurile clasei a V-a dimineaţă sau după-
amiază. Pentru mulţi părinţi este de altfel un criteriu important de alegere a
şcolii pentru copilul lor: sunt preferate şcolile care organizează cursuri de
dimineaţă, permiţând copiilor să continue studiul în acelaşi regim ca şi în
şcoala primară. Programul de dimineaţă permite copiilor să petreacă mai
mult timp cu familia lor, să aibă un program sănătos, cu mese regulate,
eventual cu program de odihnă după-amiaza, supraveghere din partea
părinţilor şi, eventual, monitorizare şi asistenţă la realizarea temelor.

„Din punctul meu de vedere, căci îmi cunosc bine copilul, nu vor fi probleme
la trecerea în clasa a V-a, cu atât mai mult cu cât, la şcoala aceasta, se va
învăţa tot dimineaţă şi în clasa a V-a, deci nu vor fi modificări de program.“
(FG, Părinţi ai copiilor de clasa a IV-a, Bucureşti).

Programul de studiu de după-amiază aduce cu sine stres, nesiguranţă şi
disconfort nu doar pentru copil, ci şi pentru părinţi. Copiii sunt nevoiţi să
sară peste mesele de prânz (programul începe adesea la ora 11.00 sau
12.00 şi se termină la 16.00 /17.00), dimineaţa sunt nesupravegheaţi, adesea
apar întârzierile la primele ore; seara, după 5-6 ore de studiu, sunt prea
obosiţi pentru a-şi mai face temele sau se concentrează mai greu la realizarea
acestora, timpul petrecut cu familia este mai redus şi mai slab calitativ,
monitorizarea şi asistenţa la realizarea temelor nu mai poate fi asigurată de
mulţi părinţi, dată fiind ora târzie la care copiii ajung să şi le facă. Apare
uneori fenomenul de şcoală paralelă, meditaţiile, care pot fi organizate
dimineaţa, chiar în absenţa părinţilor.

„Cel mai greu va fi cu schimbarea programului pentru după-amiază. E o
problemă inclusiv legată de cine îi duce la şcoală, cum ajung la timp, căci
noi, părinţii, lucrăm. Seara vor fi obosiţi pentru lecţii, iar dimineaţa nu are
cine să-i mai supravegheze şi să-i ajute.“ (FG, Părinţi ai copiilor de clasa a
IV-a, judeţul Timiş).

Legată de siguranţa copiilor este şi lipsa / reducerea supravegherii din timpul
pauzelor. După ce copiii au fost obişnuiţi să fie în permanenţă supravegheaţi
de către învăţătoare în perioada învăţământului primar, ei trebuie ca în ciclul
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gimnazial să se descurce singuri în pauze. Părinţii se aşteaptă la unele
probleme din acest punct de vedere, mai ales dacă se schimbă colectivul
de copii sau dacă apar in clasă copii noi, repetenţi, care vin adesea cu
probleme grave de învăţare şi de comportament. Violenţa în şcoală nu este
străină părinţilor, nici copiilor şi cadrelor didactice. Fenomenul scapă uneori de
sub control şi reprezintă un alt factor de îngrijorare atât pentru copii, cât şi
pentru părinţi.

„Ceea ce mă îngrijorează pe mine este violenţa existentă în şcoli, or, odată
cu trecerea în clasa a V-a, copiii vor fi mai liberi, dar şi mai puţin supravegheaţi
şi mai expuşi unor influenţe negative din anturaj sau vor fi antrenaţi în conflicte.
(...) Un diriginte este mai ocupat (n.b. decât învăţătoarea), nu are timp să-i
vadă zilnic şi în fiecare oră pe copii. Aceştia sunt, aşadar, mai puţin
supravegheaţi, ceea ce înseamnă că vor fi mai expuşi influenţei anturajului,
mai puţin feriţi de violenţa elevilor mai mari din şcoală.“ (FG, Părinţi ai copiilor
de clasa a IV-a, Bucureşti).

În cazul existenţei mai multor clase paralele unele şcoli împart în clasa a V-a
copiii în funcţie de performanţele şcolare ale acestora. Acest fapt duce la
existenţa unor „clase bune“ şi a unor „clase proaste“  (cu elevi buni, respectiv
slabi la învăţătură), ceea ce constituie un criteriu de segregare, din
perspectiva unora dintre părinţi. Etichetarea copilului drept slab la învăţătură
şi includerea sa într-o asemenea clasă poate fi un alt criteriu de selecţie a
şcolii de către părinţi. Părinţii nu sunt de regulă de acord cu acest mod de
împărţire a copiilor (mai ales dacă propriul copil nu este inclus în categoria
celor „buni“, deci valorizat de către profesori) şi preferă să schimbe şcoala,
decât să lase copilul în acel mediu de învăţare ostil.

„Noi, părinţii, nu putem alege clasa în care va fi copilul. Există problema
claselor slabe; eu îmi voi transfera fiul la o altă şcoală, dat fiind faptul că,
dacă ar rămâne aici, ar intra într-o clasă a V-a, despre care ştiu că este mai
slabă din punct de vedere al rezultatelor şcolare şi în care, în plus, există
mai mulţi elevi cu probleme de comportament.“ (FG, Părinţi ai copiilor de
clasa a IV-a, Bucureşti).

Aşteptări negative au părinţii şi în legătură cu fluctuaţia foarte mare de cadre
didactice din învăţământul secundar. În gimnaziu apare oricum un număr
de cadre didactice aproape dublu, faţă de numărul de cadre didactice din
învăţământul primar. Profesorii de limbi moderne, cei de educaţie fizică şi
cei de religie pot să ia în continuare clasa a V-a şi să reprezinte elemente de
stabilitate, venind în sprijinul integrării copiilor în ciclul următor de învăţământ.
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Despărţirea de învăţătoare şi confruntarea cu un număr mare de cadre
didactice noi poate reprezenta însă o problemă pentru copii, în opinia
părinţilor. În situaţia în care copiii s-au confruntat deja în şcoala primară cu
fluctuaţia cadrelor didactice, părinţii sunt mai puţin îngrijoraţi de acest aspect.

„Vor fi mai mulţi profesori; cerinţele la care va fi supus copilul vor fi mai mari
şi mai variate; de aceea este foarte posibil să intervină dificultăţi de
acomodare ale copilului cu cerinţe şi stiluri de predare diferite.“ (FG, Părinţi
ai copiilor de clasa a IV-a, Bucureşti)
„O altă problemă o reprezintă continua schimbare a colectivului profesoral:
fie din cauză că, de la clasă la clasă, se introduc noi materii, fie din cauza
instabilităţii la locul de muncă a cadrelor didactice; rareori rămân aceiaşi
profesori de la clasa a V-a până la clasa a VIII-a.“ (FG, Părinţi ai copiilor de
clasa a IV-a, Bucureşti).

Notele şi performanţele şcolare reprezintă adesea pentru părinţi un factor
de stres mai mare, decât pentru copii. Din spusele copiilor şi ale părinţilor,
cei mici nu conştientizează mereu importanţa notelor. Obişnuiţi din şcoala
primară cu evaluarea prin calificative, elevii din clasa a V-a au la început
unele dificultăţi cu sistemul de evaluare prin note. Acesta le pare însă mult
mai exact, decât cel prin calificative, mai obiectiv şi preferabil celui din şcoala
primară. Ei resimt adesea presiunea din partea părinţilor, pentru a obţine
note cât mai bune (indiferent dacă acestea reflectă sau nu în mod corect
nivelul lor de pregătire).

„(Doamna învăţătoare) ne dădea la teste la toţi note mari, chiar dacă nu
meritam, pentru că voia să-i încurajeze şi pe cei mai puţin buni la învăţătură.
(...)“ (FG, Elevi clasa a V-a, Bucureşti).
„Poate că introducerea notelor în clasa a V-a va fi ceva inedit pentru copii,
dar noi le spunem şi acasă ce înseamnă notele şi deja şi învăţătoarele au
început să le dea note pentru a-i obişnui. Pe de altă parte, din clasa a V-a,
notele încep să conteze pentru clasa a VIII-a, pe vremea noastră nu contau,
aşa că vor avea de muncit mai mult şi cu mai multă seriozitate pentru ele.
Nu ştiu dacă ei vor realiza acest lucru, stresul va fi pentru noi, părinţii.“ (FG,
Părinţi ai copiilor de clasa a IV-a, Bucureşti).

Presiunea exercitată de părinte acasă asupra copilului nu se referă doar la
note, deşi acestea sunt pentru mulţi părinţi o marcă palpabilă a progresului
şcolar al celui mic. Părinţii au aşteptări legate de maturizarea rapidă a copilului,
de adoptarea unei atitudini serioase, responsabile faţă de învăţare, renunţând,
dacă este nevoie, la preocupări şi activităţi care definiseră cotidianul copilului
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în etapa învăţământului primar (joc, activităţi sportive, activităţi extraşcolare
etc.). Lipsa de supraveghere menţionată mai sus ca problemă majoră
întrezărită de părinţi, odată ce copiii din clasa a V-a au program de studiu
după-amiaza, înseamnă şi creditarea copilului cu încredere pentru acea
parte din zi, când părinţii nu sunt cu el şi speranţa acestora că el va face „ce
trebuie“ (lecţii, învăţat etc.) şi nu doar „ce-i face lui plăcere“ (joc, tv, calculator
etc.). Ceea ce ne conduce la următoarea constatare: învăţatul este perceput
adesea de copil ca dificil, uneori „nu face plăcere“, „trebuie să înveţe“, „copilul
este silit să devină mai responsabil“, „este în interesul lor, chiar dacă ei încă nu
înţeleg asta“. Fie din propria experienţă de elev, fie din experienţe mai recente
ale copiilor mai mari din familie, părinţii ştiu că în clasa a V-a „este mai greu“,
„este mai mult de învăţat“, „copiii trebuie să muncească mai mult“. Deja din
clasa a IV-a unii copii au dificultăţi în a înţelege unele noţiuni mai abstracte,
termeni mai dificili, însă părinţii sunt încă alături de ei şi le pot oferi sprijinul,
le explică termenii respectivi, lucrează cu copiii lor acasă. În perspectiva
schimbării programului de studiu şi a petrecerii timpului de studiu individual
singuri, unii părinţi consideră că va fi dificil pentru copii şi se aşteaptă la o
scădere a rezultatelor copiilor.

„Lecţiile vor fi mai grele; de fapt e mult prea multă informaţie, manualele
sunt prea încărcate, începând chiar din clasa a IV-a. Pe lângă asta, copiii nu
înţeleg ce aplicabilitate au cele învăţate în şcoală, nu văd partea practică a
cunoştinţelor, care rămân, cumva, abstracte, izolate, rupte de realitate.“ (FG,
Părinţi ai copiilor de clasa a IV-a, Bucureşti).
„Copiii se aşteaptă să facă lucruri mai interesante, mai aplicate, care să îi
ajute mai mult în viaţă.“ (FG, Părinţi ai copiilor de clasa a IV-a, jud. Timiş).
„Dacă nu fac faţă, apelez la altcineva. Eu nu ştiu mereu metodele prin care
li se predă acum. Unii termeni mi se par foarte dificili pentru ei. Termenii îi
poate învăţa pe dinafară, dar nu mereu înţelege despre ce este vorba.“ (FG,
Părinţi ai copiilor de clasa a IV-a, judeţul Constanţa).
„Fiicei mele îi place să înveţe cu mine, pentru că îi explic ce înseamnă fiecare
cuvânt, fiecare propoziţie pe care nu o înţelege. Aşa îi vine uşor să înveţe.“
(FG, Părinţi ai copiilor de clasa a IV-a, judeţul Constanţa).

În fine, unii părinţi, având copii mai sensibili, introvertiţi, cu dificultăţi de adaptare
au unele temeri (aşteptări negative) legate de stabilitatea afectivă a copilului.
Pentru majoritatea copiilor învăţătoarea este „ca o a doua mamă“, „o persoană
dragă, bună, înţelegătoare, drăguţă, răbdătoare, glumeaţă“, fiind „foarte mult
timp cu copiii“ etc. Este deci, o persoană de încredere, faţă de care copiii
dezvoltă de regulă pe parcursul celor patru ani de învăţământ primar o puternică
afecţiune. Ea „cunoaşte şi înţelege foarte bine pe fiecare copil în parte“, explică
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„de câte ori e nevoie, ca să înţeleagă toţi copiii“, este „foarte grijulie cu noi“. Nu
este deci de mirare că mulţi copii „îi duc dorul“, „îi simt lipsa din cauza mai
multor profesori noi.“ Cadrele didactice din clasa a V-a îşi ţin ora şi apoi pleacă
la altă clasă, nu ajung decât după un timp destul de îndelungat să-i cunoască
pe toţi copiii din clasă, iar timpul petrecut cu copiii este folosit preponderent în
scop instructiv, mai puţin în scop educativ. Prin urmare, copiii îi resimt ca fiind
„mai reci“, „mai distanţi“, „mai străini“.

„La copilul meu nu cred că va fi nici o problemă. Dar depinde de fiecare
copil. Pot să apară probleme la copii mai sensibili.“ (FG, Părinţi ai copiilor de
clasa a IV-a, judeţul Constanţa).
“Era ca o mamă pentru noi; ne ierta tot. Se purta frumos cu noi, ne explica şi nu
trecea mai departe până nu înţelegeam toţi. O mai vedem şi acum, uneori, în
pauze, mergem în clasa la care predă.“ (FG, Elevi clasa a V-a, Bucureşti).

Soluţia desprinderii de învăţătoare o dau chiar copiii: dacă rămân în aceeaşi
şcoală şi au tot program de studiu de dimineaţă o pot întâlni pe învăţătoare, o
pot vizita de câte ori le este dor de ea. Aceste întâlniri fac bine atât copiilor, cât
şi învăţătoarelor, care pot monitoriza evoluţia copilului şi sprijini la nevoie
profesorii diriginţi din clasele gimnaziale cu informaţii relevante despre istoricul
fiecărui copil.

Dincolo de aceste temeri, aşteptările părinţilor sunt în general pozitive, ei au
încredere în proprii copii, în adaptabilitatea celor mici şi în activităţile desfăşurate
de învăţătoare cu elevii din ciclul primar, menite să sprijine integrarea acestora
în următorul nivel de învăţământ. Trecerea în clasa a V-a este privită ca ceva
„normal, firesc“, care nu trebuie tratată nici cu indiferenţă, dar nici nu trebuie
exagerată importanţa sa, pentru a nu îi speria pe copii.

„Copiii nu sunt stresaţi, nu îşi fac griji pentru că trec la gimnaziu, (...) trecerea
este ceva firesc“. (FG, Părinţi ai copiilor de clasa a IV-a, judeţul Timiş).

2.3. Cadre didactice
Punerea în oglindă a opiniilor învăţătoarelor şi profesorilor din gimnaziu
referitoare la aşteptările faţă de copiii care urmează să intre în ciclul gimnazial
conduce la câteva observaţii foarte interesante:

Învăţătoarele vorbesc preponderent despre realităţile nivelului gimnazial, cu
care copiii vor fi nevoiţi să se confrunte şi pe care le-ar putea percepe ca
dificultăţi: orarul mai încărcat al copiilor, confruntarea cu noi colegi de clasă şi
cu elevi mai mari din acelaşi ciclu de învăţământ, confruntarea cu mult mai
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mulţi profesori, fiecare cu propriul stil de predare şi, de regulă, cu exigenţe
sporite faţă de cele ale învăţătoarelor, schimbarea sistemului de notare a
rezultatelor şcolare. Ele îi cunosc foarte bine pe copii şi au în general aşteptări
pozitive în ceea ce priveşte integrarea elevilor în gimnaziu, dar recunosc şi
elementele de dificultate identificate de părinţi şi profesori. Legătura afectivă
stabilită între ele şi copiii se păstrează şi după debutul clasei a V-a, când
multe învăţătoare continuă să fie vizitate de foştii elevi, au autoritate asupra
lor şi îi sfătuiesc la nevoie.

„Copilului meu mai mare nu îi era frică de doamna dirigintă în clasa a V-a,
dar îi era frică de învăţătoarea sa. Ea era ca mama acasă.“ (FG, Părinţi ai
copiilor de clasa a IV-a, judeţul Constanţa).

Învăţătoarele atrag atenţia asupra diferenţelor foarte mari între programele
clasei a IV-a şi a V-a. Conţinuturile învăţării şi manualele devin adesea prea
dificile pentru copii, la unele discipline nu există continuitate între cele două
nivele de învăţământ, volumul de cunoştinţe ce trebuie asimilate este foarte
mare, iar timpul alocat, prea scurt. În acest context învăţătoarele sunt
conştiente că cei mici trebuie sprijiniţi şi o fac de regulă pe parcursul clasei
a IV-a.

„La nivel de conţinuturi, manuale, programe se constată o ruptură între clasa
a IV-a şi a V-a. (...) În sistemul de învăţământ nu s-a făcut clar trecerea de la
ciclul primar la ciclul gimnazial, în ceea ce priveşte nivelul de cunoştinţe;
adică profesorul de gimnaziu nu cunoaşte de unde să-l ia pe elevul de clasa
a IV-a. Ar trebui ca profesorii, măcar cei de limba română şi de matematică,
să asiste la orele noastre şi să avem o colaborare, o discuţie după fiecare
lecţie. (…) Manualele sunt dificile: formulate în limbaj abstract, cu puţine
exerciţii, cu multe cunoştinţe; deşi ar trebui să fie instrumentul elevului,
manualul este făcut pentru profesor. Unii profesori nu se străduiesc măcar
la clasă să traducă aceste cerinţe pe înţelesul elevilor, ci le citesc ca atare
din manual.(…) Se trece brusc la un nivel prea mare de abstractizare. (...)
Se trece brusc de la metodele concrete, corespunzând gândirii concret-
intuitive a copilului, la abstractizarea aproape totală. (…)
Un învăţător, care stă toată ziua cu copiii, poate să constate care sunt
dificultăţile lor de înţelegere şi să-şi concentreze explicaţiile în această
direcţie, folosind exerciţii, lucrul pe grupe sau individual etc.  Profesorii nu
au timp, ei îşi fac ora şi pleacă, indiferent de ce şi cât au înţeles copiii.“  (FG,
Învăţători ai copiilor de clasa a IV-a, Bucureşti).
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Învăţătoarele deplâng legătura slabă dintre ele şi profesorii din ciclul
gimnazial, semnalează că iniţiativa colaborării vine de cele mai multe ori din
partea lor, doar rareori din partea profesorilor, că aceştia nu prea acordă
timp colaborării cu celelalte cadre didactice, pentru cunoaşterea şi ajutorarea
elevilor.

Ele sunt destul de încrezătoare în capacitatea de adaptare a copiilor la ciclul
gimnazial şi au preponderent aşteptări legate de mai buna colaborare cu
profesorii pentru cunoaşterea şi sprijinirea copiilor, precum şi unele aşteptări
legate de sistemul de învăţământ şi organizarea şcolii, care ar putea facilita
trecerea copiilor în nivelul gimnazial: modificarea programelor şi manualelor
şcolare în sensul descongestionării şi simplificării acestora; scăderea
numărului de elevi din clasă; sugestii privind introducerea unei perioade
pregătitoare pentru clasa a V-a şi pregătirea copiilor pentru noul sistem de
evaluare, prin note; adaptarea predării profesorilor la nivelul real de dezvoltare
al copiilor şi mai buna cunoaştere de către profesori a particularităţilor de
vârstă şi individuale ale elevilor.

Aşteptările profesorilor de la elevii din clasa a V-a vizează în primul rând un
comportament civilizat, adaptat mediului şcolar în care ei îşi desfăşoară
activitatea: copiii ar trebui, în opinia profesorilor de gimnaziu, să manifeste
bun-simţ, respect faţă de colegi şi cadre didactice, să fie disciplinaţi, să nu
vorbească neîntrebaţi în timpul orei, să nu întârzie la ore, să fie atenţi şi
activi în timpul orei, să îşi pregătească temele şi să înveţe.

„Cerinţa de bază este comportamentul lor. (...) Ar trebui să aibă mai mult
respect unul pentru celălalt şi faţă de cadrele didactice.“ (FG, Profesori de
gimnaziu, judeţul Constanţa).
„Să fie atenţi şi să înveţe la toate materiile; sunt multe cunoştinţe noi, dificile,
aştept de la ei să-şi asume cu seriozitate sarcinile, să intre în ritmul zilnic al
activităţii de învăţare, pentru că dacă încep cu stângul, dacă rămân în urmă,
le va fi greu să recupereze pe parcurs.“ (FG, Profesori de gimnaziu,
Bucureşti).

Un alt set de aşteptări ale profesorilor de gimnaziu se referă la deprinderile de
lucru şi de învăţare, dezvoltate de copii până să intre în gimnaziu: să poată citi
şi scrie cursiv, fără greşeli, să înţeleagă texte citite şi explicaţiile cadrului
didactic, să-şi fi  dezvoltat sistemul de gândire şi o strategie de asimilare a
cunoştinţelor noi, să aibă formate deprinderile de lucru independent, să se
informeze şi să vină cu noutăţi în completarea informaţiilor prezentate de
profesori, să manifeste interes pentru toate disciplinele şi să se pregătească
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pentru fiecare dintre ele cu multă responsabilitate şi seriozitate, să
muncească ritmic pentru a asimila noi cunoştinţe şi a-şi forma noi deprinderi,
să aibă cunoştinţe de bază bine consolidate în domeniile studiate, care să
le permită aprofundarea respectivelor domenii, să stăpânească limbajul de
specialitate la un nivel mulţumitor.

„La nivel didactic mă interesează dacă a înţeles sau nu lecţia. Am totodată
aşteptări legate de pregătirea lor, să vină cu noutăţi, cu completări la lecţie
din numeroasele surse de informare pe care le au la dispoziţie. Mă aştept
ca ei să repete informaţiile, să repete lecţiile.“ (FG, Profesori de gimnaziu,
judeţul Constanţa).
„La disciplina matematică am aşteptări legate de nivelul lor de cunoştinţe
anterior dobândite: să cunoască principalele operaţiuni să avem un limbaj
matematic comun. Ceea ce învaţă nou, mă aştept să înţeleagă. Asta implică şi
să fie disciplinaţi la ore.“ (FG, Profesori de gimnaziu, judeţul Constanţa).
„Copiii trebuie să manifeste interes pentru disciplina pe care o predau, să
muncească ritmic în vederea asimilării şi aplicării noilor informaţii şi să-şi
formeze noi deprinderi de muncă; ei trebuie să participe cu entuziasm la
actul învăţării. (...) Elevii de clasa a V-a au 11 ani. Sper ca la această vârstă
să poată citi cursiv şi să scrie într-un ritm normal explicaţiile de pe tablă. De
asemenea, sper să se poată concentra 30-40 de minute şi să interacţioneze
cu profesorul şi cu colegii, implicându-se în activităţile propuse de profesor.
Este important să comunice între ei şi să colaboreze, să lucreze în echipă,
cei mai buni să-şi ajute colegii, care au un ritm de lucru mai scăzut. (FG,
Profesori de gimnaziu, Bucureşti).

Profesorii de gimnaziu recunosc că au aşteptări mari de la copiii care intră
în clasa a V-a, precum şi dificultăţile pe care elevii le au la trecerea în nivelul
secundar de învăţământ. Numeroase cadre didactice consideră că părinţii
trebuie să acorde mai mult ajutor şi susţinere în integrarea copiilor în ciclul
gimnazial. Profesorii au constatat că sprijinul pe care părinţii îl acordă copiilor
în şcoala primară se diminuează în învăţământul secundar, deşi copiii au în
continuare nevoie de asistenţa familiei pentru problemele şcolare, poate
chiar mai mult decât în şcoala primară. Cadrele didactice semnalează că
legătura părinţilor cu şcoala se diminuează în ciclul gimnazial şi deplâng
această realitate: părinţii nu mai vin periodic la şcoală, din cauza programului
diferit nu-i mai pot supraveghea suficient de bine pe copii, dau importanţă
preponderent disciplinelor de examen, fac presiuni pentru obţinerea unor
note cât mai mari, fără să cunoască adesea nivelul real al copilului lor, mulţi
părinţi nu au un dialog autentic cu profesorii copilului. În acest context,
aşteptările profesorilor din ciclul gimnazial nu se îndreaptă doar înspre copii,

142



ci şi înspre familiile acestora. Cadrele didactice şi-ar dori din partea părinţilor
elevilor mai multă implicare, să se intereseze de situaţia şcolară a propriului
copil, să-l supravegheze şi, la nevoie, să-l ajute, să-i verifice ţinuta,
comportamentul şcolar, temele şi rezultatele elevului, să menţină în
permanenţă legătura cu şcoala, să cultive dialogul autentic cu toţi profesorii
copilului, să aibă o atitudine pozitivă faţă de cadrele didactice şi faţă de
şcoală, să colaboreze mai mult cu şcoala şi să urmeze sfaturile cadrelor
didactice.

„Se modifică regimul zilnic. Copilul nu mai este cu părinţii, e singur, el
acţionează – în faţa unui şir de situaţii inedite, variate.(…) Din clasa a V-a,
părinţii cam uită că au copii, din ce în ce mai mult până în clasa a VIII a. (...)
Părinţii sunt tot timpul ocupaţi, rareori mai vin la şcoală.“ (FG, Profesori de
gimnaziu, judeţul Ialomiţa).

Nemulţumirile cadrelor didactice nu vizează doar aspecte legate de legătura
familiei cu şcoala, ci şi alte aspecte pe care acestea le constată tot mai des
în familiile elevilor, având impact negativ asupra dezvoltării generale a copiilor
şi asupra rezultatelor lor la învăţătură: instabilitate afectivă, tot mai multe
familii destrămate, violenţă familială, dezechilibre financiare (precaritate sau
prea mare abundenţă!) cu impact negativ asupra relaţiilor dintre membrii
familiei, lipsa valorilor şi a modelelor autentice, calitatea precară a timpului
petrecut în familie, dezinteresul sau incapacitatea de susţinere reciprocă a
membrilor familiei. Acestea sunt adesea invocate drept cauze ale eşecului
şcolar şi luate drept realităţi, ce ies de sub influenţa cadrelor didactice.

„Părinţii ar trebui să nu le mai ofere prea multe copiilor, nu mai mult decât le
trebuie. Copiii au percepţia că trebuie să primească permanent.“ (FG,
Profesori de gimnaziu, judeţul Constanţa).
„Părinţii trăiesc în altă lume, copilul trăieşte în alta, bazată pe alte valori, iar
el alege ceea ce-i convine. Ar trebui ca părinţii să se apropie mult mai mult
de copii, să caute să-i înţeleagă, să le ştie problemele, să se intereseze mai
mult de ceea ce se întâmplă la şcoală.“ (FG, Profesori de gimnaziu, judeţul
Timiş).
„Au loc foarte multe drame în aceste generaţii de acum. Sunt foarte puţini
care să aibă familia întreagă – părinţii sunt fie plecaţi în străinătate, fie
despărţiţi – sau să nu aibă o stare financiară mai precară. Cei din familii
destrămate, de regulă, sunt total nesupravegheaţi acasă şi aceştia sunt cei
care ajung să devină foarte agresivi – şi verbal, şi fizic.(...). Părinţii ar trebui
să-i urmărească, să-i sprijine, să ţină legătura cu şcoala, să urmeze sfaturile
profesorilor.“ (FG, Profesori de gimnaziu, judeţul Timiş).

                                                                               Revista de Pedagogie • LXI • 2013 (2) 143



3. Concluzii

 Aşteptările copiilor cu privire la trecerea lor în nivelul gimnazial sunt în
general pozitive, dar marcate în multe situaţii de cunoaşterea parţială
sau chiar de lipsa conştientizării dificultăţilor pe care le vor întâmpina
odată cu intrarea în clasa a V-a.

 Părinţii privesc intrarea copiilor în învăţământul gimnazial drept ceva
normal, firesc şi sunt în general încrezători în capacitatea de adaptare a
copiilor lor. Ei au însă – în mai mare măsură decât copiii lor – unele
temeri şi aşteptări negative cu privire la câteva aspecte, ce diferă
semnificativ de ciclul învăţământului primar: supravegherea, implicit şi
siguranţa copiilor este mai redusă – atât acasă (în condiţiile organizării
cursurilor după-amiaza, lăsând copilul dimineaţa singur acasă), cât şi la
şcoală (în condiţiile în care nu mai este un cadru didactic în pauză cu
copiii, iar violenţa şcolară în gimnaziu este ridicată); numărul mare de
cadre didactice şi fluctuaţia lor în ciclul gimnazial cer o permanentă şi
dificilă adaptare a copilului la mai multe stiluri noi de predare, la exigenţe
diferite şi la lipsa continuităţii profesorilor pentru disciplinele studiate;
presiunea notelor şi nevoia de performanţă şcolară înaltă conduc la
aşteptări mari ale părinţilor faţă de copiii lor privind maturizarea rapidă,
adoptarea unei atitudini serioase, responsabile faţă de învăţare, corelată
deseori cu o înţelegere mai redusă pentru particularităţile de vârstă şi
individuale ale propriului copil. În aceste condiţii, mulţi elevi duc dorul
învăţământului primar, învăţătoarei şi au nevoie de multă înţelegere şi
sprijin din partea celor din jur – familie şi profesori – pentru a se putea
adapta bine cerinţelor învăţământului gimnazial.

 Învăţătoarele sunt în general încrezătoare în buna integrare a elevilor lor
în ciclul gimnazial, iar aşteptările lor se referă mai ales la o mai bună
colaborare cu profesorii, pentru cunoaşterea particularităţilor copiilor şi
sprijinirea eficientă a acestora în următorul ciclu de şcolaritate.

 Atât învăţătoarele, cât şi profesorii au unele aşteptări legate de sistemul
de învăţământ şi organizarea şcolară, care pot facilita integrarea copiilor
în ciclul gimnazial: reducerea numărului de copii din clase, cunoaşterea
din timp a profesorilor care preiau clasa a V-a, adaptarea predării la nivelul
real de dezvoltare al elevilor, descongestionarea şi simplificarea
programelor şi manualelor etc.

 Aşteptările profesorilor de la elevii din clasa a V-a se referă la: un
comportament civilizat, adaptat mediului şcolar în care ei îşi desfăşoară
activitatea; existenţa unor deprinderi de lucru şi de învăţare, dezvoltate
de elevi până la intrarea în gimnaziu; existenţa unor cunoştinţe de bază
în domeniile studiate, inclusiv stăpânirea termenilor de specialitate
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învăţaţi, astfel încât ei să poată aprofunda cunoaşterea diferitelor domenii.
 Profesorii se aşteaptă de la părinţii copiilor intraţi în ciclul gimnazial la o

implicare mai mare în dezvoltarea generală, dar şi în parcursul şcolar al
elevilor, la o legătură şi colaborare mai strânsă cu şcoala, la mai mult
ajutor şi susţinere oferite constant copilului de către familie, pe toată
durata studiilor gimnaziale, dar mai ales la intrarea în clasa a V-a.
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Rezumat
Scopul acestui articol este de a semnala oportunităţile de organizare a
activităţilor educative prin utilizarea resurselor nonformale existente în mediul
rural: colecţia muzeală rurală. Sunt prezentate susccint contextul favorabil,
roluri ale colecţiei muzeale în comunitatea rurală, exemple de activităţi,
resurse şi proiecte posibile.
Cuvinte cheie: educaţie nonformală, colecţie muzeală rurală, educaţie
culturală, activităţi şi proiecte pentru dezvoltarea patrimoniului rural.
Resumé
Le but de cet article est de faire une brève présentation des opportunités
éducatives mises à la disposition de l’école par les collections et les musées
ruraux: contextes favorables, les rôles des collections et musées dans la
comunauté rurale, des exemples d’activités, resources et projets possibles.
Mots clé: éducation non-formelle, collection et musée rural, éducation
culturelle, activités et projets pour la valorisation du patrimoine rural.

Cercetarea impactului experienţelor de învăţare nonformală asupra
activităţilor din clasă a pus în evidenţă faptul că elevii apreciază ca resurse
pentru învăţare (cel mai frecvent utilizate) internetul, programele tv,
publicaţiile, excursiile, vizitele la muzee şi în alte locuri reprezentative (Laura-
Elena Căpiţă, 2011 p.13-20). Mai sunt amintite concursurile, activităţile
extraşcolare şi activităţile de voluntariat, elevii subliniind în primul rând
dimensiunile atitudinală, interactivă şi de socializare ale acestor evenimente.
Analiza programelor şcolare din perspectiva dezvoltării competenţelor cheie
a condus la identificarea unor elemente a căror formare este susţinută prin
activităţile de tip nonformal şi informal (Luminiţa Catană, Laura-Elena Căpiţă,
Angelica Mihăilescu, 2011, p.26-35). Bineînţeles că frecvenţa acestor activităţi
este influenţată de mai mulţi factori. Dintre aceştia, mediul de viaţă al elevilor
şi nivelul socioeconomic par să aibă un impact mai mare asupra
evenimentelor de învăţare din afara clasei.

CS. dr. Angelica Mihăilescu*



Asigurarea calităţii în educaţie reprezintă un alt aspect care pare, sau ar
trebui, să imprime un anume dinamism organizaţiilor şcolare - cu efecte
indiscutabile şi asupra explorării mult mai diverse, mai deschise, a altor
contexte de învăţare din afara şcolii. Evaluarea calităţii presupune şi
redefinirea relaţiei cu alte organisme din comunitatea locală, o mai mare
implicare a beneficiarilor educaţiei în activităţile şcolii şi, nu în ultimul rând,
conectarea formării la nevoile vieţii reale. Toate acestea au condus la
creşterea numărului de parteneriate şi de proiecte, la diversificarea activităţilor
de educaţie extraşcolară, la identificarea altor oportunităţi şi experienţe care
să conducă la rezultatele şcolare mai bune.

Atât şcolile din mediul urban cât şi cele din mediul rural încearcă deopotrivă
să identifice posibilităţi prin care să confirme faptul că în centrul respectiv
există un plan operativ, cu indicatori clari, pentru asigurarea unei educaţii de
calitate. Anumite soluţii utilizate decurg din oportunităţile şi experienţele pe
care le putem considera deja recurente: vizite şi excursii tematice, festivaluri
cu diferite tematici şi serbări, ansambluri corale sau instrumentale, activităţi
desfăşurate în cadrul unor proiecte naţionale sau internaţionale, activităţi
de tip caritabil, ateliere de creaţie, concursuri, competiţii, olimpiade, vizionarea
unor piese de teatru, filme, audiţii muzicale, expoziţii de desene etc. (Luminiţa
Catană, Angelica Mihăilescu, 2012, p. 236-266). Ca pondere, concursurile
şi festivalurile sunt cele mai frecvente tipuri de activităţi datorită suportului
financiar oferit atât în mediu urban cât şi rural de către MECTS, pe când
propunerile de proiecte nu sunt finanţate, chiar dacă sunt aprobate (vezi
Ordinul MECTS nr. 43177/06.10.2008).

În aceste condiţii, ne putem întreba în ce măsură ar putea comunităţile locale
din mediu rural să ofere oportunităţi de educaţie nonformală sau informală
pentru şcolile lor, altele decât concursuri şi festivaluri? Ştiu aceste comunităţi
să-şi identifice resursele locale şi să le exploreze eficient? Ar putea fi
sensibilizate pentru a-şi asuma şi alte tipuri de practici decât cele deja
cunoscute şi sistematizate ca tip de experienţă?

Pentru a veni în sprijinul celor care doresc să găsească nişte răspunsuri la
aceste întrebări, vom face o analiză a posibilităţilor pe care le-ar putea oferi
colecţiile muzeale rurale şcolilor sau partenerelor acestora, prin intermediul
activităţilor de educaţie culturală şi pentru patrimoniu, plecând de la
experienţa participării la derularea proiectelor Colecţiile muzeale rurale între
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realitate şi aspiraţii I (2010) şi II (2012)1 şi Galeria muzeală virtuală a
minorităilor etnice din România (2012)2.

Fie că se înscriu într-o tradiţie, fie că au fost constituite de curând, din nevoia
de reprezentare a individualităţii locale (Ioan Opriş, 2012, p.25), cert este că
numărul colecţiilor muzeale a crescut considerabil în ultimul deceniu,
coagulându-se în jurul unor personalităţi locale, al specificului local, al
diversităţii culturale, prin intermediul minorităţilor naţionale, sau pe lângă
biserici, prin colecţii religioase. În general, colecţiile muzeale se află în grija
şcolii, a primăriei locale sau a unui colecţionar particular şi există prin
interesul, prin disponibilitatea de a le păstra şi de a le extinde şi prin
voluntariatul unei persoane din comunitatea locală. Colecţiile se confruntă
cu o serie de probleme cum ar fi: lipsa spaţiului de expunere a obiectelor
adunate; existenţa unui responsabil care să se ocupe constant de colecţie
şi să asigure un program de vizitare; lipsa pregătirii muzeografice deoarece
motivaţia pentru cultură nu este suficientă; suport de specialitate pentru
conservarea pieselor. O altă categorie de probleme priveşte definirea rolului
colecţiei în cadrul comunităţii: introducerea colecţiei într-un circuit de valori
la nivel local; promovarea colecţiilor; identificarea altor „servicii“ care ar putea
fi propuse vizitatorilor (povestea obiectelor, demonstraţii gastronomice,
ateliere meşteşugăreşti etc.).

1. Proiectul a fost derulat de Institutul Naţional al Patrimoniului, în parteneriat cu Reţeaua
Colecţiilor şi cu Muzeelor Etnografice Săteşti Particulare din România (cu finanţare din
partea Administraţiei Fondului Cultural Naţional), ’i a avut ca obiectiv principal protejarea şi
promovarea patrimoniului muzeal. Programele de formare derulate aici au urmărit o
abordare interdisciplinară prin care să se ţină cont de categoriile de bunuri culturale
specifice acestor tipuri de colecţii, precum şi de utilizarea lor ca resurse educative. Proiectul
s-a adresat profesorilor sau altor persoane din comunitatea rurală care sunt custozi de
colecţii muzeale locale (în cadrul căminelor culturale sau al primăriilor) şi de colecţii şcolare,
precum şi deţinătorilor de colecţii private din mediul rural (vezi  http://www.cimec.ro/ghid-
muzee-rurale/).

2. Proiectul cultural MULTICULT - Galeria muzeală virtuală a minorităţilor etnice din România
a fost derulat în 2012 de către Institutul Naţional al Patrimoniului, în parteneriat cu Muzeul
Naţional al Ţăranului Român, cu Reţeaua Colecţiilor şi Muzeelor Etnografice Săteşti
Particulare din România, cu Asociaţia Naţională de Turism Rural Ecologic şi Cultural şi cu
Muzeul Secuiesc al Ciucului (cu sprijinul financiar al Administraţiei Fondului Cultural
Naţional). Obiectivul principal al proiectului a presupus realizarea unei pagina web
(www.multicult.ro, cu versiuni în română şi engleză) care să reprezinte, pentru cei interesaţi,
o resursă documentară amplă privind cultura minorităţilor etnice şi dispunerea muzeelor/
colecţiilor publice ale acestora în teritoriu.
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Cum ar putea fi transformate aceste probleme (care nu se limitează la lista
de mai sus în realitatea cotidiană) în avantaje şi unde ar trebui să se afle
şcoala? Prima soluţie constă, după părerea noastră, în schimbarea
percepţiilor asupra rolurilor pe care le poate avea o colecţie muzeală în
comunitate, după care ar fi utilă configurarea unor aşteptări ale membrilor
comunităţii locale, a parteneriatelor posibile şi a beneficiilor, etape de reflecţie
şi de acţiune la care ar trebui să participe cât mai multe „voci“.

În ceea ce priveşte şcoala, aceasta ar putea dezvolta o multitudine de activităţi
şi de proiecte educative care să exploreze colecţia muzeală, ca furnizor
direct şi indirect de experienţe de învăţare. Copiii pot fi motivaţi să se implice
în găsirea unor rezolvări pentru problemele specifice colecţiei din satul lor,
stimulându-se astfel disponibilitatea pentru implicarea activă în viaţa
comunităţii. De exemplu, elevii ar putea fi implicaţi în momentul în care se
pune problema promovării colecţiei muzeale locale, pentru atragerea
vizitatorilor. Ei ar putea să contribuie la activităţi precum: realizarea unui
catalog al colecţiei, materiale de promovare pentru şcolile din mediul urban,
publicitate pe site-ul şcolii, al primăriei sau prin reţelele de socializare, pentru
a spori „popularitatea“ colecţiei locale. Realizarea acestor materiale
publicitare va permite exersarea competenţelor de comunicare orală şi scrisă
dobândite în cadrul activităţilor din clasă, precum şi a altor domenii de
competenţe: pentru documentare, realizarea unui proiect, identificarea şi
rezolvarea unor probleme reale, cu impact direct în comunitatea respectivă.
Copiii ar putea fi antrenaţi, de asemenea, în activităţi de cercetare de teren
pe teme precum: fotografia veche, costumul popular, patrimoniul cultural
local, personalităţi locale – meşteri apreciaţi. În situaţia în care custodele
colecţiei nu e şi profesor, cum se întâmplă de multe ori, atunci acesta ar
putea utiliza competenţele elevilor şi abilităţile acestora privind utilizarea
instrumentelor digitale pentru a alcătui împreună materialele de promovare.
Alte activităţi utile în care se pot implica elevii sunt acţiunile de semnalizare
turistică pentru a atrage atenţia că în zona respectivă există o ofertă de tip
cultural. Elevii ar putea fi astfel sensibilizaţi în sensul deschiderii către valorile
de patrimoniu (colecţiile sunt apreciate de către turiştii străini sau de către
tinerii de la oraş, mai puţin de către cei de la ţară) şi către turismul cultural,
ca oportunitate de dezvoltare economică locală.

O altă ocazie de deschidere a şcolii către ideea de proiect local se poate
coagula în jurul propunerii unor servicii culturale pentru copii şi adulţi, pe
care mulţi dintre deţinătorii de colecţii le dezvoltă deja. Iată doar câteva
exemple prezentate la mesele rotunde organizate în cadrul proiectelor
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Colecţiile muzeale rurale între realitate şi aspiraţii şi Galeria muzeală virtuală
a minorităţilor etnice din România:
 Profesoara Mariana Chiriţă, iniţiatoarea colecţiei din Soveja, judeţul Vrancea,

susţine ideea unui muzeu in situ, prin care pot fi recuperate, pe lângă obiecte,
şi alte valori (credinţe, coduri etc.) din comunitatea locală respectivă.
Organizatoarea apreciază că percepţia colecţiei, la nivel local, este pozitivă,
gospodăria sa fiind vizitată şi de turişti străini. Plecând de la ideea că turistul
doreşte să beneficieze şi de alte servicii, doamna profesoară Mariana Chiriţă
a propus o ofertă de Etno week end, publicul vizat fiind format din copii din
mediul urban. Aici se puteau degusta diverse feluri de mâncăruri specifice.
În cazul acestora, însă este necesar un sprijin din partea instituţiilor
beneficiare ale ofertelor de educaţie din afara şcolii în vederea autorizării
anumitor activităţi, cum sunt şi cele de degustare gastronomică. Colecţia
reprezintă, de asemenea, o resursă importantă de informaţii care sunt
utilizate în momentul desfăşurării în zonă a olimpiadei naţionale şi
internaţionale de limbă română, unde există o probă de etnologie, şi a
concursului naţional de cultură şi civilizaţie din România (vezi http://muzee-
rurale.cimec.ro/index.php/colectii-muzeale-rurale/ ).

 Profesoara Zulfie Seidali a organizat împreună cu familia, în casa
strămoşească construită în 1927, colecţia Casa tradiţională „Zulfie Totay“
care prezintă obiceiurile tătarilor din Cobadin, judeţul Constanţa.
Organizatoarea a încercat să o introducă într-un circuit turistic, dată fiind şi
aşezarea localităţii pe drumul care duce la Adamclisi şi la Mănăstirea
Dervent. Pentru a putea derula diferite tipuri de activităţi, pe care statutul
administrativ al colecţiilor muzeale mici nu le permite, proprietarii au inclus
colecţia în cadrul unei fundaţii (vezi http://fundatiaomenia-insanlik.
weebly.com/casa-tatarasca.html). Astfel, au devenit posibile proiectul „Dialog
între generaţii“, cercuri pentru copii - în care aceştia au învăţat să facă
anumite obiecte -, festivaluri şi târguri meşteşugăreşti. Doamna profesoară
Zulfie Seidali este într-o continuă încercare de descoperire a oportunităţilor
de promovare a colecţiei şi a valorilor locale din zona Cobadin (care se
constituie, de altfel, într-un climat intercultural, prin convieţuirea şi
implicarea directă a tătarilor, românilor şi aromânilor).

 În Sândominic, judeţul Harghita, există o colecţie muzeală privată care
adăposteşte într-o casă cu o vechime de circa 100 de ani obiecte
etnografice specifice zonei. Proprietara a organizat tabere pentru copii
în care aceştia au învăţat arta tradiţională a ţesutului, folosind cânepa
cultivată în grădina casei. Locurile de cazare pe care aceasta le deţine îi
permit să desfăşoare şi alte activităţi. Colecţia Kelemen Ana cuprinde
obiecte tradiţionale din zona istorică şi etnografică „Călata - Kalotaszeg“,
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cu o populaţie preponderent maghiară, şi ilustrează faza clasică a culturii
tradiţionale din satul Mera. Aici sunt ateliere care oferă vizitatorilor de
orice vârstă posibilitatea de a învăţa diverse tehnici şi meşteşuguri
reprezentative pentru viaţa familiilor din comunitatea respectivă.
Posibilităţile de a parcurge un traseu cultural sunt bogate, deoarece există
multe obiective culturale în zonă: Muzeul Bivolului din Mera, Biserica
Reformată (la origine, romano-catolică), din secolul al XIII-lea, Casa
tradiţională din Mera, Mérai Tájház sau Situl arheologic de la Mera. (vezi
www.multicult.ro; http://muzee-rurale.cimec.ro/index.php/colectii-
muzeale-rurale/).

 Colecţia de etnografie a soţilor Dionizie şi Felicia Olenici cuprinde peste
500 de obiecte de port popular, de uz casnic şi gospodăresc din localitatea
Horodnic de Jos, judeţul Suceava, şi din alte localităţi din zonă. În casa
familiei, au fost amenajate de către Dimitrie Olenici (fratele lui Dionizie,
muzeograf la Planetariul Universităţii „Ştefan cel Mare“ din Suceava) un
planetariu şi un observator astronomic privat, prin intermediul cărora au
putut fi organizate vizite de observare pentru copiii din localitate - unde
există, în şcoală, şi un cerc de astronomie - sau din oraşul apropiat. De
altfel, colecţia a fost inaugurată cu prilejul Festivalului Naţional de
Astronomie „Nopţi de Perseide“, ediţia a VI-a, în 2009. Proprietarii îşi
adaptează în permanenţă casa şi curtea, astfel încât vizitatorii să poată
participa şi la alte activităţi (vezi http://muzee-rurale.cimec.ro/index.php/
colectii-muzeale-rurale/).

 În cadrul şcolii Şcolii Paltinu, jud. Suceava, a fost deschis în anul 2000
un muzeu care a fost realizat de către elevi cu ajutorul donaţiilor obţinute
de la săteni şi cu sprijinul de specialitate al muzeografei Irina Hasnaş, de
la Muzeul Ţăranului Roman din Bucureşti. Profesoara Tudoriţa Huţuleac
îl numeşte „un muzeu al copiilor pentru copiii“ şi îl consideră a fi un bun
al şcolii, al elevilor şi al locuitorilor satului, indiferent de etnie. Aici, au
avut loc concursuri judeţene de încondeiat ouă (pentru copiii de 5-10
ani) şi concursul naţional de fotografie veche. Acesta din urmă s-a încheiat
cu vernisajul expoziţiei şi cu prezentarea colecţiei de fotografie veche a
Muzeului Şcolii Paltinu (fotografii specifice culturii huţule). Ideea proiectelor
a plecat de la şcoala din Paltinu, profesoara iniţiatoare exprimându-şi
disponibilitatea de a colabora şi cu alte instituţii din ţară (vezi http://muzee-
rurale.cimec.ro/index.php/colectii-muzeale-rurale/).

Indiferent de segmentul profesional din care provin persoanele care se ocupă
de colecţia muzeală rurală, ofertele de formare a custozilor sunt foarte
limitate. Administraţiile locale s-au arătat rezervate faţă de ideea de a sprijini
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formarea acestor persoane. În anumite judeţe, au fost totuşi posibile cursuri
de custode de sală, cu sprijinul Consiliului judeţean. Ulterior, s-au desfăşurat
întâlniri tematice şi instruiri periodice. Pentru a veni în întâmpinarea acestei
nevoi, în cadrul proiectelor Colecţiile muzeale rurale între realitate şi aspiraţii
I şi II au fost organizate cursuri de formare pentru custozii colecţiilor muzeale
rurale. La acestea au participat profesori (cel mai numeros public ţintă),
bibliotecari, funcţionari ai primăriei locale sau deţinători particulari care doreau
să se specializeze pentru a putea proteja şi promova patrimoniul adunat
într-un mod apropriat. Cursurile au avut o orientate determinată de nevoile
de formare identificate prin chestionare şi de experienţele prealabile ale
specialiştilor care s-au implicat în realizarea proiectelor. În cadrul sesiunilor
de formare au fost abordate teme precum: tendinţe şi direcţii în dezvoltarea
muzeologiei româneşti; legislaţie culturală; documentaţia pentru evidenţa
patrimoniului cultural mobil; noţiuni de conservare a patrimoniului mobil şi
imobil; organizarea expoziţiilor; inventarierea şi promovarea patrimoniului
imaterial local; inventarierea şi promovarea patrimoniului imobil local;
educaţie muzeală; noţiuni de management cultural; educaţie culturală;
integrarea experienţelor de educaţie nonformală în activitatea şcolară;
dezvoltarea competenţelor cheie prin activităţi de educaţie pentru patrimoniu.
Pe site-ul http://www.cimec.ro/ghid-muzee-rurale sunt puse la dispoziţia
tuturor celor interesaţi cărţi, în format pdf: Ghidul de bune practici în protejarea
şi promovarea patrimoniului cultural rural (2012); Ghidul de bune practici în
protejarea şi promovarea colecţiilor publice locale (2010); Patrimoniul cultural
din judeţul Ilfov. Manual opţional pentru clasele III-V (2012); Robii frumosului:
muzee şi colecţii săteşti din România (2009). Ghidurile oferă exemple de
proiecte şi activităţi de educaţie culturală şi pentru patrimoniu care pot fi
organizate prin intermediul şcolii, în încercarea de a sugera cât mai multe
modalităţi de dezvoltare a competenţelor cheie. Sunt descrise, de asemenea,
contexte posibile pentru formarea valorilor şi a atitudinilor sau pentru aplicarea
metodologiilor interactive de învăţare şi evaluare (Mihăilescu, Angelica, 2010,
p.95-122; 2012, p.76-103). Sunt prezentate fişe succinte pentru derularea
proiectelor pe teme care să valorifice potenţialul local şi care să permită
aplicaţii inter- şi transcurriculare: Memoria în cartea de bucate; Cum se
procură ingredientele pentru mâncare; Bunele maniere şi modele de
comportament; Aranjarea mesei, ieri şi azi; Cum locuim. Arhitectura, ieri şi
azi; Ritmuri şi modele de viaţă cotidiană; How is made. Obiecte, meserii,
meşteri; Ce presupune un muzeu. Iniţiere în muzeografie pentru copii; Ce
obiecte lipsesc din colecţie. O completare a expoziţiei prin mijloace virtuale;
Modalităţi de promovare a unei colecţii etc. Cele două ghiduri oferă şi
informaţii utile despre: legislaţia culturală; documentaţia necesară pentru
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evidenţa patrimoniului cultural mobil al colecţiilor muzeale; conservarea
pieselor din muzeu; organizarea expoziţiilor; promovarea patrimoniului mobil,
imobil şi a celui imaterial local; managementul cultural al muzeelor sau al
colecţiilor săteşti.

În rezumat, cea mai mare provocare a unei şcoli constă în a fi capabilă să
asigure o educaţie de calitate, ceea ce implică indiscutabil şi capacitatea de
a oferi elevilor săi cât mai multe oportunităţi de învăţare. La nivel rural, colecţia
muzeală poate coagula multe energii ale comunităţii locale, iar şcoala poate
avea mult de câştigat printr-o simplă schimbare de atitudine faţă de ideea
de resursă de învăţare. În sprijinul acesteia pot veni resursele umane formate
prin intermediul proiectelor descrise mai sus, iar fondul de documentare
accesibil prin site-urile prezentate oferă un suport util pentru activităţi
educative vizând protejarea şi promovarea patrimoniului local. Nu în ultimul
rând, reţeaua de comunicare creată poate oferi răspunsuri la multe întrebări
comune.
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LITERATURĂ ŞI CUNOAŞTERE. IMPLICAŢII DIDACTICE

* Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei, Bucureşti, România
iacoboschia@ise.ro

Rezumat
Intr-o perspectivă didactică centrată pe elev, literatura devine un vehicul al
cunoaşterii. Articolul de faţă explorează două modalităţi de accedere la
cunoaştere prin intermediul literaturii. Prima se raportează la cunoaşterea
de sine şi pune în practică concepte derivate din teoria inteligenţei emoţionale.
Cea de-a doua se referă la cunoaşterea realităţii exterioare şi se bazează
pe proceduri ale gândirii critice. Aceste abordări, ilustrate cu exemple de
activităţi de învăţare şi cu artefacte realizate de elevi, arată că un demers
focalizat pe înţelegere profundă, cu aplicaţii din studiile „mind and brain“,
este nu doar dezirabil ci şi posibil în şcoala reală, unde produce o autentică
bucurie a învăţării şi achiziţii de calitate.
Cuvinte cheie: gândire critică, teoria inteligenţei emoţionale, abordare
centrată pe elev, didactica limbii şi literaturii române.
Abstract
The paper looks into how literature could become a vehicle for learning and
knowledge in a student-centered perspective. Two routes to knowledge by
the study of literature are explored. One relates to self-awareness and the
knowledge of the inner world and it applies findings from the theory of
emotional intelligence. The second refers to knowledge of the outer world.
And is based on critical thinking procedures. These approaches that are
illustrated by examples of learning activities and by students’ results show
that thorough planning derived from “mind and brain” studies are not only
desirable but also possibleto apply in the actual school where it produces an
authentic joy of learning and quality acquisition.
Key words: éducation non-formelle, collection et musée rural, éducation
culturelle, activités et projets pour la valorisation du patrimoine rural.

În paginile care urmează, vom încerca să prezentăm câteva aspecte legate
de rolul pe care literatura îl are în „cunoaşterea“ lumii, sprijinind învăţarea
elevilor într-o perspectivă integrată. Textele literare transfigurează aspecte
ale realităţii (interioare sau exterioare). Altfel spus, deşi circumscrisă de obicei
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domeniului estetic, literatura reprezintă un vehicul prin care fiinţele umane
„învaţă“ despre sine şi despre ceilalţi, despre realitatea prezentă şi aceea
din alte vremuri. Cunoscând lumea şi prin literatură, fiinţa umană
experimentează emoţii, pentru a trece dincolo de constrângerile spaţio-
temporale individuale, compară viziuni diferite şi învaţă ce a reprezentat
Binele, Frumosul şi  Adevărul în diferite epoci. Altfel spus, oferă terenul pentru
o învăţare autentică – stimulativă şi de calitate.

1. Literatura ca vehicul al cunoaşterii de sine

În contemporaneitate, se vorbeşte tot mai mult despre rolul pe care
emoţiile, pozitive sau negative, îl au în devenirea individului, în felul în care
acesta reuşeşte sau nu să se adapteze la mediul social. Inteligenţa
emoţională (Goleman, 2001), concept pe care D. Goleman îl dezvolta în
urma unei cercetări care a avut drept ţintă absolvenţi de la Harvard University,
devine, în ultima decadă şi în România, o temă centrală în dezbaterile legate
de rolul acesteia în educaţie, în formarea personalităţii şi în realităţile sociale.

Daniel Goleman defineşte inteligenţa emoţională astfel: „capacitatea de a fi
în stare să se motiveze şi să persevereze în faţa frustrărilor; de a-şi stăpâni
impulsurile şi de a amâna satisfacţiile; de a-şi regla stările de spirit şi de a
împiedica necazurile să-i întunece gândirea; de a fi stăruitor şi de a spera.“
(Goleman, 2001, p. 50)

Pentru a putea proiecta un demers didactic la limba română, în care este
valorificată inteligenţa emoţională (IE), vom trece în revistă un set de emoţii
de bază precum şi componentele IE , aşa cum au fost acestea evidenţiate
de Goleman. Sunt considerate emoţii de bază următoarele:
 Mânia: resentimentul, furia, irascibilitatea, indignarea, exasperarea,

vexarea, animozitatea;
 Tristeţea: mâhnirea, supărarea, melancolia, singurătatea, plânsul de milă,

îmbufnarea;
 Frica: nervozitatea, anxietatea, teama, spaima, preocuparea, îngrijorarea,

groaza, neînţelegerea;
 Bucuria: uşurarea, fericirea, binecuvântarea, mândria, plăcerea senzuală,

euforia, satisfacţia, amuzamentul, mulţumirea;
 Iubirea: prietenia, încrederea, acceptarea, devotamentul, dragostea,

adoraţia, amabilitatea, afinitatea;
 Surpriza: mirarea, şocul;
 Dezgustul: dispreţul, detestarea, repulsia, aversiunea;
 Ruşinea: jena, vinovăţia, supărarea, umilinţa, regretul, remuşcarea.
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Componentele inteligenţei emoţionale sunt:
 Autoconştientizarea, respectiv:

- Determinarea punctelor forte şi a limitărilor.
- Conştientizarea emoţiilor şi a efectelor acestora asupra

comportamentului, precum şi  impactul acestora asupra celorlalţi.
- Analiza comportamentului dintr-o perspectiva a sinelui.

 Managementul emoţiilor, care se referă la:
- Obţinerea abilităţilor de a face faţă în mod eficient stresului şi frustrării.
- A fi flexibil şi a-ţi dori sa te adaptezi la schimbare.

 Imaginea proprie si automotivarea, ce se raportează la:
- Dezvoltarea unui simţ de autoevaluare si încrederea în capacitatea

de autocontrol.
- Motivarea prin factori interni, precum nevoia de realizare şi cea  de

dezvoltare personală.
 Abilitati sociale, şi, mai concret:

- Ascultare activă.
- Înţelegerea sentimentelor celorlalţi.
- Asertivitate.
- Gestionarea conflictelor.

Toate aceste elemente enumerate mai sus pot fi explorate şi exploatate în
şcoală, pe de o parte pentru a stimula învăţarea în cadrul unui obiect de
studiu, pe de altă parte, pentru a sprijini elevii să-şi adapteze optim elementele
componente ale IE în diverse contexte de viaţă. Iată un demers care se
raportează la aceste concepte desprise din teoria inteligenţei emoţionaale.

O aplicaţie pentru explorarea poeziei
Perspectiva standard în învăţarea poeziei este recursul la figurile de stil
pentru a ajunge la interpretarea textului (Mancaş, 2011). Din păcate, această
perspectivă îndepărtează elevii de lectura poeziei. O abordare centrată pe
emoţii la clasa a VI-a, cu accent, conform programei, pe trăsăturile pastelului,
se poate face prin crearea unor situaţii autentice de învăţare, elevii
apropiindu-se  firesc de poezie şi ajungând să fie încântaţi de tot ceea ce
reprezintă ea (imagine, emoţie, culoare, muzică etc.).

Pastelul, pentru elevul de doisprezece ani, înseamnă întâi de toate, un creion
moale, cerat, cu care a lucrat la “desen“. Pornind de la această realitate a
copiilor, am propus să realizăm împreună cărţi-colaje prin care să ne
apropiem de frumuseţea textului liric (Mancaş, 2012). Idealul Frumuseţii,
care ţine de cromatică, s-a reiterat în spaţiul clasei noastre.
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Am pornit de la câteva reproduceri de Horia Paştina şi i-am rugat pe elevi să
exprime în cuvinte cum s-ar simţi dacă ar păşi în spaţiul imaginar reprezentat
de tablouri. Am discutat despre anotimpurile în care cred ei că a fost surprinsă
natura şi am cerut, bineînţeles, detalii cromatice ca dovezi. Am ajuns la
concluzia că natura poate fi pictată şi prin cuvinte.

De la această activitate s-a ajuns, firesc, la dezvoltarea proiectului
Anotimpurile. Cărţi-Colaj. Iată sarcinile de lucru solicitate:
1. În grupul vostru, citiţi mai multe poezii despre natură (Alecsandri,

Topârceanu, Arghezi, Blaga, Bacovia, Minulescu) şi alegeţi câte două
pentru fiecare anotimp dintre cele care v-au plăcut mai mult.

2. Recitiţi, reflectaţi, discutaţi, negociaţi şi realizaţi o carte uriaşă, care să
conţină câte o pagină pentru fiecare anotimp, o pagină de impresii şi o
pagină prin care să ilustraţi ce înseamnă pastelul pentru voi.

Criteriile de evaluare pentru activitatea de proiect au fost urmatoarele:
- Respectarea sarcinilor de lucru.
- Dovada înţelegerii în profunzime a textelor alese.
- Corespondenţa colaj-versuri.
- Aspectul estetic.
- Implicarea, seriozitatea muncii în echipă.
- Prezentare (însoţită de un fond muzical)

Elevii au lucrat doar în clasă cu materiale aduse de acasă. Orele au fost o
reală bucurie, iar prezentările au dovedit că învăţarea nu s-a redus doar la
caracteristicile pastelului, la imagini şi figuri de stil. Activitatea de proiect le-
a oferit elevilor posibilitatea de a explora emoţiile stârnite de textele poetice,
de a-şi explora propriile trăiri. In finalul activităţii, elevii au prezentat cărţile
uriaşe realizate (vezi Fig. 1 cu instantanee de la evaluarea produselor
realizate).

Copiii s-au bucurat de procesul propriei învăţări şi de rezultatele muncii lor,
au comunicat în mod autentic, au găsit soluţii pentru neînţelegerile inevitabil
apărute şi au descoperit „adevăruri“ despre sine, despre ceilalţi, despre lumea
din jur. Pretextul a fost specia literară, pastelul. In acest mod, am realizat cu
adevărat o centrare pe nevoile şi aspiraţiile elevilor în proiectarea şi derularea
demersului didactic, detaşându-se net de abordarea magistrală care fixează
specia literară ca scop în sine.
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2. Literatura ca vehicul al cunoaşterii realităţii exterioare. Etape de
ucenicie cognitivă

A învăţa să gândeşti critic în şcoală se face cel mai bine când abordezi în
acest fel cunoştinţele noi, ca şi cum această abordare ar fi parte a programei
sau un rezultat previzibil al acesteia. De fapt, cercetări recente (Bransford,
1999; Fisher, 2001; Weimar, 2002; Gardner, 2005) în domeniul învăţării şi
gândirii critice demonstrează că predarea deprinderilor în mod izolat, pe de
o parte, şi memorarea cunoştinţelor, pe de altă parte, diminuează gândirea
critică. De exemplu,  arată că formarea de deprinderi separate de scopurile
şi sarcinile lumii reale le poate permite elevilor să obţină rezultate bune la un
test, fără a-i face însă capabili să aplice acele deprinderi la situaţii noi. In
această perspectivă, profesorului îi revine sarcina de a proiecta demersul
astfel încât gândirea elevilor să fie cu adevărat stimulată şi integrată
experienţelor lor.
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Profesorul este un model puternic. Copiii învaţă de la începutul experienţei
lor şcolare să fie atenţi la ceea ce spune şi face învăţătorul lor. Prin observaţie
atentă, elevii învaţă ce este considerat important, ce se aşteaptă de la ei în
viitor şi ce tipuri de informaţii vor trebui să aibă în momentul evaluării. Cu
alte cuvinte, pe lângă transmiterea de informaţii şi idei, întrebările profesorului
transmit şi ceea ce acesta apreciază la elevii săi (Steele & Meredith, 1991).
Cu timpul, elevii, ajung şi ei să aprecieze aceleaşi lucruri şi să încerce să le
realizeze.

Studiile efectuate în SUA (Silberman, 1999) au demonstrat că peste 75%
din întrebările puse de profesori elevilor sunt de un singur tip, literale, deci
nu solicită în vreun fel prelucrarea informaţiilor. Indiferent dacă materia este
o ştiinţă exactă sau literatură, întrebările cu care se confruntă cel mai adesea
elevii sunt cele la nivel literal, care nu cer decât răspunsuri de un cuvânt sau
o propoziţie. Exemple de astfel de întrebări sunt cele care le cer elevilor să
numească un animal cu patru picioare, sau satul în care se petrece acţiunea
povestirii pe care au citit-o în clasă, sau să spună câţi, sau de ce culoare,
sau la ce distanţă, sau la ce dată. când se pun atât de multe întrebări la nivel
literal, nu este de mirare că elevii ajung să aprecieze datele mai mult decât
orice altă formă de cunoştinţe şi că se străduiesc să gândească mai ales la
acest nivel.

Dar cunoştinţele factuale în sine nu au valoare prea mare. Fără capacitatea
de a sintetiza, reintegra şi reconstitui informaţiile astfel încât ele să devină
utilizabile, practice şi aplicabile, acestea sunt inutile.

În plus, întrebările puse la nivel literal nu necesită nici întegrarea ideilor, nici
reflecţie, nici conversaţie. Pentru a răspunde la astfel de întrebări nu e nevoie
decât de o cunoaştere superficială a conţinutului sau a unor cuvinte şi expresii
din text. Mulţi elevi şi-au dezvoltat capacitatea de a-şi aminti informaţii fără
a înţelege vreodată ideile centrale ale acestora. La limba şi literatura română
de exemplu, ei sunt în stare să memoreze definiţii ale părţilor de vorbire sau
de propoziţie, pot „recita“ comentarii, dar nu ajung nici la înţelegerea
conceptelor pe care le menţionează nici la interpretarea de text.

Pentru ca elevii să reflecteze la informaţiile noi şi să le integreze în rândul
cunoştinţelor şi convingerilor lor anterioare, trebuie ca ei să se angajeze în
conversaţie, să-şi exprime ideile cu propriile cuvinte.
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In cele de mai jos, prezentăm câteva seturi de activităţi care sunt tot atâtea
seturi de interogări care ghidează elevii în descifrarea universului poetic al
lui Ion Barbu – dar şi o expunere la geometrie!

Activitatea 1

Profesorul anunţă elevii că urmează să asculte un mesaj oral şi sunt rugaţi
ca pe parcursul audiţiei să aibă în minte următoarea întrebare
problematizantă: „unde, cum şi când s-ar putea întâlni matematica cu
poezia?“

Se va asculta textul lui Constantin Noica, Trei poeme filosofice pentru S.

Activitatea 2 („Lasă-mi ultimul cuvânt“)

În urma audiţiei poemului, profesorul propune o activitate interactivă prin
care elevii sunt antrenaţi să-şi exprime opiniile pornind de la întrebarea
propusă de profesor, urmărindu-se în acelaşi timp antrenarea abilităţilor de
„ascultător activ”.

Elevii aleg aspecte pe care le consideră interesante legate de tema
matematică şi poezie pe care le-au desprins din mesajul ascultat. Scriu
ideea pe o fişă, iar pe verso un comentariu despre idee (acord sau dezacord,
dezvoltarea ideii etc.). Un elev prezintă ideea aleasă, dar nu şi comentariul.
Alţi elevi sunt invitaţi să comenteze aceeaşi idee, dar ultimul cuvânt îl are
cel care a ales ideea, pentru a reflecta asupra celor spuse de colegul care a
avut ultimul cuvânt.

Această activitate se va regăsi în finalul lecţiilor dedicate poeziei lui Ion Barbu
sub forma complexă a dezbaterii.

Activitatea 3

Profesorul anunţă care va fi poetul ce urmează să fie studiat. Li se distribuie
elevilor fişe cu reproducerea unei scrisori a lui Constantin Noica adresate lui
Ion Barbu (Dan Barbilian).

Elevii sunt rugaţi să formeze grupuri de câte patru, să citească şi să încerce
să găsească împreună răspunsurile laurmătoarele întrebări (distribuite odată
cu textul). Fiecare echipă va delega un membru care va prezenta celorlalţi
răspunsurile.
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* Ce legătură ar putea exista între Dan Barbilian şi poetul despre care
tocmai v-am vorbit?

* Unde locuieşte Dan Barbilian şi care e data redactării?
* În ce secol a fost scrisă? Ce ştiţi, pe scurt, despre această perioadă
istorică?

În urma acestei activităţi, elevii vor primi următoarea sarcină de lucru:

Scrieţi un text în care să descrieţi impresiile pe care le-aţi avut în timpul
căutării (şi eventual vizitării) casei din Cotroceni, numărul 8. Termen de
predare, peste două săptămâni.

Activitatea 4

În continuare, profesorul încearcă să „refacă“ personalitatea puternică a
scriitorului prin lectura şi discutarea unor texte autentice care vor fi cu
siguranţă uşor acceptate şi discutate de elevi pentru că au o temă dragă lor:
dragostea.

Sunt propuse spre lectura în grup scrisori de dragoste (Helga...). Postlectură,
elevii sunt rugaţi să facă (în grup) un exerciţiu de imaginaţie şi să „refacă”“din
„cuvinte risipite“ un portret al matematicianului îndrăgostit.
Ca sarcină pentru acasă, vor avea de confruntat schiţele lor cu informaţii
reale dintr-o istorie a literaturii sau dintr-un dicţionar de literatură. Profesorul
poate, eventual, să indice nişte surse „serioase“, lăsând însă libertatea elevilor
să aleagă. Fiecare grupă va avea de prezentat asemănări şi deosebiri între
„portretul închipuit“ şi cel real, istoric al poetului.

Pentru o aprofundare a poeziei lui Ion Barbu, putem propune elevilor o temă
de explorare de tipul: Creatorul teoriei spaţiilor barbiliene. Noua paradigmă
de gândire la începutul secolului al XX-lea. În acest sens următoarele activităţi
sunt de interes:

Activitatea 1

Elevii vizionează un CD care conţine un material despre teoria stringurilor,
prin care sunt trecuţi prin istoria fizicii.  Premergător acestei activităţi elevii
sunt rugaţi să culeagă informaţii despre teoriile care au schimbat paradigme
de gândire la începutul secolului al XX-lea. Se vor forma cinci grupe, membrii
fiecărei grupe vor deveni „experţi“ într-un domeniu (filosofia lui Nietzsche,
geometria euclidiană vs geometria neeuclidiană, teoria relativităţii, mecanica
cuantică).
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Activitatea propriu-zisă este una de predare reciprocă. Fiecare grupă va
preda celorlaţi aspecte legate de teoria pe care au avut-o de pregătit şi
profesorul va insista asupra faptului că materialul trebuie prezentat simplu,
clar, pe înţelesul tuturor.

Activitatea 2

După activitatea de predare-învăţare, elevii şi profesorul discută pe marginea
celor aflate de la colegi. Discuţia va fi condusă către modernism, care este
expresia culturală a ceea ce în gândirea ştiinţifică înseamnă criza categoriei
individualului.

Colaj de texte din Eugen Lovinescu şi Camil Petrescu (Noua structură şi
opera lui Marcel Proust).

Se formează grupe de câte patru-cinci elevi care vor primi cele două texte.
Se apelează la diagrama Venn pentru a discuta în grup şi a identifica
asemănările, diferenţele dintre ideile celor doi despre modernism. Elevii vor
primi o listă de concepte pe care le vor avea în vedere când citesc şi
interpretează cele două texte.

În modernism, revoluţionarea limbajului poetic corespunde unei mutaţii
fundamentale a modelului general al gândârii. „Realitatea ştiinţifică“ se va
defini nu ca generalizare a datelor furnizate de o realitate percepută empiric,
ci ca verificare sau „realizare“ a unui proiect raţional, conceput la modul
matematic. Se poate vorbi de o ontologie a complementarului (lirica lui Barbu),
relaţia este preferată în raport cu realitatea („Contraria sunt complementa“)
Se poate vorbi despre anularea subiectului transcedental, Mallarmé se referă
chiar la „dispariţia locutorie a poetului“.

Din acest punct de vedere, poetica lui Barbu ocupă un loc privilegiat şi
reprezintă cea mai radicală asumare a transindividualului modernist, ea
tratează transindividualul nu ca pe o expresie a crizei, ci ca element
constructiv, definitoriu pentru structura raţională a universului. Barbu
transcende individualul din perspectiva Fiinţei.

Activitatea 3

Profesorul propune o dezbatere pornind de la fragmente din articolul „Poetica
domnului Arghezi“ vs. „Scrisoare adresată lui Lucian Blaga“.
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Pornind de la lectura celor două texte, afirmatorii şi negatorii vor aduce
argumente pro şi contra următoarei teze:

Spiritul veacului se regăseşte în oricare din formele (atât de diferite)
ale liricii moderne.
Prin această activitate, urmăresc să aprofundez într-o formă prietenoasă
anumite concepte legate de modernism şi, în aceeaşi măsură, să dezvolt
gândirea critică şi competenţa de lectură a elevilor. De asemenea, elevii
sunt puşi în situaţia de a comunica oral şi de a-şi exprima liber, civilizat
opiniile.

Un ultim set de activităţi, care extinde perspectiva transdisciplinară, se referă
l a  t e m a Între forme pure şi spirit baladesc pentru care propunem următoarele
exemple de activităţi:

Activitatea 1

Elevii sunt organizaţi în patru-cinci grupe. Fiecare grupă primeşte în copie
xerox textul Oul dogmatic însoţit de variantele xeroxate ale unor reproduceri
ale lui Constantin Brâncuşi. Un album apărut în ediţie Humanitas poate circula
printre bănci.

Elevii sunt rugaţi să citească şi să stabilească în grup o posibilă temă şi
eventual nişte subteme. De asemenea, sunt rugaţi să scrie câteva apropieri
pe care le pot face între text şi sculptura lui Brâncuşi.

Prin această abordare, textul va fi „citit“ în profunzime de elevi. Ulterior,
discuţiile vor fi dirijate de către profesor.

Activitatea 2 (grupe)

Elevii primesc două texte, afirmaţii ale lui Ion Barbu şi Constantin Brâncuşi.
Sunt rugaţi să găsească elementele comune care să-i ajute să înţeleagă
mai bine textul de exemplu, Oul, Pasărea, Cocoşul, Pinguinii sunt portrete
ale Fiinţei, la fel ca oul, melcul, ciuperca, centaurul.

Activitatea 3

Un elev este rugat să facă o lectură expresivă a textului, iar colegii sunt
rugaţi să reţină un vers, un fragment de vers care le-a încântat sau le-a
uimit auzul.
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Activitatea 4 (Receptare de mesaj oral)

Textul poeziei Riga Crypto şi lapona Enigel este citit de profesor şi înregistrat
cu ajutorul reportofonului. Elevii vor avea astfel prilejul să audieze poemul
pentru a cunoaşte întâi de toate sonoritatea deosebită, incantatorie a
versurilor. Profesorul va avea ulterior ocazia să le vorbească „in concreto“
despre severa arhitectonică sonoră a poeziilor lui Barbu, despre muzicalitatea
pe care Barbu o considera revelatorie. Profesorul prezintă apoi imagini din
Laponia, gheţurile nesfârşite, impresionante şi aurora boreală.

Activitatea 5

Elevii sunt din nou organizaţi în grupe. Fiecare grupă primeşte textul Riga
Crypto şi lapona Enigel şi textul Luceafărul de Mihai Eminescu.

Fiecare elev va primi o grilă de analiză a textelor care să cuprindă o serie de
elemente cum ar fi temă, incipit, final, mijloace de expresie. În afară de
aceasta, fiecare grupă va încerca să răspundă în scris la întrebarea: de ce
credeţi că textul lui Ion Barbu a fost numit „un Luceafăr întors“?

Activitatea 6 (Întrebări reciproce)

Pornind de la consideraţia lui Adrian Marino despre simbol „simbol este
ceea ce reprezintă altceva, în baza unei corespondenţe sau legături
ontologice sau convenţionale“, clasa va fi organizată în două grupe. Fiecare
grupă va formula câte cinci întrebări pe care le vor adresa celorlaţi. Această
activitate încearcă să-i provoace pe elevi să meargă în profunzime, să
reflecteze şi să formuleze o serie de nelămuriri în formă interogativă.

Activitatea 7

Fiecare elev va primi texte ale lui Ion Barbu: Copacul, Banchizele, Lava,
Fulgii, reprezentative pentru ceea ce am numit în această lucrare
nonfigurativul – expresie a transindividualităţii.

Simultan, pe ecranul computerului, profesorul prezintă elevilor o serie de
reproduceri din Kandinsky, Miro, Klee. Elevii sunt rugaţi să-şi aleagă un text
şi să-l asocieze cu una dintre reproduceri şi să încerce să găsească cinci
mijloace de expresie comune. Ce imagini se nasc în mintea lor şi-i determină
să aleagă unul dintre poeme.

Ca temă pentru acasă, elevii vor avea de redactat un eseu liber în care să-
şi exprime opinia despre afinităţile de spirit al veacului între cele două opere
de artă.
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Activitatea 8

Poezia Joc secund se poate aborda firesc, pe înţelesul elevilor, printr-un...
desen ca la geometrie. Vor fi ghidaţi să traseze două triunghiuri cu aceeaşi
bază (oglindă) şi să scrie în fiecare triunghi cuvintele cu care denumesc
elementele ce ţin de zenit, respectiv pe cele aflate sub puterea nadirului. Se
poate lucra pe grupe şi fiecare va avea sarcina de a explica alegerile făcute.

Activitate finală

Redactarea unui eseu în care elevii să-şi exprime un punct de vedere despre
lirica lui Ion Barbu în contextul modernismului. Propun această activitate
constrânsă oarecum de cerinţele examenului de bacalaureat. Personal,
consider că la nivel liceal, dar nu numai, elevii trebuie să înveţe să redacteze
texte în care să-şi valorifice ideile, să capete astfel încredere că îşi pot
argumenta punctele de vedere, fără să mai apeleze la eseuri gata făcute.

In loc de concluzii

Cele două modalităţi prezentate evidenţiază căi de acces la literatură în
spiritul noului curriculum care stipulează perspectiva centrată pe elev şi
abordarea interdisciplinară. Prin intermediul unor activităţi de tipul celor
enunţate mai sus, elevii reuşesc să recepteze poezia, specie literară, care
în abordarea tradiţională este cel mai puţin agreată de copii. Totodată aceste
modalităţi de explorare a textului invită la integrarea experienţelor elevilor,
precum şi la valorificarea şi abordarea unor concepte non-literare, relevante
pentru învăţare şi pentru cunoaşterea actuală. In acest sens, literatura capătă
semnificaţie pentru elevi, devenind mai mult decât o materie de studiu şi
reprezentând un adevărat vehicul către cunoaştere. Nu în ultimul rând, după
cum se observă şi în ilustraţiile de la clasă oferite, elevii construiesc cu
bucurie produse relevante, cu care se mândresc.
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AGENDA EDUCAŢIEI
EDEN ANNUAL CONFERENCE

OSLO, 12 – 15 JUNE 2013

* Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei, Bucureşti, România
angelatesileanu@ise.ro

Organized by European Distance and E-
Learning Network (EDEN), the EDEN
Annual Conference took place in Oslo
between 12 and 15 June 2013.

As it is presented in the joined image, the
2013 EDEN conference focused on The Joy
of Learning – Enhancing Learning
Experience Improving Learning Quality.The
aim of the conference was represented by
the presentation of best practices, of
theories, concepts, and innovative solutions
in learning, and by the promotion of
cooperation (taking into consideration that
E-learning is a field of an innovative
development and that challenges brought by
the new technologies are continuous).

CS. Angela Teşileanu*

The 2013 EDEN Annual Conference was attended by 380 delegates from
all over the world and included over 150 presentations.

The main conference themes were the following:
 Engaging and challenging learners; the topic took into consideration not

only the learners’ needs, motivation and satisfaction, but also the
ergonomy and the psychology of learning.

 Enhanced learning experience by participation and collaboration; the focus
was, for example, on: learning-intensive, joy of learning in informal and
non formal contexts, learning experience from the constructivist learning
approach.

 The sense of ownership in learning; the topic included the learning’s

Fig. 1. The logo of the
conference



approach as self-expression, as social duty and as personal fulfillment.
 Joy, fun and ICTs; ICTs were approached as resources to improve learning

experience, but also as ways to add joy to teaching and learning.
 Institutional and professional aspects; the topic included, for example:

the quality of learning related to individual and institutional leadership;
teacher training; teachers’ competences related to the improvement of
the learning experience; teachers as performers.

 Learning quality, assessment, evaluation; the focus on the learning quality
was developed from different perspectives: the quality of the management
in education; the evaluation of the learning quality; learning quality for
disadvantaged students, for populations of students characterized by an
increased heterogeneity.

The conference included in its programme plenary and parallel sessions.
The keynote speakers in the conference were the following:
 Kristin Halvorsen, Norwegian Minister of Education and Research,

Norway.
 Sugata Mitra, Professor of Educational Technology at the School of

Education, Communication and Language Sciences at Newcastle
University, United Kingdom.

 Sir Ken Robinson (via live satellite), Professor emeritus, United States
of America.

 Anna Kirah, Chief Experience Officer, Making Waves, Norway.
 Ana Carla Pereira, Head of Unit at European Commission, Directorate-

General Education and Culture.
 Bernie Luskin, President for the Media Psychology Division of the

American Psychological Association, United States of America.
 June Breivik, Norwegian Business School, Education Conference,

Norway.
 Torunn Gjelsvik, Norwegian Association for Distance and Flexible

Education - NADE, Norway.
 Patrick Blessinger, Executive Director, The International Higher

Education Teaching and Learning Association - HETL, United States of
America.

The plenary speeches, very rich in content, focused on the learning
experience and on how to enhance the learning experience from different
perspectives, mainly from the point of view of the challenges of the age we
live in, but also of the opportunities opened for education by the new
technologies. A brief review of the plenary speeches can include significant
approaches on:
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- joy of learning, enhancing learning experience in an age where “knowing”
may be obsolete, developed by Sugata Mitra;

- challenges facing education in the context of a global economy, developed
by Sir Ken Robinson;

- the people-centered approach, the design of meaningful and relevant
tools for learning in relation with understanding the people and involving
the people in the learning, presented by Anna Kirah;

- improving access, equity and quality of learning through digital
technologies, presented by Ana Carla Pereira;

- having an intriguing title (Education and Ecstasy Not Education and
Agony), the presentation of Bernie Luskin approached the main goals
for today in education: understand the importance of the joy of learning;
identify key theories in learning; explore learning, the brain and behavior;

- disruptive education, developed by June Breivik; the focus was on how
is perceived the education, the meaning of the concept disrupt, the
paradigm of education, the 21st century skills (such as ask questions,
responsibility, collaboration, empathy, self-confidence);

- pedagogical development in online schools from Norway, presented by
Torunn Gjelsvik;

- the goal, mission and values promoted by the International Higher
Education Teaching and Learning Association – HETL, presented by
Patrick Blessinger.

The parallel sessions of the conference included: paper presentations,
interactive workshops, posters sessions and demonstrations.

The papers presented in the sessions of the conference covered different
aspects related with the themes of the conference, such as:
 approaches and environments which can help learners to reveal and

develop their talent;
 motivation and engagement of students in digital learning;
 the impact of the teaching staff competences on the learning experience

of students;
 the role of learners in e-learning, as value co-creators;
 dimensions of adaptive instruction;
 the added value for students of using videogames and simulations in

learning;
 an investigation on Play School, the children’s television program in

Australia;
 obstacles and opportunities of Open Education in the Nordic countries;
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 an investigation on the effects of educational robotics on social inclusion
in secondary schools from Italy;

 approaches of the evaluation of learning effectiveness;
 case studies on how to increase the joy of learning;
 innovative learning spaces for higher education in the 21st century;
 the experience of an education priority areas project run in 2012 – 2013

by the Institute for Educational Sciences on learning quality for Romanian
students at-risk, seen from the perspective of Civics.

The workshops’ topics which were developed within the conference were
varied; among these, the following can be mentioned: open educational
practices used to enhance the joy of teaching-learning; challenges for open
educational resources; the development of the learning to learn competence
by using the ICT, to support the transition from secondary school to university.
Poster sessions involved the visit of the posters, presentations of the posters,
realized by their authors, followed by discussions regarding different aspects
of the posters. Among the topics of the posters, one can mention: educational
games for the process of learning; game-based learning; student satisfaction
related to student involvement in educational planning; digital textbooks:
advantages and disadvantages; digital reading versus paper-based reading.
Demonstration sessions included project presentations in form of short
demonstrations on different topics, such as: Algo-Bot, a game for
understanding the logic of programming; a web-based voting system which
can be used by the students to answer questions or quizzes in the classroom;
a new tool for organizing learning narratives for Open Educational Resources.
The 2013 EDEN Annual Conference represented an important event from
many points of view: topics and debates, cooperation opportunities,
interactive potential (face-to-face and on the web). The conference
represented the same international meeting and communication forum, well
known for its high professional level on exchanging good practices in the
educational field, presented by participants from different European countries
or from different countries in the world.

Attending the 2013 EDEN Conference had professional benefits, due to
debates about learning and joy of learning, about learning quality and how
to enhance the learning to improve the learning quality. In the same time,
attending the conference had an intercultural aspect; the conference brought
representatives of the academic community, researchers and practitioners
from all over the world, to discuss and share approaches, researches and
best practices on enhancing the learning experience and also made the
participants to learn through exchanges about their cultures.
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Oslo, where the 2013 EDEN Annual Conference took place, is considered
to be a global city, due to its role in the global economic system. In Oslo
takes place the Nobel Peace Prize Award Ceremony.

The conference venue was Georg Sverdrup Building located in Blindern
Campus of the University of Oslo. Founded in 1811, the University of Oslo is
Norway’s largest institution of higher education and research. Five scientists
affiliated with the University of Oslo have been awarded Nobel Prizes either
for their research – Ivar Giæver, Odd Hassel, Ragnar Frisch, Trygve Magnus
Haavelmo – or for the promotion of peace – Fridtjof Nansen. In the bellow
images are presented the conference venue (Figure 2) and its surroundings
in Blindern Campus (Figure 3).

Fig. 2. Georg Sverdrup Building together with the EDEN conference
indicator to it
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Fig. 3. Blindern Campus
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