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Resumé
En 2014, l’UNICEF Roumanie a commandé une étude sur les rendements de
l’éducation en Roumanie. Plusieurs enquêtes ménages et emploi ont été
analysées. Ce papier restitue et complète le calcul des rendements individuels
de l’éducation grâce au modèle de Mincer. Les estimations par les auteurs
sont très proches des calculs réalisés par d’autres chercheurs. Les
rendements de l’éducation évoluent peu dans le temps depuis 1989. Ils sont
plus élevés parmi la minorité Roms, chez les personnes mariées, en milieu
urbain, dans la région de Bucarest et le secteur de l’industrie. Le rendement
marginal d’une année d’éducation sur le gain est de 8,8% selon les données
SILC (2012. Chaque année de scolarité supplémentaire réduit la probabilité
d’être en mauvaise santé ou de souffrir d’une maladie chronique de 8,2%.
Les compétences non cognitives peuvent être davantage prises en compte
dans le calcul des rendements et dans les politiques éducatives. Les
rendements peuvent être améliorés en faisant mieux correspondre l’offre de
formation avec le marché du travail, en notant le caractère compétitif des
salaires du secteur public. La migration des travailleurs roumains au sein de
l’Union Européenne et ses effets sur les rendements de l’éducation devrait
être mieux étudiés. Un certain nombre de recommandations techniques sont
formulées, notamment pour améliorer les statistiques sur la population Roms
et leurs rapports à l’école. Des priorités pour l’investissement en éducation
sont proposées, compte tenu des rendements et en considérant la réduction
des inégalités dans l’accès à l’école.
Mots clés: rendements de l’éducation, migration, Roms.
Rezumat
În 2014, Reprezentanţa UNICEF România a comandat un studiu cu privire la
randamentele individuale ale educaţiei în România. Au fost analizate mai
multe anchete asupra gospodăriilor şi forţei de muncă. Această lucrare redă
şi completează calculul randamentelor individuale ale educaţiei cu ajutorul
modelului lui Mincer. Estimările autorilor sunt foarte aproape de calculele
realizate de alţi cercetători. Randamentele educaţiei evoluează puţin după
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1989. Ele sunt mai ridicate la minoritatea romă, la persoanele căsătorite, în
mediul urban, în Bucureşti şi în industrie. Randamentul marginal al unui an
de educaţie asupra câştigului este de 8,8% conform datelor SILC (2012).
Fiecare an suplimentar de şcolaritate reduce probabilitatea unei stări de
sănătate precară sau a unei boli cronice, cu 8,2%. Competenţele noncognitive
pot fi din ce în ce mai mult luate în considerare în calculul randamentelor şi în
politicile educative. Randamentele pot fi ameliorate făcând mai bine
corespondenţa între oferta de formare şi piaţa muncii, notând caracterul
competitiv al salariilor din sectorul public. Migraţia muncitorilor români în
Uniunea Europeană şi efectele sale asupra randamentelor educaţiei ar trebuie
să fie mai bine studiate. Sunt formulate unele recomandări tehnice, în special
pentru îmbunătăţirea statisticilor cu privire la populaţia romă şi raporturilor ei
cu şcoală. Sunt propuse unele priorităţi de investiţii în educaţie, ţinându-se
cont de randamente şi luând în considerare reducerea inegalităţilor de acces
la educaţie.
Cuvinte-cheie: randamente ale educaţiei, migraţie, romi.
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1. Introduction
En 2015, le bureau national de l’UNICEF en Roumanie a réuni une équipe
d’experts constituée de Pierre Varly, Ciprian Fartusnic, Constantin-ªerban
Iosifescu, Tudorel Andrei et Claudiu Herþeliu appuyée par Alain Mingat et
Georges Psacharopoulos (relecture) pour réaliser une étude nationale sur les
rendements de l’éducation, Varly & al (2014). Sachant que la Roumanie est
un des pays qui dépense le moins pour l’éducation dans l’Union Européenne,
l’étude avait pour objectif d’estimer le gain potentiel induit par un passage
des dépenses d’éducation de 4,1% (en 2010) à 6% du PIB en dix ans.

L’étude offre un bref état des lieux des dépenses d’éducation, des disparités
dans l’accès à l’école, de la qualité des acquis, de la répartition des dépenses
publiques d’éducation et du niveau de dépense privées selon les quintiles de
revenu.
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Les résultats de ces analyses montrent que le gain potentiel d’une
augmentation des dépenses publiques d’éducation varie entre 12 et 17 milliards
d’euros sur dix ans selon les hypothèses retenues. Ce rendement a été
calculé grâce aux modèles macroéconomiques de Barro-Lee (2010) et
Psacharopoulos (2007), en suivant l’hypothèse de l’accroissement d’un an
de la durée moyenne de scolarisation de la population adulte roumaine.
L’élévation progressive du niveau des acquis scolaires (mesurée dans l’enquête
PISA), si elle est maintenue à son rythme actuel, pourrait conduire à une
plus forte croissance économique: 1,74 points de croissance supplémentaires
pour 100 points de plus sur l’échelle des scores PISA, selon Hanusek (2010).
L’étude a été l’occasion de réaliser une revue de littérature sur les rendements
individuels de l’éducation en Roumanie et de calculer les dits rendements sur
la base de plusieurs enquêtes ménages ou emploi. L’impact potentiel de
l’éducation sur certains comportements sociaux (santé, crimes, dépendance
à l’aide publique, participation citoyenne…) a été également abordé. Ces
analyses ont conduit à formuler un certain nombre de recommandations sur
les priorités des investissements éducatifs, les mesures à prendre et des
propositions d’ordre techniques pour une meilleure mesure des rendements
de l’éducation en Roumanie, Varly & al (2014).

Les calculs des rendements ont été affinés lors d’un projet de fin d’études de
l’école d’ingénieurs en statistiques de Rabat (Maroc) réalisé par M’Barek
Iaousse et Amal Hmimou (2015) et ont été calculés sur des sous populations
(par genre, milieu de résidence, ethnicité, secteur d’emploi et statut marital).
Ce papier se focalise sur le calcul des rendements microéconomiques qui
s’avèrent très consistants d’une source de données à une autre, entre auteurs
des calculs et en fonction des méthodes utilisées (robustesse). Le calcul
des rendements doit permettre d’analyser le comportement des différents
agents, notamment la demande pour des niveaux ou types d’enseignements
particuliers ; vis-à-vis de la demande globale en éducation (Psacharopoulos),
1995. Les rendements ont été calculés utilisant des modèles de Mincer dont
il convient d’exposer brièvement quelques limites.

2. Le modèle de Mincer: principes et limites
En termes macroéconomiques, Becker (1975) indique que la contribution du
capital humain à la croissance de l’économie d’un pays est aussi importante
que le capital physique. En termes microéconomiques, le modèle de Mincer
(1974) est largement utilisé et recommandé par le réseau européen
d’économistes de l’éducation, Pscacharopoulos (2007). Il permet de mettre
en relations revenu avec années d’éducation formelle et expérience au niveau
individuel. Le modèle de Mincer s’écrit:

                                                                        Revista de Pedagogie • LXIII • 2015 (2) 9



ln(ys) = ln(y0)+rS +aE +bE²+u (1)
Avec ys: le revenu de l’individu,
S: le nombre d’années d’études
E: l’expérience professionnelle,
y0: une constante qui représente le salaire de base sans capital humain,
u: une perturbation qui contient des facteurs inobservables tels que l’aptitude,
l’effort et la chance du marché (Tsai & Xie, 2008)

Et r est interprété comme étant la mesure de l’augmentation du revenu suite
à une année supplémentaire d’éducation (rendement marginal).

La théorie du filtre présentée initialement par Arrow (1973), critique
implicitement le fait que l’éducation a pour but d’accroître les capacités des
individus: l’éducation sert à les sélectionner, comme l’atteste également le
travail de Malamud (2010) s’agissant de l’enseignement général et technique
en Roumanie. La théorie du signal de Spence (1973) indique qu’un diplôme
obtenu servira de base pour l’employeur pour sélectionner les individus avec
la spécialité et les aptitudes souhaitées.

Arestoof (2001) suggère de réaliser des analyses séparées entre secteur
formel et informel, lorsque ce dernier est relativement développé. Jarousse
(1986) propose de calculer un nombre d’années d’éducation normalisé pour
tenir compte de l’effet génération et d’introduire d’un terme quadratique des
années d’éducation. On notera également comme limites du modèle que les
années de chômage sont comptabilisées dans l’expérience (calculée sur la
base de l’année de fin de la scolarisation) et que les compétences non
cognitives, qui peuvent avoir un effet sur le salaire, ne sont pas bien mesurées
en l’état actuel des connaissances.

Selon Bourdieu (1964), le capital social est assimilé à un ensemble de
ressources potentielles liées à la possession d’un réseau durable de relations
plus ou moins institutionnalisées d’interconnaissance et d’inter-reconnaissance.
L’importance du capital social dans l’accès à l’emploi et le niveau de salaires
apparaissent relativement peu traité par la littérature. Pillizzari (2003) souligne
pourtant, à l’aide des données de l’European Community Household Panel
(ECHP) et en prenant en compte la méthode employée pour trouver un travail,
que l’effet du réseau personnel sur les salaires obtenus est positif et significatif
pour le Danemark, la Belgique, et l’Autriche; négatif et significatif pour le
Royaume-Uni, la Finlande, l’Irlande, l’Italie et la Grèce; non-significatif pour le
reste des pays.

Enfin, les années d’études et d’expérience à l’étranger et l’apport de la
migration sur la construction du capital humain et sur les salaires n’est pas
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aussi bien abordé, au regard des nouvelles dispositions européennes autorisant
les travailleurs roumains et bulgares à exercer dans l’UE depuis 2007 et de la
mobilité importante observée depuis.

3. Sources de données disponibles en Roumanie
Plusieurs sources de données peuvent ętre utilisées pour calculer les
rendements de l’éducation en Roumanie: les enquętes ménage et emploi
ainsi que potentiellement les données du recensement. Dans les enquętes,
les années d’éducation ne sont pas mesurées individuellement et doivent
ętre estimées sur la base du dernier niveau atteint. L’enquęte emploi AMIGO
fournit des tranches de revenus mais non la valeur absolue du revenu.

Certains variables supplémentaires doivent être introduites dans le modèle
de Mincer pour estimer les rendements individuels de l’éducation précisément,
notamment le secteur d’emploi Arias, (2014), qui a lui seul peut expliquer une
proportion importante de la variation des revenus.

En suivant les travaux de Kingdon (2008) et Ion (2013), la taille des ménages
(un proxy pour le nombre d’enfants), le statut marital, l’état de santé et d’autres
caractéristiques personnelles peuvent être introduites, comme le milieu de
résidence, la région, l’ethnicité et le genre. De même, la filière d’études apparaît
un élément essentiel à prendre en compte dans une optique de rendements
comparés.

Tableau 1: Contenu des sources de données utilisées

Ces enquêtes ne renseignent pas sur le parcours scolaire des individus
(redoublement, fréquentation du pré scolaire), ni toujours sur le type
d’enseignement secondaire (général ou technique) fréquenté.

4. Rendements estimés dans la littérature
Plusieurs auteurs se sont penchés sur les rendements de l’éducation en
Roumanie et en Europe de l’Est. Jurajda (2003) utilise des données sur la
République Tchèque et constate que les rendements d’une année d’études

Source: Auteurs à partir des questionnaires d’enquête

Enquête Revenu Ethnicité
Filière

d'études
Secteur d'emploi Caractéristiques personnelles

AMIGO Décile oui oui oui oui

SILC
valeur

absolue
non non oui oui

HBS
valeur

absolue
oui oui oui oui
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en 2002 étaient près de 10% pour la jeune génération âgée de 24 à 44 ans et
de 8,7% pour la génération âgée de 45 à 61 ans. Harmon (2003), en utilisant
les données de l’International Social Survey Programme (ISSP) menée en
1995, calcule pour la Bulgarie des rendements de l’ordre de 4,96% pour les
hommes et 6,24% pour les femmes. Paternostro (1999), en utilisant l’enquête
Household Budget Survey (HBS) de 1994, conclut que les rendements de
l’éducation et d’expérience sont importants en particulier pour les femmes et
dans les zones rurales.

Skoufias (2003) utilise des données individuelles transversales de l’enquête
HBS 1994 de la Roumanie et trouve que dans le secteur public, les niveaux
de scolarité plus importants sont associés de manière significative avec des
salaires plus élevés. Le taux marginal de rendement de l’éducation est plus
élevé pour les hommes que pour les femmes.

Andrén (2005) estime l’impact de la scolarité sur les gains mensuels de
1950 à 2000 en Roumanie. Stables autour de 3-4% au cours de la période
socialiste, les rendements augmentent de façon constante au cours des
années 1990, pour atteindre 8,5% en 2000. Les minorités Roms ont le
coefficient de rendement le plus élevé.

Voinea (2011) utilise les vagues de 2004 à 2009 l’enquête HBS roumaine et
montre l’existence d’une prime de salaire importante, positive et significative
(environ 10%) dans le secteur public roumain entre 2004 et 2009, mais qui
est plus faible que dans le secteur privé.

Ion (2013) constate des taux similaires de rendements pour la Roumanie en
utilisant des données plus récentes (HBS 2009). Pour estimer correctement
les rendements individuels de l’éducation, Ion introduit plusieurs variables en
dehors de l’équation standard de Mincer: sexe, la nationalité, l’état
matrimonial, la propriété de l’employeur (public/ privé), activité, la région du
développement et de la région de résidence. Le rendement marginal d’environ
une année de scolarité est de 8,5%. Le travail de Ion (2013) a servi de base
à nos modèles.

La littérature se concentrant sur la Roumanie montre des différences dans
les rendements de l’éducation entre les zones urbaines et rurales, entre les
secteurs public et privé et entre les hommes et les femmes. Le rendement
individuel de l’éducation est plus élevé pour la population rurale et les minorités
Roms. Les rendements sont consistants entre auteurs et ne semblent pas
évoluer dans le temps durant la période post communiste.
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Tableau 2: Résultats des modèles de Mincer sur les données SILC

5. Rendements estimés par les auteurs

Plusieurs sources de données pour une même année (2012) ont été utilisées
pour estimer les rendements individuels de l’éducation sur les revenus. Les
modèles ont été calculés sur le groupe d’âge de 25 à 64 et sur personnes
employées, avec un soin particulier à assurer la comparabilité des calculs
entre les enquêtes et en suivant les recommandations d’Eurostat pour le
calcul du revenu (monétaire et non monétaire). Plusieurs méthodes ont été
utilisées pour estimer les rendements en spécifiant au mieux les modèles.
Premièrement, les poids de sondage ont été introduits en suivant les
programmes de Goedemé (2013) mis au point pour l’analyse secondaire des
données SILC. Des méthodes de correction des biais de sélection (Heckman)
et d’endogénéité à partir des variables instrumentales ont été également
testées et sont exposées en détail dans Hmimou & Iaousse (2015).

(1) (2) (3)

Variables
Modèle sans
pondération

Modèle avec
pondération

Modèle DMC

Nombre d'années
d'études

0.0847*** 0.0815*** 0.165***

(0.00318) (0.00418) (0.0210)

Nombre d'années
d'expérience

0.0207*** 0.0192*** 0.0266***

(0.00298) (0.00398) (0.00351)

Nombre d'années
d'expérience au carré

-0.000358*** -0.000315*** -0.000419***

(7.09e-05) (9.21e-05) (7.70e-05)

Marié(e) 0.0312* 0.0383 0.0151

(0.0172) (0.0238) (0.0186)

Maladie chronique -0.0353 0.00640 0.00617

(0.0307) (0.0375) (0.0341)

Agriculture -1.401*** -1.375*** -1.152***

(0.0357) (0.0605) (0.0760)

Secteur public -0.00301 0.0123 -0.0624**

(0.0245) (0.0338) (0.0315)

Industrie -0.0440** -0.0494* 0.0362

(0.0217) (0.0297) (0.0316)
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Erreurs standards entre parenthèses
*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1

Source: Calcul des auteurs à partir de la base SILC 2012

Tableau 3: Résultats du modèle d’Heckman sur les données SILC (2012)

(1) (2) (3)

Bucarest 0.194*** 0.177*** 0.184***

(0.0226) (0.0427) (0.0248)

Urbain 0.0924*** 0.108*** -0.0125

(0.0139) (0.0258) (0.0308)

Femme -0.300*** -0.315*** -0.290***

(0.0156) (0.0206) (0.0168)

Constant 8.267*** 8.308*** 7.068***

(0.0588) (0.0824) (0.316)

Observations 5,972 5,946 5,972

R-squared 0.636 0.620 0.589

(1) (2) (3) (4)

Variables
Modèle

d'Heckman
Modèle probit Rho Insigma

Nombre d'années
d'études

0.0842***

(0.00289)

Nombre d'années
d'expérience

0.0207***

(0.00283)

Nombre d'années
d'expérience au

carré
-0.000357***

(6.57e-05)

Marié(e) 0.0308*

(0.0172)

Maladie
chronique

-0.0335

(0.0318)
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Erreurs standards entre parenthèses
*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1

Source: Calcul des auteurs à partir de la base SILC 2012

La méthode des double moindre carrés (DMC) et des variables instrumentales
ne donne pas de bons résultats, étant donné que les instruments disponibles
dans la base de données SILC sont faibles (peu corrélés avec le nombre
d’années d’étude, la variable à instrumenter). Angrist & Krueger (1995) ont
montré, en s’intéressant aux rendements de l’éducation, que les estimations
issues des variables instrumentales faibles sont peu fiables.

Nos estimations du rendement d’une année supplémentaire de scolarité sont
très cohérentes entre enquêtes (SILC et HBS) et avec la littérature, Ion (2013)
et Andren (2005). L’effet d’une année de scolarité supplémentaire sur le salaire
est de 8,8% selon les données SILC (2012) en retenant la méthode Heckman

(1) (2) (3) (4)

Agriculture -1.375*** -0.329**

(0.0314) (0.163)

Secteur public -0.00516 -0.127

(0.0307) (0.201)

Industrie -0.0438* -0.215

(0.0258) (0.162)

Bucarest 0.193***

(0.0277)

Urbain 0.0924***

(0.0179)

Femme -0.290*** -0.593***

(0.0157) (0.0722)

Age -0.00639*

(0.00327)

Auto-employé -1.132***

(0.116)

Constant 8.275*** 3.190*** -0.285*** -0.551***

(0.0560) (0.221) (0.0596) (0.00937)

Observations 6,207 6,207 6,207 6,207
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et 9,07% selon l’Enquête sur le budget des ménages (2012) en utilisant les
moindre carrés ordinaires.

Lorsque les modèles sont exécutés sur des sous-populations (pour chaque
secteur de l’emploi), les rendements marginaux de l’éducation dans l’industrie
(8,56) sont plus élevés que dans les autres secteurs (en particulier l’agriculture
7,18). Pour le secteur public, le rendement d’une année de scolarisation est
de 7,96 contre 8,31 dans les services. On ne trouve pas de différence
significative pour le genre, mais des rendements plus importants chez les
personnes mariées, en milieu urbain et dans la région de Bucarest, Hmimou
et Iaousse (2015, pp. 94-97). En utilisant l’enquête AMIGO, les données
montrent que les diplômés des secteurs de l’industrie et de la santé ont plus
de chances d’être au sommet de la distribution des revenus, à nombre
d’années d’éducation égal.

Selon nos calculs, les rendements d’une année supplémentaire de scolarité
est de 11,1% sur le salaire pour les Roms par rapport à 8,98% pour les non-
Roms, sur la base de HBS (2012) tout en notant que seulement 2,8% de la
minorité Rom a atteint l’enseignement supérieur. Cependant, selon notre
analyse, les populations Rom ont 3,41 fois plus de chances d’être au chômage
que les personnes non Roms, pour le même niveau de scolarité et autres
caractéristiques mesurables.

Les modèles peuvent aussi servir à comparer les rendements par ordre
d’enseignement. En utilisant les données SILC (2012), la prime salariale est
estimée à 30,8% pour le secondaire supérieur par rapport à des niveaux
inférieurs (primaire et secondaire inférieur combiné), et à 24,9% en utilisant
l’Enquête HBS 2012. La prime salariale est de 66,5% pour l’enseignement
supérieur par rapport à l’enseignement secondaire, en utilisant les données
SILC, et 67% en utilisant HBS, ce qui rejoint les estimations Arias (2014):
73%. L’enseignement secondaire inférieur a une prime de salaire de 58% par
rapport à l’enseignement primaire en utilisant des données HBS, mais cette
prime est non significative dans les données SILC. La prime salariale pour
l’enseignement primaire par rapport à aucune formation ne peut être calculée
depuis les données qui contiennent trop peu d’individus 25-64 ans n’ayant
pas atteint l’éducation primaire.

6. Les rendements sociaux de l’éducation

Cette approche peut être complétée par une analyse des rendements sociaux
de l’éducation pour lesquels certains auteurs proposent des cadres d’analyse.
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De nombreuses études empiriques ont montré une forte corrélation entre
l’éducation et divers indicateurs liés à la santé et le capital social, Grossman
(2006). Un nombre croissant d’études suggèrent que l’éducation a un effet
direct sur ces facteurs de progrès social. L’OCDE (2010) a élaboré un cadre
d’analyse en utilisant les données de l’enquête PIAAC auprès des adultes
qui ne concerne malheureusement pas la Roumanie. Peu de littérature est
disponible sur l’impact social de l’éducation en Roumanie bien que
Psacharopoulos (2007) ait défini un cadre pour comprendre l’impact de l’échec
scolaire, qu’il décompose en coût privé, social et fiscal.

Les adultes avec un meilleure score sur l’échelle PIAAC ont des revenus plus
élevés, une plus grande confiance dans l’efficacité politique, une meilleure
santé, une plus grande participation à des activités bénévoles et associatives.
Une année supplémentaire de scolarité correspond à une augmentation du
degré de confiance interpersonnelle de 3,1% écart-type; l’effet est encore
plus important en ce qui concerne la valeur de l’immigration et le type
d’immigration.

Un mécanisme par lequel l’éducation affecte la criminalité est que la scolarité
augmente les rendements du travail légitime, en augmentant le coût
d’opportunité d’un comportement illicite. La scolarité peut accroître l’aversion
au risque et la patience Psacharopoulos (2007).

Les deux mécanismes par lesquels l’éducation influe sur les résultats de
santé est de changer le comportement et en générant des revenus plus élevés.
Une étude couvrant sept pays de l’UE, y compris la République Tchèque,
constate qu’une année de scolarité supplémentaire réduit la probabilité d’une
mauvaise santé par 4 à 8,5 points de pourcentage pour les femmes et de 5 à
6,4 points de pourcentage pour les hommes Brunello (2011).

Culter (2007) constatent que les mécanismes par lesquels les influences de
l’éducation de la santé sont complexes et sont susceptibles d’inclure les
interrelations entre les caractéristiques individuelles, comme l’âge, le sexe;
le contexte démographique et de la famille, le niveau d’éducation, le statut de
la profession et le revenu ; qui doivent être inclus dans le modèle.

En utilisant les données SILC, nous sommes en mesure de fournir une
estimation de l’effet d’une année d’éducation supplémentaire sur la probabilité
d’avoir un état de santé passable, mauvais ou très mauvais ou de souffrir
d’une maladie chronique. Notre modèle intègre les variables qui ont été utilisés
pour évaluer l’effet de l’éducation sur les salaires et la chance d’obtenir un
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emploi, afin de les comparer avec les effets de l’éducation sur l’état de santé
(auto-rapporté). Selon notre analyse, chaque année de scolarité
supplémentaire réduit la probabilité d’être en mauvaise ou très mauvaise santé
ou de souffrir d’une maladie chronique de longue date de 8,2%. Ceci est
cohérent avec les estimations de Brunello (2011) dans d’autres pays.

Oreopoulos (2006) rapporte également qu’une année supplémentaire de
scolarité a un effet significatif sur la réduction de la dépendance sur les
paiements d’aide sociale au Canada et aux États-Unis. Bien que l’estimation
de l’effet du non investissement dans l’éducation en termes de bien-être
supplémentaire, le crime et la santé reste au-delà de la portée de cet article,
les résultats soulignent la nécessité de poursuivre les recherches dans ce
domaine en Roumanie.

Tout ceci indique que les rendements de l’éducation calculés en Roumanie
sont loin d’être négligeables et proche des valeurs trouvées pour des pays
semblables, à même niveau de développement économique. Le chiffre de
8% peut être retenu.

Il convient maintenant de poursuivre la réflexion pour une meilleure mesure
des rendements et sur les pistes de politiques éducatives pouvant optimiser
le retour sur investissement dans l’éducation. Trois points semblent importants
compte tenu de la littérature et surtout du contexte roumain actuel: le rôle
des compétences non cognitives, l’adéquation entre offre de formation et le
marché du travail et l’impact des migrations.

7. La prise en compte des compétences non cognitives

Heckman et Vytlacil (2001) affirment qu’il n’est pas possible de dissocier les
effets de l’aptitude de ceux de l’éducation dans l’estimation des
rendements: «Les divers ajustements effectués pour tenir compte des
différences de compétences se traduisent généralement par des changements
mineurs dans les estimations de la valeur de l’éducation». Ici les compétences
auxquelles ces chercheurs se réfèrent les sont mesurées à travers le prisme
de tests cognitifs et ne mesurent pas bien les compétences non cognitives.
Les compétences non cognitives, telles que les compétences sociales, la
motivation et le leadership, la régulation socio-émotionnelle, la capacité de
travailler avec les autres et de faire participer sont des traits de personnalité
importants, qui peuvent améliorer l’employabilité, la productivité et la
croissance, Heckman (2006). Ces compétences non cognitives devraient
être inclus dans les efforts de mesure du capital humain.
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Ces compétences peuvent être développées à travers la formation continue
dans un contexte de faible offre de formation pour adultes en Roumanie,
1,4% seulement de la population cible contre 9% dans l’UE en moyenne
selon Eurostat (2012). Le calcul des rendements effectué sur les données de
l’Enquête sur l’éducation des adultes (AES) montrent que la formation continue
des adultes génère peu de valeur ajoutée sur les salaires, tout en notant que
cette analyse doit faire face à des biais de sélection (les caractéristiques des
adultes inscrits dans ces programmes peuvent être différentes des autres).

Les compétences non cognitives s’acquièrent aussi dès le plus jeune âge et
le développement d’une offre pré scolaire de qualité apparaît parmi les
investissements les plus rentables à long terme selon les travaux d’Heckman
(2008). Ces points de vue sont soutenus par des chercheurs dans le domaine
des neurosciences et de l’éducation, par exemple, J. van der Gaag (2013) et
Abadzi (2006).

La période 0-6 ans est considérée comme cruciale car la plupart (90 pour
cent) du volume du cerveau est atteint en trois ans, tandis que le degré de
préparation à l’enseignement primaire a une forte influence sur les acquisitions
formelles de l’enfant au dans les premières années, considérés eux-mêmes
comme de bons prédicteurs de son (sa) carrière future de la scolarité dans
son ensemble.

De même, une meilleure adéquation entre la formation et le marché du travail
est susceptible d’optimiser les rendements réalisés dans le secteur de
l’éducation, à commencer par une meilleure correspondance entre filière
d’études et secteur d’emploi.

8. L’adéquation formation-marché du travail

En 2012 en Roumanie, une partie importante des employés (28,5%)
travaillaient dans l’agriculture, la sylviculture et la pêche contre 6% de la
population active de l’Union européenne, (Eurostat). Compte tenu de la forte
compétitivité des salaires roumains, le pays pourrait certainement profiter de
la baisse de l’industrie en Europe occidentale, comme la France. Cette
possible transition économique devrait être accompagnée d’un meilleur
équipement des secteurs clés avec un capital humain qualifié, soutenus par
le développement de l’enseignement technique et professionnel (Mingat, 2013).

Le développement du capital humain du secteur des services est entravé par
un secteur public relativement attrayant en termes de salaires qui embauche
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37,9% des diplômés du supérieur contre 39,1% pour l’industrie et 20% pour
les services. Il est également important de noter que seulement 76,4% des
diplômés des filières l’Industrie, Construction et Architecture travaillent dans
le secteur de l’Industrie. 31,6% des diplômés des filières mathématiques et
informatiques travaillent dans l’industrie contre 43,1% dans le secteur public,
où leurs compétences techniques peuvent être sous-utilisées. Compte tenu
de la plus forte probabilité d’être employé lorsque l’on suit ce domaine d’étude,
et de rendements légèrement plus élevés en termes de salaire, les diplômés
doivent être encouragés à rejoindre ce domaine d’étude Varly & al (2014).

De même, seuls 42,2% des diplômés des filières Agriculture et Vétérinaire
travaillent dans le secteur de l’agriculture, ce qui peut expliquer en partie les
relativement faibles rendements de l’éducation dans ce secteur.

L’ouverture du marché de l’UE aux travailleurs roumains a entraîné une forte
mobilité et une potentielle fuite du capital humain, étant donné le faible niveau
de salaire roumain par rapport au reste de l’UE. Quel impact la migration
peut-elle avoir sur les rendements et la rentabilité des investissements dans
l’éducation?

9. La prise en compte de la migration

Depuis 1990, la Roumanie a perdu 13% de sa population. Entre 2 et 3 millions
de roumains travaillent à l’étranger soit environ 10% de la population résidente
du pays. Les principaux pays de destination sont l’Espagne et l’Italie (80%
des émigrants en 2012), National Institute of Statistics of Romania (2014). La
libre circulation des personnes a été réalisée en vague successive: 2002,
2007 et 2014. L’adhésion de la Roumanie à l’UE en 2007 n’a pas fait augmenté

Source: Calcul des auteurs sur la base de l’enquête emploi AMIGO (2012)

Tableau 4: Répartition des diplômés par filière d’études et secteur d’emploi

Secteur
d’emploi/
Filières
d’études

Agriculture
&

Sciences
vétérinaire

Education Santé

Sciences
Humaines

&
Arts

Industrie,
Construction

&
Architecture

Math &
Sciences

informatique
Services

Sciences
sociales

et
économiques,

Droits

Total

Secteur
public

(n=1,658)
25.6 86.7 82.6 58.8 8.6 43.1 55.3 32.1 37.9

agriculture
(n=128)

42.2 3.7 0.9 0.7 3.0 1.4 3.5 1.9 2.9

Industrie
(n=1,710)

8.9 5.9 14.9 8.2 76.4 31.6 24.1 36.0 39.1

services
(n=873)

23.3 3.7 1.5 32.3 11.9 23.9 17.1 30.0 20.0

Total
(n=4,369)

100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0
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le nombre de migrants, Andrén (2014). En 2012, la majorité des migrants se
trouvent dans la tranche d’âge 15-24 et parmi les femmes, National Institute
of Statistics of Romania (2014). Les transferts financiers des migrants aux
pays sont estimés à 4 à 6% du PIB, mais l’émigration conduit à une pénurie
de main d’œuvre dans certains secteurs, la santé, l’éducation, la construction
en particulier et est susceptible de bouleverser le marché du travail, en faisant
pression sur les salaires notamment Frunza & al (2009).

12% des migrants ont un diplôme du supérieur et 52% ont une occupation
qui demande une spécialisation pouvant être acquise à travers l’enseignement
technique, Andrén (2014). Le retour au pays est conditionné par certains
facteurs, l’expérience à l’étranger (et la possibilité d’avoir un travail légal), les
liens familiaux et l’espérance des gains au retour, Les populations les plus
éduquées ont plus de chance de retourner au pays, Shima (2010). Ambrosini.
(2012) indique que la moitié des migrants retournent au pays. La prime salariale
des migrants retournés au pays est de 12-14% comparativement à ceux qui
n’ont pas migré et l’effet n’est significatif que pour les hommes, Shima (2010).

En revanche, les rendements sur la chance d’obtenir un meilleur emploi
(occupation upgrading) sont faibles, notamment pour les individus les plus
éduqués, ce qui peut être attribué à une faible demande nationale pour les
hauts niveau de qualification Shima (2010). Les migrants de retour contribuent
au renforcement du capital humain, l’optimisme et la confiance sociale est
plus élevée chez les individus d’une quarantaine d’année ayant migré, tandis
que la confiance sociale est moindre chez les plus jeunes migrants, Andrén
(2014). Les migrants ont également davantage l’intention de créer des
entreprises.

Tout ce qui précède permet de formuler des recommandations d’ordre
technique et politique. Si les rendements de l’éducation sont bien connus en
Roumanie, les dispositifs statistiques peuvent être renforcés sur des points
précis.

10. Améliorations à apporter aux dispositifs statistiques en Roumanie

En l’état, peu de données sont disponibles sur l’impact de l’éducation sur les
indicateurs sociaux tels que la santé, la criminalité, l’engagement civique en
Roumanie. Il serait très utile de participer et d’avoir des résultats de l’enquête
de l’OCDE / PIAAC des compétences des adultes et de promouvoir des
analyses secondaires des enquêtes santé et autres.
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Comme l’a souligné la Banque mondiale, mais aussi comme le révèle l’analyse
secondaire des enquêtes auprès des ménages en Roumanie, les données
sur les minorités ethniques ont certaines limites, à la fois en ce qui concerne
la définition des catégories (auto-déclaration) et le nombre d’observations
dans les enquêtes ménages Roumanie. En effet, il y a souvent trop peu
d’observations pour évaluer correctement les phénomènes d’abandon de l’école
dans ces sous-populations ou pour estimer avec précision les rendements
individuels de l’éducation sur l’emploi et les revenus. Les données du
recensement pourraient être mobilisées à cette fin. A défaut, les données sur
les minorités ethniques (mais aussi sur les personnes à besoins spécifiques)
pourraient encore être recueillies soit en surreprésentant ces groupes de
population dans les échantillons ou en organisant des enquêtes spécifiques
ciblant ces populations, pour peu que la loi le permette. Ces données devraient
aider à mieux comprendre la persistance de la demande relativement faible
de l’éducation, compte tenu des rendements plus élevés de l’éducation pour
certains groupes ethniques par rapport au reste de la population.

Les données recueillies sur le niveau de scolarité dans les enquêtes sur les
ménages doivent être séparés en programmes techniques et généraux afin
d’estimer comparer le rendement des programmes techniques par rapport
aux programmes généraux.

Bien que l’Institut national de la statistique ait produit récemment des
recherches sur la mobilité de la population de la Roumanie, les effets de
l’ouverture du marché de l’UE aux ressortissants roumains doivent être
surveillés en termes de fuite potentielle de capital humain. Si possible, les
données sur la mobilité devraient être disponibles par niveau d’éducation,
afin de mieux projeter les années d’études prévu (et les rendements
économiques potentiels de l’éducation) à l’avenir.
Des méthodes de suivi longitudinales peuvent être mises en œuvre afin
d’évaluer efficacement l’effet de la migration sur les salaires (avant-après).

11. Sur quels niveaux éducatifs investir et quelles mesures peuvent
être prises?

Ces recommandations sont tirées des résultats de cet article mais également
issue d’une réflexion collective des auteurs de l’étude UNICEF, Varly (2014).

La question centrale de définition des priorités en matière d’investissement
en éducation doit être abordée sur un plan du rendement économique, mais
également d’un point de vue de résorption des inégalités sociales, dans
l’optique d’une croissance économique équitable.
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Si l’on se concentre uniquement sur les rendements individuels de l’éducation
en termes de revenu, l’enseignement supérieur apparaît l’investissement à
prioriser. Cependant, l’analyse des disparités dans l’allocation des ressources
éducatives montre que les investissements dans l’enseignement supérieur
bénéficient aux plus riches. Les deux quintiles de richesse les plus élevés
bénéficient de 65,8% des dépenses publiques d’éducation. Selon Heckman
(2008), l’enseignement pré scolaire peut avoir des effets positifs à long terme
et dans le cas de la Roumanie soutenir la demande de scolarisation pour les
populations défavorisées ou des minorités ethniques. Le financement du
programme pour l’éducation pré-primaire et les soins de l’enfant doit être
assurée et constituer la plus haute priorité dans le budget national. Plus de
financement et une répartition plus équitable des fonds de l’éducation sont
nécessaires pour les écoles primaires et secondaires, de manière à surmonter
les inégalités et augmenter le niveau de la qualité de l’enseignement moyen.

L’enseignement professionnel peut aussi avoir des effets positifs sur le
développement économique des régions défavorisées/sous-développées (par
exemple, le secteur des services) mais peut aussi offrir des chances aux
catégories en risque de décrochage ou ceux qui ont déjà renoncé aux études.
Ce sont des éléments à prendre en compte dans les décisions
d’investissement.

Afin de répondre à l’évolution des besoins du marché du travail, les
établissements d’EFTP doivent être équipés avec les nouvelles technologies
et les enseignants formés pour les utiliser, par l’intermédiaire de programmes
budgétaires nationaux. L’éducation des adultes / éducation continue et de la
formation professionnelle doit être fortement soutenu pour devenir une véritable
alternative pour les bénéficiaires qui ne vont pas réintégrer le système de
formation.
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Abstract
This article represents an attempt to identify and assess various external and
internal factors that play a crucial role in foreign language learning and how
formal and informal instruction contributes to the development of learners’
communicative competence. The main questions we are trying to answer
refer to why students do not always succeed in becoming proficient in English,
despite the many hours of study and the teachers’ efforts to use extensively
authentic materials and up-to-date methods and techniques.
Keywords: communicative competence, language acquisition, linguistic
knowledge, formal/informal instruction, internal/external factors.
Rezumat
Acest articol este o reflecţie asupra unor factori care afectează învăţarea
unei limbi străine şi modul în care instrucţia formală cât şi cea informală
contribuie la dezvoltarea competenţelor de comunicare a celor care o studiază.
Întrebarea cheie căreia încercăm să-i găsim un răspuns este: de ce studenţii
nu reuşesc mereu să devină utilizatori eficienţi ai unei limbi, în pofida timpului
şi efortului depus atât de ei înşişi, cât şi de profesorii lor?
Cuvinte-cheie: competenţă de comunicare, asimilare, cunoştinţe lingvistice,
instrucţie formală/ informală, factori interni/ externi.

There is nothing more rewarding for a learner of a foreign language than to be
able to use this language to fulfill its main function-to communicate efficiently.
Countless hours of hard work both in class and at home, a demanding but
empowering teacher, all these should, at least in theory, lead to satisfactory,
if not amazing linguistic proficiency. Unfortunately, despite the time and effort,
it is known that not all the learners of a foreign language get to become
proficient in it. Individual variation has a loud word to say when we deal with
language acquisition. There are learners who display very high motivation and
work really hard to achieve the best outcomes in acquiring the language, but
in fact, their performance tends to be quite poor even if they manage to get a
vast amount of linguistic knowledge.
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FOREIGN LANGUAGE LEARNING
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The purpose of this article is to elucidate what factors play a significant role in
foreign language acquisition and how environment can interfere with the
process. We also attempt to identify and review the viewpoints of notorious
authors in the field of foreign or second language acquisition. The impetus for
this article came from the observation that despite the many efforts of
remarkable teachers, a great number of learners never achieve much progress
in active, efficient foreign language acquisition. In Moldova, at least, it is a
common occurrence to have hardworking students who do amazingly well in
written tests but fail to start a simple talk on a commonplace subject, or
students who know lots of sophisticated vocabulary and totally at a loss
when they are face to face with a native speaker of a foreign language. After
long years of learning and classroom practice, far too many students are not
either proficient or confident speakers of English. What are the causes that
lead to these unpleasant realities? Are the teaching approaches to blame or
the teachers themselves? Why do not the students use efficiently the linguistic
knowledge they already have? These are some of the questions that motivated
this research.

The huge body of literature dealing with theories about first language acquisition,
among which behaviorist, maturationist, constructionist, to name just a few,
provide different views of the phenomenon, but somehow agree that this is the
result of naturalistic, unconscious use and in the greatest amount of cases
leads to proficient conversational skills. That is, a child acquires linguistic
knowledge without any strain or effort, just by being exposed to it. The child
develops his communicative competences by being exposed to a continuous
linguistic, and more importantly, flow of socio-cultural information.

It is not the case with a foreign or a second language. Knowing and using a
foreign language proficiently usually occurs through formal instruction. It is
also true to note that unfortunately, formal instruction of languages does not
always result in language proficiency. It should be pointed out that in the vast
majority of cases, when we refer to classroom language learning we implicitly
mean instructing, not exactly conversing. The classroom discourse is far too
often distorted, following some pattern, which is different from the one occurring
naturally. It turns out that in a classroom setting there is more learning about
the language, than learning the language itself. The assumption that
grammatical knowledge is vital still persists and too much of the precious
time is dedicated to acquiring grammar rules. Despite the huge amount of
theories advanced with the purpose of improving the status of language
teaching and language learning, language syllabi still focus too much on
grammar knowledge. And final evaluation papers in most cases test mainly
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grammar than other skills. Baccalaureate exams in Moldova have long had
the reputation of checking how well learners handle grammar exceptions.
This could also account for one of the reasons for students failing so often to
take this exam. They are not tested in language proficiency, but are expected
to display high class grammar knowledge.

In order to achieve better results in developing students’ communicative
competence, there should be a shift from this type of formal instruction. In
fact, many teachers are already changing the situation. Formal instruction in
language learning is definitely the basic premise for success. The point is to
identify what methods, techniques and contents could lead to the best
outcomes.

Another significant moment in the route towards foreign language acquisition
is for the teacher to be able to determine what learning activities appeal best
with his class. There are studies which state that interactive techniques are
best suited for younger learners whereas individual learning is more efficient
with adult learners (Krashen and Selinger, 1981). Apart from this, the teacher’s
direct responsibility lies with the choice of contents that will supplement the
textbook or even replace it. In Moldova, for instance high school textbooks
are famous for the extra long texts overloaded with difficult vocabulary that
the majority of students never finish reading. Evidently, this is highly
demotivating for learners, particularly teenagers who are impatient to achieve
everything immediately. Under the circumstances, the teacher has the task
to decide on what material to provide them with, so that it corresponds more
to their interests and keeps up with the curriculum. It is not uncommon for the
teacher to become unsure about his choices and the directions to follow and
to question the value of what he is doing.

Teacher effectiveness is believed to be of huge importance and in the last
decade, at least, in Moldova there have been made significant efforts to boost
teachers’ quality, commitment and fluency as well through a notable variety
of events ranging from seminars, workshops, conferences and schools. The
main objective of these is to make a change in the classical way of perceiving
the process of teaching languages and focus more on student-centered learning.
It is worth noting that Moldova, unlike other high performing states, has not
developed and implemented yet, a national system to ensure that all teachers
that enter the profession are well prepared and ready to teach and will benefit
of continuous support in their professional development. There are excessive
demands from the teachers, without too much being offered back, hence the
massive migration of teachers from the field lately. Pessimistically enough,
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but our educational system is rotting and failing to attract, prepare and support
expert teachers who will teach in powerful ways, teachers who really can
make a change. Undoubtedly, highly qualified teachers are the most important
asset a government should never hesitate to invest in. They, in return will
invest their time, knowledge and energy to produce best quality results in
their teaching career. So, formal instruction in foreign language learning has
definitely a significant role, particularly in the context where there is not
extensive exposure to it outside the classroom.

It is interesting to note that there is another side of the same coin: there are
people who develop incredible communicative skills in a foreign language just
by watching soap operas on TV or using other technology.

Studies show that those few who manage to learn a foreign language from
soap operas on TV, for instance, develop stronger communicative competences
due to the fact that they are not just exposed to natural, authentic conversational
situations, but also elements of culture, which is essential for efficient
communication. It goes without saying that these passive exposures must
be followed by some interaction in order to reinforce language acquisition.
Otherwise, it will result in just latent, passive knowledge. Children nowadays
do spend far too much time in front of a media device and as researchers
have shown (Christakis, Zimmerman, Grela, Lin, Roseberry, and others) they
manage to effectively learn new vocabulary, particularly if the programs they
follow are associated with some social interaction. Interaction in day-to-day
situations is the key to efficient language acquisition and it is the answer to
the question why do not all people learn languages from technology, despite
much exposure.

Definitely, psychological factors have a significant part in the process. Outside
the classroom, without being teacher-guided and constrained by some pre-
formulated objectives, the learner feels more confident and it is easier for
them to get knowledge in informal settings. Here both internal and internal
factors are of particular importance. Incidental learning occurs mainly if a
person is driven by special enthusiasm and motivation to discover and learn
new things and not last, has linguistic intelligence, which includes the
ability to perceive language facts, to speak, articulate and express one’s
feelings in one or more languages both orally and in writing.

In fact, there are two contradictory conceptions about foreign/second language
acquisition: one favoring formal instruction of languages (Krashen and Seliger,
1975, 1976; Krashen, 1976; Briers, 1978; Long, 1983; Pica, 1983). The other
(Mason, 1971; Martin, 1980; Upshur, 1968) emphasizes the idea that formal
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instruction of languages does not account for much, particularly if there are
enough opportunities for practice outside the class.

An ideal combination would consist of a well-balanced mixture of formal and
informal language learning and both the teachers and the students should be
completely aware that a foreign language cannot be acquired exclusively
during a certain number of classroom encounters. Formal language teaching
and learning should proceed from the assumption that outside the formal
learning framework, the students feel free to express their creativity and learn
much better those things that correspond to their personal needs. The real
life situations they face do nothing than facilitate their language acquisition
as compared to the simulated situations from the formal learning context.
As foreign language learning and its competent usage depend on many
variables and factors, the researchers in the field state that there is no complete
solution to the problem. Lightbown and Spada underline the role of the learner’s
characteristics in language learning. Among the most important features they
identify: intelligence, personality traits, age, preferences and motivation.
According to them, personal characteristics and variables interact in complex
ways, making it impossible to anticipate the progress the learner is going to
achieve in language learning. (Lightbown and Spada, 1999)

When we envisage the concept of communicative competence in a foreign
language, it is worthwhile to bear in mind that a multitude of internal factors
like anxiety, frustration, fear, low self-esteem, etc .play a considerable part in
its development. Sometimes, when learners face deficiencies in their
communicative and social competence, this translates into internalized or
externalized behavior patterns that are not always well tolerated by peers or
even teachers. There is not a single teacher who has not confronted at least
once in their teaching experience with learners displaying impulsive, disruptive
or even aggressive behavior when feeling incapable of putting into words what
they have in their minds and blaming it all on their teacher or some sibling. A
case comes to mind which dates back to the first 5 years of my teaching
career. One of my students, who on a regular basis had relational problems
with her classmates without my ever suspecting it, began reproaching me
my not “loving her” because of my being quite demanding about her
performance in class. She was naturally a bright student, but because of
these behavioral problems, she did not achieve great results in improving her
communicative competence in English and never finished her studies.

Highly sensitive students are prone to turn into less efficient foreign language
users and the teacher’s difficult task is not just to teach, but to look for
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efficient ways of convincing her students that what they are taught is worth
being learned and to encourage them on a daily basis to overcome all those
barriers that might prevent them from becoming proficient in the language
they study. Boosting their motivation is a great challenge, alongside with the
skill of turning to the best account their linguistic aptitudes.

As a wrapping up note, it is important to state that the multitude of factors
affecting language acquisition and using it for communicative purposes, make
the teachers and material designers’ job even more demanding. The
multidisciplinary character of foreign language teaching and learning is still
an area with many unknowns challenging researchers from various fields to
dedicate time and effort to decipher them, thus trying to facilitate both the
teachers and learners’ task. Foreign language learning is not easy and all the
factors involved influence the process. Best results can be expected when
both formal and informal instruction, which are its inherent components, are
intertwined judiciously without ignoring the amount of personal effort that a
learner is ready to make.
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Rezumat
În 2014, Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei a realizat o cercetare calitativă
asupra fenomenului NEETs în România, bazată pe un demers investigativ de
tip calitativ. Acesta a implicat elaborarea şi operaţionalizarea de indicatori şi
concepte-cheie, inclusiv cele referitoare la tinerele persoane din categoria
NEETs. Analiza studiilor, cercetărilor şi documentelor de politici publice, dar
şi cercetarea de teren, au adus la lumină problemele cu care se confruntă
această categorie  vulnerabilă de populaţie. Articolul de faţă prezintă câteva
din concluziile acestui demers de cercetare.
Cuvinte-cheie: persoane tinere, NEETs, mediu transgresiv, nevoi de dezvoltare,
educaţie, subcultură.
Abstract
In 2014, the Institute of Educational Sciences of Bucharest has proposed to
make a qualitative research on the NEETs issues in Romania, based on a
qualitative investigative approach. This approach involved the development
and operationalization of indicators and key concepts, including NEETs
category. The analysis of the studies, investigations and policy papers, and
field research, have brought to light the very serious problems facing this
vulnerable category of population. This article presents some of the
conclusions of this research.
Keywords:  young people, NEETs category, environmental transgression,
human development needs, education, the residual culture.

Fenomenul NEETs la nivel european şi global
NEETs reprezintă un concept, elaborat la nivelul forurilor decizionale de resort
ale Uniunii Europene, definit astfel: „NEET = acronim care desemnează
persoanele tinere care nu sunt cuprinse în educare, formare sau în sistemul
ocupaţional” (Fundaţia Europeană pentru Îmbunătăţirea Condiţiilor de Viaţă şi
Muncă, 2015). În contextul politicilor sociale de dezvoltare europene, categoria
NEETs este definită ca incluzând persoanele care: au vârsta cuprinsă între
15-29 de ani, nu au nici un loc de muncă, nu sunt cuprinse în sistemul
ocupaţional cu forme legale, nu sunt înscrise în nici un program de educare-
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formare legal recunoscut, fie nu au urmat nici o formă de educaţie, au
abandonat şcoala sau au părăsit  timpuriu sistemul educaţional.

Conform datelor la nivel european, „în 2011, 14 milioane de tineri cu vârste
cuprinse între 15 şi 29 de ani, la nivelul întregii Europe erau excluşi din sistemele
de educare-formare şi ocupare”, iar în România, „numărul tinerilor care nu
sunt angajaţi şi nici nu urmează o formă de educaţie sau  formare a variat
între 360.000 şi 450.000, de la un trimestru la altul, în ultimii doi ani (2013-
2015)” (Fundaţia Europeană pentru Îmbunătăţirea Condiţiilor de Viaţă şi Muncă,
2015, pp. 3-5).  La nivel naţional, acest număr este doar estimat de Institutul
Naţional de Statistică, pe baza anchetelor pe eşantion în gospodării, prin
extrapolare la nivel naţional.

În acord cu studii în domeniu, cele mai vulnerabile categorii de persoane
tinere (15-29 de ani) cu risc de a deveni „NEETs” sunt: adolescentele, tinerele
femei, şomerii fără studii sau consideraţi a fi abandonat de timpuriu şcoala,
persoanele cu dizabilităţi, tinerii şi copiii din familiile imigranţilor şi emigranţilor,
tinerii şi copiii proveniţi din familii mono-parentale sau familii sărace şi
dezorganizate, tinerii din familii plecate la muncă în afara ţării, tinerii şi copiii
care provin din familii cu părinţi aflaţi în detenţie, adolescenţii şi tinerii proveniţi
din zone de conflict, zone izolate, regiuni defavorizate economic. Urmările
excluderii sociale şi a devenirii „NEETs” sunt grave, determinând adoptarea
unor comportamente de risc: izolare, depresie, boli fizice şi psihice, adesea
ireversibile; de asemenea, persoanele din această categorie pot deveni foarte
uşor victime ale traficului de fiinţe umane. În ansamblu, au loc pierderi foarte
mari, costuri ridicate suportate de întreaga societate.

Fundaţia Europeană pentru Condiţii de Viaţă şi de Muncă, în raportul intitulat:
„Tinerii şi categoria NEET în Europa, primele constatări”, atrage atenţia asupra
fenomenului NEETs, în contextul  geopolitic al momentului, al fenomenului
migraţiei masive a forţei de muncă tinere din zonele sărace ale planetei, inclusiv
Europa de Est, către ţările puternic industrializate. Pentru a putea ieşi din
criză, Europa are într-adevăr nevoie de forţă de muncă tânără, înalt calificată.
„Un studiu al Organizaţiei Naţiunilor Unite arată că Europa nu va putea ieşi din
criză fără import de oameni. Pentru a putea face provocărilor economice,
Uniunea Europeană va trebui ca în perioada 2015-2040 să atragă anual 6,1
milioane de specialişti (persoane cu studii superioare sau calificaţi într-o profesie
tehnică)” (Dobre, 2015, p. 4). Cu alte cuvinte, fenomenul „brain-drain” continuă
în contextul european al accentuării crizei economice şi al îmbătrânirii
accentuate a populaţiei Europei. Pe de altă parte, majoritatea tinerilor care
vin masiv către Europa din colţurile sărace ale planetei, Statele Unite ale
Americii, Canada etc., împinşi de războaie şi sărăcie, de instabilitate socială
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şi economică, au un nivel ocupaţional şi educaţional scăzut şi foarte scăzut.
Ca urmare – a’a cum evideniază sociologul Boudon, citând diverse surse de
referinţă – din punct de vedere social, statele europene se confruntă cu mişcări
sociale de masă, care determină schimbări impredictibile, „fenomene ce pot
fi greu surprinse (eluzive), fără limite clare în spaţiu şi timp”, în structurile
profunde demografice, economice şi culturale ale Europei (Boudon, 1997, p.
444). La nivel global asistăm la boomul noii industrii, industria „organizaţiilor
mişcărilor sociale”, sprijinită masiv de noile tehnologii ale informaţiei.

Problematica fenomenului NEET în România

În 2014, Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei a realizat o cercetare calitativă
asupra fenomenului NEETs în România. Strategia demersului investivativ a
însemnat parcurgerea mai multor etape, în care s-a realizat o analiză
secundară, respectiv o documentare asupra statisticilor, studiilor, cercetărilor
şi a politicilor publice de la nivel naţional şi international, respectiv al Uniunii
Europene, cu relevanţă pentru populaţia NEETs. Ulterior s-au elaborat
instrumentele necesare cercetării calitative de tip antropologic (psiho-
sociologic): ghiduri de interviu cu tinerele persoane din categoria NEETs, cu
actorii-cheie implicaţi în profilaxia excluziunii sociale; ghiduri de interviu pentru
discuţia focalizată de grup cu actori-cheie. De asemenea, s-au operaţionalizat
indicatori şi concepte-cheie (inclusiv conceptul de categorie NEETs), şi s-a
demarat cercetarea de teren, bazată pe aplicarea ghidurilor de interviu. Datele
despre fenomenul NEETs au fost obţinute de la instituţiile abilitate
guvernamentale şi non-guvernamentale, firme private, membri ai comunităii.
În cadrul cercetării au fost intervievaţi un număr de aproximativ 50 tineri NEETs
şi 20 de actori cheie.

Întrebările din ghidurile de interviu au abordat câteva aspecte generale despre:
calitatea vieţii tinerilor; problematica educaţiei şi contextului educaţional
prezent, aşa cum îl trăiesc persoanele tinere din categoria NEETs; actorii
sociali direct implicaţi în activităţi destinate reinserţiei sociale a tinerilor NEETs;
accesul şi experienţa dobândită pe piaţa muncii, cu toate pârghiile pe care le
presupune acest proces. Întrebările au vizat: sistemul personal de valori,
capitalul social şi participarea la viaţa publică, nivelul de informare cu privire la
accesul la servicii oferit de mediul social, comportamentele de risc ale
persoanelor intervievate, consumul media, respectiv accesul la informaţie prin
intermediul computerului/ Internetului, al reţelelor de socializare.

Răspunsurile tinerilor NEETs şi ale altor actori sociali intervievaţi au permis
creionarea unui profil specific al fenomenului NEETs în România. Una dintre
întrebările relevante în acest sens a fost „De ce au nevoie tinerii din ziua de



astăzi pentru a reuşi în viaţă?”, vizând obţinerea de răspunsuri ce exprimă
valorile, credinţele, dar şi aşteptările pe care le au de la viaţă aceşti tineri.

În totalitate, tinerii NEETs intervievaţi au considerat că valorile fundamentale
ale vieţii şi ale devenirii lor ca persoane sunt: educaţia, munca, familia. „Un
dram de noroc! Ambiţie, bineînţeles o educaţie, eu cred că fără educaţie nu
faci nimic! Şi voinţă, bineînţeles resurse economice financiare, ajutor, sprijin
din partea organizaţiilor, poate din partea primăriei, poate din partea directorului
de asistenţă socială, dar astea mai puţin, cum să vă spun! În primul rând ţine
de tine ca persoană (să reuşeşti în viaţă), zic eu! Familia, copiii, sunt cele
mai importante şi de preţ lucruri în viaţă! Asta mă deranjează, faptul că nu
reuşesc să mă angajez! Că nu am un venit financiar sigur! Eu am încredere în
primul rând în mine! În familie!” (interviu cu un tânăr NEETs). Aceste valori
reprezintă liantul, chintesenţa accederii la acel construct transistoric care
este naţiunea. Apartenenţa la grup, cetate, naţiune reprezintă raţiunea lor de
a fi. Discuţiile cu tinerii au evideniat faptul că excluderea – prin lipsa unui
control social eficient şi a resurselor, prin imposibilitatea accederii corecte şi
echitabile la resurse –, privarea materială, deprivarea, apariţia unor procese
ireversibile (boală, invaliditate temporară sau permanentă, lipsa oricărui ajutor,
inclusiv încetarea acordării ajutoarelor sociale) conduc adesea la alienare,
însingurare, patologizare în şi prin transgresiunea mediului sub-cultural.

În orice societate, inclusiv într-o societate săracă, cu un nivel de reziduu
informaţional crescut, cu tendinţă accentuată de polarizare prin excludere,
datorată sărăcirii, „factorii-cheie pentru succesul economic contemporan nu
mai sunt munca şi capitalul, ci cunoaşterea, pregătirea şi capitalul intelectual”
(cf. European Commission, apud. Hoffman&Glodeanu, 2008, p. 421).

Acest lucru a fost remarcat nu numai din interviurile cu tinerii NEETs, ale
căror aprecieri privind viaţa personală, crezurile şi năzuinţa spre un trai mai
bun au fost expuse anterior, dar şi din interviurile cu actorii sociali – personaje-
cheie direct implicate în profilaxia excluziunii sociale. Astfel, la întrebarea
„De ce credeţi că au nevoie tinerii din ziua de astăzi pentru a reuşi în viaţă?”
aceştia au subliniat aceleaşi tipuri de valori. „Pentru a reuşi trebuie ambiţie,
încredere, puterea de a visa, puterea de a lupta pentru drepturile lor. Tinerii
romi au nevoie de o voce! Pentru a reduce şi preveni abandonul şcolar şi
părăsirea timpurie a sistemului educaţional este necesară creşterea calităţii
educaţiei. În primul rând!” (interviu cu un cadru didactic); „Pentru a reuşi în
viaţă le trebuie sprijin, din partea profesorilor, învăţătorilor, din partea ministerului
Învăţământului şi din partea primăriei şi a asistenţei sociale”. (interviu
reprezentant primărie); „Tinerii au nevoie de încurajare, dar au nevoie de condiţii
de învăţare, condiţii de instrucţie! Încurajarea vine din mai multe direcţii,
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înseamnă încurajare fiscală, pentru o integrare bună, în plan profesional! În
opinia mea tinerii au în primul rând nevoie de condiţii pentru educaţie, pentru
pregătirea profesională şi pentru alegerea unei cariere, acest lucru se petrece
numai dacă ei au fost bine informaţi sau încurajaţi încă din şcoală, că o anumită
activitate în viitor le este lor potrivită. Acesta cred că ar fi aspectul cel mai
important atunci când vorbim de contribuţia societăţii la dezvoltarea individuală
a tinerilor” (interviu reprezentant ONG).

Ca urmare, se remarcă existenţa unei convergenţe între părerea tinerilor din
categoria NEETs şi cea a actorilor sociali cu rol-cheie în profilaxia acestui
fenomen, în ceea ce priveşte nevoia de educare a persoanelor NEETs şi
nevoia de asigurare a calităţii în educaţie, ca premisă obligatorie în inserţia pe
piaţa forţei de muncă.

Profilaxia fenomenelor de tip NEETs presupune o structură organizatorică
statală puternică la nivel administrativ, economic, cultural şi educaţional,
implicit la nivelul mentalităţilor populaţiei. Cu alte cuvinte, în profilaxia polarizării
sociale numai diminuarea sau lipsa oricărei corupţii asigură stabilitatea şi
viitorul democratic al unei ţări. Altfel, fenomenul de tip NEETs capătă
caracteristicile mişcării sociale, aşa cum este aceasta definită de sociologul
american Charles Tilly; „o serie neîntreruptă de interacţiuni, între deţinătorii
puterii şi persoane ce reuşesc să vorbească în favoarea unui grup de oameni,
lipsiţi de reprezentare formală (Boudon, 1997, p. 306).

Tinerii NEETs şi comportamentele de risc
Accesul inechitabil la resursele necesare pentru a răspunde nevoilor umane
de bază nu asigură egalitatea de şansă pentru membrii unei societăţi. În
condiţiile unor lipsuri materiale severe, dezvoltarea psiho-somatică a copiiilor
şi tinerilor din mediile defavorizate economic este grav afectată. Fenomenul
NEETs poate fi analizat ca fiind un construct social de tip deviant. Astfel,
persoanele tinere etichetate ca fiind NEETs sunt de fapt „outsideri” (Boudon,
1997) cărora li se aplică un set de norme şi reguli sociale, în baza cărora
abaterea de la normă datorată inclusiv condiţiilor socio-economice precare
determină apariţia comportamentelor de risc.

Analiza credinţelor, năzuinţelor şi idealurilor copiilor, adolescenţilor şi tinerilor
din generaţia actuală evideniază faptul că uniunea conformă cu grupul determină
persoana să adopte anumite comportamente şi obiceiuri, care pot duce uneori
la mentalităţi conflictuale, deviante specifice grupurilor. În abordările specifice
sociologiei educaţiei, subcultura a reprezentat permanent o sursă de conflict.
Norme şi valori distorsionate (al căror sens a fost fie schimbat, fie deturnat de
la scopul iniţial sau de la destinaţia finală), erori fundamentale de atribuire,
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lipsa sau imposibilitatea comprehensiunii conţinuturilor culturale, educaţionale,
ineficienţa comunicării, lipsa experienţei, imaturitatea somatică şi psihologică
dau naştere adesea unor forme de devianţă subculturală în rândul adolescenţilor
şi tinerilor. Devianţii subculturali sunt numiţi „minorităţi active sau non-
conformişti, indivizi care promovează norme şi valori substituente” (Boudon,
1997, p. 440), altele decât cele tradiţionale, fundamentate pe valori sociale,
spirituale, morale şi materiale intrinseci existenţei şi dezvoltării persoanei şi
civilizaţiei.

Contextul devianţei subculturale poate conduce la comportamente de risc în
rândul tinerilor din categoria NEETs. Comportamente precum abuzul de alcool,
tutun, droguri, prostituţia se înscriu în rândul comportamentelor de risc
determinate şi des întâlnite ca generând forme de subcultură, datorate mai
ales excluderii şi privărilor sub diferite forme. Cauzele acestor comportamente
de risc sunt fundamentate adesea pe factori extrinseci (factori de mediu social,
factori economici, socio-culturali şi educaţionali), precum şi pe factori intrinseci,
cu referire, pe de o parte, la caracteristicile specifice vârstei adolescenţei şi
tinereţii, iar pe de altă parte la factori psihosomatici de origine patologică ori
predispoziţii genetice (Olaru, 1990, p. 406).

În cadrul cercetării referitoare la tinerii NEETs s-a investigat măsura în care
comportamentele de risc se manifestă în rândul acestora. În ceea ce priveşte
consumul de tutun, alcool şi droguri, persoanele NEETs intervievate au declarat
că nu au astfel de preocupări, dar acestea sunt comportamente întâlnite la
cunoscuţi, colegi, prieteni. „Eu cred că mai mult anturajul influenţează
consumul de alcool, tutun, droguri şi din păcate da, am prieteni care fumează,
care consumă alcool, şi eu chiar încerc să îi dezvăţ de aceste proaste obiceiuri!
Şi eu am fumat, recunosc, în timpul facultăţii am fumat! Dar m-am lăsat!...
Anturajul, anturajul influenţează mult!” (interviu tânăr NEETs). Opiniile actorilor
sociali intervievaţi susţin acelaşi punct de vedere: „Tinerii cu care noi lucrăm
nu sunt consumatori de droguri, nu sunt consumatori de alcool, poate tutun,
da câţiva dintre ei fumează tutun, însă asta este tot. Prostituţie nici atât. Cred
că datorită anturajului capătă tinerii astfel de obiceiuri, însă asta este o părere
personală şi nu una academică. Anturajul în principal este vinovat!” (interviu
reprezentant primărie).

Ambele categorii de subiecţi intervievaţi au evidenţiat rolul „anturajului” în
promovarea comportamentelor de risc, acestea având ca premisă de bază
nevoia de uniune, de conformitate cu grupul. Actorii sociali sunt de acord în
unanimitate că, la vârsta pubertăţii şi a adolescenţei, anturajul poate determina
apelul la comportamentele de risc.
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Datele statistice colectate la nivel naţional susţin prezenţa comportamentelor
de risc la nivelul tinerilor, în general, implicit la nivelul categoriei NEETs.
Acestea atrag atenţia asupra faptului că pubertatea şi adolescenţa sunt
perioade cu vulnerabilitatea crescută în faţa adoptării unor comportament de
risc, mai ales la nivelul tinerilor care nu au acces la resurse şi provin din medii
defavorizate socio-economic şi cultural-educaţional.

În ceea ce priveşte consumul de alcool, tutun şi droguri în rândul tinerilor din
România, datele din Barometrul de opinie publică Tineret 2012 (Plăeşu, Dalu
şi Marcovici, 2012) arată că, în intervalul de timp analizat, în mod constant
doar 3% dintre tinerii investigaţi consumă zilnic alcool, în timp ce procentul
celor care nu consumă deloc alcool este cuprins între 37% şi 43%. Aceeaşi
cercetare evidenţiază faptul că peste 90% dintre respondenţii la chestionar
nu consumă droguri, (droguri uşoare, inclusiv etno-botanice).

Alte rapoarte aleAgenţiei Naţionale Antidrog oferă date de cercetare referitoare
la consumul de alcool, tutun şi droguri la nivelul populaţiei României.
Rapoartele specifice evidenţiază că, în ceea ce priveşte prevalenţa consumului
de alcool în populaţia generală a României, o pondere majoră dintre cei
chestionaţi şi care consumă alcool (95,3%) au indicat ca vârstă de debut
pentru consumul de alcool grupa 14-24 ani. Analiza vârstei medii în consumul
produselor de tutun indică faptul că „peste jumătate, adică 52,1% dintre
respondenţi au declarat că au fumat pentru prima dată în intervalul 15-19 ani”,
iar 6,6% dintre consumatorii de droguri ilegale au încercat astfel de experienţe
la vârste cuprinse în intervalul 15-29 ani (Agenţia Naţională Antidrog, 2015,
pp. 3-19). Ca urmare, incidenţa şi prevalenţa consumului de alcool şi droguri
(inclusiv tutun şi substanţe etno-botanice) ca indicatori-cheie în stabilirea
nivelului de sănătate al populaţiei generale sunt ample în perioada pubertăţii
şi adolescenţei.

Concluzii
Principalul factor incriminat în adoptarea unor comportamente de risc la tineri
şi copii – precum consumul de tutun, alcool, şi droguri – îl reprezintă „anturajul”,
semnificând deopotrivă microgrupul în interiorul căruia poate să apară devianţa
subculturală, dar şi mediul transgresiv, care poate afecta dezvoltarea şi poate
periclita integrarea socială a persoanei. Aceste aspecte pot fi favorizate de
caracteristicile de dezvoltare specifice perioadei preadolescenţei şi
adolescenţei, care favorizează un anumit „grad de conformitate orientat spre
transcenderea stării de alienare, însingurare” (Fromm, 1995, p. 15).

Tinerii NEETs, trăind adesea într-un mediu transgresiv, pot fi în imposibilitatea
de a se integra într-un mediu cu norme şi valori autentice.Actorii intervievaţi în
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cadrul cercetării destinate situaţiei tinerilor NEETs evidenţiază situaţii variate
de viaţă ale acestei categorii sociale şi atrag atenţia asupra faptului că
reintegrarea şi readaptarea în sistemul de norme şi valori general acceptate
necesită timp, perseverenţă şi acceptare din partea societăţii şi din partea
tinerilor deopotrivă. Acest lucru înseamnă acţiune, interacţiune, control social
şi sprijin la nivelul mediului organizaţional, prin educare, sănătate, muncă,
prin politici publice special destinate acestei categorii de tineri.
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Rezumat
Articolul de faţă face o prezentare a influenţei mindsetului elevilor asupra
motivaţiei lor pentru învăţare. Folosim rezultate ale cercetărilor lui Carol Dweck
(psiholog). Cele două teorii care circumscriu abordarea cu privire la mindset
sunt cea a atribuirilor (indivizilor) asupra succesului, respectiv eşecului în
învăţare, şi cea a teoriei implicite (a indivizilor) cu privire la abilitate sau
inteligenţă: fixă sau incrementală. Vom evidenţia rolul pe care îl are mindsetul
în adoptarea unui anumit scop (de performare sau de învăţare) al învăţării şi
vom aduce la lumină efectele mindset-ului asupra afectului, cogniţiei şi
comportamentului elevilor la confruntarea cu sarcini de învăţare dificile şi/sau
provocatoare, subliniind caracterul adaptativ sau non-adaptativ al acestui
răspuns.
Cuvinte-cheie: mindset, abilitate, scop învăţare, afect, comportament.
Abstract
The present article shows the students’ mindset influence on their learning
motivation. Our presentation is based on results of the research made by
psychologist Carol Dweck. The two theories that frame the mindset approach
are: persons’ attributions regarding learning success or failure and persons’
implicit theories regarding ability or intelligence – fixed or incrementalist. We
will show the role that the mindset has in a persons’ choice of a learning
scope (performance or learning/task mastery) and bring into the forefront the
effects the mindset has on students’ affect, cognition and behavior when
they are facing challenging or difficult tasks, highlighting the adaptative or
maladaptative character of their answer.
Keywords: mindset, ability, learning scope, affect, behavior.

1. Introducere

Ce anume îi motivează pe unii elevi să persiste în faţa sarcinilor dificile? De
ce unii elevi, chiar dintre cei care obţin rezultate şcolare înalte, ezită sau
chiar refuză să abordeze sarcini care li se par dificile? De ce unii dintre elevi
învaţă din greşeli, iar alţii se tem teribil să facă greşeli? De ce unii elevi persistă
în efort când sarcinile devin dificile, iar alţii renunţă să le mai rezolve? De ce
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unii elevi, inclusiv dintre cei cu rezultate şcolare ridicate, clachează la un
moment dat şi se dezangajează şcolar?

Unul dintre cele mai interesante răspunsuri la întrebările precedente ne este
furnizat de psihologul Carol Dweck: mindsetul (setul sau cadrul mental, pentru
o traducere aproximativă a sa în limba română) persoanei. Abordarea se
încadrează în literatura de psihologie educaţională la capitolul motivaţie pentru
învăţare.

Mindsetul este un concept dezvoltat plecând de la cercetările sale în domeniul
teoriilor implicite cu privire la inteligenţă. Acestea sunt credinţe neconştientizate
(de aici vine termenul de „implicit”) pe care oamenii le au cu privire la propria
inteligenţă sau abilitate; aceste credinţe sunt de două tipuri: fixiste
(corespunzătoare unei teorii implicite tip „entitate”), care consideră că inteligenţa
este o caracteristică, trăsătură personală dată (înnăscută), fixă, şi de creştere
(corespunzătoare unei teorii implicite tip „incrementalist”), care consideră că
inteligenţa este o caracteristică, trăsătură personală modificabilă, care poate
fi îmbunătăţită printr-un proces de învăţare (Dweck, 2000). Paradigma
psihologică în care se încadrează această abordare este cea socio-cognitivă,
iar, mai specific, este vorba despre domeniul atribuirilor (indivizilor) asupra
succesului, respectiv eşecului cu privire la acţiuni, comportamente personale.

În cadrul teoriei atribuirii (B. Weiner este unul dintre principalii psihologi cu
rezultate în acest domeniu), individul este considerat a fi un fel de om de
ştiinţă care încearcă, pentru a-şi explica realitatea, să asocieze evenimentelor
de explicitat – în cazul de faţă: învăţarea, rezultatele învăţării, abilitatea – o
anumită cauzalitate a producerii. Principalele dimensiuni asociate acestei
cauzalităţi sunt în număr de trei: locul controlului (intern sau extern individului);
stabilitatea (stabil vs. instabil) şi controlabilitatea (controlabil vs. incontrolabil)
(Graham; Weiner, 1996).

Mindsetul are în vedere locul intern al controlului asupra învăţării şi rezultatelor
asociate acesteia, dimensiunile care variază fiind stabilitatea şi controlabilitatea.
Stabilitatea se referă la modificabilitatea în timp a învăţării/ abilităţii, aceasta
având două moduri: stabil (nu se modifică) sau instabil (variază).
Controlabilitatea se referă la posibilitatea de modificare a învăţării/abilităţii
prin aportul volitiv-acţional al persoanei, anume prin investiţie de efort, strategie
de învăţare, concentrare, atenţie etc. (în caz contrar, al non-investiţiei, elevul
abordează evenimentul ca fiind incontrolabil).

Dweck arată, prin cercetările sale, că: 1. mindsetul fix orientează elevii către
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scop de performare; 2. mindsetul de creştere orientează elevii către scop de
învăţare – stăpânire a sarcinii; 3. răspunsul elevilor faţă de situaţii dificile/noi
de învăţare este adaptativ (răspunsul afectiv-cognitiv-comportamental este
unul de motivare şi implicare în sarcină) dacă deţin mindset de creştere; 4.
răspunsul elevilor faţă de situaţii dificile/noi de învăţare este non-adaptativ
(răspunsul afectiv-cognitiv-comportamental este unul de de-motivare şi non-
implicare în sarcină) dacă deţin mindset fix.

În cadrul articolului, ne vom focaliza pe evidenţierea legăturii dintre abilitatea
cu privire la învăţare (în special cu privire la sarcini dificile şi/sau care conţin
elemente de neclaritate, cu potenţial confuziv) şi mindset, focalizând atenţia
cititorului pe câteva dintre implicaţiile sale asupra procesului educaţional. Vom
ilustra această legătură prin următoarele aspecte ale învăţării elevilor: scopul
implicării în activităţi de învăţare; comportamentul adoptat: acţiunile cu privire
la efort, strategie de învăţare şi preferinţa atitudinală faţă de tipuri de sarcini
şcolare; cogniţii şi afectul resimţit atunci când elevii se confruntă cu sarcini
dificile şi eşec.

2. Abilitatea, între caracteristică personală şi rezultat al unui proces
de învăţare

Carol Dweck afirmă, pe baza unei treceri în revistă a literaturii de specialitate,
că, în jurul vârstei de 10-12 ani, copiii încep să îşi formeze o viziune asupra
abilităţii de învăţare. Unii dintre ei ajung să o vadă ca pe o trăsătură personală,
stabilă şi fixă. Alţii, dimpotrivă, ajung să o vadă ca pe o capacitate dezvoltabilă
printr-un proces de durată, construit pe exerciţiu, practică, punând la lucru
cunoştinţe şi tehnici, strategii de lucru (Dweck, 2002).

Odată cu dezvoltarea acestei credinţe/ percepţii asupra abilităţii drept
caracteristică personală, apar anumite consecinţe la nivel de autoevaluare:
unii dintre copii încep să îşi subestimeze abilitatea de învăţare şi poziţionarea
în cadrul clasei/grupului. Rezultatele şcolare devin tot mai importante pentru
autoapreciere, iar unii dintre copii ajung să pună semnul egal între notele
obţinute şi inteligenţa lor (manifestare a abilităţii de care dispun). Totodată, ei
folosesc, spontan, abilitatea ca explicaţie pentru note. Pentru aceia dintre ei
care au ajuns să considere abilitatea ca pe o caracteristică stabilă, deci care
le poate prezice performanţa din viitor, rezultatele slabe şi, mai ales, eşecurile
sau nereuşita, nu sunt cei mai buni mesageri...

Pe măsură ce elevii ajung să creadă tot mai mult în fixitatea/stabilitatea în
timp a propriei abilităţi de învăţare, ei sunt tot mai puţin convinşi de eficacitatea



efortului de a creşte abilitatea, de a compensa pentru o abilitate mai mică
sau de a ajuta performarea şcolară.

Dweck mai arată că, tot în jurul vârstei de 10-12 ani, copiii încep să îşi contureze
un fel de reţea de semnificaţii, consistentă, între credinţele cu privire la propria
abilitate şi cele privind valori, scopuri. Percepţia asupra propriei abilităţi
într-un domeniu sau altul (matematică, română, educaţie fizică etc.) începe
să influenţeze foarte mult nivelul de valorizare (respectiv, devalorizare) de către
copil al domeniului respectiv. Printre implicaţiile pe care această relaţie de
asociere (abilitate – domeniu) le are în viitor se numără şi dorinţa elevului de
implicare în, respectiv de evitare a acelui domeniu.

Reţinem, pentru o mai bună înţelegere a articolului nostru, această idee:
considerarea abilităţii ca fiind o caracteristică personală stabilă şi fixă este
diferită, în fapt, chiar opusă abordării abilităţii ca pe o caracteristică personală
instabilă, dar modificabilă prin depunere de efort.

3. Motivaţia pentru realizarea competenţei

Conform literaturii cu privire la motivaţia pentru reuşită („achievement
motivation”), competenţa este una dintre nevoile psihologice de bază,
ea energizând indivizii în acţiunile lor menite a o transpune în fapt. Nevoia
de competenţă (de a fi competent) este văzută ca o formă de motivaţie, care
ajută indivizii să se dezvolte şi să se adapteze mediului în care trăiesc (Elliot,
Dweck, 2005). Indivizii iniţiază o serie de strategii cognitive şi de comportament
menite a realiza competenţa (stăpânirea eficientă a unei sarcini de lucru, să
zicem) şi, totodată, caută să evite a demonstra lipsa de competenţă
(incompetenţa).

Motivaţia pentru competenţă are un impact considerabil asupra emoţiei şi a
stării de bine a indivizilor, rezultatele acţiunilor menite a atinge competenţa şi
a evita incompetenţa evidenţiind înalta investiţie psihologică pe care o fac
aceştia. Rezultatele pozitive cu privire la competenţă aduc afecte pozitive,
precum: bucurie, mândrie, fericire, în timp ce acelea asociate incompetenţei
aduc afecte negative de tipul: tristeţe, ruşine, anxietate.

Cercetătorii vorbesc de două dimensiuni majore în ceea ce priveşte orientarea
motivaţională: de abordare, respectiv evitare. Combinând tipul orientării cu
rezultatele obţinute (în direcţia realizării competenţei), se disting patru mari
stări afective: 1. Bucurie şi mândrie, pentru activitate orientată către abordare
a competenţei finalizată cu rezultate pozitive (reuşită); 2. Uşurare pentru
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activitate orientată către evitarea incompetenţei finalizată cu rezultate pozitive
(reuşită); 3. Tristeţe şi dezamăgire pentru abordare a competenţei finalizată
cu eşec şi 4. Ruşine şi stare tensionată („distress”) pentru evitarea
incompetenţei finalizată cu eşec (Elliot, Dweck, 2005). Totodată, cercetările
realizate în domeniu au evidenţiat că iniţiativa de tip abordare a competenţei
este mai benefică indivizilor, în termeni de stare psihologică de bine, inclusiv
satisfacţie personală, decât cea de tip evitare a incompetenţei, ea fiind mai
eficientă în a asigura acestora experienţa de obţinere de competenţă de care
au nevoie pentru creştere şi dezvoltare personală.

4. Orientarea către scop în cadrul procesului de învăţare. Rolul
mindsetului elevilor

Având în minte precizările făcute în secţiunea precedentă cu privire la motivaţia
pentru realizarea competenţei, continuăm prin a aduce în discuţie scopurile
către care se orientează indivizii în ceea ce priveşte reuşita în învăţare. Ei pot
opta (Dweck, 2000) pentru două mari tipuri de scopuri: unele care au ca
obiectiv principal performarea şi altele care au în vedere învăţarea, stăpânirea
sarcinii.

Performarea sarcinii de învăţare  („task performance”) vizează
demonstrarea abilităţii (şi validarea, la nivel personal). Aceasta se face în
două feluri: obţinând aprecieri (pozitive) pentru propriile abilităţi şi evitând să
obţii evaluări negative cu privire la acestea. Cu alte cuvinte, este important să
arăţi că deţii abilitate şi cauţi să eviţi să arăţi că nu o deţii. (Dweck, 2000)
Strategia de abordare a sarcinilor de lucru, pentru scopul de performare, se
centrează pe realizarea de sarcini care: 1. să demonstreze – atât propriei
persoane, cât şi altora (cadru didactic, colegi etc.) – propria abilitate, mai
ales dacă aceste sarcini sunt la îndemână ca rezolvare şi sunt mai dificile
decât ar putea rezolva alţii şi 2. să evite realizarea de greşeli, acestea putând
„proba” lipsa de inteligenţă.

Învăţarea, focalizarea pe stăpânirea sarcinii de învăţare („task mastery”)
vizează creşterea abilităţilor. Se manifestă prin dorinţa de a învăţa, asumând
efectuarea de noi sarcini, în vederea înţelegerii şi stăpânirii acestora. Este o
modalitate de a deveni mai inteligent, de a fi mai abil, prin exerciţiu şi
perseverenţă (Dweck, 2000).

La prima vedere, cele două scopuri par complementare şi, aparent, nu există
contradicţii în a le avea pe amândouă – ca, de exemplu, în situaţia în care
cineva depune efort pentru a stăpâni sarcini noi de învăţare şi, totodată, caută
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sau doreşte apreciere pentru reuşita în sarcină. Dar! După cum am arătat
anterior, scopul centrat pe performare se găseşte în conflict cu apariţia erorilor
sau greşelilor în realizarea sarcinii (acest lucru aducând sub semnul întrebării
deţinerea competenţei). Iar învăţarea presupune şi erori, greşeli. Din care, pe
bază de feedback (personal şi/sau al altei persoane – cadrul didactic, de
exemplu), elevul poate învăţa: identifică ceea ce nu a funcţionat, schimbă
strategia de rezolvare, intensifică efortul rezolvării.

Totodată, învăţarea presupune şi perioade de confuzie, de neclaritate, cel
puţin până informaţia nouă se „aşază” peste cea precedentă şi eventualele
neclarităţi sunt lămurite. Mai mult, sarcinile de învăţare care sunt cele mai
potrivite pentru a demonstra performarea sunt cele pe care elevul le stăpâneşte
deja, deci care nu îi aduc plus de cunoaştere şi care nu îi cresc abilitatea pe
acel subiect.

Aşadar, scopul centrat pe performare se află în conflict cu cel de stăpânire a
sarcinii (învăţare). Focalizarea pe performare nu lasă loc „adevăratei” învăţări,
dorinţa de a dovedi propria competenţă sabotând, în fapt, folosirea oportunităţilor
apărute (situaţii/ sarcini noi, greşeli, confuzii, neînţelegeri, sarcini dificile etc.
– deci orice presupune risc de non-deţinere a competenţelor) în scop de
îmbunătăţire a abilităţilor şi a creşterii competenţei personale.

Dweck şi colaboratorii săi au demonstrat, prin o serie de cercetări
experimentale – realizate atât în laborator, cât şi în şcoli –, că între mindsetul
deţinut de individ şi alegerea unui scop de reuşită în învăţare există o relaţie
strânsă. Mai precis, alegerea unui scop de învăţare este caracteristic
persoanelor cu mindset de creştere, iar a celui de performare celor cu mindset
fix. Ca distribuţie în populaţia investigată, raportul este de 40% – mindset fix,
40% – mindset de creştere şi cam 20% care nu se încadrează preponderent
în niciunul dintre cele două.

Pentru a identifica mindsetul deţinut de elevi, s-a folosit un chestionar dedicat,
ai cărui itemi vizau percepţia respondenţilor asupra stabilităţii şi maleabilităţii
abilităţii/inteligenţei şi asupra aprecierii efortului şi dificultăţii sarcinii; variantele
de răspuns sunt pe o scară de la dezacord total (1) la acord total (6). Redăm
în continuare câteva dintre aceste afirmaţii, în funcţie de mindsetul pe care îl
vizează: 1. fix – „Pot învăţa noi lucruri, dar nu pot schimba nivelul meu de
inteligenţă”, „Îmi plac cel mai mult acele sarcini şcolare pe care le pot realiza
foarte bine fără prea mare bătaie de cap/efort”, „Prefer acele sarcini şcolare
pe care le pot face perfect, fără greşeli”, „Atunci când trebuie să depun efort
consistent, mă simt de parcă nu sunt prea inteligent” şi 2. De creştere –
„Indiferent de câtă inteligenţă am, o pot schimba întotdeauna în bună măsură”,
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„Îmi plac acele sarcini şcolare care mă fac să mă gândesc din greu”, „Îmi plac
acele sarcini din care pot învăţa chiar dacă fac o mulţime de greşeli”, „Când
sarcina de învăţare este grea, mă face să insist mai mult asupra ei, nu mai
puţin” („Mindset assessment profile”).

5. Rezultate ale cercetărilor cu privire la răspunsul elevilor faţă de
sarcini dificile în funcţie de mindsetul deţinut

Gândindu-ne la parcursul şcolar al unui elev, ne vin în minte anumite praguri
de trecere – cum ar fi de la primar la gimnaziu, de la clasa a 8-a la a 9-a, de
la liceu la facultate –, care aduc o serie de creşteri în dificultate a sarcinilor
de învăţare. Luând în calcul şi faptul că înţelegerea elementelor de noutate
depinde de stăpânirea informaţiei precedente, putem avea o imagine mai bună
asupra aportului exerciţiului, efortului constant, metodic la îmbunătăţirea
învăţării. Abilitatea este cel mai amplu confruntată atunci când elevii se
întâlnesc cu dificultăţi sau cu eşec. Răspunsul lor în faţa unor astfel de provocări
este determinant pentru investiţia în învăţare, pentru angajare sau dezangajare.
Vom ilustra, în continuare, cum anume se petrece această diferenţiere cu
privire la abilitate: abilitatea drept caracteristică, trăsătură personală, pe care
(nu) o ai în suficientă măsură ca să poţi face faţă sarcinilor de învăţare sau ca
rezultat al unui proces de învăţare, clădit pe efort, atenţie, utilizare de strategie.
Vom folosi rezultate ale cercetărilor întreprinse de Dweck şi colaboratorii săi
pentru a aduce informaţii cu privire la răspunsul (în termeni de afect, cogniţie,
acţiuni întreprinse) adoptat de elevi în momentul şi după confruntarea cu sarcini
dificile, provocatoare. Diferenţierea, în viziunea cercetătorilor, este făcută de
mindsetul elevului: fix sau de creştere.

Prin studii realizate cu copii de grădiniţă, din ciclul primar şi din clasa a 5-a,
Dweck a evidenţiat că diferenţe semnificative între elevi în raport cu credinţa
lor în fixitatea abilităţii apar la nivelul intervalului de vârstă de 10-12 ani. Aceştia
s-au diferenţiat după modul în care au justificat abilitatea (operaţionalizată ca
isteţime, reuşită în sarcinile şcolare: mai precis, elevii au fost solicitaţi să se
gândească la un coleg pe care îl consideră isteţ cu privire la reuşita în sarcinile
şcolare şi să enunţe care cred ei că sunt motivele care au condus la acest
fapt): cei cu credinţă în stabilitatea şi fixitatea abilităţii au adus ca argument
notele mari obţinute, pe când ceilalţi au nominalizat activităţi întreprinse, de
genul realizarea temelor şi efectuarea de activităţi la diversele discipline. Altfel
spus, primii s-au axat pe validarea adusă de rezultatele şcolare, iar ceilalţi pe
valorificarea activităţii din procesul de învăţare (Dweck, 2002).
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Experimentele efectuate au arătat că, după realizarea cu succes a unui set
de sarcini de învăţare, elevii cu mindset fix diferă de cei cu mindset de creştere
prin reacţia pe care o au odată ajunşi în situaţia de a rezolva sarcini dificile:
primii se blochează, se dezangajează din sarcină şi îşi blamează propria
inteligenţă/abilitate, pe când ceilalţi persistă în sarcină, caută modalităţi de
soluţionare şi nu îşi pun în dubiu abilitatea/inteligenţa. Şi asta se petrece în
condiţiile în care abilităţile elevilor, măsurate, erau, la începutul experimentului,
aceleaşi pentru cei cu mindset fix, respectiv de creştere.

Aşadar, răspunsurile elevilor diferă substanţial în ceea ce priveşte cele trei
componente ale răspunsului faţă de situaţia stresoare (sarcina dificilă sau
eşecul în sarcină sau o unitate de învăţare dificilă de înţeles): cognitivă, afectivă
şi comportamentală, după ce elevii, diferiţi ca mindset, dar cu abilităţi egale,
au trecut prin o serie de reuşite în învăţare (realizarea cu succes a sarcinilor
precedente).

Cercetătorii au identificat tipul de răspuns al elevilor în faţa dificultăţii analizând
verbalizările acestora cu privire la ceea ce gândeau – vizând relevarea interesului
şi a implicării în sarcina de lucru – şi monitorizând strategiile de rezolvare a
sarcinii folosite de aceştia (au construit itemii sarcinilor în aşa fel încât să
poată monitoriza strategiile de soluţionare folosite de elevi). Totodată, s-au
folosit şi estimări ale elevilor cu privire la reuşita viitoare în sarcinile de lucru,
măsurate atât înainte de momentul dificil, cât şi după acesta (Dweck, Leggett,
1998).

Odată ce elevii au trecut de la sarcinile aflate la îndemâna lor la cele dificile
(uneori, chiar imposibil de rezolvat pentru nivelul lor de şcolarizare), au început
să apară diferenţe între cei cu mindset fix şi ceilalţi. Primii au adoptat un
răspuns de tipul „neajutorare”. Au început să enunţe aprecieri defavorabile
cognitiv cu privire la propria persoană, printre motivele invocate pentru eşec
fiind fie deficitul de inteligenţă, fie de memorie, fie de abilitate de rezolvare a
sarcinii. Totodată, aceste autodeprecieri erau însoţite şi de o lipsă de prognostic
pozitiv cu privire la estimările de reuşită din viitor. În ceea ce priveşte afectul,
acesta era negativ, elevii menţionând efecte precum: aversiunea faţă de sarcină,
plictiseala faţă de exerciţii, anxietate cu privire la propria performare – şi asta
în condiţiile în care, până să dea de greu, erau mulţumiţi de modul în care
evoluau în sarcina de lucru. Mai mult, o parte dintre ei au iniţiat o serie de
verbalizări nelegate de sarcina în lucru, menite a atrage atenţia cercetătorilor
asupra altor atribute pozitive ale lor, din alte domenii – în loc să se concentreze
asupra sarcinii. Performarea acestora în sarcina de învăţare a scăzut, iar strategiile
de rezolvare adoptate s-au dovedit a fi ineficiente. Următoarea afirmaţie ni se
pare foarte sugestivă, o redăm ca atare: „Pe scurt, copiii care au adoptat răspunsul
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de tip neajutorare şi-au perceput dificultăţile ca pe eşecuri, ca indicând abilitate
scăzută şi ca fiind de nedepăşit. Ei păreau a vedea efortul viitor ca fiind inutil,
şi, poate chiar, după cum sugerează manevrele lor defensive, ca o evidenţiere
a abilităţii lor inadecvate.” (Dweck, Leggett, 1988, p. 258).

O cu totul altă abordare în faţa dificultăţii au avut-o elevii cu mindset de creştere.
Aceştia nu vedeau situaţia ca şi cum ar fi vorba de un eşec. Ei vedeau
problemele nerezolvate ca fiind obstacole de depăşit, de soluţionat prin efort.
Aceştia au iniţiat, în vederea rezolvării sarcinii, strategii de soluţionare, pe
care le-au monitorizat în vederea atingerii rezultatelor dorite. În tot acest
răstimp, ei au manifestat concentrare, efort, atenţie. Au insistat asupra chestiilor
neclare, până au fost siguri că ştiu să le rezolve. Totodată, şi-au menţinut un
înalt nivel de optimism cu privire la rezultatele scontat pozitive ale efortului lor.
Majoritatea acestor elevi şi-au menţinut cel puţin nivelul de eficienţă al strategiilor
de rezolvare a sarcinii, ba chiar mulţi dintre ei şi-au crescut nivelul după
confruntarea cu dificultatea. Nici măcar factori precum un profesor monoton
sau un text care li s-a părut plictisitor nu i-au demotivat, elevii cu mindset de
creştere alegând să fie în control asupra propriei învăţări, să aibă iniţiativă, să
insiste, să persiste până înţeleg ceea ce învaţă.

Într-un alt experiment, Dweck a urmărit să vadă care este influenţa lăudării
abilităţii/ inteligenţei sau a efortului asupra inducerii unui mindset fix sau de
creştere. Astfel, elevii au fost împărţiţi în două grupe şi li s-a dat spre rezolvare
un acelaşi test de inteligenţă non-verbală, compus din zece itemi, de dificultate
medie. Toţi elevii aveau acelaşi nivel de abilitate înainte de efectuarea testului.
După rezolvarea sa, unii dintre elevi au fost lăudaţi pentru inteligenţă („ai obţinut
un scor bun. Înseamnă că eşti bun la asta”), iar alţii pentru efortul depus („ai
obţinut un scor bun. Înseamnă că ai depus efort pentru a-l obţine”). După
laudă, cercetătorii au propus elevilor spre rezolvare un nou test, mai dificil
decât precedentul, din care puteau învăţa. Ce au constatat?! Elevii lăudaţi
pentru inteligenţă au refuzat realizarea noului test, iar ceilalţi, în marea lor
majoritate, au dorit să participe, pentru a-şi creşte abilitatea. Cei lăudaţi pentru
inteligenţă, afirmă cercetătorii, se temeau să nu cumva să greşească la noul
test, mai dificil, şi, astfel, să îşi expună vulnerabilitatea de a obţine un rezultat
nesatisfăcător. Mai apoi, elevilor li s-a dat un nou test, dificil, la care nu au
performat prea bine. Cei lăudaţi pentru inteligenţă au tradus rezultatul ca fiind
o ilustrare a faptului că nu sunt inteligenţi. Ceilalţi, în schimb, au considerat
că rezultatul obţinut s-a datorat efortului insuficient. Mai mult, nu au considerat
că acesta (rezultatul) le reflectă inteligenţa. Dacă, în termeni de afect şi
implicare în sarcină, succesul iniţial a fost stimulativ pentru toţi elevii, rezultatele
slabe la sarcina dificilă au schimbat situaţia: cei lăudaţi pentru inteligenţă
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erau afectaţi negativ, nu mai găseau plăcere în sarcina de lucru, în timp ce
ceilalţi erau stimulaţi de dificultate, dornici să rezolve sarcina dificilă. După
aceasta, cercetătorii au urmărit evoluţia, în timp, a rezultatelor elevilor: cele
ale grupului lăudat pentru inteligenţă au scăzut, iar ale celor lăudaţi pentru
efort au crescut; mai mult decât atât, primii au obţinut rezultate mai slabe la
un test de dificultate similară celui la care, iniţial, au obţinut rezultate bune.
Interesant de menţionat este şi faptul că, rugaţi să scrie, pentru elevi din alte
şcoli, atât impresiile lor despre exerciţiile/sarcinile la care participaseră, cât
şi rezultatele obţinute, aproape jumătate dintre elevii lăudaţi pentru inteligenţă
au minţit în privinţa propriilor rezultate, în încercarea de a „îşi păstra” nivelul de
inteligenţă lăudat (Dweck, 2006).

6. În loc de concluzii
Deţinerea unui mindset fix face ca fiecare situaţie (de evaluare, de testare, de
rezolvare a unei sarcini, prezentată ca fiind „dificilă”, de competiţie şcolară
etc.) care chestionează, într-un mod sau altul, propria inteligenţă, propriile
abilităţi, să fie percepută ca o altă ocazie de a demonstra capacitatea de
performare, de a dovedi ce poţi. Există, cum ar veni, posibilitatea ca ceva să
pună în dubiu ceea ce doreşti să arăţi că posezi: inteligenţă, abilitate.

Modul în care astfel de elevi percep succesul în sarcină este acela de a avea
talent, inteligenţă, abilitate – deja în dotarea proprie – şi de a reuşi prin acestea,
de o manieră gen „naturaleţea reuşitei” (fără efort, fără chin, simplu, probând
înzestrarea naturală cu inteligenţă), astfel încât efortul nu e doar ne-necesar,
ci e chiar perceput ca o ameninţare, ca o lipsă de capabilitate. De regulă,
răspunsul lor la implicarea în sarcini dificile este unul dezadaptativ, infuzat de
afect negativ, de neîncredere în propriile forţe, de lipsă sau insuficienţă în
termeni de abilitate, de reducere a duratei şi intensităţii efortului şi de
deconcentrare, slăbire a atenţiei faţă de ceea ce învaţă. Este vorba de o delegare
a responsabilităţii pentru învăţare altor factori, care nu sunt sub jurisdicţia de
control a propriei persoane.

Strategiile adoptate de aceşti elevi pentru a evita situaţiile problematice –
deci cu referire la evitarea implicării în sarcini care i-ar putea pune în dificultate
– sunt: amânarea rezolvării sarcinii, neimplicarea (absenteismul), evitarea
implicării sau, la polul opus, alegerea unei sarcini foarte dificile, greu de
rezolvat, astfel ca, în caz de eşec, să aibă scuza că nerezolvarea nu ţine de
propria inteligenţă, ci de dificultatea deosebită a sarcinii.

Este ca şi cum o bună parte din energia mentală pe care ar putea-o dedica
concentrării şi efortului în sarcină se risipeşte, se disipează prin rumegarea
asupra temerii că nu se ridică la nivelul de abilitate dorit. Acest lucru se
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Mindset-ul şi relaţia sa cu învăţarea (cu focus pe dezvoltarea abilităţii):
scopuri, afect, cogniţie, comportament adoptat

evidenţiază şi în cazul elevilor care obţin rezultate şcolare bune, nu doar în
cazul celor cu note mai mici.

Pentru a pune punctul pe „i”, anume pe predispunerea la vulnerabilitatea faţă
de eşec, îi dăm cuvântul doamnei Dweck: „atât etichetele pozitive, cât şi cele
negative îi pot juca feste minţii tale. Atunci când ţi se atribuie o etichetă
pozitivă, îţi e teamă să nu o pierzi, iar când eşti lovit cu una negativă, îţi e
teamă că o meriţi.” (Dweck, 2006, p. 65).
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Mindset şi răspuns cognitiv, afectiv, comportamental

Fix Incrementalist (de creştere)

Credinţa/abordare
a elevului asupra
abilităţii

„O am sau nu o am; efortul depus arată că nu o
am”.

„O dobândesc şi o perfecţionez prin exerciţiu,
prin soluţionarea de sarcini (mai) dificile (decât
precedentele), care sporesc abilitatea”.

Scopuri (ale
învăţării)

De performare, de a arăta celorlalţi şi propriei
persoane că deţin abilitate: 1.poate fi de
abordare – „performez şi arăt că sunt
competent”; validând faptul că posed abilitatea
sau 2. de evitare – „nu performez, ca să nu-mi
arăt incompetenţa” – evitând evaluarea
negativă a abilităţii.

De învăţare, de stăpânire a sarcinii de învăţare, de
dezvoltare a abilităţii.

Afect Negativ. Pozitiv.

Cogniţii /
(auto)Atribuiri

„Eşuez pentru că sunt prost / pentru că nu am
abilitatea necesară” (neajutorare).

„Nu sunt în stare, nu reuşesc, nu pot”.

„Eşuez pentru că nu am depus suficient efort,
pentru că nu am modificat strategia de învăţare,
pentru că nu am schimbat contextul de lucru”.

„Pot, mă simt motivat să încerc, sunt pe drumul
cel bun; Îmi plac provocările”.

Comportamentul
adoptat de elev /
strategia de
abordare a
sarcinii

Renunţă la efort, eşecul arătându-i că nu
posedă abilitatea necesară;

Consideră că nu are rost să persiste, pentru că
ar arăta celorlalţi că nu posedă abilitatea
necesară;

Consideră greşelile drept evidenţă a inabilităţii
sau a lipsei de inteligenţă şi se blochează, se
autoînvinovăţeşte pentru lipsă de abilitate;

Nu crede că efortul îl poate ajuta, atâta vreme
cât nu posedă abilitatea pe care o consideră
necesară pentru a putea rezolva sarcina;

Persistă în a realiza sarcini pe care ştie deja să
le rezolve, care nu îi aduc plus de cunoaştere,
care nu îl ajută să îşi dezvolte abilitatea;

Nu învaţă, ci îşi găseşte scuze sau evită
angrenarea în sarcini dificile.

Depune mai mult efort, considerând că nu am
muncit suficient şi de aceea am greşit/eşuat;
Totodată, verifică ceea ce nu a mers, schimbând
o serie de factori: strategia de abordare, contextul
de lucru, concentrarea, atenţia;

Consideră greşelile/provocările/eşecul drept
situaţii care faciliează învăţarea, înţelegerea unor
aspecte încă necunoscute sau mai dificile;

Preferă sarcini dificile, lucrul asupra lor şi
eventuala rezolvare a acestora atestând
îmbunătăţirea abilităţilor. Pentru ei, efortul este
un indicator al progresului în învăţare şi nu al
lipsei de abilităţi;

Învaţă, creşte efortul, schimbă strategia de lucru
şi, în timp, îşi îmbunătăţeşte rezultatele.

Impactul asupra
abilităţii / Evoluţia
rezultatelor
şcolare

Abilitatea stagnează sau scade;

Rezultatele şcolare se plafonează, ba chiar
scad.

Abilitatea creşte;

Rezultatele şcolare cresc.



Mindsetul de creştere promite a fi un contributor stimulativ al motivaţiei pentru
învăţare, orientând indivizii care îl deţin către o abordare proactivă a învăţării,
mai precis către asumarea controlului personal asupra acesteia, prin activităţi
precum: perseverenţa în efort, monitorizarea progresului în sarcină,
îmbunătăţirea sau revizuirea strategiei de abordare a rezolvării sarcinii,
focalizarea atenţiei asupra sarcinii, menţinerea unui afect pozitiv, de implicare
activă în sarcină, concentrarea pe modalităţi de abordare pragmatică a sarcinii
(„cum să?” şi nu „pot să?”). Pe scurt, efortul în sarcină se conjugă cu un mix
de afect şi cogniţie pozitiv, rezultatul final fiind cel de sporire a abilităţii prin
înţelegerea modului de soluţionare a sarcinilor dificile şi a diferitelor neclarităţi
întâmpinate în procesul de învăţare. Pentru ei, abilitatea se formează prin
efort constant şi este parte a unui proces de învăţare; de aceea, ei nici nu sunt
demotivaţi de evaluări iniţiale soldate cu rezultate slabe, deoarece ştiu că,
insistând în învăţare, îşi cresc abilitatea şi, cel mai probabil, şi rezultatele şcolare.

Mindsetul de creştere poate fi şi format, prin transformare din cel fix. În acest
sens, el merită privit ca un rezultat al unui proces de asumare a responsabilităţii
şi controlului pentru propria învăţare, în scopul creşterii propriilor abilităţi. În
acest proces, dificultăţile şi eşecurile nu (mai) sunt factori demotivanţi, de
dezangajare şcolară, ci ocazii de sporire a abilităţii, a învăţării. Este vorba de
o schimbare a percepţiei asupra abilităţii, prin atribuirea unui mai mare control
şi aport propriei persoane. Principalele instrumente folositoare în acest proces
sunt: realizarea unei planificări a propriei învăţări, centrarea pe efort şi
perseverenţă în sarcinile de învăţare, monitorizarea propriului progres, revizuirea
activităţilor de învăţare, valorificarea unor strategii de învăţare eficiente,
focalizarea atenţiei şi a concentrării, purtarea unui dialog pozitiv şi constructiv
cu propria persoană şi valorificarea şi/sau reinterpretarea la nivel personal a
rezultatelor obţinute de-a lungul acestui proces: acestea nu fixează un anumit
nivel al inteligenţei sau abilităţii, ci orientează (oferă repere pentru) autoreglarea
procesului de învăţare, în direcţia îmbunătăţirii.
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Rezumat
Conceptul de competenţă în ştiinţele educaţiei este în strânsă legătură cu
performanţa individuală şi colectivă. Complexitatea activităţii de conducere a
şcolii a pus în evidenţă un anumit specific al managementului acesteia, care
se concretizează în cele două dimensiuni ale activităţii şcolare: varietatea
categoriilor de personal şi a relaţiilor interumane, cultura şi climatul de muncă.
Această recunoaştere a importanţei managerului şcolar a trezit din partea
cercetătorilor şi organizaţiilor guvernamentale nevoia de definire şi clarificare
a rolului conducerii şcolilor în stabilirea standardelor, competenţelor aşteptate,
care sunt sau vor fi utilizate pentru formarea, recrutarea şi evaluarea celor
responsabili de conducerea şcolii. Toate acestea determină formarea şi dez-
voltarea unui set de competenţe specifice domeniului managerial şi necesare
directorului pentru performarea diverselor roluri izvorâte dintr-o atare activitate.
Articolul îşi propune să scoată în evidenţă faptul că în sistemul educaţional
există o asociere pozitivă între competenţele manageriale şi performanţa
managerială, perfecţionarea competenţelor manageriale fiind un imperativ al
managementului performant în învăţământul preuniversitar actual şi nu numai.
Cuvinte-cheie: management, competenţă, manager şcolar, performanţă.
Abstract
The concept of competence in science education is in the midst of individual
and collective performance. The complexity of the activity of running school
has found a certain specific of its management that is materialized in two
dimenshions of the school activity: the variety of categories of staff and the
interpersonal relationship, culture and work climate. All these result in the
formation and development of a set of skills specific to the managerial field
and necessary to the director of school in performing different roles sprung
from this activity. The article aims to highlight the fact that the educational
system is a positive association bet between managerial competencies and
the performance of management improvement of managerial skills is an
imperative for a performance management in pre university education and
beyond.
Keywords: management, competence, school manager, performance.
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1. Scurtă incursiune asupra cercetărilor privind eficienţa sistemului
educativ

Pe parcursul anilor 1960 şi 1970, studiile au încercat să izoleze şi să identifice
factorii care cresc eficienţa şcolii şi rezultatele elevilor. (Normand, 2006, p.
54) Această mişcare a generat un număr mare de instrumente care au ca
obiectiv rentabilizarea sistemelor educative. Edmonds (1979) a identificat
următorii cinci factori care, în opinia sa, sunt corelaţi cu performanţele şcolilor
eficiente:
 un management puternic şi atenţia acordată calităţii educaţiei;
 aşteptări mari privind performanţele tuturor elevilor;
 siguranţă şi ordine (mediu favorabil învăţării);
 accentul pus pe predarea disciplinelor de bază (citire, scriere, matematică);
 evaluările şi monitorizarea frecventă a progresului elevilor.

Aproximativ în aceeaşi perioadă, Rutter, Maugham şi Mortimore au descoperit
că atitudinea personalului, comportamentul şi accentul pus pe performanţa
academică au fost factorii care au influentat învăţarea şi că monitorizarea
pedagogică (practici eficiente de monitorizare) ameliora rezultatele şcolare.
(Rutter, Maugham, Mortimore, Ouston, 1979, p. 58) Alţi factori, cum ar fi
managementul clasei, care face elevii activi în procesul de învăţare, disciplina
fermă şi un bun sistem de pedepse şi recompense au îmbunătăţit rezultatele
şcolare finale ale elevilor. (Townsend, 2007, p. 43).

Începând cu 1980, un nou val de cercetare asupra şcolilor eficiente a încercat
să definească caracteristicile acestora (Mortimore, Sammons, Stool, Lewis
şi Ecob, 1988; Teddlie şi Stringfield, 1993). Într-o analiză rezultată în urma a
treizeci de ani de cercetări asupra performanţelor şcolare realizate în principal
în ţările anglo-saxone, dar şi în întreaga Europă, Sackney distinge
caracteristicile sau grupurile de caracteristici identificate ca factori care
contribuie în mod pozitiv la eficacitatea şcolii (Sackney, 2007, p. 170):
 Management performant în domeniul didactic, sprijinirea elevilor,

monitorizarea rezultatelor, definirea unei orientări clare;
 Accent pe învăţarea elevilor, organizarea timpului, prioritatea acordată

competenţelor de bază;
 Climatul şcolar, coeziunea între profesori, consultarea cu privire la decizii,

o abordare pragmatică a problemelor;
 O cultură puternică a organizaţiei şcolare, o viziune clară a misiunii, accentul

pus pe îmbunătăţirea rezultatelor;
 Un nivel ridicat al aşteptărilor şi cerinţelor referitoare la studenţi şi profesori,

stimulare intelectuală;
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 Monitorizarea riguroasă a progresului şcolar şi rezultatelor instituţiei;
 O preocupare continuă formarea şi dezvoltarea profesională a personalului;
 Relaţiile de parteneriat cu părinţii, implicarea lor în viaţa şcolii.

Un instrument important în asigurarea concordanţei între competenţă şi
performanţă îl reprezintă rezultatele practice obţinute. Şcoala trebuie privită
ca o organizaţie care îşi desfăşoară activitatea de educaţie şi formare într-o
piaţă concurenţială a ofertei de servicii. Competitivitatea ei constă în
capacitatea şi viteza de adaptare la nevoile mediului său economico-social.
Produsele oferite de aceasta pe piaţă sunt competenţele. Serviciile prestate
de o şcoală pot fi considerate de „calitate” numai în măsura în care produsele
şi procesele sale satisfac necesităţile, cerinţele şi aşteptările clienţilor (firme,
organizaţii, elevi) şi ale partenerilor (statul, comunitatea, administraţia publică
locală, părinţii). (Puchin, 2011, p. 134)

2. Factori care influenţează performanţa managerială

Un prim factor care influenţează nivelul performanţelor manageriale îl reprezintă
competenţa celor care exercită procesele de management, respectiv a
managerilor, dar şi a celor care operaţionalizează deciziile, adică a subalternilor
(executanţilor). Evident, rolul decisiv revine managerilor, indiferent de poziţia
ocupată în configuraţia structurală a organizaţiei educaţionale (director, director-
adjunct, contabil-şef, diriginte etc.), ei influenţează fundamental
comportamentul managerial al acestei organizaţii educaţionale. Competenţa
poate fi abordată în dublă ipostază, pe de o parte, drept competenţă acordată
sau atribuită (numită şi autoritate oficială), iar pe de altă parte, drept competenţă
propriu-zisă (autoritate personală).

Dacă în ceea ce priveşte autoritatea oficială aceasta se manifestă la cote
ridicate la nivelul posturilor de management, în ceea ce priveşte autoritatea
personală, cunoştinţele, calităţile şi aptitudinile profesionale trebuie să se
regăsească, diferenţiat, atât la nivelul ocupanţilor posturilor de management,
cât şi la cei ai posturilor de execuţie, în timp ce cunoştinţele, calităţile şi
aptitudinile manageriale sunt obligatorii numai pentru manageri.

Nivelul de calitate al managementului este decisiv pentru atingerea obiectivelor
scontate, pentru realizarea performanţei, sau, mai nou, a excelenţei, în oricare
tip de acţiune colectivă, indiferent de organizaţia dată. Neglijarea implementării
unui management performant, de înaltă calitate, generează o bună parte din
eşecurile organizaţiilor. Ceea ce le uneşte este motivaţia.
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Motivaţia este luată în primul rând în considerare, de către cercetători, atunci
când studiază predictorii performanţei manageriale şi în alte domenii. (Puchin,
2011) Cel mai important predictor al performanţei manageriale, aşa cum reiese
din multe cercetări, pare a fi aptitudinea mentală generală. (Harshman, 2009)

Totuşi, aptitudinea mentală generală prezice aptitudinea managerială în
comparaţie cu cea de execuţie, dar nu performanţa unui manager în raport cu
altul. De asemenea, prezice performanţa în ceea ce priveşte sarcinile tehnice
şi nu performanţa contextuală, care depinde mai degrabă de motivaţie şi
personalitate. Aptitudinea mentală generală prezice performanţa cu atât mai
bine cu cât sarcinile sunt mai tehnice şi complexitatea cerinţelor este mai
mică; prezice performanţa în sarcinile de bază, opuse performanţei contextuale
şi influenţează performanţa prin intermediul capacităţii şi rapidităţii acumulării
cunoştinţelor necesare pentru a performa.

Diferite trăsături non-cognitive par să suplinească cu succes inteligenţa pentru
diferite posturi. O singură astfel de trăsătură pare să fie generalizabilă în
aceeaşi măsură cu inteligenţa: conştiinciozitatea – integritatea, însă mărimea
efectului asupra performanţei de bază este substanţial mai mică decât în
cazul inteligenţei. Experienţa are un efect asupra performanţei, însă, o prezice
slab, pe măsură ce creşte complexitatea. Inteligenţa emoţională are influenţă
asupra performanţei contextuale.

Inteligenţa morală are influenţă asupra performanţei companiei pe termen mediu
şi lung, creează congruenţa între performanţa individuală şi cea organizaţională,
adică asupra performanţei date de cadrul cel mai înalt, impactul organizaţiei
asupra mediului social, prestigiul şi durata afacerii. (Jackson, 2008)

Pentru predicţia performanţei cel mai util indicator este competenţa. Pentru
intervenţie în scopul îmbunătăţirii performanţei toate competenţele pot fi utilizate,
însă, cel mai util indicator este competenţa de învăţare. Predictorii succesului
managerial se constituie într-o constelaţie, în care unii au fost mai bine studiaţi,
alţii abia conştientizaţi şi luaţi în calcul (inteligenţa morală şi emoţională), iar
unii deloc (inteligenţa sistemică). Toţi aceşti predictori pot fi măsuraţi indirect
prin intermediul competenţelor manageriale.

3. Evaluarea performanţelor manageriale în sistemul educaţional

Noile tendinţe ale dezvoltării învăţământului presupun promovarea în funcţii
manageriale a unor cadre bine pregătite ce vor fi în stare să producă schimbări
calitative în acest domeniu. De aceea pentru promovarea managerilor, iniţial
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este nevoie să se facă o evaluare. În acest context, evaluarea trebuie
examinată ca o totalitate a activităţilor prin care se colectează, se organizează
şi se interpretează datele obţinute în urma aplicării unor tehnici, metode şi
instrumente de măsurare, elaborate în conformitate cu obiectivele şi tipul
evaluării, în funcţie de conţinutul şi grupul de lucru vizat, în scopul emiterii
unei judecăţi de valoare pe care se bazează o anumită decizie în plan
educaţional.  (Kiel; Lennick, 2005)

Evaluarea în condiţiile unui învăţământ de calitate trebuie să aibă trei etape
distincte: măsurarea pregătirii specialiştilor oferite de universitate, analiza
rezultatelor şi măsuri ameliorative. (Pâslaru; Papuc; Negură, 2005, p. 7)
Problema unei evaluări calitative, la orice etapă, este de natură managerială,
obligând conducătorul instituţiei de învăţământ să pună în acţiune mecanisme
care să-l asigure că se atinge un anumit nivel de calitate.

O problemă delicată este aceea a evaluării conducătorilor instituţiilor de
învăţământ. Dacă ar fi mai puţin formală, credem că s-ar da în vileag multe
lacune în activitatea acestora: formare necalitativă, căci unii dintre ei continuă
a fi încă autodidacţi în domeniu, distilându-şi propria experienţă empirică şi
învăţând uneori prin încercări şi eroare, lucru inadmisibil în condiţiile când
învăţământul, ca domeniu prioritar al vieţii sociale, ca întreprindere de lungă
durată, de care depinde formarea celui mai important factor al naţiunii – omul
pregătit prin studii, forţă de muncă şi specialişti –, nu poate şi nici nu trebuie
să-şi permită eşecuri . (Molan, 2005, p. 59) În prezent, nu există un sistem
instituţionalizat de formare iniţială şi continuă a managerilor, care ar presupune
profesionalizarea activităţilor manageriale şi formarea lor pentru toate structurile
de conducere ale învăţământului, cu repercusiuni pozitive pentru schimbarea
atitudinilor, capacităţilor şi comportamentelor profesionale ale conducătorilor
instituţiilor respective în spiritul principiilor şi metodelor managementului
modern.

Determinarea unei metodologii de evaluare a activităţii managerului şi trecerea
de la sistemul de numire prin delegare de către inspectoratele şcolare a
managerilor la sistemul de contract de management, nelimitat în timp, ar fi,
credem, mai eficientă. În acest caz, contractul său managerial trebuie să
cuprindă criterii clare de performanţă. Nu mai puţin importantă este şi utilizarea
variată şi graduală a unui set de stimulări material-financiare şi morale care
să recunoască şi să recompenseze performanţele manageriale înalte.

De remarcat în contextul acestei idei necesitatea evaluării managerilor, întrucât
complexitatea procesului managerial şi, mai ales, amploarea şi diversitatea
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implicaţiilor acestuia asupra evoluţiei individuale, de grup sau sociale a
oamenilor, constituie argumente hotărâtoare ce impun evaluarea ca o activitate
permanentă.

Evaluarea managerilor trebuie să constituie activitatea de comensurare şi
comparare a rezultatelor, a potenţialului fizico-intelectual, profesional şi
managerial cu obiectivele şi cerinţele postului ocupat. (Cojocaru; Slutu, 2007,
p. 9) Evaluarea managerului abordată în contextul studiului conducerii
contemporane este dictată de necesitatea legată de exprimarea şi
dimensionarea corectă a obiectivelor atât în asumarea, cât şi în repartizarea
lor. Orientarea obiectivelor, a sarcinilor care derivă din acestea constă în
acţiunile întreprinse de manager pentru a putea organiza munca, a controla
activitatea şi evalua performanţele angajaţilor.

Astfel, un manager competent împreună cu echipa managerială îşi va orienta
activitatea concentrându-se pe finalităţi clare, bazate pe principii ştiinţifice. În
activitatea sa, pe lângă funcţia de organizare a procesului educaţional,
managerul va fi un expert şi un promotor al valorilor, culturalizând în felul
acesta toate segmentele vieţii instituţiei de învăţământ.

Este evident faptul că managerul poate fi evaluat din diverse puncte de vedere,
rezultând un numar global mai mare de criterii. Din acest motiv, este necesară
precizarea scopului evaluării. Evaluarea performanţelor este mai amplă pentru
că se bazează pe rezultate.

4. Metode de evaluare a performanţelor manageriale în sistemul
educaţional

În majoritatea ţărilor europene, cele mai înalte autorităţi responsabile pentru
educaţie sunt, de obicei, inspectoratele, ele au devenit responsabile pentru
evaluarea şcolilor în contextul autonomiei şcolare. Inspecţiile pot fi realizate
de inspectorii şcolari sau delegate.

De la sfarşitul anilor 1990, în multe ţări, criteriile folosite pentru evaluarea
şcolilor au fost supuse standardizării. Pentru evaluarea performanţelor
manageriale în învăţământul preuniversitar românesc se aplică metoda grilei
de evaluare care constă în elaborarea unei liste de criterii, pentru fiecare
dintre acesta ataşându-se o scală de apreciere. Personalul supus procesului
de evaluare este apreciat pe baza punctajului (scorului) care reflectă nivelul
său de performanţă pentru fiecare criteriu în parte.
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În Franţa, evaluarea directorilor şcolilor primare se realizează de către
inspectorul Educaţiei Naţionale, iar pentru şcolile secundare evaluarea
directorilor se face de reprezentanţi ai ministrului în plan regional (recteurs
d’academie) şi de directori departamentali din minister ( inspecteurs
d’academie). Performanţele sunt grupate în patru domenii, divizate în
subdomenii, iar instrumentul de evaluare este o grilă-raport, în care sunt
acordate calificative fiecărei competenţe evaluate, de la nesatisfăcător până
la superior. După autoevaluarea fiecărui domeniu de competenţă se pot adăuga
comentarii ale directorului sau recomandări ale supervizorului, deoarece
evaluarea suportă două etape, ca şi în România: autoevaluarea şi evaluarea
autorităţii superioare.

În Statele Unite, în 2002, National Policy Board for Education Administration
(NPBEA) a publicat L’Educational Leadership Constituent Council (ELCC) –
standard acceptat şi utilizat pentru angajare, instruire şi evaluare în şcolile
din mai mult de douăzeci de state din Statele Unite ale Americii. (Adams-
Rodgers şi Johnston, 2008) Încă din 1996, Interstate School Leaders Licence
Consortium (ISLLC) a publicat Standarde pentru liderii şcoală, ghid pentru
formarea directorilor de şcoală. Fiecare dintre cele şase standardele de
performanţă şi criterii principale (viziune, cultură organizaţională, management,
relaţii comunitare, etică, context social) sunt descrise cu ajutorul descriptorilor
de performanţă cărora le sunt asociate exemple de activităţi, atitudini care
trebuie să se manifeste prin realizarea standardului şi performanţe care ar
putea fi observate la un administrator care realizează standardul. Scopul
procesului de evaluare este de a îmbunătăţi performanţa, nu pentru a dovedi
incompetenţă. 

5. Concluzii

În ceea ce priveşte relaţia performanţă – competenţă, există un sistem de
management al competenţelor bazat pe performanţă. Aplicarea acestui sistem
conduce spre atingerea viziunii, misiunii şi obiectivelor organizaţiei, fenomen
posibil datorită creşterii valorii resurselor umane prin augmentarea compe-
tenţelor distincte şi unice ale acestuia. Îmbogăţirea capitalului uman optimi-
zează alte resurse organizaţionale, funcţionând ca o pârghie pentru actualele
puncte tari ale organizaţiei. (Nicolescu; Burduş; Zorlenţan, 1992, p. 301)

Practica demonstrează indubitabil că performanţa, realizarea de calitate
superioară a obiectivelor unei acţiuni, nu este posibilă decât la un nivel ridicat,
corespunzător, de competenţă. Când nivelul de competenţă este scăzut şi
performanţa este scăzută (redusă).
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Pentru şcoală, a fi performantă înseamnă:
 rezultate şcolare bune şi foarte bune
 rezultate sociale (integrare socială a absolvenţilor, procentaj de reuşită la

admiteri)
 material curricular, mijloace de învăţământ
 programe de educaţie socială.

Funcţia managerială reprezintă o activitate profesională practică, pentru
exercitarea căreia sunt necesare cunoştinţe şi abilităţi specifice, tehnice şi
relaţionale. În raport cu alte funcţii şi profesii, funcţia managerială are două
caracteristici: se exercită şi asupra altor persoane, deci nu este o profesie
solitară; se învaţă atâăt în şcoală, cât mai ales în practica profesională.

Autoformarea managerului este esenţială pentru dezvoltarea organizaţiei. Este
calea spre performanţa organizaţiei. Pe măsură ce managerii muncesc spre
a deveni eficienţi, ei ridică nivelul de performanţă al întregii organizaţii. În
condiţiile actuale, organizaţia depinde – pentru funcţionarea şi supravieţuirea
ei – de eficienţa cu care este pilotată, de performanţa şi rezultatele manageriale.
Dar, eficienţa managerială poate fi obţinută numai cu un anumit nivel de
cunoaştere. Obţinerea şi stăpânirea unui anumit nivel de cunoaştere se
realizează atât prin acumulare de informaţii, prin studiu, prin învăţare, cât şi
prin acumulare de experienţă practică.

Managementul are în prezent un contur precis, iar ştiinţa şi arta mana-
gementului pot fi învăţate de oricine, cu condiţia să aibă şi înclinaţii înnăscute
pentru a aplica tot ce învaţă.
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Rezumat
Politicile de educaţie de-a lungul vieţii sunt actualmente în miezul dezbaterilor
naţionale, europene şi internaţionale. Într-un context de permanentă şi rapidă
europenizare şi globalizare, o interogaţie majoră îşi face apariţia: Cum sunt
construite politicile educaţionale în zilele noastre? În cadrul acestui articol,
chestiunea este abordată într-un triplu registru de ipoteze: la scară
internaţională, politicile educaţionale sunt corelate cu semnificaţia atribuită
conceptului de „educaţie de-a lungul vieţii”; Uniunea Europeană tinde spre o
politică de educaţie unică şi comună pentru toate Statele membre; în România,
politicile de educaţie se confruntă cu obstacole legate de instabilitatea politico-
economică şi de mimetismul decidenţilor politici români. Pentru a verifica
ipotezele de cercetare, am întreprins o analiză calitativ-tematică bazată pe
interviuri semidirective realizate cu funcţionari şi decidenţi politici din
organizaţiile internaţionale, Uniunea Europeană şi România. Rezultatele
cercetării au confirmat cele trei ipoteze de lucru, aducând elemente originale
în dezbaterea despre politicile de educaţie de-a lungul vieţii. Prezentul articol
reia, pe scurt, pentru publicul de limbă română, etapele principale ale acestei
vaste cercetări.
Cuvinte-cheie: educaţia de-a lungul vieţii, politici educaţionale, analiza
discursului politic, organizaţii internaţionale (OI), Consiliul Europei (CoE),
Organizaţia pentru Cooperare şi Dezvoltare Economică (OCDE), Organizaţia
Internaţională a Muncii (OIM), Organizaţia Naţiunilor Unite pentru Educaţie,
Ştiinţă şi Cultură (UNESCO), Uniunea Europeană (UE), România (Rom).
Resumé
Les politiques d’éducation tout au long de la vie sont actuellement à l’aune
des débats nationaux, européens et internationaux. Dans un contexte de
permanente et rapide européanisation et globalisation, une interrogation
émerge: comment se construisent les politiques éducatives de nos jours?
Dans le cadre de cet article, nous avons abordé la question dans un triple
registre d’hypothèses: au niveau international, les politiques éducatives sont
assujetties à la signification attribuée au terme „éducation tout au long de la
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vie”; l’Union européenne tend vers une politique commune, unique d’éducation
à l’échelle des États membres; les politiques d’éducation en Roumanie se
heurtent à des obstacles liés à l’instabilité politico-économique et au
mimétisme des décideurs politiques roumains. Afin de vérifier nos hypothèses
de travail, nous avons entrepris une analyse qualitative-thématique de
entretiens semi-directifs conduits auprès des fonctionnaires des organisations
internationales, de l’Union européenne et de Roumanie. Les résultats de la
recherche ont confirmé les trois hypothèses de recherche, nourrissant
davantage le débat sur les politiques d’éducation tout au long de la vie. Le
présent article reprend brièvement, pour le public roumanophone, les grandes
étapes de cette recherche.
Mots-clé: éducation tout au long de la vie, politiques éducatives, analyse de
discours politique, organisations internationales, Conseil de l’Europe (CoE),
Organisation pour la Coopération et le Développement Économiques (OCDE),
Organisation Internationale du Travail (OIT), Organisation des Nations Unies
pour l’Éducation, la Science et la Culture (UNESCO), Union Européenne (UE),
Roumanie (Rou).

1. Contextul cercetării

Educaţia este un domeniu care ne priveşte pe toţi: elevi, studenţi, părinţi,
adulţi sau bunici. Suntem familiarizaţi cu ceea ce se petrece într-o sală de
clasă, într-un club sportiv sau în familie, spre exemplu. Toate aceste activităţi
educaţionale şi formative sunt organizate la nivel înalt prin ceea ce numim
politici de educaţie de-a lungul vieţii. Aceste politici sunt cu atât mai importante
în zilele nostre cu cât implică o multitudine de actori educaionali la nivel
naţional şi supranaţional. Înscriindu-se într-o abordare comprehensibilă şi
interdisciplinară în care ştiinţele educaţiei se îngemănează cu ştiinţele politice,
această lucrare academică vizează înţelegerea felului în care politicile de
educaţie sunt construite. Este vorba de o cercetare care îşi propune să
analizeze politicile educaţionale la trei niveluri: a) internaţional: politicile
educaţionale dezvoltate de diferite organizaţii internaţionale (CoE, UNESCO,
OCDE şi OIM) ; b) supranaţional (politicile educaţionale ale UE); c) naţional:
în România, „ţară în tranziţie”, intrată în UE în anul 2007.

Pentru a înţelege etapele acestei cercetări, ne propunem să prezentăm cadrul
teoretic şi conceptele-cheie ; problematica, ipotezele şi metodele de cercetare;
analiza datelor, sugestii, propuneri şi posibile lecţii de urmat.

2. Cadrul teoretic şi conceptele-cheie

În procesul de analiză a politicilor de educaţie de-a lungul vieţii, dat fiind
contextul de europenizare şi globalizare permanentă, această temă este
abordată dintr-o perspectivă naţională şi internaţională. În zilele noastre, politicile
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de educaţie sunt construite atât de către actorii şi decidenţii naţionali, cât şi
de decidenţii din UE şi organizaţiile internaţionale. Scopul lucrării noastre
este înţelegerea mecanismului de concepere şi punere în aplicare a politicilor
de educaţie în era globalizării la nivel naţional, european şi internaţional. La
nivelul UE, s-a introdus metoda deschisă de coordonare axată pe trei paliere:
1) diagnosticul comun (etalon) şi criteriile de referinţă (benchmarks); 2) schimbul
de practici educative şi 3) evaluarea de către parteneri. Diferiţi cercetători
sunt de părere că o serie de raporturi ierarhice în educaţie sunt instituite, şi
anume: negociere şi guvernanţă realizată de către organizaţiile internaţionale
şi UE (Radaelli, 2010), dar şi educaţia definită ca fiind o „politică prin excelenţă”
(Legrand, 1998, Derouet şi Normand, 2007).

Astfel, se poate vorbi de apariţia diferitelor teorii de guvernanţă educativă. În
cadrul acestei cercetări am folosit ca fundament teoretic două mari taxonomii
de guvernanţă: cele propuse de Roche (2001), Moreau Defargues (2002) şi
Saurugger (2009), iar în al doilea rând, teoriile promovate de Boussaguet şi
Jacquot (2009). În prima categorie se evidenţiază trei tipuri de guvernanţă
educativă: guvernanţă multi-nivel (toţi actorii sunt importanţi); guvernanţă în
reţea (transformările Statului-naţiune); noile forme de guvernanţă (metoda
deschisă de coordonare pe teritoriul UE). Referitor la cea de-a doua taxonomie,
Boussaguet şi Jacquot (2009) pun în evidenţă cele patru feluri de guvernanţă
educativă: guvernanţă prin implicare (societatea civilă); guvernanţă prin delegare
(agenţii specializate); guvernanţă prin integrare (competenţele comune ale
UE) ; guvernanţă prin reputaţie (metoda deschisă de coordonare).

Pe baza acestor considerente teoretice, am dezvoltat întreaga analiză a
discursului referitor la politicile educaţionale. Pe lângă acest cadru teoretic,
este, de asemenea, imperativ să definim noţiunile fundamentale pe care le
regăsim în centrul acestei cercetări. Pentru educaţia de-a lungul vieţii, am
utilizat definiţia UE ce delimitează acest termen ca fiind „orice activitate de
învăţare întreprinsă în orice moment al vieţii, cu scopul de a ameliora
cunoştintele, capacităţile, aptitudinile, competenţele, şi/sau calificările într-o
perspectivă personală, socială şi/sau profesională” (CEDEFOP, 2008, p. 123).
În ceea ce priveşte politicile educaţionale, ele sunt definite ca fiind „programe
de acţiune emanând de la autoritatea publică, adresându-se publicului şcolar
şi puse în aplicare de către administraţie şi personalul educativ” (Rayou şi
Van Zanten, 2011, p. 55).

3. Problematica şi ipotezele de cercetare

Remarcăm că, la nivel teoretic, mai mulţi autori printre care putem enumera
pe Radaelli, Derouet şi Normand, Saurruger, Bousaguet şi Jacquot etc., s-au
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aplecat asupra analizei politicilor educaţionale şi a raporturilor existente între
actorii implicaţi. Plecând de la aceste cercetări ştiinţifice, problematica noastră
se focalizează în jurul unei întrebări-cheie: Cum se construiesc politicile de
educaţie de-a lungul vieţii în contextul globalizării şi al emergenţei organizaţiilor
internaţionale şi europene centrate pe educaţie?

Raportat la această problematică, au fost fixate trei ipoteze de lucru care
conturează politicile educaţionale la nivel internaţional, european şi naţional.
Aceste ipoteze sunt formulate în felul următor:
a. la nivel internaţional, conceptul de educaţie de-a lungul vieţii nu are o

semnificaţie unică, ci depinde de o varietate de factori (juridici, economici,
sociali, culturali) şi mai ales de specificitatea organizaţiei internaţionale
care promovează acest concept.

b. politicile de educaţie de-a lungul vieţii în UE, înrădăcinate într-o dimensiune
economică, tind actualmente să migreze dinspre o abordare centrată pe
„cooperare întărită” spre o „politică integrată – comună”.

c. în România, ţară impregnată de cultura şi tradiţia naţională, punerea în
practică a politicilor educaţionale coerente se confruntă cu dificultăţi legate
de instabilitatea politică internă, pe de o parte, şi de atitudinea de
conformism european a decidenţilor naţionali, pe de altă parte.

În funcţie de problematica abordată şi de ipotezele de lucru formulate, după
momente de îndelungă reflecţie, am decis să utilizăm metodele calitative în
scopul de a confirma sau infirma ipotezele de cercetare enunţate. Motivaţia
principală a acestei alegeri a constat în faptul că majoritatea cercetătorilor au
analizat politicile de educaţie la nivel teoretic, fără a realiza o cercetare de
teren în acest sens. Lucrarea noastră îşi propune, astfel, să depăşească şi
completeze cercetările anterioare, îmbogăţindu-le cu rezultatele unei vaste şi
complexe anchete de teren la care au participat funcţionari şi decidenţi politici
naţionali, europeni şi internaţionali – aspect pe care îl considerăm element
inedit de originalitate şi inovaţie pentru comunitatea ştiinţifică.

4. Metodele de cercetare şi analiza rezultatelor: eşantion, ghid de
interviu şi unităţi tematice

În scopul verificării ipotezelor de lucru, am făcut alegerea unei abordări
calitative, realizând interviuri semidirective cu funcţionari internaţionali, europeni
şi naţionali. Metoda principală de cercetare pe care am utilizat-o este analiza
tematică a conţinutului interviurilor semistructurate – analiza de discurs politic
(Lessard-Hébert, Goyotte şi Boutin, 1997; Dépelteau, 2002) realizată într-o
manieră clasică. Am realizat peste 80 de interviuri semidirective cu funcţionari
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din diferite organizaţii internaţionale, europene şi naţionale: Consiliul Europei,
Comisia Europeană, Parlementul European, Consiliul European, Comitetul
de Regiuni, Comitetul Economic şi Social, Centrul European pentru Dezvoltarea
Formării Profesionale (CEDEFOP), Fundaţia Europeană pentru Formare (ETF),
Centrul pentru Cercetare în Educaţie şi Formare de-a lungul vieţii (CRELL),
Curtea Europeană a Drepturilor Omului, Curtea de Justiţie a Uniunii Europene,
Organizaţia pentru Cooperare şi Dezvoltare Economică, Organizaţia
Internaţională a Muncii, Organizaţia Naţiunilor Unite pentru Educaţie, Ştiinţă
şi Cultură, alte instituţii de educaţie şi formare, universităţi şi ONG-uri din
România.

În acelaşi timp, am făcut apel la metode adiacente a căror utilizare a fost
pertinentă pentru a completa analiza calitativă. Am efectuat stagii preliminare
de observaţie şi vizite de studiu în diferite organizaţii internaţionale sau instituţii
ale UE – UNESCO, CoE, OCDE, OIM, CEDEFOP, ETF, Comisia Europeană
pentru Educaţie Eurydice, iar la final am utilizat un program informatic (Antconc)
specializat în analiza descriptiv-cantitativă a discursului politic pentru a verifica
rezultatele metodei calitative.

Interviurile semidirective au constituit punctul-cheie al cercetării noastre. Pentru
a realiza interviurile, un ghid de interviu comportând întrebări deschise a fost
prealabil pregătit. Ghidul de interviu a fost alcătuit din câte opt unităţi tematice
(teme) pentru fiecare nivel de interviu: internaţional, european şi naţional. Câteva
unităţi tematice referitoare la educaţie şi politicile de educaţie de-a lungul
vieţii, la raporturile dintre organizaţiile internaţionale, UE şi România, dar şi la
perspective, sunt comune şi se regăsesc la fiecare nivel. Mai departe, la nivel
internaţional, cercetarea a fost centrată pe punerea în aplicare a politicilor
educaţionale coerente, pe legislaţie şi pe efectele globalizării. La scară
europeană, ne-am concentrat în special pe relaţia dintre educaţie şi dezvoltarea
economică şi socială, dar şi pe angrenajul indicatorilor şi al competenţelor
emanând de la decidenţii UE. În final, la nivel naţional, ne-am focalizat pe
dezvoltarea socială şi economică, cât şi pe modificările survenite în politicile
educaţionale din România. Tabelul de pe pagina următoare sintetizează unităţile
tematice pentru fiecare nivel.
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Tabel 1. Unităţile tematice pe baza cărora a fost construit ghidul de interviu

Unităţi tematice OI UE România

Educaţia de-a lungul vieţii x x x

Politicile de educaţie de-a lungul vieţii x x x

UE şi organizaţiile internaţionale x x x

România şi organizaţiile internaţionale x x x

Perspectivele educaţiei de-a lungul vieţii x x x

Punerea în aplicarea a politicilor de educaţie de-a
lungul vieţii x

Educaţia de-a lungul vieţii în era globalizării x

Cadrul legislativ în materie de educaţie de-a
lungul vieţii x

Relaţia dintre educaţie şi dezvoltare socială x

Relaţia dintre educaţie şi dezvoltare economică x

Indicatori, competenţe şi strategii de dezvoltare la
nivel european

x

Relaţia dintre educaţie şi dezvoltare socială x

Relaţia dintre educaţie şi dezvoltare economică x

Evoluţia politicilor de educaţie din România în
contextul globalizării x

Odată elaborat ghidul de interviu, acesta a fost trimis către persoanele care
potenţial puteau lua parte la cercetarea noastră. Trebuie menţionat faptul că
eşantionajul a constituit unul din elementele cele mai delicate ale cercetării,
întrucât accesul la funcţionarii internaţionali şi europeni este dificil, aceştia
fiind, în plus, obligaţi sa păstreze secretele profesionale. Aplicând „principiul
machetei” şi „eşantionajul raţional” definite de către Van der Maren (1995),
am identificat mai întâi caracteristicile persoanelor ce urmau a fi investigate:
responsabilii implicaţi în conceperea şi punerea în aplicare a politicilor
educaţionale, care acceptă să facă parte din eşantionul nostru şi să vorbească
despre munca lor în cadrul acestei cercetări.

De la început a fost exclusă varianta interviurilor telefonice, optând pentru
interviurile „faţă către faţă” (Mucchielli, 1991). După constituirea eşantionului,
am întreprins nenumărate călătorii pentru a întâlni funcţionarii şi decidenţii
politici la Bruxelles, Geneva, Paris, Strasbourg, Torino, Tesalonic, Luxembourg,
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Hamburg, Bucureşti, Cluj-Napoca, Iaşi, Craiova. În timpul interviurilor, cu
acordul prealabil al participanţilor, am înregistrat conversaiile cu un reportofon
(Kaufmann, 1996). Acestea au avut loc în limbile franceză, engleză, italiană
sau română. Cât priveşte procedura pentru colectarea datelor, urmând
propunerile lui Guittet (2002), am înregistrat, retranscris integral (Albarello,
2003) şi tradus – dacă a fost cazul – conţinutul interviurilor. Ulterior am procedat
la o analiză calitativă detaliată, fundamentată pe selectarea citatelor
reprezentative şi pertinente pentru fiecare unitate tematică (Robert şi
Bouillaguet, 1997).

Pentru cercetarea propriu-zisă, au fost analizate 63 de interviuri, astfel încât
să fie asigurată proporţionalitatea între cele trei niveluri abordate: internaţional,
european şi naţional. În acest sens, am analizat 21 de interviuri realizate cu
funcţionari internaţionali, 21 de interviuri la care au participat funcţionari europeni
şi 21 de interviuri conduse cu actori şi decidenţi politici din România. Pe final,
am procedat la „toiletajul” şi anonimizarea conţinutului (Quivy şi Van
Campenhoudt, 2006).

5. Analiza discursului politic privind politicile de educaţie de-a lungul
vieţii

În partea practică, pentru realizarea acestei investigaţii ştiinţifice, am elaborat
o grilă de analiză a conţinuturilor, divizând fiecare unitate tematică în subunităţi.
Astfel am putut realiza o analiză interdisciplinară „încrucişată” focalizată atât
pe metoda de analiză calitativă propusă de către De Ketele şi Roegiers (1996)
pentru domeniul ştiinţelor educaţiei, cât şi pe metoda promovată de Schemeil
(2012) pentru domeniul ştiinţelor politice. Principalele rezultate sunt prezentate
sub formă de „arbori” pentru fiecare dintre cele trei niveluri.

Astfel, la nivel internaţional, discursul politic est schematizat în următorul
fel:



72 REZULTATE ALE CERCETĂRII

Fig. 1. Arbore reprezentând analiza discursului funcţionarilor internaţionali
asupra politicilor de educaţie de-a lungul vieţii

Educaţia de-a lungul vieţii
Denumiri : învãţare, educaţia adulţilor, instrucţie, abordare
naţionalã

Semnificaţii : economicã (OCDE, UE), socio-educativã (CoE),
culturalã şi educativã (UNESCO)

Dezvoltare personalã : referinţe nesemnificative

Politici de educaţie de-a lungul vieţii
Piaţã comunã :  mobilitate, anticiparea nevoilor

Formare profesionalã : validarea experienţei
actualizarea  cunosţintelor/competenţelor

Legislaţie : educaţie non-formalã, abordare holisticã
redusã

Monitoring : control şi supraveghere, comparaţii,
transpunerea de « acquis » comunitar

Organizaţiile internaţionale
Evaluare : impact economic şi  social la
nivel naţional, globalizare

Statistici : surse de analizã şi expertizã

Provocãri : masificarea educaţiei, cooperare
educativã

Culturã : societate multiculturalã

Uniunea Europeanã
Finalitate : armonizare, liberã circulaţie a bunurilor şi
a cunoştinţelor, influenţã dincolo de graniţele UE

Mjloace : diagnostic comun, asistenţa tehnicã,
vulgarizarea cercetãrilor, învãţarea limbilor strãine

Avantaje : dimensiunea europeanã a educaţiei,
recunoaşterea reciprocã a diplomelor

Legislaţie
Principii : subsidiaritate, neutralitate

Jurisprudenţã : hotãrâri Gravier şi Lautsi

Provocãri : marja naţionalã de apreciere

Perspective
Mizã : estimãri, prognostic, colaborare
între actorii sociali şi Ministere

Provocãri : Statul-naţiune, reformã lentã

Propuneri : « Carta europeanã pentru
stagii »

Naţiune/Stat membru
Caracteristici : învãţãmânt superior,
formatori

Provocãri : decalajul între teorie şi practicã

Mizã : culori politice, decidenţilor naţionali

Elemente sensibile : tradiţie naţionalã
puternicã = deschidere minimã spre UE

Politici coerente
Strategii : colaborãri cu experţii naţionali,
schimbul de practici educative

Dificultãţi : finanţare insuficientã

Provocãri : motivaţia profesorilor şi a
elevilor

Astfel:
 Educaţia de-a lungul vieţii face referire la denumiri multiple, având totodată

diferite semnificaţii (rădăcina arborelui).
 Politicile educaţionale sunt subordonate provocărilor pieţei comune, cât şi

mijloacelor de monitoring, control şi supraveghere (trunchiul).
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 Ramurile din partea stângă evidenţiază relaţia dintre legislaţie (jurisprudenţă,
principiu de subsidiaritate, marja naţională de apreciere) şi Statul-naţiune.

 În mijloc est configurată cooperarea dintre organizaţiile internaţionale şi
UE, cooperare centrată pe evaluare, pe schimbul de bune practici, dar şi
pe diverse mijloace precum diagnosticul comun şi libera circulaţie a
bunurilor.

 În partea dreaptă sunt reprezentate provocările punerii în aplicarea a
politicilor educaţionale coerente (mai ales lipsa de finanţare), dar şi
perspectivele asupra politicilor educaţionale.

 Concluzionând, prima ipoteză de lucru referitoare la polivalenţa semantică
şi instituţională a educaţiei de-a lungul vieţii este validată.

La scară europeană, dezbaterea este mai aprigă întrucât, după cum se
observă, arborele este mult mai stufos:
 La nivelul educaţiei de-a lungul vieţii putem remarca o polivalenţă semantică

şi o abordare neoliberală (rădăcina).
 Politicile educaţionale în UE oscilează permanent între interguver-

namentalism şi metoda comunitară, principalele obstacole la realizarea
unei politici comune de educaţie la nivelul tututor Statelor membre ale UE
rămânând principiul de subsidiaritate, tradiţia şi cultura naţională (trunchiul).

 În partea stângă remarcăm bipolaritatea „dezvoltare economică/ dezvoltare
socială”, prima acaparând pe cea de-a doua. Principalele motive rezidă în
fundamentele istorice şi instituţionale ale UE care este prin definiţie o
organizaţie economică sui-generis.

 Pe centru este ilustrată acţiunea UE ca actor mondial, dar şi raporturile
acesteia cu organizaţiile internaţionale, cu partenerii sociali şi cu actorii
naţionali. În ultimul registru de sus, se observă indicatorii comuni. Prin
intermediul programelor de mobilitate, a indicatorilor comuni, a cadrului
comun de certificări, a criteriilor de referinţă, cât şi a competenţelor cheie,
politicile educaţionale migrează dinspre o „cooperare întărită” spre
o abordare de „integrare”.

 Perspectivele se focalizează în principal pe importanţa culturii naţionale,
pe „analfabetismul social” şi pe îmbătrânirea populaţiei.

Această analiză validează astfel a doua ipoteză de lucru referitoare la abordarea
economică a educaţiei la scară europeană, UE tinzând spre o politică unitară/
comună de educaţie.
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Fig. 2. Arbore reprezentând analiza discursului funcţionarilor europeni
asupra politicilor de educaţie de-a lungul vieţii

Educaţia de-a lungul vieţii
Polivalenţã semanticã : educaţia adulţilor, formarea profesionalã,
educaţia la orice vârstã, concept  fãrã o ancorare în realitate

Provocãri : abordare sistemicã, societatea cunoaşterii, « soft law »

Mize : dezvoltare economicã, consens asupra abordãrii neoliberale

Indicatorii europeni
Limite :  neîncrederea faţã de statistici, formatarea
administrativã

Finalitate : supravegherea, vizibilitatea politicã, comparaţia cu
puterile mondiale, politia integratã de educaţie, armonizarea

Realizãri : mobilitatea, recunoaşterea diplomelor/competenţelor

Difficultãţi : tradiţia şi cultura naţionalã

Mijloace : strategia de la Lisabona şi Strategie Europa 2020
Educaţia şi dezvoltarea socialã

Mize: semi-umbrã, puţine referinţe

Conţinut : inserţie socialã, reţea socialã

Finalitate : coeziune socialã pentru
intrarea pe piaţa muncii

Perspective
Obstacole : cultura naţionalã, focalizarea
numai pe aspectul economic

Rol important : « îmbãtrânirea activã »,
« formatarea » conştiinţei naţionale

Provocãri : « analfabetismul » social,
investiţiile în educaţie

Educaţia şi dezvoltarea
economicã

Finalitate : spaţiu comun de educaţie,
funamente istorice şi instituţionale

Mize : comercializarea educaţiei, « ofertã »
educaţionalã

Provocãri : exportarea modelului european

Influenţa UE în România
Avantaje : conformism, « supraveghere » externã

Provocãri : instabilitate economicã şi politicã,
« bãtãlia interministerialã »

Obstacole : management defectuos, birocraţie
administrativã,  accesare limitatã a fondurilor
europene

Politici de educaţie de-a lungul vieţii
Fundamente : formare profesionalã, piaţã comunã, liberã
circulaţie, cooperare întaritã, armonizare

Axe : interguvernamentalism, metodã comunitarã

Absenţã : dezvoltare personalã, referinţe la motivaţie

Obstacole: culturã naţionalã, subsidiaritate, « mãsurabilitate »

UE şi partenerii sociali
Finalitate : «benchmarks» , constrângere

Instituţii : slabã vizibilitate pentru Comitetul de
Regiuni şi Comitetul Economic şi Social

Provocãri : dialog insuficient cu societatea civilã
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La nivel naţional, analiza discursului despre politicile de educaţie de-a lungul
vieţii poate fi reprezentată în umătoarea manieră:

Educaţia de-a lungul vieţii
Abordare holisticã : « buildung », « paideia », « învãţãturã », dezvoltare, axe
verticalã şi orizontalã, concept « exotic »

Limite : interpretare peiorativã, reproducere  « ad literam », absenţa sistemului

Mize : discontinuitatea legislativã, penuria de specialişti, « clientela » politicã

Acquis comunitar şi globalizare
Acquis : transpunere artificialã şi marginalã
Progres : reforme în învãţãmântul preşcolar,
formarea adulţilor, cadru legislatif
Perspective: globalizare, disoluţia naţiunilor
Implicaţii: «consumul educaţional »
Provocãri : « binefacerile » globalizãrii,
societatea cunoaşterii

Impactul Organizaţiilor
internaţionale în România

Influenţã : Banca Mondialã, UE

Atitudini : conformism, mimetism, « la
marginea  UE », preluarea « ad literam »

Absenţe : munca în echipa de decizie,
dezbaterile publice, « filtrajul » naţional

Mize: constrângere, termene scurte,
impunerea « ritmului american »

Perspective
Limite : caracterul general al mãsurilor,
lentoarea reformelor, globalizarea

Propuneri : iniţiative private, revigorarea
educaţiei non-formale şi informale

Provocãri : instabilitatea politicã,
implicarea redusã  a specialiştilor şi a
societãţii civile, lipsa reperelor axiologice

Soluţii : TICE, reîntoarcerea specialiştilor

Educaţia şi dezvoltarea socialã

Caracteristici : referiri minime la aspectul
social
Obiective : alegerea modelelor de viaţã,
dezvoltarea integralã
Implicaţii : calitatea vieţii, sãnãtatea publicã,
toleranţa
Provocãri : calitatea scazutã a învãţãmântului
Limite : deficitul de educaţie civicã,

voluntariatul

Politici de educaţie de-a lungul vieţii
Absenţe : « cultura pentru a învãţa permanent », continuitatea politicã,
consensul dintre teorie şi practicã

Provocãri : transpunerea artificialã de « acquis », mitul « meşterului
Manole », incapacitatea de a se raporta la perioadele înfloritoare

Mize : « prietenii politice », efectul « bulgãr de zãpadã », corupţia,
moralitatea şi competenţele decidenţilor politici, « micro-politici »

Schimbãrile politicilor educative
Perioada comunistã : importanţa educaţiei
non-formale, natura cunoştinţelor vehiculate

Pre-aderare : « tsunami » legislativ, involuţie

Provocãri : globalizare, comerţ educaţional,
« complexul puişorului », « vârtej identitar »

Educaţia şi dezvoltarea economicã
Caracteristici : aspectul economic
predominant

Propuneri : Şcolile de arte şi meserii

Mize : echilibrul între « a avea » şi « a fi »,
opţiunea pentru anumite studii universitare

Provocãri : presiune economicã acerbã
asupra politicilor educative, investiţia

Fig. 3. Arbore reprezentând analiza discursului actorilor naţionali asupra
politicilor de educaţie de-a lungul vieţii

 În figura de mai sus, educaţia de-a lungul vieţii face trimitere la o abordare
holistică („paideia”, „învăţătură”, „building”), fără a omite reproducerea „ad
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litteram” a legislaţiei europene şi perceperea educaţiei de-a lungul vieţii
mai degrabă ca un concept exotic în peisajul românesc (rădăcina).

 Referitor la politicile de educaţie de-a lungul vieţii în România, putem evoca
„micro-politicile” sau „politicile sectoriale de educaţie”, însă o „cultură” a
învăţării de-a lungul vieţii lipseşte (trunchiul).

 La stânga regăsim descris impactul organizaţiilor internaţionale, cu
precădere Banca Mondială şi UE, dar sunt subliniate totodată şi elementele
referitoare la atitudinea decidenţilor politici naţionali: mimetism şi lipsa de
filtraj a propunerilor supranaţionale.

 În partea centrală sunt ilustrate abordarea economică şi socială a educaţiei
de-a lungul vieţii, cât şi ancorarea ţării în educaţia pentru valori, ceea ce
asigură echilibrul între „a avea” şi „a fi”.

 La dreapta sunt puse în relief elemente despre modificările politicilor de
educaţie. Aceste politici s-au schimbat dupa căderea comunismului, însă
se confruntă cu obstacole legate de instabilitatea economică şi politică.

 În ceea ce priveşte perspectivele, această instabilitate ar putea fi
contracarată prin iniţiative private în sectorul non-formal şi prin întoarcerea
specialiştilor români pregătiţi în străinătate.

 A treia ipoteză de lucru referitoare la dificultăţile generate de instabilitatea
economico-politică şi de conformismul european manifestat de către
decidenţii politici naţionali, este, de asemenea, confirmată.

În următoarea etapă a cercetării, ne-am propus să interferăm analizele
realizate la cele trei niveluri de discurs. Am înfăptuit, în acest mod, o sinteză
a discursului politic la triplu nivel – internaţional, european şi naţional.
În arborele de sinteză expus în cele ce urmează am procedat la schematizarea
sub formă de divergenţe/ convergenţe a celor trei analize anterioare.
 Observăm că majoritatea convergenţelor asupra educaţiei de-a lungul vieţii

se referă la polivalenţa semantico-instituţională. Divergenţele se focalizează
mai degrabă pe abordarea neoliberală şi pe „reproducerea conceptuală”
dintre organizaţiile internaţionale, UE şi Statele membre (rădăcina).

 Politicile de educaţie de-a lungul vieţii converg spre realizarea pieţei comune
şi transpunerea de „acquis” comunitar. Divergenţele se centrează pe
influenţa exercitată prin intermediul indicatorilor comuni şi a criteriilor de
referinţă (trunchiul).

 În partea stângă se evidenţiază dezvoltarea economică şi socială, dar mai
ales necesitatea „dezvoltării integrale” a persoanei, adică dezvoltarea
morală, artistică, culturală, sportivă, spirituală.

 La mijloc sunt ilustrate politicile educaţionale la confluenţa actorilor
internaţionali, europeni şi naţionali. La scară internaţională, convergenţele
se focalizează pe supravegherea externă, pe comercializarea educaţiei,
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Fig. 4. Arbore de sinteză reprezentând convergenţele şi divergenţele
discursului despre politicile de educaţie de-a lungul vieţii la nivel

internaţional, european şi naţional

Educaţia de-a lungul vieţii
Convergenţe : polivalenţa semanticã şi instituţionalã (« buildung », « paideia »,
« învãţãturã »,  instrucţie, învãţare, LLL), educaţia adulţilor, formarea profesionalã

Divergenţe : dezvoltarea personalã, abordarea sistemicã şi neoliberalã,
« reproducerea conceptualã »

Actor naţional : România
Convergenţe : mimetism, preluare « à la lettre », « supraveghere »
externã, management defectuos, birocraţie, bãtãlia dintre Ministere

Divergenţe :  ataşamentul la culturã şi valori, decalajul dintre
discursul politic şi acţiune, cauzele instabilitãţii economice şi politice,
moralitatea şi corupţia clasei politice

Convergenţe/Divergenţe : ancorarea în istoria şi tradiţia naţionalã =
deschidere minimã spre UE

Dezvoltarea integralã
Convergenţe : « dezvoltarea plenarã »,
aproprierea valorilor,alegerea modelelor,
cultura, contrabalasarea instabilitãţii

Divergenţe :  echilibrul între « a avea » şi
« a fi », Care ne sunt adevãratele
modele ?

Perspective
Convergenţe : cultura naţionalã,
îmbãtrânirea populaţiei, investiţiile
minime în educaţie, iniţiativele private,
revigorarea educaţiei non-formale şi
informale

Divergenţe : adaptarea la cerinţele
populaţiei, principiul subsidiaritãţii, rolul
Statului-naţiune, viitorul cercetãrii
ştiinţifice, motivaţia formatorilor şi a
elevilor

Dezvoltarea economicã şi socialã
Convergenţe : perspectiva economicã,
globalizarea, exportarea modelului
european, revigorarea Şcolilor de arte şi
meserii, precum şi a benevolatului

Divergenţe : motivele istorice şi
instituţionale, instrumentalizarea şi
comercializarea educaţiei

Uniunea Europeanã
Convergenţe : « formatajul » administrativ,
comparaţiile cu puterile mondiale, vizibilitatea UE

Divergenţe : fondurile europene, benchmarks ,
« diagnosticul comun », schimb de practici educative

Convergenţe/Divergenţe :  politicã integratã

Politici de educaţie de-a lungul vieţii
Convergenţe : piaţã comunã, mobilitate, subsidiaritate, cooperare
întãritã, transpunerea legislaţiei  comunitare

Divergenţe : criterii de referinţã, spaţiu de coordonare/spaţiu de
integrare, armonizare, interguvernamentalism şi metoda comunitarã,
control şi supraveghere, politica unitarã de educaţie/ politici naţionale

Organizaţiile internaţionale
Convergenţe : statistici, evaluãri, supraveghere,
impact economic, globalizare, societate
multiculturalã, impunerea ritmului american

Divergenţe : surse de analizã/expertizã sau
control?, schimbul de practici educative



pe impunerea „modelului” american. Divergenţele pun în discuţie eventualele
mijloace de „control şi supraveghere” de la nivel supranaţional la nivel
naţional prin intermediul indicatorilor comuni şi a presiunii externe exercitate.
La nivelul UE, convergenţele îşi găsesc fundamentul în birocraţie şi formataj
administrativ, în timp ce divergenţele se centrează pe strategiile de
guvernare şi pe statistici. Un element foarte important regăsit în dubla
categorie a divergenţelor/convergenţelor (desenat în culoarea roşie) îl
constituie existenţa unei politici comune sau armonizarea politicilor
educaţionale ale Statelor membre ale UE. Dezbaterea pe acest subiect
este destul de aprigă, ceea ce reiese, de asemenea, şi la nivel naţional
unde, sub formă de divergenţe/convergenţe, se evidenţiază importanţa
tradiţiei şi a culturii naţionale, acestea din urmă constituind o piedică în
armonizarea politicilor educaţionale la nivelul ţărilor din UE.

 Perspectivele aduc în discuţie convergenţe referitoare la provocările
îmbătrânirii active, cât şi la revigorarea educaţiei non formale şi informale.
Divergenţele se focalizează în principal pe marja naţională de apreciere.

 Reiese, aşadar, că cele trei ipoteze de lucru au fost confirmate.

Ulterior, în scopul de a ne asigura că ceea ce a reieşit din analiza calitativă
poate fi confirmat printr-o analiză cantitativă, am făcut apel la programul
informatic Antconc pentru a măsura frecvenţa cuvintelor din discurs. Cu titlu
informativ, spre exemplu, s-a adeverit că, spre deosebire de discursul
funcţionarilor internaţionali şi naţionali, discursul funcţionarilor europeni este
mult mai centrat pe o politică integrată/ comună de educaţie – element care
a fost enunţat în a doua ipoteză de lucru. Tabelul următor demonstrează
această realitate.
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Tabel 2. Discursul funcţionarilor internaţionali, europeni şi naţionali referitor
la realizarea unei politici comune de educaţie de-a lungul vieţii

Frecvenţa în discursul politic
Enunţări Interviuri

internaţionale
Interviuri
europene

Interviuri
naţionale

Politici de educaţie 1 2 0

Politici naţionale 2 5 4

Politică integrată 0 5 0

Politică de educaţie
comună 1 20 0

Politică de educaţie
de-a lungul vieţii 0 4 0

Politici de educaţie
de-a lungul vieţii 0 3 0
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În acest fel, se poate trage concluzia că toate cele trei ipoteze de cercetare
au fost confirmate atât prin intermediul metodelor calitative (analiza tematică
de conţinut a discursului funcţionarilor), cât şi cantitative (program informatic
de analiză a datelor).

6. Învăţăminte, perspective, propuneri

Înainte de a evoca aportul ştiinţific al acestei cercetări, ne propunem să trecem
în revistă constrângerile identificate, în special „tinereţea” şi originalitatea
acestei iniţiative, fiind vorba de o cercetare academică ce nu se limitează la
elementele strict teoretice referitoare la politicile de educaţie de-a lungul vieţii,
ci se canalizează pe analiza interviurilor organizate cu funcţionari şi decidenţi
politici. Tocmai în aceasta constă importanţa prezentei lucrări pentru
comunitatea ştiinţifică internaţională. Un atare demers ştiinţific constituie o
premieră, o primă tentativă de analiză a politicilor educaţionale asupra
discursului politic al funcţionarilor internaţionali, europeni şi naţionali, discursul
bazându-se integral pe interviuri concepute, conduse şi analizate personal în
cadrul cercetării. Deşi „premiera iniţiativei” a dat uneori naştere ezitărilor şi
tatonărilor din partea noastră, principalele învăţăminte puse în relief de prezenta
cercetare sunt următoarele: 
· În ceea ce priveşte conceptul de „educaţie de-a lungul vieţii”, nu există un

real consens semantic ca urmare a dezbaterii asupra conceptelor înrudite:
„educaţie”, „formare”, „învăţare”.

 Atât la nivel internaţional, cât şi european, în contextul globalizării educaţia
de-a lungul vieţii este subordonată unei abordări economice, însă cadrul
legislativ în materie este definit.

 Politicile educaţionale din România sunt incoerente şi fragmentate din
cauza instabilităţii economico-politice şi a mimetismului european, precum
şi a absenţei de resurse umane şi financiare.

 La nivelul UE, discursul asupra viitorului unei politici comune de educaţie
rămâne deschis, introducerea competenţelor comune de bază şi a
sistemului de certificări evidenţiind influenţa crescândă a acesteia.

 Abordarea organizaţiilor internaţionale asupra politicilor de educaţie de-a
lungul vieţii este multiplă şi variată. Astfel: OCDE şi OIM sunt axate pe
politicile sociale pentru forţa de muncă; UNESCO se focalizează pe
alfabetizare şi rolul educaţiei ca drept pentru toţi; CoE este centrat pe
educaţia pentru cetăţenia democratică şi educaţia interculturală.

Ca perspective pe termen mediu, am dori realizarea unei cercetări similare
cu funcţionari dintr-o organizaţie internaţională dată, dar şi cu specialişti
provenind din orizonturi culturale şi educative diferite: Brazilia, Canada, China,



Ghana, Japonia, Norvegia, Rusia etc. În plus, în contextul schimbării
demografice iminente, intenţionăm realizarea unui studiu asupra implicaţiilor
educaţiei de-a lungul vieţii pentru persoanele vârstnice. Ar fi posibil ca
programele de formare adresate „vârstnicilor” să constituie unul dintre indicatorii
următoarei strategii decenale Europa 2030?

Ca urmare a acestei cercetări, pe baza analizei efectuate, am elaborat o listă
non-exhaustivă cu propuneri în vederea ameliorării politicilor de educaţie de-a
lungul vieţii atât la nivel naţional, cât şi la nivel supranaţional – european şi
internaţional. Principalele sugestii în materie de politici de educaţie sunt
următoarele:
 schimbarea mentalităţii politice şi colective pentru a identifica cheltuielile

din educaţie ca pe o investiţie pe termen mediu şi lung;
 educaţia trebuie să rămână, la nivel naţional, un serviciu public, iar la nivel

supranaţional o competenţă naţională, Statul fiind în măsură să decidă în
materie de politici educaţionale;

 aprofundarea legăturilor dintre partenerii social-educativi, prin crearea şi
promovarea de „reţele educative”;

 înfiinţarea de catedre academice orientate spre interdisciplinaritate,
îmbinând, spre exemplu, Ştiinţele Educaţiei, Ştiinţe Politice, Drept,
Gerontagogie etc.;

 abordarea politicilor de educaţie de-a lungul vieţii într-o perspectivă de
dezvoltare integrală a persoanei, depăşind o tratare strict economică;

 articularea armonioasă a conlucrării dintre decidenţii politici români pentru
a atenua confruntarea permanentă între diferitele ministere.

Prezentul articol sintetizează cercetarea doctorală intitulată Educaţia de-a
lungul vieţii şi dezvoltarea integrală a persoanei în era globalizării. La intersecţia
politicilor internaţionale, europene şi naţionale, susţinută la Universitatea din
Strasbourg. Dată fiind amploarea lucrării, nu am reţinut în acest articol decât
ideile-cheie referitoare la prezentarea metodologiei apropriate şi la rezultatele
cercetării. Din acest motiv, este vorba despre singurul articol publicat până la
ora actuală ce reia succint, dar integral, toate etapele majore ale cercetării şi
expune analiza de discurs (prezentată sub forma celor patru arbori). Dorinţa
noastră a fost de a oferi cercetătorilor şi publicului de limbă română un exemplu
de cercetare ştiintific-calitativă orientată pe analiza politicilor de educaţie de-
a lungul vieţii, concept din ce în ce mai dezbătut în acest context de globalizare
rapidă.
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Rezumat
Cercetarea descrisă în acest articol vizează explorarea relevanţei programelor
de planificare a dezvoltării personale a studenţilor din universităţi. În vederea
realizării scopului propus, în cadrul acestui studiu, au participat nu numai
studenţi dar şi cadre didactice de la următoarele universităţi – Universitatea
din Bucureşti, Universitatea Tehnică de Construcţii Bucureşti, Universitatea
Politehnica Bucureşti, Universitatea de Medicină şi Farmacie Bucureşti,
Universitatea Vasile Alecsandri Bacău.
Cuvinte-cheie: planificarea dezvoltării personale, învăţământ superior,
consiliere.
Abstract
The research described in this article aims to explore the relevance of a
program of personal development planning for students from universities. To
achieve its purpose, in this study, they attended not only students but also
teachers from the following universities – the University of Bucharest, Technical
University of Civil Engineering, Polytechnic University of Bucharest, University
of Medicine and Pharmacy in Bucharest, Bacău Alecsandri University.
Keywords: personal development planning, Higher Education, counselling.

Una dintre priorităţile societăţii bazate pe cunoaştere este formarea unei forţe
de muncă flexibile şi capabile să ţină pasul schimbărilor permanente, printr-o
bună planificare şi gestionare a propriei învăţări, dezvoltându-se la nivel personal
şi profesional. Europa Cunoaşterii nu este un simplu slogan care să
caracterizeze procesul Bologna (Moir, 2009), ci chiar constituie o realitate,
având una dintre ţinte planificarea dezvoltării personale a studenţilor, fapt ce
conduce, în timp, la formarea de cetăţeni capabili să se adapteze la cerinţele
unei societăţi în continuă tranziţie, care vor reuşi să-şi dezvolte nu numai
competenţe profesionale ci şi transversale, necesare unei educaţii permanente.
În acest context, iniţierea programelor de planificare a dezvoltării personale,
precum şi dezvoltarea celor existente constituie mai mult decât o necesitate.
Ideea unui PDP nu este nouă, literatura de specialitate în domeniu subliniind

PROGRAM DE PLANIFICARE A DEZVOLTĂRII
PERSONALE (PDP): CONCEPTE, TENDINŢE, PROVOCĂRI

Lector univ. dr. Maria Goga*



prezenţa acestuia încă din anii 1997, în Anglia, când, la nivel de universitate
se cereau studenţilor aşa-zisele fişe de progres, un termen general care să
descrie o foaie matricolă cu rezultatele academice şi un document (fişier)
prin care trebuia să arate cum îşi monitorizează, construiesc şi reflectă studenţii
la dezvoltarea lor personală (Croot, D. & Gedye, Sh, 2006). Mai târziu, aceste
fişe de progres s-au transformat în portofolii personale (printate sau
electronice). Agenţia de Asigurare a Calităţii din învăţământul superior, înAnglia
(QAA), a prevăzut ca, începând cu 2005/2006, tuturor studenţilor de la licenţă
să li se ofere şansa de a participa la programe de planificare a dezvoltării
personale (PDP).

Un program de planificare a dezvoltării personale (PDP) este un proces
structurat şi susţinut efectuat de către un individ în scopul reflectării asupra
propriului proces de învăţare şi a performanţelor, dar şi planificării propriei
dezvoltări personale, educaţionale şi de carieră (QAA). Potrivit acestei definiţii,
activităţile parcurse în cadrul procesului de planificare a dezvoltării sunt
complexe şi necesită efort susţinut pentru o perioadă mai lungă de timp,
având o imagine holistică a personalităţii indivizilor. Dacă definiţia menţionată
anterior vizează indivizii, în general, PDP-ul, la nivelul învăţământului superior,
are o definiţie mai cuprinzătoare. Astfel, PDP cuprinde o serie de abordări ale
învăţării care conectează planificarea (scopurile unui individ şi intenţiile sale
privind învăţarea şi rezultatele acesteia), realizarea (alinierea acţiunilor la
intenţiile prezentate), înregistrarea (gândurilor, ideilor şi experienţelor cu scopul
de a înţelege şi evidenţia procesul de de îmvăţare şi rezultatele acesteia),
precum şi reflecţia (revizuirea şi evaluarea experienţelor de evaluare dar şi a
rezultatelor învăţării) (Bleetman, J. & Webb, L., 2008).

PDP poate fi văzut ca un proces de planificare a dezvoltării personale, dar şi
ca un plan pentru a descrie planificarea dezvoltării personale, în formă printată
sau electronică. În cadrul articolului de faţă planificarea dezvoltării personale
este privită ca un proces care se realizează pe parcursul anilor de studii
universitare. La nivelul învăţământului superior, în diferite state ale lumii (Anglia,
SUA, Australia, Olanda), ul este prezent sub forma unui proces, realizat pe
parcursul anilor de studii de licenţă, în unele locuri şi la master sau doctorat
(Barnes et al., 2015), fiind integrat în curriculum, însă, nu există un singur
model care să se potrivească tuturor studenţilor sau în toate ţările. Fiecare
ţară sau instituţie decide cum să arate acest model, dacă să fie inclus în
cadrul curriculumului sau să aparţină centrelor de orientare şi consiliere în
carieră din cadrul universităţilor. Există universităţi care au dezvoltat programe
PDP doar pentru primul an universitar de licenţă (Barnes et al., 2015), altele
doar pentru studenţii străini ca să-i ajute la integrarea în sistemul academic
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din ţara respectivă (Bandyopadyay & Bandyopadyay, 2015), iar în unele
universităţi s-au dezvoltat PDP-uri pentru studenţii cu probleme financiare
(Purwa Udiutoma & Srinovita, 2015) sau pentru cei cu dizabilităţi (Universitatea
Salford, Manchester). În tabelul 1.1. am realizat o scurtă radiografie a diferitelor
programe PDP din ţări precum Anglia, Olanda, Australia, SUA. Tabelul nu
este exhaustiv, însă, am încercat să prezentăm diferite programe de planificare
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Tabel 1: Planificarea dezvoltării personale – modele internaţionale

Ţară /
Universitate

Program de
dezvoltare
personală

Scurtă descriere program

1. Olanda
(Stenden

University,
Holland)
(Stenden

University –
Business

Management
Faculty)

Programul de
planificare a

carierei
(Programul face

parte din
curriculum şi
oferă credite
studenţilor)

În primul an studenţii se familiarizează cu programul academic,
cel social, intercultural dar şi cu viitoarea carieră, prin participarea
la o gamă largă de cursuri, prelegeri, workshop-uri, discuţii la
nivel de grup dar şi individuale cu mentori personali. În anul II
studenţii participă la seminarii de dezvoltare personală, de
orientare în carieră şi interviuri simulate. În anul III studenţii
aplică ceea ce au învăţat în sala de clasă pentru companii, în timpul
stagiilor de practică. Studenţii participă la reuniuni corporative, fac
prezentări, analizează datele, dezvoltă planuri de afaceri şi de
multe ori primesc oferte de muncă. În ultimul IV studenţii învaţă
cum să facă tranziţia de la statutul de student la cel de angajat,
exersând abilităţile dezvoltate în timpul celor patru ani de studiu.
În timpul programului studenţilor li se cere alcătuirea de portofolii
personale în care vor fi inserate reflecţii personale privind
dezvoltarea abilităţilor personale, academice, sociale, interculturale
ale studenţilor. De asemenea, studenţii din primul an participă la
patru interviuri cu mentor personal în care se reflectă, discută şi
se stimulează abilităţile personale dar şi cele academice şi
profesionale, planificându-se cariera. Prin participarea studenţilor
la un astfel de program de dezvoltare personală rata abandonului
este redusă iar nivelul de angajare pe piaţa muncii este foarte
ridicat.

2. Australia
(Barnes et al,

2015)
(The University

of Sydney)

Programul Track
and Connect

Programul facilitează contactul între studenţi şi serviciile facultăţii,
mentoratul, precum şi serviciile adresate studenţilor din primul an
de studii care au potenţial de retragere din universitate. Studenţii
sunt contactaţi de către studenţii din anii terminali care sunt
instruiţi, în prealabil, pentru astfel de servicii. Prin derularea
programului se au în vedere diminuarea distanţei dintre studenţii
din primul an şi cadrele e, precum şi asigurarea de suport pentru a
naviga printre conceptele academice dar şi politicile educaţionale
ale instituţiei.

3. Anglia
(Bleetman &
Webb, 2008)
(Conventry

University – Art,
Design and

Media Faculty)

Plan de
dezvoltare

personală bazat
pe experienţă
profesională

Programul de dezvoltare personală este doar în primii doi ani de
studiu. În primul an studenţii sunt ajutaţi să reflecte la activitatea
lor practică, creând link-uri între cursurile la care participă şi viaţa
reală. Îşi creează bloguri, cărţi electronice şi eseuri reflective prin
care să se evidenţieze conexiunea cu practica. Participă la cursuri
de dezvoltare personală, workshop-uri şi interviuri cu mentor
personal. În anul al doilea studenţii sunt invitaţi să se focalizeze
mai mult pe activităţile practice participând la stagii de practică în
companii sau înfiinţând afaceri mici. Experienţa profesională
câştigată pe parcursul anilor de studiu îi ajută pe studenţi să se
dezvolte personal dar să fie şi bine pregătiţi pentru cariera aleasă.
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a dezvoltării personale şi să evidenţiem cele mai importante aspecte ale
programelor menţionate, cu speranţa ca aceste modele să ofere un plus de
noutate pentru sistemul românesc de învăţământ.

1. Structura unui program de planificare a dezvoltării personale (PDP)

Modelele internaţionale menţionate în tabelul 1.1. sunt diverse ca structură
dar toate au singur scop, şi anume, planificarea dezvoltării personale a
studenţilor. Acest PDP este focalizat nu numai pe formarea de cetăţeni capabili

Ţară /
Universitate

Program de
dezvoltare
personală

Scurtă descriere program

4. SUA
(Schneider et al,

2015) (STEM
Science,

Technology,
Engineering, and

Mathematics)

Programul
LEARN (PDP

centrat pe student
realizat prin
intermediul
cercetării)

Programul LEARN a fost iniţiat din 2011 în peste 190 de
universităţi cu programe STEM. În primul an la universitate
studenţii au posibilitatea ca, timp de 12 săptămâni, să se angajeze
în programul academic, social şi al comunităţii desfăşurat în
universitate. Tuturor studenţilor li se cere să participe la acest
program. Programul durează un an. În primul semestru învaţă
metode de cercetare, la nivel teoretic, iar în semestrul următor se
realizează cercetarea cu ajutorul studenţilor din ani terminali dar şi
cu mentori din facultate. Prin acest program, studenţii învaţă cum
să coopereze la nivel de grup, să se acomodeze cu programul
academic, social, să înveţe cum să cerceteze în domeniul cerut de
facultate şi cum să-şi dezvolte abilităţi personale şi profesionale.
Prin acest program rata de abandon este redusă considerabil.

5. Australia
(University of
New England)

Program de
planificare a
dezvoltării
personale

În primul an de studii studenţii se concentrează pe dezvoltarea
conştiinţei de sine, a inteligenţei sociale şi abilităţii de luare a
deciziilor. În anul II studenţii se concentrează pe pregătirea
aplicaţiilor necesare câştigării locurilor de muncă ce are loc în
ultimul an de studii. În acest an se elaborează un portofoliu în
carieră la nivel individual. În anul III studenţii se concentrează pe
dezvoltarea a trei calităţi, care sunt strict necesare în câmpul
muncii şi anume, înţelepciune, caracter şi conducere. În opinia
angajatorilor sec. XXI acestea sunt trăsături vitale pe care orice
angajat ar trebui să le deţină. Studenţii participă la workshop-uri,
discuţii individuale cu mentorul dar şi activităţi de grup sau
individuale necesare dezvoltării lor pe multiple planuri.

6. SUA
(Arendale &
Hane, 2014)

(University of
Minnesota)

Programul
PAL1 (Învăţarea

asistată de
colegi)

Programul PAL prevede sesiuni regulate de studiu, la nivel
săptămânal, pentru a sprijini studenţii în realizarea temelor pentru
curs. Patru direcţii au prioritate în acest program: dezvoltarea de
abilităţi academice, dezvoltarea încrederii la nivel personal,
dezvoltarea abilităţilor interpersonale şi a gândirii critice. Studenţii
învaţă pentru cursurile lor, împreună cu colegii din anii terminali,
fiind supervizaţi de mentori specializaţi. Prin cooperare, studenţii
învaţă să înveţe, să-şi asume responsabilităţi, să ia decizii corecte
privind pregătirea academică şi în carieră.

7. Indonezia
(Purwa

Udiutoma &
Srinovita, 2015)
(implementat în

11 universităţi din
Indonezia)

Beastudi Etos
Program – pentru

studenţi cu
probleme
financiare

Programul Beastudi Etos, iniţiat din 2003, ajută studenţii în
dezvoltarea de competenţe academice dar şi aptitudini şi atitudini
necesare dezvoltării la nivel personal pentru a depăşi situaţia şi
condiţiile de învăţare neprielnice. Programul este constituit din
şedinţe de coach, mentorat şi asistenţă financiară pentru studenţii
săraci.

1 Peer Assisted Learning
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să se adapteze la cerinţele unei societăţi în continuă tranziţie, ci şi pe
angrenarea acestora în activităţile academice şi sociale ale universităţilor cu
scopul de a-i ajuta să-şi dezvolte competenţe academice şi transversale
necesare în timpul studiilor, evitându-se, prin aceasta, abandonul academic.
Un program de planificare a dezvoltării personale ajută studenţii să se simtă
încrezători în forţele lor proprii, să-şi cunoască stilurile lor de învăţare,
personalităţile lor, toate acestea având drept scop nu numai îmbunătăţirea
performanţelor academice ci şi orientarea în carieră.

În opiniile unor specialişti în domeniu (Moir, J., 2009), structura unei planificări
a dezvoltării personale are următoarele ingrediente: a) stabilirea obiectivelor
şi planificarea acţiunilor; b) învăţarea prin experienţă; c) înregistrarea ideilor,
gândurilor, experienţelor acumulate; d) reflecţia asupra a ceea ce s-a realizat/
întâmplat; e) emiterea de judecăţi despre sine, munca proprie şi planificarea
dezvoltării şi a orientării în carieră în viitor. Aşa după cum am văzut la unele
modele menţionate în tabelul 1.1. (Stenden University), se accentuează ideea
dialogului dintre mentori/ tutori şi studenţi privind planificarea dezvoltării
personale. Potrivit unor specialişti în domeniu, aceasta ar fi inima PDP
(Bullock, K. & Jamieson, J, 1998). Acest dialog clarifică alegerile studentului
şi planifică acţiunile cele mai potrivite pentru el, fie că sunt legate de pregătirea
academică, de incluziunea socială sau de consilierea şi orientarea în carieră.
Specialiştii în domeniu (Bassett, J., Gallagher, E., Price, L, 2014) au subliniat
facilitarea dialogului dintre student şi mentor/ tutor, la nivel individual. Încurajarea
studenţilor la timpul potrivit, o faţă prietenoasă, un zâmbet cald, un feedback
holistic privind rezultatele obţinute şi speranţele de viitor sunt de o mare valoare
în ochii studenţilor.

2. PDP în spaţiul universitar românesc

Conform legislaţiei în vigoare (LEN, 2011) în fiecare universitate din România
trebuie să funcţioneze centre de consiliere şi orientare în carieră. Aceste
centre au drept scop consilierea studenţilor în privinţa traseului educaţional,
reducerea abandonului universitar, precum şi orientarea în carieră. Potrivit
unor studii recente (ANOSR, 2014) aceste centre sunt în faze incipiente în
anumite universităţi, iar în altele nu există decât la nivel teoretic. Acesta este
unul dintre motivele pentru care studenţii nu reuşesc să primească o îndrumare
calificată privind cariera lor. În mod normal, centrele de consiliere includ şi
proiecte de planificare a dezvoltării personale (ibu, S., 2010), însă lucrul acesta
nu este o opţiune viabilă având în vedere numărul mare de studenţi comparativ
cu personalul care răspunde de un astfel de program. În realitate, funcţionează
programele de mentorat, în care studenţii au îndrumător/ mentor de an, dintre
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cadrele didactice care predau la facultăţile respective. Un mentor la sute de
studenţi nu are resursele necesare să coordoneze un program de planificare
a dezvoltării personale. În contextul dat, planificarea dezvoltării personale nu
se poate realiza la nivelul cunoscut în alte ţări ale lumii.

3. Motivaţia cercetării

Nevoia de cunoaştere şi înţelegere a modului cum reuşesc studenţii să menţină
ritmul academic, social şi profesional constituie o prioritate, într-o societate
bazată pe cunoaştere şi dezvoltare. Pentru ca cetăţenii de mâine să fie
persoane flexibile în câmpul muncii, cu o viziune clară asupra lucrului bine
realizat, gestionare inteligentă a timpului, a resurselor personale, precum şi
a carierei, este nevoie de a investi în adolescenţii din programele academice.
Centrele de consiliere şi orientare în carieră au drept scop consilierea studenţilor
în privinţa traseului educaţional, reducerea abandonului universitar, precum şi
orientarea în carieră. Din nefericire, aceste centre sunt sporadice şi nu
constituie, întotdeauna, o realitate care să servească nevoilor de învăţare şi
consiliere pentru toţi studenţii, de la fiecare universitate (ANOSR, 2014). Prin
studiul de faţă intenţionăm să aducem un plus de noutate privind înţelegerea
ideii de program de planificare a dezvoltării personale la nivelul studenţilor,
informaţii care vin nu numai în sprijinul studenţilor, dar şi al personalului care
se ocupă direct de aceştia, respectiv, psihologii, consilierii, mentorii şi decidenţii
la nivel educaţional. Cadrele didactice/ consilierii/ decidenţii/ studenţii sunt
invitaţi să participe, în mod creativ, în procesul de cunoaştere/ înţelegere/
iniţiere al unui program de dezvoltare personală dedicat studenţilor din anii de
licenţă.

4. Obiectivele cercetării

Studiul vizează următoarele obiective generale: a) Explorarea relevanţei unui
program de planificare a dezvoltării personale a studenţilor în universităţi; b)
elaborarea unui set de recomandări destinate cadrelor didactice/ decidenţilor
în scopul acordării de suport profesionist studenţilor privind planificarea
dezvoltării personale.

5. Eşantionul cercetării

În vederea realizării scopului propus, din cadrul acestui studiu, au participat
un lot de studenţi, precum şi cadre didactice de la Universitatea din Bucureşti,
Universitatea Tehnică de Construcţii Bucureşti, Universitatea de Medicină şi
Farmacie Bucureşti, Universitatea Politehnica din Bucureşti, Universitatea
Vasile Alecsandri Bacău. Au răspuns invitaţiei de participare la cercetare un
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număr de 5 cadre didactice şi 8 studenţi (nivel de licenţă) de la universităţile
menţionate.

Tabel 2: Distribuţia cadrelor didactice şi a studenţilor intervievaţi în funcţie
de universităţi

Universităţi participante la
cercetare Nr cadre didactice Nr studenţi

Universitatea Tehnică şi de
Construcţii Bucureşti 1 5

Universitatea din Bucureşti 1 1

Universitatea Politehnica Bucureşti 1 2

Universitatea Vasile Alecsandri
Bacău 1 -

Universitatea de Medicină şi
Farmacie Bucureşti 1 -

Total 5 8

6. Metodele şi instrumentele cercetării

Am apelat doar la cercetarea de tip calitativ (Chelcea, 2004), utilizând
interviurile individuale semistructurate, adresate atât cadrelor didactice la nivel
de universitate, cât şi studenţilor din aceleaşi unităţi. În interviul individual
semistructurat adresat cadrelor didactice au fost abordate elemente ce
ţin de înţelegerea noţiunii de PDP, iniţierea sau/ şi dezvoltarea unor programe
de planificare a dezvoltării personale, forma de funcţionare a unui astfel de
program, frecvenţa, nivelul de implicare al mentorilor sau/ şi a cadrelor
specializate (psiholog/ coach/ consilier). Interviul individual,
semistructurat, adresat studenţilor a avut, în principiu, ca scop abordarea
aceloraşi aspecte menţionate la cadrele didactice, însă, din perspectiva celor
care studiază.

7. Principalele concluzii

Studiul de faţă ne-a permis sintetizarea principalelor concluzii legate de rolul
programelor de planificare a dezvoltării personale în rândul studenţilor. Având
în vedere că, în cadrul cercetării, efectuate la şcolile participante, s-au regăsit
elemente comune în ambele interviuri adresate studenţilor dar şi cadrelor
didactice, am considerat oportun să combinăm concluziile şi să le prezentăm
unitar.
 Structura unui propgram PDP – În opinia cadrelor didactice participante
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la interviu, un program PDP ar trebui să conţină elemente de cunoaştere/
autocunoaştere; crearea unui plan de dezvoltare personal cu obiective şi
termene bine stabilite, în care sunt incluse activităţi la nivel individual/ de
grup, precum şi strategii de realizare a acestui plan de dezvoltare; modalităţi
eficace de evaluare a îndeplinirii activităţilor propuse şi a rezultatelor obţinute;
program de consiliere şi orientare în carieră. Pe de altă parte, pe lângă
elementele menţionate de către cadrele didactice, studenţii au accentuat
valoarea şi necesitatea dezvoltării competenţelor transversale;

 Scopul PDP – majoritatea cadrelor didactice intervievate a evidenţiat faptul
că un program de planificare a dezvoltării personale ar trebui să aibă scopuri
bine definite. Un astfel de program este, în primul rând, un program orientat
spre dezvoltarea unor abilităţi şi valori cu caracter general, nespecifice
domeniului de studiu al studenţilor. Astfel, s-a subliniat importanţa formării
şi dezvoltării personalităţilor studenţilor, îmbunătăţirea capacităţilor de
comunicare şi socializare, valorificarea disponibilităţilor personale în scopul
rezolvării de probleme cotidiene şi nu în ultimul rând, acceptarea de sine
şi a potenţialului personal. Majoritatea studenţilor intervievaţi a accentuat
importanţa PDP în sensul dezvoltării personale, nu în cel al orientării şi
consilierii în carieră. Scopul acestui PDP a fost similar cu cel prezentat
de cadrele didactice. În acelaşi timp, puţini studenţi au considerat PDP
necesar doar din perspectiva consilierii şi orientării în carieră. Aceşti studenţi
au explicat alegerea, motivând faptul că exerciţiile de cunoaştere de sine
şi dezvoltare a personalităţii şi inteligenţei sociale consituie activităţi sine-
qua non perioadei de adolescenţă, specifice studiilor de liceu. În opinia
lor, dezvoltarea personală începe în anii de liceu şi se continuă, la alt
nivel, în anii de facultate;

 Nevoia unui program PDP la nivel de universitate – Studenţii
participanţi la cercetare au subliniat nevoia stringentă de a exista programe
de planificare a dezvoltării personale în cadrul universităţii, indiferent dacă
acestea sunt parte integrantă a programelor de la centrele de consiliere
sau nu. Unii studenţi (UTCB) au confirmat inexistenţa centrului de îndrumare,
consiliere şi orientare în universitatea lor. Aici, însă, este de apreciat rolul
asociaţiei studenţeşti ASCB (Asociaţia Studenţilor la Construcţii Bucureşti)
care a iniţiat programe de consiliere şi orientare în carieră ce suplinesc,
parţial, activitatea centrelor de consiliere. Studenţii de la Politehnica
Bucureşti au semnalat prezenţa şi eficienţa centrului de consiliere şi
orientare în carieră care este focalizat strict pe nevoile studenţilor de
orientare în carieră. Aceştia au considerat oportună iniţierea unui program
de dezvoltare în cadrul centrului de consiliere şi orientare în carieră. Au
fost şi studenţi (Universitatea din Bucureşti) care ştiau de existenţa centrului
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de consiliere din universitate dar, în opinia lor, un singur centru pentru
toată universitatea este inadecvat, având în vedere numărul mare de
studenţi, comparativ cu un grup restrâns de consilieri şi psihologi care nu
ar putea să gestioneze nevoile de învăţare sau de orientare în carieră ale
acestora. În cazul acesta, studenţii de la ştiinţele socio-umane au iniţiat
grupuri de planificare a dezvoltării personale, exersând singuri exerciţiile
de cunoaştere personală şi orientare în carieră.

 Centrele de consiliere şi orientare în carieră nu includ activităţi
pentru planificarea dezvoltării personale – Atât studenţii, cât şi cadrele
didactice participante la interviu au evidenţiat faptul că centrele de consiliere
şi orientare în carieră sunt orientate strict pe carieră şi nu pe dezvoltare
personală, deşi, conform legislaţiei în vigoare, aceste centre ar trebui să
aibă ca prioritate şi dezvoltarea personală. În opinia intervievaţilor,
programele de dezvoltare personală necesită resurse financiare sporite,
resurse umane suficiente, materiale şi activităţi specifice care să fie strict
centrate pe nevoia de dezvoltare personală a studenţilor. Însă, numărul
redus de personal angajat în centrele de consiliere este insuficient pentru
o pregătire de calitate a studenţilor privind dezvoltarea personală iar bugetele
alocate nu sunt suficiente să acopere nevoile studenţilor în această direcţie;

 Locul programelor de dezvoltare personală în cadrul universităţilor
– Unele cadre didactice, dar şi studenţi intervievaţi, au considerat oportun
ca un program de dezvoltare personală, incluzând şi consilierea/ orientarea
în carieră, să facă parte din curriculum. Alţi studenţi au considerat, ca de
la sine înţeles, ca un centru de consiliere şi orientare în carieră să includă
şi programe de dezvoltare personală. Motivul este că nimeni nu ştie mai
bine decât psihologii şi consilierii să realizeze aceasta. Au fost şi cadre
didactice (UTCB) care au specificat faptul că, pentru facultăţi socio-
umaniste ar fi indicată integrarea programului în curriculum, în ideea că
toţi studenţii, prin specificul specializării ar trebui să cunoască, aplice şi
să promoveze aceste metode/ strategii/ tehnici de dezvoltare personală.
Iar în universităţile/ facultăţile tehnice programele de dezvoltare să fie la
nivel opţional. În opinia cadrului didactic de la Universitatea din Bacău s-a
evidenţiat un aspect important şi anume acela că, în condiţiile în care ne
aflăm (cu resurse financiare şi umane reduse), programul de dezvoltare
ar fi bine să funcţioneze măcar ca o opţiune, ca o alternativă de care
studenţii să beneficieze, după nevoi. Pe firul acestei idei unii studenţi
participanţi la interviu au considerat că un astfel de program ar trebui să fie
la nivel facultativ;

 Activitatea Mentorilor de an – În opinia cadrelor didactice intervievate,
sunt bine venite iniţiativele decanilor de a instrui personal didactic, care
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să-i ajute pe studenţi în planificarea dezvoltării personale. Acolo unde
universităţile nu au acţionat, asociaţiile studenţeşti au suplinit, organizând,
în mod periodic, seminarii de dezvoltare personală. Însă, activităţile acestor
asociaţii, din nefericire, nu au continuitate pentru că, în mod constant,
studenţii vin şi pleacă din facultăţi. Dezvoltarea competenţelor
transversale ale studenţilor rămâne o prioritate pe agenda de lucru a
conducerii universităţilor. Astfel, în majoritatea centrelor universitare
participante la interviu, există mentori pentru fiecare an de studiu care
încearcă să suplinească activităţile centrelor de consiliere şi orientare în
carieră. S-a constatat că, unii mentori şi unii studenţi nu alocă timpul
necesar pentru aceste activităţi. Majoritatea studenţilor recunosc că, în
mod fizic, mentorii nu au cum să facă faţă avalanşei de activităţi, cu toţi
studenţii din anul respectiv. În cazul fericit în care mentorul de an activează,
discuţiile cu studenţii, în principal, sunt axate pe probleme legate de
înscrierea în an, burse, programarea examenelor, notele de la examene,
restanţe, nemulţumiri, nicidecum, activităţi de dezvoltare personală. În cazul
în care ar exista oportunitatea ca mentorul să se ocupe strict de dezvoltarea
lor personală, conform opiniei studenţilor, acesta ar trebui să fie dedicat
misiunii sale, de îndrumare a studenţilor şi să acorde o deosebită atenţie
fiecărui student în parte, pe cât posibil, căci planurile de dezvoltare sunt,
până la urmă, individuale. În plus, ar fi ideal ca un singur mentor să
realizeze împreună cu studenţii activităţile pe parcursul anilor de
licenţă, iar aceştia să fie psihologi sau consilieri dedicaţi meseriei;

 Programe PDP speciale – În opiniile studenţilor dar şi al cadrelor
didactice, programele de dezvoltare personală, create special pentru
studenţi cu dizabilităţi, pentru studenţi străini sau pentru cei cu probleme
financiare, ar trebui să existe doar în condiţiile în care legislaţia va permite.
Ele sunt oportune, provocatoare, dar, în egală măsură este şi dificilă iniţierea
şi derularea unor astfel de programe. A fost sugerată ideea de a se realiza
o analiză de nevoi în universităţi şi să se vadă clar ce programe ar putea
să fie dezvoltate în acest sens. Tot în opinia studenţilor se consideră ca
ceva corect existenţa unor oferte cu program de dezvoltare special,
studenţii având şanse egale cu ceilalţi studenţi, astfel încât şi acestora
să li se ofee informaţii exacte şi sprijin care să faciliteze luarea deciziilor
privind viitorul lor social şi profesional.

8. Sugestii şi recomandări

Concluziile formulate anterior ne-au permis formularea unor sugestii şi
recomandări care pot fi adresate cadrelor didactice/ consilierilor/ psihologilor
din universităţile participante la cercetare.
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Ideea ca universităţile să dispună de iniţierea şi implementarea unui program
de planificare a dezvoltării personale a studenţilor este, încă, într-o fază
incipientă. S-a constatat faptul că serviciile de consiliere şi orientare în carieră
din cadrul universităţilor participante la cercetare nu reuşesc, din motive
obiective, să iniţieze şi să implementeze un program de planificare a dezvoltării
în carieră. De aceea, introducerea unui astfel de program în curriculum poate
fi o soluţie viabilă, pentru început, doar la nivel facultativ. În cazul în care
acest program ar putea face parte din curriculumul universităţii, indiferent de
specialitate, personalul să fie pregătit corespunzător iar locaţia dotată cu
resursele necesare.

Până se va materializa implementarea programului la nivel de curriculum,
mentorii care răspund de activitatea de îndrumare a studenţilor să fie, pe cât
posibil, cadre specializate în psihologie, consiliere, dezvoltare personală şi
acelaşi cadru didactic pe toată perioada licenţei. Studenţii au nevoie de dialog
eficient şi realizat profesionist privind dezvoltarea lor personală, academică şi
orientarea în carieră.
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Abstract
This paper presents the most important forms of evaluation. To improve the
system of evaluation we need to create a better bound between students and
professors, the most important questions which must take into account by
the teachers are numerous such as: What do we evaluate?, With what purpose
we evaluate?, Who do we evaluate?, How do we evaluate?, When do we
evaluate? and the most important is WITH WHAT DO WE EVALUATE? The
evaluation represents a managerial action its own social human systems
that require the reporting of the obtained results into a certain activity to a
specific criteria set of the domain in making the optimal decision. The evaluation
is the process aimed at measuring and to the value results of the education
system or part of it, the effectiveness of resources, conditions and operations
used in the activity in order to improve the decision-making of the activities.
The main idea of this article is that professors must find the most effective
solutions in the evaluation process of students. Students must receive
explanations regarding the role that they have in today’s society, what can
they do for a better society and to create new bridges crossing a heavy stage
of their lives that is adult stage.
Keywords: evaluation, complementary methods, errors in didactical
evaluation.
Rezumat
Această lucrare prezintă cele mai importante forme de evaluare. Pentru a
îmbunătăţi sistemul de evaluare avem nevoie să stabilim o mai bună legătură
între studenţi şi profesori. Cele mai importante întrebări care trebuie să ţină
cont de cadrele didactice sunt numeroase: Ce evaluăm?, Cu ce   scop
evaluăm?, Pe cine evaluăm?, Cum evaluăm?, Când evaluăm? şi cea mai
importantă este: Cu ce evaluăm? Evaluarea reprezintă o acţiune de conducere
propriilor sisteme social-umane, care necesită raportarea rezultatelor obţinute
într-o anumită activitate, după anumite criterii stabilite de domeniul în luarea
deciziei optime. Evaluarea este procesul care vizează măsurarea şi la
rezultatele de valoare ale sistemului de învăţământ sau la o parte din ea,
eficacitatea resurselor, condiţiilor şi operaţiunilor utilizate cu scopul de a
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îmbunătăţi procesul decizional al activităţilor. Ideea principală a acestui articol
este că profesorii trebuie să găsească cele mai eficiente soluţii în procesul
de evaluare a elevilor. Elevii trebuie să primească explicaţii cu privire la rolul
pe care îl au în societatea de astăzi, ceea ce pot face ei pentru o societate
mai bună şi pentru a crea noi punţi de trecere într-o etapă grea a vieţii lor,
care este stadiul adult.
Cuvinte-cheie: evaluare, metode complementare, erori în evaluare didactică.

1. Evaluation by oral examinations

It consists in making a conversation through which the teacher aims to identify
the volume and quality of knowledge, skills of students according to study
programs. The conversation can be individual, formal or combined. Oral
evaluation can be accomplished in a current form (which occurs at any time
of the training activity, with frontal achievement) or final (at certain moments –
the end of the chapter, module and course – with the methodological
possibilities for the different versions of exams and colloquies).

The place, time as well as the way of conducting oral evaluation is determined
by the pedagogical objectives, the specific goal of education, type of institution,
the psycho individual particularities of those that learn and didactical logic.
The oral tests can be varied from simple questions (for reproducing –
recognition) up to sets of two – more complex topics of synthesis (which
calls for intellectual elaborations comparisons and analysis). In principle the
oral tests are used to evaluate especially cognitive capacities (and possibly
the affective dimension of personality those that learn). The advantages are
that it provides a full communication between teachers and groups of subjects,
and the feedback is much faster. The method fosters students’ examination
capacity. Remarkable disadvantages of this type of evaluation are: hard
controllable scales, subjectivity, sometimes generates inhibition/ intimidation,
takes time. The oral examination objectivity is jeopardized, thanks to the
intervention and its own pace is more objective (requires grilles, scales and
scores relatively rigorous); the value depends on the nature and content of
the test (number and manner of evaluation).

1.1. The written evaluation
By written – thesis, control papers, extemporal, written works of any kind) –
allows the evaluated and also to compile the answers, to work independently
and at their own pace; is more objective (requires grilles, scales and scores
relatively rigorous); the value depends on the nature and content of the test
(number and manner of editing the topics).
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1.2. Evaluation based on written tests includes various forms
From the examination by written tests (often with a selective character) until
the current evaluations by types of survey tests, of short duration. The written
tests are quite difficult to classify thanks to their variety. They can be
administered frontal, group, individual, even may have variable duration (from
several minutes to several hours); can be administered within the hours or
can constitute tasks of independent activity, outside the „school times” can
be individual or be grouped (when they contain resolvable duties through
cooperation – the collaboration of many individuals); the content of written
tests (including the modality of formulating the topics/ problems) depends
upon the nature the discipline (subject matter), the objectives of the evaluation,
the evaluated group, the concrete context in which the activity is carried the
activity of topics – problems, topics that require creation, topics that require
certain capabilities or the circumscribed thinking (analysis – synthesis,
comparison, generalization, abstraction, customization); can be tests with
single or multiple topics (from two to fifteen/ twenty items/ issues);
systematized by some criteria and organized in sets, the multiple topics can
constitute verification tests of knowledge, even docimological tests. (Cocoş,
2002, pp. 45-47). It is necessary a wider explanation for the docimologic test
which is a complex sample consisting of an assembly of work tasks (items),
that enables determination of the degree of assimilation of knowledge by the
students or the development level of some capacities based on measurements
and rigorous assessments

The written evaluation can be accomplished in three operational versions:
The first written evaluation can be accomplished by written works/ test papers,
applied during a teaching activity to verify the degree of achievement of some
concrete pedagogical objectives.

The second evaluation It is given by the applied Theses in certain disciplines
to verify the level of understanding and capitalization of some knowledge and
skills acquired during the hours properly organized to the specific objectives
of some chapters or subchapters.

And the third one is given by the written works of synthesis, applied at the
end of chapter, year in the form of papers or research themes, that require
crossing a considerable bibliography, capitalized in a creative manner according
to the student’s cognitive and psychosocial function – in this category includes
also the graduation papers, license, dissertation, PhD, recycling and so one,
incurred in the context of school exams, postschool, undergraduate,
postgraduate, training and so one.
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The written tests can be managed differently: they can be „unique” (for the
whole evaluated group), obligatory or „tests with choosing topics”; can be
„common” to all evaluated individuals or distinguished on the subgroups of
the evaluated collective.

I will enumerate two major advantages of the written tests which are both in
favour of the teacher „checking a large number of individuals within a period
determined of time” and also in favour of the some shy students

The Disadvantages in the written tests involves a weaker feedback (some
errors or failures cannot implies a low feed-back, some errors or failures cannot
be operatively eliminated by the teacher). A very important disadvantage in
the written test is that the teachers have the responsibility that students not
to copy. The practical evaluation (by practical tests) in the laboratory,
workshop, specialized office, in the field and so one, is differentiated according
to the nature and content of the discipline/ educational objective; tests that
depend on the specific educational objectives also aims the evaluation of the
achieved level especially in forming practical skills, abilities and the specific
actionable capabilities. The performance evaluation by practical tests – the
verification tests can be currently (within the formative evaluation) and/ or
final. The content of this type of tests is establish by the objectives of each
disciplines, the profile and the specialization of teaching.

Methods and techniques of practical training evaluation are common to all
disciplines all that form practical – actionable capacities. It is important that
tests used for the evaluation to assume situations very close from those that
characterizes the action and profession of the real framework. (Cocoş, 2002,
pp. 48-53)

The examination by practical tests can be achieved to a series of specific
disciplines and aims to identify the practical application of the acquired
knowledge, the level of incorporation of certain skills and abilities, concretized
in certain objection holders or material activities. Students can be encouraged
to learn through practical work, conditions offered to them in order to achieve
certain activities. Those activities could consist in working at the companies
associated with profile studied by them. A specific type of practical test is
represented by experimental activities within the context of disciplines with
practical – applicative character.

The evaluative samples by practical order can have two perspectives: one in
which the students must execute some products starting from a model and
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another based on the students achievement of some actions starting from an
action project. Now we can specify that the practical tests as far as they are
properly designed, ratifying in the most eloquently which students know and
can do. It remains the task of dimensioning perspective in some tests which
in a decisive manner, can figure out what they are or what can they achieve
the candidates in training. (Methodological Guide, 2005, p. 383)

2. Complementary methods of evaluation

Besides the methods that became classical to the evaluation, can still be
identify a number of new methods, called complementary or alternative. The
complementary character implies that they complement traditional arsenal of
tools (oral, written and practical methods) and that can be used simultaneously
in the evaluative process. The alternative character implies a quasi-total
replacement of classical and modern methods, which is not appropriate and
it cannot be generalized. The practice of docimology from us and elsewhere
demonstrates that we cannot give up the current practices of evaluation. We
are counting more on a functional blending, on a complementary fruitful
optimized between the two methodological trends, and not on a unilateral,
exclusive and competitive use of them.

It seems that the complementary methods of evaluation are much simpler
and allows the teacher to structure points of reference and to gather information
on the conduct of its work, by using instruments that are more appropriate to
the specific instructive – educative situations. A certain difficulty occurs because
the data evaluation methods are not standardized, the planning and
implementation mode depending on in each case, from teacher to teacher.
I will briefly present each of the Complementary methods of evaluation:

The first method of evaluation is The essay: This tool enables a nuanced
appreciation of learning and the identification of some individual performance
elements of the student that have their origin in his motivation for the performed
activity. It can differentiate two types of essays: One in which the independent
scientific investigation essay is based on the on the description approach of
a activity conducted within the class and the analysis of the obtained results.
And a bibliographical essay based on documentary information, bibliographic.
 The essential characteristics of the essay are multiple starting with an

pronounced formative and creative character, managing to incorporate large
areas of content;

 A deeply integrating character, both for previous learning processes,
disciplinary and interdisciplinary knowledge, and for the methodology of



information and scientific research, being in such a very suggestive
evaluation way, precise, intuitive and predictive;

 Allows the approach of new areas which represents extensions of the
content, to the extent that the proposed theme is interesting, didactical
justified and there are resources in approaching;

 It can be made connections with other educational objects and ways of
trans-disciplinary investigation;

 It has an summative character, engaging knowledge, diverse skills and
attitudes, edified throughout a longer period of learning;

 Reveals the intrinsic motivation for learning or documentation of students
compared to most students who are preparing on the basis of their external
factors.

It can be exercise in an organized manner independent bibliographic research
activity that is useful in further training and education. The Essay can be
used in teaching approach for both summative evaluation in a module, or
within an folder (portfolio) or independent.

The second method is The investigation. The investigation is presented as
a tool that facilitates the appliances in a creative way of knowledge and operation
of new situations or very lightly similar to the previous experience. The
investigation is an activity that can take place during the course of an hour or
a sequence of classes, during which the students demonstrate a wide range
of knowledge and applications.

Students receive a theme with specific tasks, well-circumscribed. It may
also make under a form of homework, but the finalization will be done in class
by commenting on the conclusions.

The third method is The project that presents „the visiting card” of the student
that can follow the progress – in a cognitive plan, attitudinal and behavioural –
at a certain academic discipline within a period of time (semester/ year).
Represents a pact between student and teacher. The teacher discusses with
the student about what must he know and to do in his process of learning.
The project consists in required and optional materials selected by the student
and/ or teacher and that refer at various objectives and cognitive strategies.
The Evaluation of the project involves identifying the learning objectives and
time of their accomplishment; specifying the products that must contain the
project, achieving the learning objectives. The evaluation of these products is
made multi-criteria. For example, the conformity criterion with the taught theory
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can be complemented by that of innovation and originality. Each product
included in the project can be evaluated in terms of quantity (number of pages),
but mostly qualitative: the creativity individually or collectively product, new
elements, strong points, and so on. In addition the project will be submitted
for the effects it had on professional development, of the self-evaluation capacity
and the skills of intercommunication. (Methodological Guide, 2005, p. 384)

3. Evaluation by exams

Represents a way of appreciation in schools efficiency, institutionalized at
the level of educational system. The criticism of exams aims the fact that
they „often reduces to a verification of knowledge assimilation, not only leaving
unexplored the most important aspects of the intellect as well as personality
traits almost all understood that education must cultivate”. This critique
concerns, the practice of „the exams with an selective character” inspired by
the cultural conditions of the nineteenth century, related to „the development
of a highly ranked bureaucracy”. (De Landshure, GilBert, 1975)

The curricular perspective of design a new way of organizing he exams that
employs the direct responsibility of each teacher, evaluated in terms of
pedagogical management at the relationship between invested resources in
entering the system – the quality of educational process – products obtained
at the exit of the system.

The Exams can be oral, written or practical. The Exam is a evaluation test for
concluding a unit of curriculum (courses, seminars, laboratory). Evaluation
test (set of evaluation tests), that gives access to a cycle of studies or after
its completion, to a degree. The exams have the purpose to test the level of
knowledge and the capacity to apply them, as well as to explore the student’s
performance at a certain stage of the university training.

The oral exam takes the form of exposure (conversation) orally on the topics
included in the program of evaluation.

The written exam is a form of evaluation in which the student is required to
draw up written answers to a certain number of questions or to complete a
number of written exercises or grill tests into a limited period of time.
The mark – a mark is any numerical measure or grade within a well defined
scale, used to describe the evaluation results in a course.

The education plan (curriculum) – a set of disciplines and activities scheduled
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for instruction and evaluation, brought together in a single concept in terms of
the formative content and the deployment in time, for training and forming a
specialist who has a recognized degree in a specific area.

Examination session – the period of evaluation/ examination either at the end
of the modules, or the end of each semester or in the holidays period for the
repeated support, determined by each institution of higher education in the
educational plans.

Amount of work – includes all activities of study for acquisition of the finalities
by the study (lectures, seminars, laboratories, the recovery of information’s,
private individual study, guided individual study and so on).

4. Evaluation by scales of appreciation

This evaluation offers the possibility to supply the results or the answers
between different values of ranges, located between a lower limit and an
upper limit (Nicula, 1996, p. 406).

The quality appreciation of the scale depends on two essential elements:
The way of ordering and ranking of the value ranges (very good – good –
average – sufficient – insufficient).

The way for the reporting value ranges of to the concrete training situations.
„In contrast with the traditional methods – Ion T. Radu which carries out that
the evaluation of the obtained academic results on a limited time and with an
area greater or less than the content, but anyway defined – as alternative
methods of evaluation are presented at least in two characteristics:
a. On one hand the accomplishment of evaluating the results in close connection

with the training – learning, many times simultaneously with it;
b. On the other hand, results that are obtained for a longer period of time

targeting the development of some capacities, acquisition of skills and
especially changes in terms of interests, attitudes, correlated with the
learning activity.” (Radu, 1999, pp. 223-224)

5. Errors in didactical evaluation

The ideal of objectivity in marking is affected by certain circumstances that
may induce significant changes, relevant either to the same examiner at
different times or in different examiners. The most circumstances by generating
the errors and fluctuations in marking the activity of the teacher. I will briefly
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analyze the most commonly encountered situations and degrading effects:
The „halo” effect. The appreciation is done by extending of some qualities
detected sequentially to the whole didactical conduct of the student, his
appreciation to a certain domain, is made according to the obtained situation
in other disciplines. The effect has a psychological based on the fact that the
partial impression radiates, is hereby extended over the whole personality of
the student. The most exposed students of this effect are either leading or
the weakest students. Professors do not observed some shortcomings of the
good students, as they are not willing to establish some processes of the
weakest students. In order to reduce negative consequences, presumed by
this effect can appeal to more practical ways. The use of external exams is
an initial strategy. To these exams are attracted the professors from other
institutions that provide the anonymity of those appreciated. In evaluating the
conduct can be identified two types of the „halo” effect. A first aspect is
constituted of the „gentle” effect, characterized by the tendency to appreciate
with leniency the known persons compared with those unknowns. A second
embodiment is given by the error of generosity. This occurs when the teacher
has specific reasons to show some indulgence:
 a tendency to show a reality in a superlative way, the desire to mask a

reprehensible state of affairs;
 The effect of Pygmalion. The appreciation results obtained by a student is

influenced by the opinion that the teacher has made an about its
capabilities. The teachers predictions not only anticipates, but also
facilitates the invoked behaviours;

 The personal equation of the examiner. Each professor structures his own
criteria of appreciation. Some teachers are more generous, others are
more exigent/ demanding. A number of teachers use the mark as a way of
encouragement, of stimulating, others use the marks in order to measure
objectively or to constrain the student to submit an additional effort;

 The effect of contrast. Appears by emphasizing of two contrasting features
that occur immediately in time and space. Here the teachers tend to
operate a comparison and hierarchy of the students;

 The effect of order. Because of certain inertial phenomena, the professor
maintains about the same level of appreciation for a series of responses
that are presenting certain qualifiers differences. The examiner tends to
mark identically several papers different but consecutive.

Logical error. It consists in substituting the objectives and key parameters of
the evaluation through certain results, degree of conscientiously and so on.
The deviation is justified sometimes, but must not become a rule. Some
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errors are facilitated by the specific field of discipline at which the evaluation
is achieved. Rigorous educational objectives, accurate is suitable for a pre-
evaluation more objective putting to appreciation the subjectivity of the teacher.
The effects of involvement and personality factors, both those related to the
teacher, as well as those falling within the students. The state of time,
exhaustion and accidental factors can influence the appearance of errors in
the evaluation.

Conclusion

The evaluation of a student should be done on the basis of an annual report
which contains all the activities carried out by him as well as his interests
both within the academic environment and beyond. The student activities
should be more diverse to gather more knowledge and useful information that
could be used in the future work. Evaluation is the appreciated activity by
examination results and their report to the chances of achieving. The fulfilment
of the students regarding the objectives of the study programs are carried out
in a specific context. Here you can formulate the following recommendations:
 Generating a policy document on educational evaluation at the faculty

level, document containing also concrete guidance on the modalities in
which the policies are to be implemented;

 Development and improvement of the document at the department level,
before its presentation for the approval of the Professoral Board;

 Establishment and management of a database regarding the results
obtained by students in all tasks assigned;

 The use of the database to formulate the appreciations regarding quality
of educational evaluation carried out by teachers.

Organizing professional development courses and exchange of experiences
to optimize the educational evaluation of teachers. Ioan Jinga defines:
Evaluation is like a complex process of instructional and educational activity
results with planned objectives, with the used resources or with the previous
results. The evaluation aims to estimate the contribution of these factors in
conducting teaching activities and obtaining the results.

Academic evaluation has known significant evolutions especially after The
Bologna Declaration. In the path of this process, known in Europe buy the
name of ,,The Bologna Process”, has introduced new meanings and
connotations of the Academic Evaluation. Higher education is a step in the
educational system that provides the level of vocational training, determined
by the state standards, conducted within the formal educational process,
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completed with a final evaluation that confirms the academic title awarded.
State and public control over the higher education system has the basic
mission evaluating the training programs offered by higher education
institutions, their compatibility with the training programs offered in other
European states. Not accidentally I. Jinga writes: „To evaluate means to
measure, compare, and to appreciate. It is important that this appreciation is
objective and to realize properly without leaving any negative traces on the
personality”.
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Rezumat
În acest articol ne-am propus să prezentăm rezultatele proiectului de cercetare
intitulat „Program de mentorat pentru directorii de unităţi de învăţământ
preuniversitar” (coord. P. Blendea, Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei, 2014). În
lucrarea menţionată am investigat măsura în care directorii de unităţi de
învăţământ preuniversitar din România consideră că este oportună introducerea
unui program de mentorat. De asemenea, am analizat situaţia pregătirii
personalului didactic pentru ocuparea funcţiei de director de unitate de
învăţământ preuniversitar, am stabilit gradul de cunoaştere de către subiecţi a
competenţelor necesare unui director şi am studiat măsura în care sunt
cunoscute modalităţile prin care sunt formate competenţele de bază ale
directorului.
Cuvinte-cheie: director, formare, mentor, program de mentorat.
Abstract
In this paper we intend to present the results of the research project entitled
„Mentoring Program for school heads of pre-university educational units” (P.
Blendea, ed., Institute of Educational Sciences, 2014). In the upper mentioned
paper we aimed to determine if school heads believe that it is appropriate to
introduce a mentoring program. We analyzed the training of teaching staff for
the Office of the school head, have established awareness of the skills
necessary for a school head and we have studied the extent to which the
subjects know the best ways by which are trained the core competencies of
the school head.
Keywords: mentor, mentoring programme, school head, training.

Sistemul de formare iniţială a directorilor de unităţi de învăţământ preuniversitar
include masteratul în management educaţional. Cu toate acestea, puţini
directori au absolvit această formă de învăţământ, care este în mare măsură
teoretică; formarea managerială prin cursuri acreditate contribuie la
managementul şcolilor din România într-o măsură deocamdată necunoscută,
datorită absenţei studiilor din domeniu. Numirea unor directori cu delegaţie –
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situaţie care în cvasitotalitatea judeţelor reprezintă regula – a condus adesea
la un climat de instabilitate şi provizorat în ceea ce priveşte managementul
şcolilor. Considerăm că situaţia actuală poate fi îmbunătăţită semnificativ prin
introducerea unui program de mentorat pentru directorii de unităţi de învăţământ
preuniversitar, fapt care poate duce la creşterea calităţii activităţii manageriale
şi, implicit, la îmbunătăţirea rezultatelor obţinute de elevi.

Ipoteza de lucru a proiectului a fost următoarea: peste 50% dintre directorii
de unităţi de învăţământ preuniversitar consideră că este necesară
implementarea unui program de mentorat pentru această funcţie.

Scopul cercetării a fost acela de a stabili dacă directorii de unităţi de învăţământ
preuniversitar consideră că este oportună introducerea unui program de
mentorat. Obiectivele cercetării au vizat: a) determinarea situaţiei pregătirii
personalului didactic pentru ocuparea funcţiei de director de unitate de
învăţământ preuniversitar; b) stabilirea gradului de cunoaştere de către subiecţi
a competenţelor necesare unui director; c) investigarea măsurii în care subiecţii
cunosc modalităţile cele mai bune prin care sunt formate competenţele de
bază ale directorului; d) elaborarea unui program-cadru de mentorat pentru
personalul didactic care se află în funcţia de director de unitate de învăţământ
preuniversitar; e) elaborarea unui set de propuneri de politici educaţionale
privind profesionalizarea directorilor de unităţi de învăţământ preuniversitar.
Aşteptările iniţiatorilor acestei cercetări de la „modelul” de mentorat sunt
următoarele: constituirea acestuia ca element de sprij in pentru
profesionalizarea directorilor de şcoli; reducerea stresului la care sunt supuşi
noii directori, adesea cu rezultate conflictuale ce dăunează climatului din
şcoli şi chiar cu provocarea unor boli profesionale; reducerea conflictelor din
şcoli; îmbunătăţirea climatului din şcoli şi creşterea gradului de satisfacţie al
personalului didactic; creşterea performanţelor profesionale ale personalului
didactic.

Instrumentul de cercetare şi eşantionul. Echipa de cercetători a utilizat
instrumentele cercetării cantitative (chestionar online). Cercetătorii au stabilit
grupul ţintă (eşantionul), au elaborat instrumentul de cercetare, au aplicat
directorilor de unităţi de învăţământ preuniversitar şi personalului didactic
chestionare online. Eşantionul a fost unul aleatoriu şi a cuprins 150 de
persoane (directori de unităţi de învăţământ preuniversitar).

În cele ce urmează prezentăm câteva date de cercetare cu relevanţă pentru
problematica mentoratului, colectate în cadrul proiectului menţionat iniţial,
precum şi câteva aspecte ale modelului de mentorat propus, construit pe
baza concluziilor investigaţiei.
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Formarea competenţelor directorilor

 Competenţele de bază necesare unui director de şcoală
Subiecţii investigaţi au fost solicitaţi să selecteze care sunt, în opinia lor, cele
mai importante competenţe pe care trebuie să le deţină un director de şcoală.

Fig. 1. Competenţele de bază necesare unui director de şcoală

Competenţele de management strategic şi de planificare sunt considerate
cele mai importante de către respondenţi. Motivele pentru care aceste
competenţe sunt puse pe primul plan sunt diverse, dar important este faptul
că documentele de planificare, de proiectare managerială sunt primele
solicitate în cadrul inspecţiei. Competenţele privind managementul resurselor
umane sunt importante, deoarece se referă, în special, la aspecte legale sau
reglementate, care, dacă sunt încălcate, pot produce consecinţe juridice;
urmează competenţele de comunicare şi de management al conflictelor,
intervenţia în organizaţie fiind pe ultimul loc.

 Opinii cu privire la cele mai bune modalităţi de formare a
competenţelor de bază ale directorilor

Respondenţii consideră că modalitatea cea mai importantă de a dobândi
competenţele necesare unui director de şcoală constă în formarea şi cursurile
în management educaţional (31%); formarea este o modalitate clasică de
însuşire a deprinderilor şi abilităţilor de lucru, iar dacă este de bună calitate
permite identificarea nevoilor formabililor, a aşteptărilor acestora şi a
problemelor pe care le au de rezolvat. După studiul individual (23%), consilierea
de tip expert care este primită din partea inspectorilor de specialitate din
cadrul inspectoratelor şcolare judeţene este considerată importantă (22%).
Această consiliere, dacă este combinată cu ajutorul primit de la colegi cu
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experienţă (12%), ar putea să ducă la o formă nouă de sprijin pentru directorii
debutanţi, cu o cotă de încredere de 34%: mentoratul. Cu toate că această
formă de sprijin nu există încă, putem lua cifra anterioară pentru cota de
încredere ca punct de plecare în estimarea acestui nou serviciu, care ar trece
astfel pe primul loc, înaintea formării de specialitate în management; mai
este necesar şi ca poziţia de mentor pentru directori debutanţi să fie încărcată
cu autoritatea profesională a unui statut corespunzător. Mai trebuie remarcat
că masteratul de specialitate în management educaţional, în ciuda duratei
mari şi a tematicii exhaustive, este pe ultimul loc în opţiunile respondenţilor,
ceea ce trebuie să dea de gândit universităţilor care au asemenea oferte, în
special cu privire la calitatea ofertei şi relevanţa acesteia pentru nevoile reale
cu care se confruntă directorii în şcoli.

 Opinii privind necesitatea introducerii unui program de mentorat
pentru directorii de unităţi de învăţământ preuniversitar

Subiecţii participanţi la investigaţie au fost solicitaţi să răspundă la următoarea
întrebare: „Consideraţi că este necesar să fie implementat un program de
mentorat pentru directorii de unităţi de învăţământ preuniversitar, prin care
aceştia să primească consiliere în ceea ce priveşte problemele manageriale”?
Răspunsurile la această întrebare-cheie a cercetării au fost categorice.
Respondenţii resimt acut necesitatea existenţei unui cadru în care pot primi
consiliere din partea unor directori, care, pentru a aplica acest rol, ar trebui
să beneficieze de o formare specifică şi să aibă, în prealabil, rezultate foarte
bune în activitatea respectivă.

Fig. 2. Modalităţile cele mai eficiente pentru formarea competenţelor de
bază ale directorului
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Tabel 1. Opinii privind necesitatea implementării unui program de
mentorat prin care directorii să primească consiliere în ceea ce priveşte

problemele manageriale

Răspunsuri Număr răspunsuri Procent

Da 135 91,2%
Nu 8 5,4%
Nu ştiu/Non-răspuns 7 3,4%

Majoritatea covârşitoare a respondenţilor (91,2%) consideră că este necesară
implementarea unui program de mentorat pentru directorii debutanţi, prin care
aceştia să beneficieze de consiliere în managementul educaţional.

La fel stau lucrurile şi cu întrebarea: „Consideraţi că este necesar să fie
implementat un program de mentorat pentru directorii de unităţi de învăţământ
preuniversitar”? În acest caz, întrebarea a fost formulată mai general, pentru
a surprinde ansamblul activităţii de mentorat care nu se rezumă doar la
consiliere.

Tabel 2. Opinii privind necesitatea implementării unui program de mentorat
pentru directorii de unităţi de învăţământ preuniversitar

Răspunsuri Număr răspunsuri Procent

Da 133 91,1%
Nu 6 4,1%
Nu ştiu/Non-răspuns 11 4,8%

Răspunsul categoric al subiecţilor privind necesitatea implementării unui
program de mentorat pentru directorii de unităţi de învăţământ preuniversitar
ne conduce la concluzia că sunt necesare elaborarea unui curriculum specific
şi întocmirea documentaţiei pentru a fi puse la dispoziţia politicilor educaţionale.

Structura şi implementarea „modelului” de mentorat

Datele de cercetare au fost valorificate în elaborarea unui posibil design de
program de mentorat. Proiectul de pilotare a „modelului” de mentorat pentru
directori se poate derula timp de 12 luni (un an şcolar). Programul pentru
directori se va întinde pe patru săptămâni şi va furniza noilor directori accesul
la cunoştinţe fundamentale de management, coaching, mentorat, reţele-e,
activităţi de cercetare comune şi rezolvarea problemelor în grup. Directorii noi



care se vor oferi ca voluntari vor face echipă cu directorii cu experienţă care,
la rândul lor, se vor oferi ca mentori voluntari şi vor urma şi ei o perioadă de
pregătire specifică. Alegerea mentorului va fi la latitudinea conducătorilor
programului, care se vor consulta cu noii directori şi vor ţine cont de preferinţele
lor. Procesul de mentorat va dura aproximativ un an (un an şcolar) şi se va
concretiza printr-o agendă de lucru stabilită în comun de către mentor şi
director, precum şi în diferite forme de lucru: şedinţe, conversaţii telefonice,
vizite ocazionale la şcoală. Rolurile mentorilor vor fi următoarele: ajutor acordat
noilor directori în rezolvarea problemelor, persoană de sprijin/ consilier şi
deschizător de drumuri către persoane sau către resurse. Procedurile prin
care se furnizează sprijin pentru selecţia eficace şi gruparea participanţilor în
echipe vor fi încorporate în program de la început. Mentorii vor fi selectaţi
dintr-un registru naţional bazat pe criterii clare şi vor fi realizate protocoale de
lucru agreate la nivel naţional pentru a ghida activităţile de mentorat.

Potrivirea dintre mentor şi noul director a fost evidenţiată în numeroase studii
ca fiind factorul decisiv pentru un proces de mentorat de succes. Mentorii şi
noii directori vor fi selectaţi după criteriul apropierii geografice şi vor avea
interese şi stiluri de învăţare asemănătoare. Mentorii vor fi formaţi în domeniul
dezvoltării adulţilor şi vor fi pregătiţi pentru o posibilă extindere a relaţiei. O
parte a formării mentorilor se va desfăşura în prezenţa noilor directori. Noii
directori vor fi pregătiţi pentru a se implica în procesul de mentorat, ei vor
primi un manual în care vor fi detaliate activităţile în care vor fi implicaţi şi
responsabilităţile pe care le au mentorii şi noii directori. Atât mentorii, cât şi
noii directori vor primi aceleaşi informaţii despre proces şi program.

Programul de mentorat ar trebui să progreseze treptat, în paralel cu dezvoltarea
personală şi creşterea competenţelor noului director. Fiecare mentor va fi
responsabil de câte un singur director. Mentorul va vizita şcoala directorului
pe care îl sprijină, încă de la începutul procesului, şi va avea iniţiativa în
menţinerea contactului cu directorul respectiv; ambilor ar trebui să li se aloce
două zile consecutive în care să iniţieze relaţia. Regulat, vor exista reuniuni
de lucru structurate, care pot să fie organizate lunar, cel puţin în perioada de
început a activităţii noului director. Se va folosi intensiv comunicarea cu ajutorul
tehnologiei informaţiei (e-mail, forumuri de discuţii şi videoconferinţe). Directorii
recent pensionaţi pot fi mentori buni şi pot fi introduşi în program, cu condiţia
să fie ţinuţi la curent cu ultimele noutăţi din domeniu, prin intermediul unor
cursuri de perfecţionare.

Unul dintre factorii principali care pot submina procesul de mentorat este
riscul dependenţei excesive de mentor. Pentru a-l evita, atât mentorilor, cât şi
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directorilor le vor fi oferite strategii care să-i ajute să evite astfel de situaţii.
Mentorii vor fi ajutaţi să manifeste atitudini şi comportamente flexibile – gata
să ofere îndrumare, la nevoie, în cazul problemelor specifice – şi, totodată, să
încurajeze partenerii să ia deciziile care se impun. Noii directori vor face o
analiză de nevoi/ evaluare a nevoilor, pentru ca mentoratul să poată fi adaptat
la nevoile lor contextuale. Programul de mentorat va combina reuniunile de
lucru individuale cu cele de grup în cadrul cărora, de exemplu, perechea
mentor – director se va putea întâlni cu alte perechi, în grupuri mici.

Este necesar ca programul de mentorat să fie formalizat, prin semnarea unui
acord între mentor şi director, care poate avea durata de un an; este necesar
ca partenerii de activitate să cadă de acord asupra unui plan de dezvoltare a
directorului şi, în plus, să elaboreze împreună o agendă de lucru. Va exista şi
o formă de înregistrare scrisă a procesului de mentorat. Furnizarea de mentorat
şi furnizorii vor fi supuse monitorizării şi evaluării.

Programul de mentorat are rolul de a acoperi golul informaţional privind
problematica formării iniţiale şi continue a directorilor şi de a oferi o cale prin
care dezvoltarea profesională a directorilor să fie asistată de programe de
mentorat, înlesnind transferul direct de cunoştinţe, deprinderi, capabilităţi şi
rezultate dovedite în managementul şcolii, de la directorii cu experienţă
îndelungată la directorii nou numiţi în funcţie. Proiectul va servi drept punct de
pornire în demersul de profesionalizare a funcţiei de director de şcoală.
Cercetătorii se aşteaptă ca, în urma aplicării propunerilor conţinute în programul-
cadru de mentorat, să se îmbunătăţească procesul de inserţie şi adaptare
profesională a directorilor de unităţi de învăţământ preuniversitar.

Concluzii

 Peste 90% din subiecţii chestionaţi au răspuns că doresc introducerea
unui program de mentorat pentru directorii de unităţi de învăţământ
preuniversitar.

 Sistemul actual în care se face trecerea de la cariera de profesor la cea
de director de unitate de învăţământ este neperformant, întrucât majoritatea
persoanelor care vizează un post de director sunt pregătite pentru cariera
didactică şi trec la o altă funcţie de manager de unitate de învăţământ, fără
nici un fel de formare şi sprijin din partea unui mentor.

· Sistemul de formare iniţială a directorilor de unităţi de învăţământ
preuniversitar include masteratul în management educaţional; totuşi, prea
puţini directori au absolvit această formă de pregătire, care este în mare
măsură teoretică. Formarea managerială prin cursuri acreditate la nivelul
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Ministerului Educaţiei contribuie la managementul şcolilor din România
într-o măsură deocamdată prea puţin investigată, din cauza absenţei studiilor
din domeniu.

 Numirea unor directori cu delegaţie – situaţie care reprezintă regula în
cvasitotalitatea judeţelor ţării – conduce la un climat de instabilitate şi
provizorat în ceea ce priveşte managementul şcolilor.

 Considerăm că situaţia actuală poate fi îmbunătăţită semnificativ dacă în
sistemul de pregătire se va introduce un program de mentorat pentru
directorii de unităţi de învăţământ preuniversitar.
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AGENDA EDUCAŢIEI

I. Vocea naratorului: scurt discurs despre istoria unei comunităţi de
cercetători

 1990 – 1999
Înfiinţarea Institutului de Ştiinţe ale Educaţiei, în harababura şi entuziasmul
de după Revoluţie, a surprins pe mulţi. Însăşi denumirea institutului a creat
oarecare nedumerire şi alertă printre pedagogi şi cercetătorii din fostul institut,
unii dintre ei considerând că între cele două instituţii există mai degrabă o
ruptură de viziune decât o legătură organică. Abia cartea lui Cezar Bîrzea,
Arta şi ştiinţa educaţiei (1995), a venit cu o pledoarie închegată pentru o
opţiune epistemologică în stare să susţină orientarea şi denumirea noului
institut.

Cei care au păşit în ISE în 1990 se împărţeau în câteva categorii. Erau, mai
întâi, cei care lucraseră în cercetare sau aveau cât de cât tangenţă cu abordarea
acesteia. Ei ştiau nu doar cum să procedeze profesional, dar aveau şi nişte
proiecţii clare asupra obiectivelor şi etapelor de urmat. Fără dăruirea şi
capacitatea lor de muncă, ISE ar fi supravieţuit cu greu în primul deceniu.

Erau, apoi, lupii încă tineri (între 25-30 şi 35 de ani), mobili intelectual, dornici
să schimbe lucrurile în mod radical, dar care nu absolviseră facultatea de
profil. Aceştia s-au bazat mai mult pe autodidaxie, frecventând asiduu
bibliotecile şi profitând de oportunităţile de specializare în străinătate. Din
păcate, mulţi dintre ei au părăsit ISE până spre sfârşitul anilor 1990, când se
iviseră alte posibilităţi de înaintare în carieră.

Mai erau, tot dintre tineri, cei care formau categoria indecişilor şi a celor care
au folosit ISE ca simplă trambulină. Indecişii care nu s-au „convertit” la rigorile
muncii de cercetare au plecat din institut sau au rămas, dar dedându-se la un
mimetism de conjunctură.

Aşadar, mulţi dintre cei angajaţi n-aveau specializare, dar aveau potenţial.
Lucrând la proiecte de cercetare, au trebuit să înveţe din mers o nouă profesie.
S-a creat astfel o comunitate de practici, dar una heterogenă din multe puncte
de vedere (mai corect ar fi să vorbim despre nişte microcomunităţi, relativ

INSTITUTUL DE ŞTIINŢE ALE EDUCAŢIEI LA
25 DE ANI DE LA ÎNFIINŢARE
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slab interconectate între ele, situaţie care se va schimba întrucâtva abia în
anii din urmă). Ceea ce îi unea pe noii cercetători era valorizarea moral-
simbolică a faptului de a lucra în institut şi mefienţa faţă de establishment.

Având de circa patru ori mai mulţi cercetători decât la ora actuală, Institutul
efectiv pulsa. Era ca un stup în jurul căruia au început să roiască diverse
persoane, interesate să colaboreze, să se împărtăşească din prerogativele
ISE (de exemplu, institutul a avut timp de câţiva ani dreptul să organizeze
sesiuni de doctorate în ‘tiinţele Educaţiei). Această atmosferă, dependentă
de circumstanţe cu totul specifice, începe să se dilueze spre sfârşitul
deceniului. Se ieşea din vârsta adolescenţei instituţionale cu mecanisme bine
unse, dar şi cu un început de anxietate. Se convoacă la un moment dat o
adunare generală, în care trebuia dat răspuns la o întrebare imperioasă: Ne
privatizăm sau nu? (întrebarea va fi din nou pusă pe tapet spre sfârşitul anilor
2000). Ne credeam „eterni” şi eteraţi, sub pavăza figurii carismatice a
directorului nostru. Dintr-o dată, riscam, independent de munca noastră, să
devenim volatili.

O serie de documente de primă importanţă s-au elaborat în această perioadă:
Cartea albă (1993), Curriculum şcolar. Ghid de elaborare (1994), Curriculum
Naţional pentru învăţământul obligatoriu. Cadru de referinţă (1998), materiale
privind alternativele educaţionale etc.

 2000-2009
Ce a adus venirea noilor cercetători în jurul lui 2000 (sau ceva mai înainte de
această dată)? Salariul nu foarte atractiv a făcut ca nou-veniţii să fie în număr
restrâns. Exista un câştig: erau, în majoritate, absolvenţi ai facultăţii de Ştiinţe
ale Educaţiei, şi încă dintre aceia merituoşi. Impactul lor a fost neglijabil la
prima vedere, ca şi diferenţierea între generaţii. Situaţia avea să evolueze
spre o mutaţie semnificativă. Având o cultură de specialitate bine asimilată,
noii cercetători au avut nevoie (doar) de 2-3 ani pentru a se forma şi perfecţiona
ca specialişti în cercetare. Ei dau astăzi tonul în institut şi formează centura
de siguranţă a acestuia.

În acelaşi timp, ei au funcţionat şi ca o hârtie de turnesol pentru atmosfera şi
relaţiile din institut. Vechile generaţii puteau încă să fie sporadic bântuite de
reflexele „luptei de clasă”. Cei noi veneau cu un alt habitus, care genera
emoţii pozitive, atitudine echilibrată, motivaţie intrinsecă, abilităţi de lucru în
echipă, eficienţă în abordarea mai multor sarcini într-un acelaşi interval de
timp. Dar, în special, ei au venit într-un climat organizaţional pe cale de
reconfigurare, în privinţa leadership-ului, pe care, conştient sau nu, l-au întărit
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doar: a avea coordonarea unui colectiv, a unui proiect nu mai era atât o
problemă de „putere” sau vechime, cât de autoritate/competenţă recunoscută
in situ.

Percepţia importanţei laboratoarelor în economia generală a institutului s-a
schimbat şi nu prea în anii 2000. Laboratorul Curriculum a rămas perla coroanei,
şi numai tribulaţiile legate de CNC vor crea unele deranjamente în ce-l priveşte.
Dacă, în anii 1990, laboratorul Managementul educaţional avea unele
atribute princiare, influenţele extraşcoală asupra managementului educaţional
vor face ulterior mai dificilă implementarea şi monitorizarea programelor de
formare a directorilor, iar munca temerară a membrilor laboratorului în cauză
nu s-a putut evidenţia îndeajuns.

În schimb, Consilierea a beneficiat de un culoar favorabil şi cercetătorii acestui
laborator au lucrat după un plan solid la dezvoltarea eşafodajului pentru Aria
curriculară Consiliere şi orientare.

Tot mai vizibil, prin lucrările sale de calitate, devine laboratorul Politici
educaţionale, care, după 2010, va ajunge un important „contracandidat” al
laboratorului Curriculum la cucerirea laurilor instituţionali.

Laboratorul Teoria educaţiei şi-a păstrat acelaşi loc din deceniul trecut,
căci nimeni nu s-a gândit să i-l revendice: the last. E de reflectat asupra
acestui aspect. Cerinţele, oricât de legitime în intenţiile lor, ale unui comanditar,
pot să fie salvate de pericolul voluntarismului şi aplicaţionismului îngust prin
clarificarea, reanalizarea problemelor de teoria educaţiei.

Schimbarea paradigmei curriculare, prin trecerea la propunerea unui învăţământ
bazat pe competenţe, activităţile desfăşurate sub egida Euroguidance sau
începerea implementării sistemului ZEP sunt câteva dintre câştigurile majore
ale acestei perioade.

Dar este uman (prea uman, uneori) ca percepţia din interior a unei instituţii să
nu corespundă sută la sută cu percepţia externă, deşi unele schimbări, de la
negativul fără nuanţe spre o percepţie favorabilă, s-au petrecut şi în ce-i priveşte
pe unii specialişti în educaţie, şi pe mulţi practicieni. La început, profesorii îi
întâmpinau pe cercetători aflaţi pe teren cu nedumerire (Ce fac ăştia acolo?),
cu speranţa că le vor oferi reţete de succes, sau cu o atitudine evazivă
(cercetătorii fiind confundaţi uneori cu funcţionarii ministerului). De acum, era
loc şi pentru respect, încredere, şi pentru interogaţii profesionale (profesorii
întrebându-se dacă să se ţină strict de reglementări sau să caute inovaţia).
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 2010-2015
A existat, de-a lungul unui sfert de veac, un efort de legitimare: a institutului,
a laboratoarelor, a cercetătorilor. Când cercetătorii au început să iasă, timid,
în mass-media, s-a ridicat problema dacă ei au „mandat” să vorbească în
numele institutului sau o pot face doar pe cont propriu. Că „mandatul” trebuie
să izvorască, natural, dintr-un set de valori şi strategii instituţionale împărtăşite,
este o asumpţie la care e uşor să aderi. În realitate, lucrurile au fost mai
complicate. Dacă laboratoarele s-au străduit să-şi diversifice preocupările
sau să-şi remodeleze identitatea, statutul cercetătorului în ştiinţele educaţiei
a rămas, în ciuda unor clarificări de ordin juridic, relativ ambiguu până astăzi,
pentru că este unic în România.

Din această „singularitate” s-au iscat în ultimii ani dileme: dacă ISE rămâne
o „fortăreaţă” sau optează pentru un grad sporit de transparenţă, pentru
mecanisme de management top-down sau pentru implicarea asumată de
către diverse grupuri de iniţiativă ale ISE; dacă evaluarea proiectelor de cercetare
să fie doar sumativă sau/şi de etapă; dacă evaluarea anuală a cercetătorului
îndeplineşte mai mult o funcţie administrativă sau una calitativă; dacă Revista
de Pedagogie a ajuns o rezultantă a inerţiei sau este un brand care trebuie
resuscitat, pentru a oglindi excelenţa academică etc. etc.

Poziţia actuală a institutului este pentru o deschidere crescândă: spre
Universitate, spre o comunitate lărgită a cercetătorilor la nivel naţional şi
internaţional. Cu precădere în ultimii doi ani, pe agenda de lucru a organismului
de conducere s-au aflat câteva puncte-cheie: a elabora şi pune în aplicare o
strategie de dezvoltare a institutului şi de susţinere a imaginii sale publice
(prin programe de formare a cadrelor didactice, prin creşterea numărului de
proiecte în parteneriat internaţional, de publicaţii interesând diverse grupuri de
beneficiari); a transparentiza deciziile Consiliului de administraţie (prin trimiterea
minutei pe e-mail); a reorganiza Consiliul Ştiinţific şi revigora funcţiile sale
specifice; a gestiona suita infatigabilă de solicitări şi sarcini sosite pe adresa
ISE; a creşte gradul de integrare instituţională a mai noului şi promiţătorului
laborator dedicat problemelor tineretului (ai cărui cercetători au venit în ISE în
2010). Se speră, în felul acesta, să putem comunica mai bine publicului larg
cine suntem noi.

 Final deschis
Dacă ISE a rezistat până astăzi, în ciuda unor „fluctuaţii de formă”, este
pentru că şi-a impus (şi a respectat) o anumită linie de conduită în investigaţie,
intervenţie şi aplicarea rezultatelor cercetării. E vorba de seriozitatea abordării,
ca şi de curajul de a se lansa în investigarea unor domenii/ aspecte ale
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educaţiei şi instruirii pentru care, înainte vreme, nu exista, la noi, decât
discursul ex cathedra. De aici nu decurge imaginea vreunui triumfalism. Nu
poţi, de exemplu, în calitate de cercetător în educaţie, să stai cu inima tihnită,
în timp ce învăţământul nostru de masă „excelează” în latura consecvenţei –
aceea de a rata sistematic locurile fruntaşe la testele internaţionale. Însă e
clar că, într-o societate a cunoaşterii, nu doar elaborarea cunoaşterii este
una distribuită, ci şi responsabilitatea legată de influenţa acesteia. Fapt e că
unii au vrut, la un moment sau altul, să arunce piatra în special spre institut.
Însă ISE nu este un sălaş al mandarinilor şi nu invocă infailibilitatea; doar
facilitează fructificarea unor oportunităţi de ameliorare a învăţământului.
Cei care ar simţi impulsul „să lapideze”, ar putea, spre folosul propriei
comunităţi, să contribuie mai substanţial la pavarea acestui drum/ pod dintre
educaţie şi societate, printre ai cărui constructori s-a numărat, după puterile
sale, şi ISE în ultimul sfert de secol.

Dan Badea

II. Vocea unor protagonişti

A. Laboratorul Curriculum
Un sfert de secol de explorare, asumare şi promovare a unui domeniu de
studiu al ştiinţelor educaţiei, curriculum-ul, care a început să se dezvolte
major în România după anii 1990. Şi, fără lipsă de modestie, institutul şi
laboratorul au o contribuţie importantă. Laboratorul nostru a asumat această
denumire la câţiva ani de la reînfiinţarea institutului (poate prin 1993, când
începea să se structureze primul proiectul de reformă).

Toţi cei care formau echipa laboratorului, la începutul anilor 1990, am fost
implicaţi din primele momente în căutări legate de schimbare, de reformă şi
de tranziţie. Şi cred că datorăm Bibliotecii Pedagogice, situată, la acel
moment, la capătul celălalt al Cişmigiului, multe mulţumiri pentru găzduirea
noastră la început de carieră profesională. Orele de lectură la secţia de publicaţii
în limbi străine au marcat acest început. Acei ani au fost ani de învăţare a
domeniului, de unii singuri sau împreună, citind texte de programe şcolare şi,
uneori, articole pe care ni le aduceau colegi din alte ţări care vizitau institutul,
dar mai ales la locul de muncă, un fel de apprentiship, valorizat atât de mult
acum. Textele primelor programe şcolare, primul mare produs al laboratorului,
aşa s-au născut, după multe ore de discuţii, în care, cei mai puţin experimentaţi
dintre noi, ne minunam de cuvintele precise pe care le găseau colegii noştri
seniori pentru a exprima ce vor şti să facă elevii. Şi nu mai conteneau discuţiile
despre conţinuturi şi obiective!
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Includerea marii majorităţi a cercetătorilor în grupurile de lucru pentru
componenta Curriculum a proiectului de reformă a fost, cumva, o confirmare
a unei anume experienţe acumulate în primii 5-6 ani de activitate în institut,
dar şi un prilej de puneri pe gânduri şi de confruntare cu comunităţile
profesionale, care trebuiau câştigate pentru mesajele transmise de noile
programe şcolare. Cred că acei ani au fost definitorii pentru dobândirea unui
anume ataşament pentru curriculum, ca domeniu de cunoaştere.

Tot de atunci datează şi opţiunea pentru teme de cercetare care să susţină
elaborarea curriculumului. Ne-am ocupat îndelung, în anii 1990, de manuale,
de dimensiunea europeană în curriculum şi de relaţia cu evaluarea, chiar
dacă favorizată, cumva, de începutul participării institutului la evaluările
internaţionale.

Mijlocul anilor 1990 a însemnat şi iniţierea proiectului academic, coordonat
de dl prof. Noveanu (primul nostru şef), Dicţionarul Enciclopedic al Ştiinţelor
Educaţiei. El s-a finalizat la aproape 10 ani de la iniţiere, dar munca depusă
de mulţi dintre cercetătorii laboratorului, ai institutului şi ai Facultăţii de
Psihologie şi Ştiinţele Educaţiei, a fost recompensată prin premiul Academiei
Române, obţinut de cele două volume apărute la Editura Sigma sub coordonarea
domnilor profesori Dan Potolea şi Eugen Noveanu.

Decada 2000-2010 a fost interesantă prin multe experienţe profesionale datorate
faptului că, după finalizarea proiectului de reformă, institutul şi CNC au continuat
activitatea de elaborare a Curriculumului naţional, cu o absenţă de 3 ani, când
toata activitatea de proiectare curriculară a aparţinut CNEE. Aş considera
edificatoare domeniile de cercetare care se referă la CDS, la strategiile de
predare-învăţare şi evaluare şi primele explorări ale unor domenii noi de cercetare
care îşi au rădăcinile în modelul educaţional propus de competenţele cheie
europene. Pentru această etapă sunt relevante:
 realizarea unui studiu opinional pe eşantion reprezentativ (pentru

învăţământul gimnazial) şi dezvoltarea de resurse pentru profesori în scopul
de a facilita utilizarea TIC în demersul didactic (2007);

 elaborarea unui cadru de referinţă pentru educaţia non formală/informală în
relaţie cu transformările din curriculumul şcolar; studiul a presupus clarificări
conceptuale, analiza programelor şcolare pentru primar, gimnaziu şi liceu,
exemplificări privind interconectarea formalului şi nonformalului în educaţie
(2008);

 aplicarea demersului centrat pe competenţe-cheie în practica la clasă;
schimbarea accentului dinspre retorica documentelor curriculare către o
metodologie inovativă care valorifică în mod real cadrul de referinţă european;



                                                                        Revista de Pedagogie • LXIII • 2015 (2) 121

produsele au inclus analiza de programe şcolare, ghiduri pentru
implementarea competenţelor cheie, componentă de formare de tip blended
- learning cu unităţi de formare online, forumuri de discuţii şi portofolii
electronice, exemple de sarcini contextualizate pentru structurarea unor ocazii
de învăţare semnificativă în cadru formal şi nonformal (2009, 2010, 2011).

Laura Căpiţă

 2010 - 2015
Perioada 2010-2015 a îmbinat activitatea de cercetare cu dezvoltarea (din
2012) a unui nou Curriculum naţional pentru învăţământul primar.

Coordonată ştiinţific de institut, dezvoltarea curriculară (complexă şi nu lipsită
de discontinuităţi) a inclus noi planuri-cadru, noi programe şcolare (realizate
în două etape: clasa pregătitoare, clasele I – a II-a, respectiv, clasele a III-a –
a IV-a). O noutate a procesului de realizare a noilor programe şcolare pentru
clasele a III-a şi a IV-a are în vedere desfăşurarea acestuia potrivit Metodologiei
privind elaborarea şi aprobarea curriculumului şcolar (aprobată prin ordinul
ministrului Educaţiei în 2014). De ce această menţiune? Metodologia este
mai mult decât un cadru de reglementare, pune în practică o abordare bazată
pe participare şi pe transparenţă.

Proiectele de cercetare au contribuit la întemeierea noii filosofii a programelor
şcolare şi a demersului inovativ care le caracterizează. De menţionat proiecte
de cercetare, precum: Integrarea competenţelor cheie în demersul didactic
(2010), Valorificarea experienţelor de învăţare non-formală în construirea
competenţelor cheie (2011), Demersul de proiectare a curriculumului şcolar.
Aplicaţii pentru învăţământul primar şi gimnazial (2013), studiile referitoare la
evaluarea internaţională TIMSS, PIRLS (2010-2013). De ce ţinem să subliniem
relevanţa unor asemenea demersuri de cercetare? Pentru că, în esenţă,
proiectele de cercetare au facilitat procesul (construcţia curriculară), produsele
rezultate (constructele, programele şcolare) prin analize ale stării de fapt, dar
şi prin rolul exploratoriu al cercetărilor – conceptual şi metodologic (de
menţionat, de exemplu, analiza prilejuită de cercetare asupra modului de
reflectare a competenţelor cheie în curriculum).

Angela Teşileanu

B. Laboratorul de Management
 1990-1995
„Laboratorul de management şi prognoză” a elaborat lucrări de analiză a stării
sistemului educaţional românesc la ieşirea din perioada comunistă, precum
şi lucrări de pregătire a reformei din învăţământul preuniversitar.
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 1996-2003
Laboratorul şi-a schimbat denumirea în „Laboratorul de management
educaţional”, iar cercetătorii au fost formaţi de mai multe echipe de experţi
străini. Centrul de greutate al activităţii laboratorului s-a mutat pe formarea
directorilor de şcoli şi inspectorilor şcolari, în cadrul „Proiectului de reformă a
învăţământului preuniversitar”, componenta management şi finanţare. În acest
cadru au fost formaţi câteva sute de directori de şcoli şi 1000 de inspectori
şcolari, adică toţi inspectorii din România.

 2004-2015
Accentul principal al cercetărilor a fost pus pe identificarea elementelor de
cultură organizaţională din şcoli şi pe aspectele de management al calităţii
educaţiei.

Paul Blendea şi Ovidiu Măntăluţă

C. Secţia Evaluare (1990-1999) şi Laboratorul Politici educaţionale
 1990-1999
Cercetările desfăşurate la nivelul laboratorului au pus accent pe investigarea
cauzelor care influenţează rezultatele şcolare şi mai ales performanţele reduse
ale elevilor. Paralel cu evaluarea factorilor de influenţare a randamentului şcolar,
s-au derulat proiecte de cercetare a situaţiei inserţiei profesionale a absolvenţilor
din învăţământul liceal şi profesional.

Aceste tematici au fost încadrate de cele cu un mai pronunţat caracter
metodologic (despre evaluarea sistemului de învăţământ, despre evaluarea
formativă şi sumativă).

Este de reţinut anul 1996, când a fost abordat un proiect de cercetare cu largi
reverberaţii în ulterioarele cercetări ale laboratorului Politici educaţionale:
„Învăţământul în zone defavorizate. Strategii şi alternative educaţionale”.

 2000-2009
În această perioadă, s-a cules o informaţie de cercetare abundentă şi s-au
pus bazele metodologice şi strategice ale abordării fenomenelor referitoare la
absenteism, abandon şcolar, neşcolarizare, educaţia copiilor provenind din
categorii şi medii dezavantajate (învăţământul rural din România; participarea
la educaţie a copiilor romi; educaţia copiilor cu CES etc.).

Alte proiecte de cercetare s-au focalizat pe relaţia dintre educaţia formală şi
cea informală (timpul elevilor; prevenirea şi combaterea violenţei şcolare;
dimensiunea de gen în educaţie).
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De asemenea, cu regularitate, începând cu anul 2005 s-a redactat Raportul
anual privind sistemul naţional de învăţământ (din perspectiva indicatorilor de
bază).

 2010-2015
Temele de cercetare au evaluat fenomenul de abandon timpuriu şi situaţia
copiilor rămaşi în afara sistemului de educaţie. S-a urmărit cu predilecţie
extinderea modelului de intervenţie ZEP. Implementarea, pe o scară tot mai
largă, a dispozitivelor pedagogice axate pe sistemul ZEP constituie una dintre
preocupările ce vin să individualizeze activitatea acestui laborator în cadrul
institutului.

Otilia Apostol şi Lucian Voinea

D. Laboratorul Consiliere
 1990-1999
Departamentul de orientare şcolară şi profesională şi-a asumat încă din primii
ani după reînfiinţarea Institutului rolul de construire şi de promovare a ocupaţiei
de consilier şcolar printr-o serie de teme de cercetare specifice, în contextual
în care primul centru de consiliere a fost înfiinţat în 1993 în Bucureşti, reţeaua
centrelor şi cabinetelor extinzându-se treptat în întreaga ţară. Pe lângă
activităţile sale pe plan naţional, departamentul a căutat să se conecteze la
practicile internaţionale. Un moment cheie a fost organizarea în anul 1997 a
conferinţei Asociaţiei Internaţionale de Orientare Şcolară şi Profesională. La
conferinţă au participat 114 specialişti străini proveniţi din 37 de ţări şi 88 de
specialişti români. Un rol determinant în conturarea serviciilor de consiliere,
dezvoltare a resurselor metodologice şi formare a personalului l-a avut
proiectul „Consiliere şi informare în carieră”, derulat cu sprijinul financiar al
Băncii Mondiale. Tot în această perioadă se înfiinţează Centrul Naţional de
Resurse pentru Orientarea Profesională ca parte a reţelei europene de susţinere
a serviciilor de consiliere la nivel mondial. Centrul a întărit capacitatea
operaţională a departamentului prin finanţarea publicării unor rezultate ale
cercetării în domeniu şi organizarea de evenimente ştiinţifice şi de formare la
nivel naţional.

 2000-2009
Departamentul de consiliere a continuat să contribuie la consolidarea statutului
profesional al consilierii şcolare printr-o serie de produse: o bază de date cu
reţeaua şcolilor profesionale din România, o aplicaţie pentru gestiunea prin
mijloace digitale a fişelor individuale de consiliere, publicaţii de specialitate
(ex. Compendium de metode şi tehnici în consilierea carierei, Aria curriculară
Consiliere şi orientare, Codul etic şi standardele de calitate în consilierea
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carierei, Consilierea carierei prin mijloace TIC, Consilierea carierei adulţilor,
Ghid pentru studenţii străini). Departamentul şi-a asumat un rol activ în formarea
cadrelor didactice responsabile cu predarea orelor din aria curriculară Consiliere
şi orientare şi în elaborarea programelor şcolare pentru această disciplină.
Prin intermediul Centrului Naţional de Resurse pentru Orientare Profesională,
redenumit în această perioadă Centrul Naţional Euroguidance, departamentul
a avut un rol în schimburile europene de practicieni realizate prin programul
Academia. Departamentul de consiliere a dezvoltat o serie de resurse
metodologice relevante pentru activitatea de consiliere în cadrul unor
parteneriate internaţionale precum: Ghidul ocupaţiilor, PLOTEUS, Competenţe
TIC ale consilierilor de orientare, Consilierea la distanţă. 

 2010-2015
În anul 2010 departamentul a fost reorganizat ca Departamentul de Consiliere
şi Management Educaţional. Conferinţa anuală Euroguidance, ajunsă în 2015
la a XVII-a ediţie, a dobândit în ultimii ani un caracter internaţional, prin
asocierea cu NBCC România şi deschiderea către participarea unor
profesionişti în consiliere şi orientare din întreaga lume. Interesele de cercetare
au vizat educaţia pe tot parcursul vieţii, prin teme cum ar fi cea legată de
portofoliul de educaţie permanentă şi cea despre relaţia dintre şcoală, familie
şi comunitate. În viitorul apropiat este de aşteptat să fie urmărit în continuarea
impactul noilor tehnologii asupra serviciilor de consiliere în carieră şi colaborarea
dintre şcoală şi partenerii educaţionali (părinţi, ONG-uri, comunitate locală
etc.).

Mihai Iacob şi Petre Botnariuc

E. Laboratorul Teoria educaţiei
 1990-1999
Se pot distinge trei zone de interes tematic, aflate pe picior de egalitate: a)
alternative educaţionale şi educaţia preşcolară; b) educaţia adulţilor; c) axiologia
educaţiei (valori morale şi estetice în şcoala românească), pedagogie
comparată (de exemplu: „Educaţia civică. Proiect internaţional I.E.A.”),
psihanaliza în educaţie.

 2000-2009
Şi pentru această perioadă se pot decela tot trei domenii tematice majore:
a) educaţia preşcolară – în care se înscriu proiecte despre implicarea părinţilor

în viaţa grădiniţei şi pregătirea copilului pentru intrarea în grădiniţă;
b) componente ale educaţiei informale şi raporturile dintre acestea: educaţia

în familie, influenţa mass-media asupra educaţiei adolescenţilor, raporturile
dintre generaţii;
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c) cercetări şi studii despre educaţia moral-religioasă, despre educaţia morală
în raport cu etica profesională, cu respectarea drepturilor copilului în şcoală
etc.

 2010-2015
Proiectele de cercetare devin demersuri mai strâns legate de susţinerea calităţii
educaţiei şi de investigarea unor provocări actuale ale procesului educaţional.
Temele se referă acum la acomodarea elevului cu trecerile de nivel în
învăţământul obligatoriu, la relaţia dintre cultura (informală) a elevilor şi învăţarea
şcolară, la motivaţia de învăţare.

Dan Badea

F. Laboratorul de Cercetare pentru Tineret
Cercetarea despre tineret în România după 1989 – scurtă prezentare:
Cercetarea despre tineret a dobândit o poziţie-cheie la nivelul politicilor europene
de tineret, în aşa-numitul „triunghi magic”: decident politic – practician –
cercetător. Cercetării în domeniul tineretului i-au fost conferite responsabilităţi
majore în documentele programatice ale forurilor europene (Consiliul Europei
şi Comisia Europeană); exemplificăm cu cele mai recente: EU YOUTH
STRATEGY 2010-2018, care recomandă ca priorităţile politicii europene de
tineret identificate să fie implementate pe baza cercetării de tineret şi prin
cooperarea între cercetători, decidenţi politici şi practicieni.

Începând cu anul 2010, cercetarea de tineret a fost continuată prin activitatea
Laboratorului de Cercetare pentru Tineret din cadrul ISE.

Obiective prioritare:
Fundamentarea ştiinţifică a politicilor publice în domeniile educaţiei şi tineretului.
Monitorizarea şi evaluarea impactului politicilor publice în domeniile educaţiei
şi tineretului, precum şi formularea unor propuneri de revizuire a acestora.
Creşterea calităţii şi a vizibilităţii naţionale şi internaţionale a produselor de
cercetare şi instrumentelor de comunicare publică a acestora: studii şi rapoarte
de cercetare, Revista de Pedagogie, site-ul ISE; racordarea la circuitul ştiinţific
internaţional.

Dintre principalele proiecte de cercetare derulate de Laboratorul de Cercetare
pentru Tineret, din cadrul ISE, în perioada 2010-2014, pot fi amintite
următoarele:
– Situaţia tinerilor din România în cifre şi date, 2010.
– Participarea tinerilor la educaţia nonformală. Oportunităţi şi obstacole,

2010.
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– Evaluarea intermediară (2007-2009) a programului „Tineret în acţiune”,
2010.

– Cetăţenia şi participarea tinerilor la viaţa politică din România, 2011.
– Pregătire pentru participare şi comportament participativ în mediul şcolar,

2012.
– Barometrul de opinie publică – Tineret 2012 – elaborare instrument de

cercetare.
– Situaţia adolescenţilor din România, UNICEF ROMÂNIA, Institutul de

Ştiinţe ale Educaţiei (coordonator ştiinţific), Centrul de Sociologie Urbană
şi Regională, 2013.

– Şcoala Altfel: să ştii mai multe, să fii mai bun! Evaluarea Programului
naţional de activităţi extracurriculare şi extraşcolare, 2012-2013.

– EUROSTUDENT, 2013, 2014.
– Aspecte privind incluziunea socială a tinerilor aflaţi în afara sistemului de

educaţie, formare şi ocupare profesională (NEETs), 2014.
– Youth in transition countries – innovative potential, new context, new

challenges and new problems, proiect internaţional, implementat de Institute
of Rural and Agricultural Development of the Polish Academy of Sciences
în parteneriat cu Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei şi cu instituţii
reprezentative din alte opt ţări foste comuniste, 2014-2016.

Rezultate relevante:
Studiul Situaţia adolescenţilor din România, Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei
(coordonator ştiinţific), 2013, alături de Barometrul de opinie publica – Tineret
2012 (instrumentul de cercetare realizat integral de ISE, Laboratorul de
Cercetare pentru Tineret), au fundamentat Strategia naţională în domeniul
politicii de tineret 2015-2020 şi Planurile de acţiune aferente.

Perspective de cercetare pentru perioada 2016-2018:
– Violenţa în mediul şcolar – proiect care va fi implementat în parteneriat cu

Institutul de Prevenire şi Combatere a Criminalităţii, 2016.
– Eurostudent – dimensiunea socială a învăţământului superior (analiza

indicatorilor comparabili la nivel european privind condiţiile de viaţă şi de
studiu ale studenţilor).

– Dimensiuni ale excluziunii sociale a tinerilor (traiectorii vulnerabile de viaţă
ale tinerilor, abandonul şcolar ca fenomen social, şomaj, tranziţii
problematice către piaţa muncii etc.).

– Fenomenul social media şi platformele online în viaţa tinerilor.
– Activism social şi participare politică în rândul tinerilor.

Ana-Maria Dalu şi Sorin Mitulescu
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Rezumat
Articolul oferă o scurtă prezentare a unui proiect educaţional naţional care
vizează punerea în aplicare a strategiilor moderne şi eficiente în abordarea
abandonului şcolar – problematică afectând, din păcate, multe şcoli din
România. Titlul proiectului este „Zone de Educaţie Prioritară” şi a fost dezvoltat
timp de patru ani, în perioada 2011-2015. Articolul a fost scris de către
managerul Şcolii Gimnaziale Prejmer-Braşov şi de către facilitatorul care a
monitorizat şi sprijinit şcoala în implementarea acestuia. Prezentarea relevă
două percepţii în oglindă asupra a ceea ce a însemnat ZEP: managerul
interesat de îmbunătăţirea competenţelor personalului cu privire la tematica
abordată şi de stimularea acestuia pentru a continua bunele practici deprinse
prin proiect, pe de o parte, şi expertul implicat în identificarea nevoilor particulare
ale şcolii şi soluţionarea acestora. Datele care fac obiectul articolului au fost
rezultatul monitorizărilor şi al interviurilor aplicate de facilitator la nivelul şcolii.
Cuvinte-cheie: abandon şcolar, expert în educaţie, facilitator, şcoala
prietenoasă, copii în risc.
Abstract
The article is a brief presentation of a national educational project aimed at
implementing modern and efficient strategies on approaching the issue of
school drop that unfortunately affects many public institutions in Romania.
The title of the project is ‘Priority Education Areas’ and has been developed
for four years between 2011-2015. The article was written by the manager of
the Secondary School Prejmer Brasov and the facilitator which monitored
and supported its implementation. The review reveals two mirror perceptions
of what ZEP meant: the manager’s interested in improving the skills and of
the school staff on the subject and in stimulating them to use further the
best practices learned through the project, on the one hand and the expert’s
involved in identifying the particular needs of the school and in solving them.
The data used to conceive the article was the result of the surveys and

SFÂRŞIT DE CĂLĂTORIE, ÎNCEPUT DE POVESTE ZEP –
ZONE DE EDUCAŢIE PRIORITARĂ

Prof. Mircea Sorin Mircea,
Psiholog Alina-Mihaela Munteanu*
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interviews run by the facilitator at school level.
Keywords: school drop, educational experts, facilitators, friendly school,
children in need.

„Ideile sunt rădăcinile creaţiei”, afirma Ernest Dimnet în Arta gândirii, sunt
fermentul care face posibil ca o simplă construcţie lingvistică subiectivă să
polarizeze un set de raţionamente şi acţiuni menite să optimizeze realitatea,
să transforme prezentul, ajustându-l, redimensionându-l după viziunea
originară.Aşa s-a născut proiectul ZEP – Zone de Educaţie Prioritară, pornind
de la cercetările privind factorii reuşitei/ eşecului şcolar coordonate de
cercetător doctor Mihaela Jigău. Şi astfel, a început o călătorie în spaţiu şi
timp, un periplu educativ şi personal în şcolile din România. Creat din ideea
de optimizare a mediului educogen al categoriilor sociale dezavantajate, ZEP
a pornit cu idealul îndrăzneţ de a conştientiza societatea românească asupra
nevoii de regândire a modului de intervenţie în sprijinul familiilor şi al
comunităţilor şcolare pentru a rezolva eterna problemă a abandonului. Odiseea
ZEP a debutat în anul 2010 în 38 de instituţii şcolare din 16 judeţe şi a reunit
sprijinul mai multor instanţe: UNICEF România, Ministerul Educaţiei, Institutul
de Ştiinţe ale Educaţiei, Centru Educaţia 2000+, Centru de Resurse şi
Informare pentru Profesiuni Sociale CRIPS, Fundaţia HOLT România şi Agenţia
Împreună.

Proiectul a fost dezvoltat pe trei componente – familie, şcoală, comunitate.
Intervenţiile s-au construit atât la nivel teoretic, cât şi practic pentru fiecare
domeniu, dezvoltând ideea-valoare iniţială: educaţia se face eficient într-un
mediu prietenos, aplicând metode moderne, adaptate la interesele copiilor, şi
angajând toţi actorii sociali esenţiali în viaţa acestora.

La nivelul componentei şcoală, strategia ZEP a cuprins dezvoltarea unor
cursuri de formare în domeniul didacticilor moderne, destinate profesorilor din
şcolile selectate, precum şi desfăşurarea unor sesiuni de lucru cu managerii
acestor instituţii, pentru a promova modele de gândire adaptate la nevoile
particulare generate de problema abandonului şcolar. În paralel cu formatorii
naţionali care au asigurat cadrul teoretico-practic al cursurilor, strategia ZEP
a pregătit facilitatori şcolari la nivel judeţean, care s-au implicat direct în sprijinul
acordat şcolilor pentru implementarea proiectului.

Rezultatele ZEP au început să fie vizibile încă de la finele anului şcolar 2010-
2011, fapt ce a generat decizia de a extinde proiectul la 103 şcoli pentru încă
patru ani şcolari. A fost începutul unei călătorii intense de durată, în care
fiecare a învăţat ceva, în care toţi şi-au regândit traseul individual şi
organizaţional, în care elevii au fost marii câştigători ai unei şcoli mai
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prietenoase, iar familiile au inclus şcoala în ecuaţia personală ca pe o constantă
esenţială în prefigurarea viitorului copiilor.

Cum a fost văzut ZEP prin ochii actorilor principali ai proiectului: elevii? „Am
întâlnit copii din altă şcoală şi am văzut că şi ei gândesc ca noi...”, „am lucrat
origami cu alţi copii pe care nu-i cunoşteam şi mi-a plăcut”, „am văzut cum
arată altă şcoală şi aş vrea ca şi noi să avem o curte aşa de mare unde să ne
jucăm în pauză”, „am văzut spectacolul de dansuri şi mi-a plăcut foarte mult;
mi-ar plăcea să avem şi noi un grup din acesta”, „am fost prima oara afară din
satul meu şi mi-a plăcut foarte mult, nu am ştiut că este frumos şi în alte
şcoli”... Şi gândurile ar putea să continue până la epuizarea numărului de
copii implicaţi în proiect. Pentru elevii ZEP, activităţile şcolare şi extraşcolare
desfăşurate, şedinţele de consiliere de grup organizate de facilitatori au adus
o nouă perspectivă asupra rolului educaţiei în viitorul lor. Dincolo de acestea,
mesajul pe care l-au perceput toţi a fost acela că ei, elevii, sunt factorii esenţiali
în educaţie, că există oameni cărora le pasă de evoluţia lor şi văd în ei acea
scânteie care, printr-o stimulare adecvată, poate deveni lumina unui viitor
dorit. ZEP a arătat elevilor, care poate nu aveau nicio dorinţă şi nicio speranţă
în plan educaţional, că sunt importanţi atât pentru ceilalţi, cât şi pentru ei
înşişi.

Cum a fost văzut proiectul derulat ZEP de către profesori? „Schimbul de
experienţă mi-a adus idei noi pentru predare”, „colegii de la şcoala aceea au
aplicat ceva nou şi aş dori să încerc şi eu”, „cursul de la ISE mi-a adus
informaţii noi pe care le-am aplicat şi au fost atractive pentru copii”, „vizita
interşcolară a fost interesantă pentru că am văzut o altă abordare din care pot
«fura» şi eu ceva idei la clasă”. Atât cursurile organizate de Institutul de
Ştiinţe ale Educaţiei, cât şi întâlnirile dintre profesori au creat, pentru profesori,
oportunităţi reale de dezvoltare profesională didactică şi de evoluţie personală.
Când, la sfârşitul ultimului an de proiect, unul dintre profesori a întrebat „Când
începem ZEP? Ce mai învăţăm nou anul acesta?”, toţi au înţeles că proiectul
şi-a atins ţinta implicită de a crea un mod nou de gândire, o obişnuinţă de a
se reinventa după nevoile generate de realitatea şcolară.

Ce a însemnat călătoria ZEP în ochii directorilor de şcoli? „Nu mi-am imaginat
că este atât de eficient să am un sprijin constant în implementarea unui
proiect în şcoală!”, „am reuşit să «mişcăm» ceva în comunitate prin ZEP şi
acesta este începutul”, „am reuşit să salvăm câţiva dintre copiii în risc de
abandon prin activităţile de proiect, iar asta ne face să privim cu optimism
spre viitor”, „ZEP ne-a dat un punct de plecare în strategiile manageriale în
problema abandonului şcolar”. Conceptul promovat de proiect a stimulat efortul
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şi creativitatea managerială, orientând-o strategic spre recuperarea elevilor
aflaţi în risc de abandon.

Fiecare şcoală ZEP şi-a asumat proiectul, i-a înţeles şi integrat misiunea în
strategiile curente, iar rezultatele au depăşit uneori optimismul de la care a
pornit Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei în implementarea acestuia: s-au iniţiat
cursuri de ucenici care au atras elevii spre educaţia formală, s-au creat formaţii
de dans care au motivat lecţiile prin artă, s-au creat trupe de teatru prin care
copiii au valorificat din plin creativitatea lor. Au fost identificate şi experimentate
o varietate de forme de educaţie nonformală, care pot motiva şi susţine elevii
în risc de a-şi continua studiile, de a găsi utilitatea şcolii în viaţa lor. Aşadar,
s-a creat o nouă viziune asupra educaţiei, care a devenit adaptată la nevoile
copiilor de a aplica ceea ce învaţă prin joc, artă, meşteşuguri, iar şcoala a
devenit utilă, interesantă şi motivantă.

Fiecare şcoală ZEP ar putea fi subiectul articolului de faţă, prin originalitatea
cu care a răspuns la provocările proiectului. Am ales ca exemplu Şcoala
Gimnazială Prejmer din judeţul Braşov.

Desprinsă dintr-un peisaj de poveste, la confluenţa dintre etniile rromă, maghiară
şi săsească, definită atât prin diversitatea culturală, cât şi prin istoria locală,
Şcoala Gimnazială Prejmer a devenit un factor activ, motivat şi creativ al
proiectului, încă de la început. Strategia prin care directorul şcolii a ales să-
şi asume obiectivele proiectului s-a orientat spre identificarea şi valorificarea
resurselor instituţiei care nu au fost suficient activate până la momentul ZEP.
Astfel, obiecte vechi din patrimoniul şcolii – precum maşini de cusut „Veronica”,
aparate de fotografiat, care zăceau într-o uitare apăsătoare într-un depozit,
au devenit un muzeu viu, prin cursul de tehnologie coordonat de institut şi
derulat de doamna formator Rodica Constantin; prin expoziţia realizată, elevii
au putut să întoarcă timpul în urmă cu 50 de ani şi să înţeleagă cum se
derulau unele activităţi. Acesta este doar un exemplu punctual care surprinde
abordarea pe care şcoala a dezvoltat-o în proiect.

De ce Şcoala Prejmer este un posibil reper în evaluarea impactului ZEP la
nivelul şcolilor aplicante? În periplul naţional al celor cinci ani de implementare,
au fost şcoli care s-au reinventat, instituţii care au început programe noi ce
îmbină educaţia formală cu educaţia nonformală, şcoli care au reuşit să
responsabilizeze comunitatea în demersul didactic. Dincolo de toate aceste
realizări ale proiectului, facilitatorul a identificat la Prejmer acea scânteie de
curiozitate şi motivaţie de autodezvoltare a profesorilor, care s-a concretizat
într-un curs de actualizare a strategiilor de lucru la clasă, centrat pe adaptarea
la nevoile în continuă reformulare ale cadrelor didactice.Au fost şapte sesiuni
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de autodescoperire, de dezvoltare personală şi creştere profesională, pe
parcursul cărora s-a pus accent atât pe reconstruirea relaţiilor dintre profesori,
cât şi pe conturarea motivaţiei pentru iniţierea de activităţi didactice în echipe,
combinând discipline şcolare aparent diferite. Astfel, s-au creat lecţii în
parteneriat prin colaborarea profesorilor de limba română cu cei de ştiinţe,
istoria cu educaţia tehnologică, sau teme abordate pluridisciplinar prin
combinarea limbii române cu geografia şi educaţia fizică. Astfel, ceea ce
părea dificil de aplicat la clasă a devenit posibil şi a surprins plăcut elevii,
care au avut oportunitatea să înţeleagă, în sfârşit, coerenţa informaţiilor pe
care şcoala le oferă şi au conştientizat aplicabilitatea lor în viaţa cotidiană.
Aşadar, pentru Şcoala Gimnazială Prejmer, ZEP este verb: „a actualiza” – a
actualiza motivaţia de a veni la şcoală a elevilor în risc, a actualiza motivaţia
profesorilor de a-şi îmbogăţi cultura didactică şi competenţele profesionale şi
personale, a actualiza educaţia formală prin strategii nonformale. Pentru elevii
şcolii braşovene, ZEP este enumeraţie de substantive: întâlnire cu elevi din
alte şcoli; noutate şi atractivitate prin trăirea noilor experienţe didactice;
descoperire de sine în cadrul şedinţelor de consiliere derulate cu facilitatorul;
deschidere spre studiu şi căutarea unui drum personal în viaţă. Pentru
comunitate, ZEP este pronume: noi, un noi care defineşte crearea unei
comunităţi educaţionale voluntare şi implicate în sprijinul elevilor. Pentru
profesorii prejmereni, ZEP este succesiune de adjective: un mod posibil de
schimbare a stilului didactic personal, în funcţie de nevoile particulare ale
elevilor; o abordare nouă a activităţilor educaţionale; un imbold de a deveni
interesaţi în propria schimbare şi autodezvoltare. Pentru managerul instituţiei,
ZEP se defineşte ca adverb: aici – pentru fiecare copil al şcolii, pentru fiecare
părinte şi profesor; acum – prin fiecare lecţie şi context de relaţionare din
mediul şcolar; permanent – ZEP trebuie considerat ca un punct de plecare în
construirea unei atitudini active, centrate pe copil, spre a-l atrage să-şi dorească
să trăiască experienţa şcolară şi să-i înţeleagă sensul în propria devenire. 

Cum s-a desfăşurat călătoria ZEP în ochii facilitatorului? Poezia „Am învăţat...”,
scrisă de Octavian Paler, recreată în spaţiul ZEP, ar reflecta răspunsul simplu
şi sintetic:
 Am învăţat că dacă zâmbeşti unui copil necăjit care nu ştie că este o

Fiinţă, care nu are dorinţe şi vise, şi-i vorbeşti despre el, îl înveţi să se vadă
şi să ştie că cineva din lumea lui se gândeşte la el, atunci el începe să
viseze şi să-şi dorească ceva pentru el. Iar acesta este momentul în care
valorizează şi şcoala, şi rolul acesteia în viaţa lui.

 Am învăţat că dacă arăţi unui copil agresiv ceea ce are frumos, îl înveţi să
observe farmecul lumii din jurul lui, va şti că este apreciat şi nu se va mai
lupta să se impună prin violenţă.



 Am învăţat că dacă sprijini un profesor să-şi vadă flacăra din spirit şi să o
împărtăşească elevilor, el va învăţa să descopere scânteia din sufletul
copiilor.

 Am învăţat că dacă investeşti încredere în valorile pe care le aduci în
munca ta cu ceilalţi, îi faci şi pe cei cu care lucrezi să creadă în acestea
şi să schimbe ceva în lumea lor profesională şi personală.

 Am învăţat că dacă te implici, ceilalţi învaţă să se aprecieze şi să fie
implicaţi.

 Am învăţat că poţi schimba întregul univers al unui copil necăjit cu un
cuvânt frumos, adevărat, spus din inimă.

În ZEP am învăţat să oferim emoţii, cuvinte, gânduri, vise şi timp. Iar răspunsul
a fost schimbarea pe care elevii, profesorii şi managerii au inclus-o în ecuaţia
profesională şi personală. Iar călătoria a ajuns la sfârşit, însă povestea ZEP
are primele pagini deja conturate şi aşteaptă să fie continuată în anii care vin,
pentru a duce mai departe ideile valoroase şi pentru a contribui la diminuarea
fenomenului de abandon şcolar.
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înţelegerea modului în care acestea influenţează noua generaţie şi folosirea
acestui mediu puternic pentru a stimula învăţarea autentică şi dezvoltarea
unei personalităţi armonioase?

Gardner şi Davis demonstrează că asemeni altor medii, la modă în alte epoci
şi pentru alte generaţii, aplicaţiile pot fi folosite pentru a întări rutina şi a
repeta lucrul ştiut, conducând astfel la superficialitate şi dependenţă, sau,
dimpotrivă, pot stimula creativitatea, având o influenţă mobilizatoare şi benefică
pentru facultăţile noastre. Depinde de alegerea aplicaţiei şi a modului de
utilizare. Noul volum semnat de Gardner ne oferă mai multe idei şi soluţii
despre cum poate fi sprijinită „generaţia aplicaţia” pentru a face alegeri cu
adevărat personale, iar nu dictate de o Super-aplicaţie de super-consum. Din
această perspectivă, cartea – totodată rezultat al cercetării şi lectură de
plăcere în inconfundabilul stil de povestitor cu care ne-a obişnuit Gardner –
reprezintă o provocare pentru „cetăţeanul” ajuns în universul tehnologiei – fie
el migrant, nativ sau metis.

Pentru orice cititor interesat de educaţie, Generaţia APP este o recomandare
de lectură.

CS dr. Ligia Sarivan

(urmare de la pagina 144)
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Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei va derula în perioada februarie – aprilie 2016
o acţiune de testare a modelului GCities, un concept de integrare a serviciilor
de orientare şi consiliere dezvoltat în cadrul unui proiect cu finanţare Erasmus
+. Profesioniştii în domeniul educaţiei şi orientării sunt invitaţi să participe la
această acţiune de pilotare a instrumentelor dezvoltate în cadrul proiectului.
Înscrierile se fac la adresa bpetre@ise.ro în perioada 01 februarie - 15 martie
2016.

Proiectul GCities urmăreşte să aducă împreună decidenţii şi beneficiarii în
domeniul educaţiei şi orientării pentru a valida un model de organizare a
serviciilor care să răspundă unor nevoi complexe, să promoveze politici
coerente şi o planificare strategică pentru combaterea fenomenului părăsirii
timpurii a şcolii (ESL). Guiding Cities oferă serviciilor de consiliere ce activează
în cadrul comunităţilor locale instrumente de planificare şi de evaluare bazată
pe indicatori de progres cu scopul inovării, îmbunătăţirii calităţii şi accesului la
servicii de orientare şi consiliere.

Setul de instrumente GCities include: analiză transnaţională a activităţilor de
consiliere, a nevoilor şi ariilor de îmbunătăţire a practicii pentru diferite categorii
de practicieni, Modelul GCities, o fişă de autoevaluare GCities pentru
identificarea ariilor de îmbunătăţire şi un set de bune practici inspiratoare care
să ilustreze factorii de succes în diferite situaţii. Pentru validarea demersului
şi a acestor instrumente parteneriatul a instituit patru grupuri de lucru naţionale
alcătuite din experţi la nivel naţional în domeniul orientării şi consilierii.
Descrierea detaliată şi resursele dezvoltate sunt disponibile în şase limbi
(română, engleză, spaniolă, catalană, greacă şi italiană) la adresa
www.guidingcities.eu.

Parteneriatul este alcătuit din opt organizaţii publice şi private provenind din
patru ţări. Acestea activează în domeniul cercetării educaţionale şi sociale,

MODEL DE INTEGRARE A SERVICIILOR DE CONSILIERE
GUIDING CITIES – ACŢIUNE PILOT

CS dr. Petre Botnariuc*

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



oferind servicii de formare, orientare şi consiliere, ca şcoli sau companii de
dezvoltare în domeniul media: DEP Institut – Barselona, Diputació de
Barcelona, Centro Studi Pluriversum – Siena, Mediaera – Rome, ISON
Pyschometrica – Athens, Gymnasio Thrakomakedonen – Thrakomakedones,
Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei – Institute of Educational Sciences – Bucureşti,
Step by Step Center for Education and Professional Development Association
– Bucureşti.

O analiză recentă a Eurydice şi Cedefop arată că factorii responsabili de
părăsirea timpurie sunt strâns legaţi de alte probleme de ordin educaţional şi
social, iar fenomenul presupune costuri foarte mari atât la nivel individual, cât
şi la nivel social. Un rol foarte important în prevenirea fenomenului părăsirii
timpurii, după cum argumentează raportul, îl au serviciile de orientare şi
consiliere de calitate.

Reducerea abandonului timpuriu la mai puţin de 10% reprezintă o ţintă
strategică la nivel european, iar în prezent ţările partenere înregistrează rate
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ale părăsirii timpurii care depăşesc această ţintă cu 3 până la 14 procente:
Spania – 24,1%; Romania – 17,4%; Italia – 17,1%; Grecia – 13%.

Modelul GCities descrie diferitele tipuri de activităţi şi servicii de orientare şi
consiliere ca soluţii pentru o varietate de probleme ale grupurilor ţintă, şi în
special a celor care se află în risc de a părăsi timpuriu şcoala. Modelul GCities
este dezvoltat pe baza rezultatelor şi rapoartelor interviurilor de grup şi
cercetării documentare asupra modelelor europene de orientare din diferite
contexte. Nevoia unui astfel de model este dată de faptul că deşi orientarea
este un domeniu trans-sectorial cu impact în diferite sectoare la nivel naţional,
regional şi local, realitatea arată că majoritatea sistemelor au pornit de la
iniţiative sectoriale şi nu prezintă o strategie incluzivă la nivel naţional. Modelul
GCities are în vedere un sistem integrat de orientare centrat pe o perspectivă
a învăţării permanente, în care orientarea poate juca un rol central în creşterea
implicării indivizilor în învăţare, în clarificarea traseelor de studiu şi de muncă,
şi în sprijinirea achiziţionării abilităţilor de management al carierei. Dimensiunile
modelului elaborat sunt:
 Guvernanţă şi coordonare – cadru de guvernanţă care promovează sisteme

coerente şi coordonate de orientare la nivel naţional/ regional şi local,
pentru o mai bună articulare şi întărire a serviciilor şi resurselor de orientare
orientate către satisfacerea nevoilor cetăţenilor, în orice moment al vieţii
lor. Strategii, planuri şi parteneriate strategice de luptă împotriva ESL;

 Accesibilitate şi conştientizare a serviciilor – toţi cetăţenii au dreptul de a
accesa serviciile de orientare în orice moment al vieţii lor. Serviciile trebuie
să adopte acţiuni adecvate şi să garanteze conştientizarea şi vizibilitatea;

 Metodologia de furnizare – o combinaţie a metodelor de furnizare a serviciilor
de orientare determină accesibilitatea la serviciile şi resursele disponibile
de orientare, şi acoperă o gamă largă de profile şi nevoi individuale în lupta
cu ESL

 Măsuri şi profile – serviciile şi resursele de orientare sunt foarte valoroase
în motivarea indivizilor şi în menţinerea lor activă în sistemul de educaţie şi
de învăţare pe parcursul întregii vieţi. Măsurile de prevenire, intervenţie şi
compensare reprezintă acţiuni cheie în lupta împotriva ESL;

 Obiective şi nevoi – orientarea este considerată un scop general şi un
principiu al procesului educaţional de sprijinire a indivizilor să îşi gestioneze
mai bine alternativele şi să îşi asume responsabilitatea pentru propria
evoluţie şi dezvoltare personal. Este o acţiune demonstrată ca fiind benefică
în lupta împotriva ESL;

 Competenţe pentru practicieni – abilităţile, formarea şi dispoziţiile
profesioniştilor care oferă orientare reprezintă factori cheie ai unor servicii
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eficiente de orientare. O atenţie specială trebuie acordată celor care
abordează problema ESL;

 Cadru comun şi standarde de calitate – set de principii comune, ghid,
criterii şi instrumente de dezvoltare şi asigurarea calităţii şi furnizarea
serviciilor de orientare. Specificaţii în abordarea problemei ESL;

 Evaluarea performanţei şi eficacităţii – Planificarea, managementul,
evaluarea şi îmbunătăţirea continuă a sistemelor şi serviciilor de orientare.
Date şi evaluări ale politicilor şi serviciilor de orientare destinate adresate
luptei împotriva ESL.

Fişa de autoevaluare GCities reprezintă un chestionar adresat administraţiilor
publice, centrelor din sistemul educaţional şi altor organizaţii ce oferă servicii
de orientare. Aceasta reprezintă un instrument de stabilire a indicatorilor
strategici organizaţionali care să permită compararea performanţei instituţionale
cu a altor organizaţii şi analiza tipurilor de activităţile desfăşurate prin raportarea
la o colecţie de bune practici. Aceasta va permite organizaţiilor să identifice
tipurile dezirabile de activităţi şi de grupuri ţintă pe care nu le oferă în prezent
şi să sugereze acele tipuri de servicii şi activităţi lipsă care ar putea răspunde
nevoilor existente. Fişa reprezintă un instrument de planificare şi evaluare
strategic pentru organizaţii.
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RECENZII
MIHAELA SINGER, LIGIA SARIVAN, GHEORGHIŢADOROBANŢU, IRINA
STOENICĂ, LILIANA STAN. AVENTURA ÎNVĂŢĂRII. Bucureşti, Editura
Sigma, 2014, 4 volume, (32p., 26p., 28p., 26p.) ISBN: 978-973-649-997-5

Discuţiile despre curriculumul şcolar aduc adesea, în prim-plan, ideea abordării
integrate ca răspuns la interesele de cunoaştere ale elevilor generaţiei actuale
şi la nevoile de adaptare la dinamica contemporană a contextelor şcolare,
profesionale şi sociale. Abordarea integrată a curriculumului implică schimbări
semnificative în proiectarea demersurilor de predare-învăţare-evaluare, prin
trecerea de la centrarea pe acumularea de informaţii şi fapte la accentul pe
dezvoltarea de relaţii conceptuale între diferite domenii ale cunoaşterii, pe
centrarea pe elev, care să permită acestuia să-şi construiască sensuri şi
semnificaţii, în mod autonom.

În prezent, abordarea integrată reprezintă o prioritate pentru reformele
curriculare ale diferitelor sisteme de învăţământ europene. În România, aceasta
rămâne încă un deziderat la nivelul proiectării curriculare, în contextul abordării
monodisciplinare a curriculumului şcolar. Actualele programe şcolare pentru
ciclul primar promovează explicit abordările de tip multidisciplinar, cu
deschidere către interdisciplinar – prin centrarea pe competenţe, formularea
de exemple de activităţi de învăţare şi de sugestii metodologice specifice.
Alte niveluri superioare ale integrării, de tip transdisciplinar, rămân provocări
pentru viitorii paşi de reformă curriculară.

La nivelul produselor curriculare (manuale şcolare, auxiliare didactice),
abordările integrate sunt puţin prezente, uneori neadecvat formulate.
O abordare aparte, care promovează explicit activităţile de învăţare de tip
integrat, este susţinută de setul de caiete pentru elevi, intitulate Aventura
învăţării, publicate de Editura Sigma în anul 2014. Seria Aventura învăţării
(autori Mihaela Singer, Ligia Sarivan, Gheorghiţa Dorobanţu, Irina Stoenică,
Liliana Stan) propune patru caiete de lucru pentru clasa a II-a: Aventuri la
început de an şcolar, Aventuri la joacă, Aventuri cu daruri, Aventuri printre
stele.

Fiecare caiet propune elevilor, într-o abordare integrată, activităţi de învăţare
variate, care fac apel la următoarele obiecte de studiu din planul de învăţământ
pentru clasa a II-a: Comunicare în limba română, Matematică şi explorarea
mediului, Muzică şi mişcare, Arte vizuale şi abilităţi practice, Dezvoltare
personală.
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Prin intermediul caietelor, autoarele – într-o echipă ce îmbină complementar
competenţe de proiectare curriculară la nivelul curriculumului naţional cu
experienţe de lucru direct cu copiii de ciclu primar – propun elevilor o călătorie
imaginară. Primul popas (caietul nr. 1: Aventuri la început de an şcolar) este
reprezentat de invitaţia, la debutul anului şcolar, de rememorare a experienţelor
din perioada vacanţei şi de dezvoltare a identităţii personale, prin discuţii,
joacă, desene şi reflecţie asupra diferitelor aspecte ce o definesc: portretul
personal, spaţiul personal, nume şi tachinări, familie, aniversări şi cadouri,
ocupaţii şi jocuri favorite.

Al doilea popas (caietul nr. 2: Aventuri la joacă) îl îndeamnă pe copilul de
clasa a II-a  la joc şi joacă, prin variate jocuri cu idei, instrumente muzicale,
marionete etc., de unul singur sau în echipă cu colegii – pentru a învăţa
sensuri şi reguli ale jocului, pentru a reflecta asupra importanţei jocului în
viaţa copiilor, pentru a-şi folosi creativitatea în inventarea unor personaje de
poveste, pentru a învăţa să calculeze jucându-se cu boabe de fasole sau cu
zmei imaginari, pentru a explora şi explica procese naturale şi fapte sociale.
Toate acestea, prin învăţarea jocului sau, de ce nu, prin jocul învăţării.

Prin al treilea caiet (Aventuri cu daruri), copilul este invitat în lumea de basm
a iernii. Tema generală este utilizată de autoare pentru a-l pune pe copil în
contexte variate ce permit dezvoltarea de multiple competenţe: abilităţi de
comunicare (prin invitarea la lectură şi lucru cu informaţia scrisă), competenţe
specifice din domeniul matematicii (prin adunări sau scăderi cu fulgi, prăjituri
ori globuri de Crăciun) şi al ştiinţelor (prin discuţii despre viaţa şi protecţia
animalelor în perioada de iarnă), abilităţi practice (prin desen sau construirea
de ornamente, instrumente muzicale, jucării şi cadouri pentru sărbătorile de
iarnă).

Personajele finalului de călătorie (caietul nr. 4: Aventuri printre stele) sunt
stelele şi planetele, astronauţi şi staţii spaţiale. Copilul devine călător în
Univers, numără stelele sau compune probleme matematice cu acestea, învaţă
despre planete, caută informaţii în mediul online, reflectează asupra diferitelor
emoţii personale sau ale personajelor din caiet, construieşte poveşti despre
experienţe imaginare în spaţiu, se joacă cu zaruri şi planete din hârtie – dând
frâu liber creativităţii şi dorinţei de a explora necunoscutul, în spaţiul apropiat
sau foarte îndepărtat, în demersuri ludice sau/ şi de învăţare.

Sarcinile de lucru din caietele seriei Aventura învăţării îi pun, aşadar, pe elevi
în situaţii de învăţare stimulative, complexe, inovative, cu accent pe: abordări
de tip proiect, joc didactic; promovarea autoevaluării reflexive; apelul la surse
de cunoaştere care depăşesc manualul şcolar.
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La finalul fiecărui caiet este prezentat un cuprins al unităţii de învăţare, care
are rol de „cheie” de lectură didactică a auxiliarului. Astfel, sunt menţionate
temele abordate şi se stabilesc relaţii între acestea şi disciplinele din planul-
cadru de învăţământ, prin referiri la competenţe specifice din programele şcolare
vizate de fiecare temă în parte şi la dominantele de conţinut. Aceste informaţii
permit cadrului didactic identificarea sau crearea de contexte variate de utilizare
a caietelor, în cadrul orelor din trunchiul comun sau în orele de curriculum la
decizia şcolii, prin activităţi de educaţie formală sau nonformală.

Prezentarea anterioară a caietelor din seria Aventura învăţării se doreşte a fi
o invitaţie pentru cadrele didactice de a utiliza aceste caiete de lucru în
activitatea cu elevii. În acelaşi timp, este o invitaţie pentru experţi şi profesionişti
în educaţie de a reflecta asupra unor modele sau exemple de abordare integrată
la nivelul curriculumului şcolar. Argumentele sunt multiple. În primul rând,
abordarea propusă promovează demersuri de învăţare personalizată, stimulând
rolul activ al elevului în organizarea propriei învăţări, prin centrarea pe interesele
şi nevoile personale de cunoaştere. În acelaşi sens, caietele propun sarcini
de învăţare variate, adecvate diferitelor stiluri de învăţare/ tipuri de inteligenţă.
În al doilea rând, activităţile de învăţare propun conexiuni şi relaţii cu sens
între experienţele şcolare ale elevilor şi cele din afara şcolii. Pe de o parte, se
încurajează învăţarea în profunzime, prin crearea de contexte multiple de
valorificare a experienţelor semnificative din viaţa cotidiană a elevilor. Pe de
altă parte, se facilitează transferul rezultatelor învăţării dezvoltate la nivel
disciplinar către contexte mai complexe – de tip crosscurricular, sau în situaţii
reale de viaţă.

În al treilea rând, abordarea acestor auxiliare didactice susţine colaborarea
dintre elevi, prin propunerea de activităţi şi jocuri în perechi sau în grupuri.

Nu în ultimul rând, utilizarea unor asemenea caiete în activitatea cu elevii
permite o mai bună pregătire a acestora pentru probele de evaluare de la
finalul clasei a II-a.

CS dr. Irina Horga

STANLEY I. GREENSPAN în colaborare cu JACQUELINE SALMON.
COPILUL CARE ÎŢI DĂ DE FURCĂ. CINCI TIPURI DE COPII „DIFICILI”.

Bucureşti, Editura Trei, 2015, 375 p., ISBN 978-606-719-062-5

Lucrarea Copilul care îţi dă de furcă. Cinci tipuri de copii „dificili”, scrisă de
S.I. Greenspan în colaborare cu jurnalista J. Salmon, aduce în discuţie o
problematică cu care se confruntă în special părinţii, dar şi educatorii/ învăţătorii
ori profesorii, în relaţia cu copiii sau elevii lor. În cadrul acestor relaţii, adultul
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este mereu pus în situaţia de a căuta răspunsuri referitoare la stilul pe care
trebuie să-l abordeze atunci când se confruntă cu anumite provocări, cu tipuri
de temperamente diferite – prin mecanisme educaţionale variate (întărirea
legăturilor empatice, acordarea de mai multă încredere acolo unde este cazul,
negocierea şi impunerea unor reguli sau limite, ferme ori rezonabile etc.).

Prezenta lucrare vine în întâmpinarea acelora care au nevoie de o îndrumare
pentru a-şi adapta stilul educaţional la temperamentul copiilor, pentru a reduce
posibile tensiuni care pot să apară în relaţia cu copiii, în diferite contexte
educaţionale şi de viaţă.

Stanley I. Greenspan (1941-2010) a fost psihiatru şi psihanalist, având
contribuţii importante în domeniul autismului. De-a lungul lucrării, acesta susţine
că nu ar trebui să existe o barieră creată între „educaţie” (care reprezintă în
mod deosebit apanajul adulţilor) şi „natură” (care reprezintă datele biologice,
moştenirea genetică a copilului), acestea putând conlucra în beneficiul copilului.
Astfel, autorul propune o modalitate diferită de a privi problema creşterii copiilor
dificili, a acelor copii care dau de „furcă” adultului (hipersensibili, interiorizaţi,
sfidători, agresivi sau neatenţi), o modalitate prin care adulţii creează noi
modele de interacţiune cu aceştia.

Autorul pleacă de la premisa că educaţia timpurie poate schimba atât
comportamentul şi personalitatea copilului, cât şi modul în care funcţionează
sistemul nervos al acestuia. Aceasta depinde într-o mare măsură de modul
cum adulţii îşi adaptează propriul comportament, în aşa fel încât să fie în
consonanţă cu comportamentul copilului. Prin urmare, dacă un copil este
prin natura lui irascibil, distant, agresiv sau mofturos, părinţii nu au altă soluţie
decât să înveţe să se acomodeze cu aceste trăsături de caracter, astfel încât
să nu înrăutăţească şi mai mult situaţia. De aceea, spune autorul, adulţii şi,
în special, părinţii pot avea o influenţă remarcabilă şi îşi pot învăţa copiii cum
să-şi folosească aptitudinile înnăscute: „copiii sunt extrem de diferiţi când
este vorba de modul în care îşi folosesc simţurile şi corpul şi de modul în care
răspund lumii înconjurătoare. Cu toate acestea, părinţii pot crea experienţe
care să încurajeze flexibilitatea copiilor lor, în funcţie de fiecare model în parte”
(p. 17).

Cartea abordează diferite moduri în care aşa-zisele provocări pot crea
oportunităţi pentru dezvoltarea sănătoasă şi armonioasă a copilului şi a relaţiei
cu adultul. În principal, cartea prezintă cinci tipuri de personalitate şi unele
caracteristici fizice şi emoţionale care le definesc pe acestea: sensibilitate,
interiorizare, sfidare, neatenţie şi agresivitate.

Cititorul este ghidat pas cu pas în lectura cărţii, oferind exemple, descriind
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tehnici şi metode de lucru pentru fiecare tip de personalitate, analizându-le
pe fiecare în detaliu, cu referiri la: cum poate fi identificat tipul de personalitate,
cum se manifestă în cadrul stadiilor de dezvoltare, ce ar fi bine să facă un
adult pentru a obţine rezultate optime – realizându-se astfel trecerea de la
abordarea teoretică spre cea practică.

Moto-ul utilizat de autor – „cheia potrivită în lacătul potrivit” (p. 18) – relevă
filozofia generală pe care lucrarea o aduce în discuţie: dacă adulţii doresc să
aibă o relaţie pozitivă, coerentă şi constructivă cu copiii lor, atunci ei ar trebui
să-şi adapteze educaţia pe care o transmit la caracteristicile şi abilităţile
acestora, adaptat desigur la stadiul de dezvoltare specific.

De asemenea, S.I. Greenspan susţine ideea că este foarte important ca fiecare
părinte să-şi aloce timp pentru jocul interactiv şi pentru „floor time”, care
presupune ca părintele să stea pe jos cu copilul, interacţionând efectiv cu
acesta, răspunzând astfel la nevoile lui. Un atare timp, alocat copiilor, oferă,
pe de o parte, posibilitatea de a cunoaşte ritmul de dezvoltare al propriului
copil, fără a se interveni prin control, iar pe de altă parte, acest tip de interacţiune
îl sprijină pe copil să fie creativ, să îşi dezvolte autonomia, să îşi aleagă
activităţile preferate şi să îşi rezolve problemele.

CS dr. Andreea-Diana Scoda

WAYNE W. DYER. PUTEREA INTENŢIEI. Traducere: Adriana Ciorbaru.
Bucureşti, Editura Curtea Veche, 2012, 314 p., ISBN: 978-606-588-331-4

Wayne W. Dyer s-a născut în Detroit, Michigan, SUA, are un doctorat în
domeniul consilierii educaţionale la Wayne State University şi este autorul a
peste 40 de cărţi în domeniul autodezvoltării şi dezvoltării spirituale.

Cartea Puterea intenţiei este structurată în trei secţiuni şi cincisprezece
capitole. Cele 3 secţiuni sunt următoarele: Aspectele esenţiale ale intenţiei,
Să punem intenţia la lucru şi Conexiunea. Secţiunile sunt împărţite, la rândul
lor, în cincisprezece capitole. Cele două linii de forţă pe direcţia cărora se
structurează cartea sunt lucrările lui Swami Paramananda şi Carlos Castaneda.
Swami Paramananda (1884-1940) a fost unul dintre primii învăţaţi indieni care
au mers în SUA pentru a răspândi învăţătura Vedelor şi religia hinduistă
cuprinsă în ele. Carlos Castaneda (1925-1998), un peruan cu doctorat la
UCLA şi cetăţenie americană, a scris lucrări la graniţa dintre ficţiune şi ştiinţă,
în domeniul antropologiei, etnografiei şi şamanismului.

Dyer susţine că omul şi-a pierdut capacitatea de a se conecta la câmpul
universal numit intenţie, deoarece a devenit un materialist care se defineşte



prin ceea ce posedă, prin realizări, reputaţie, însingurare şi separare de
Dumnezeu. Totuşi, el se poate reconecta la câmpul intenţiei printr-un program
care conţine patru elemente, şi anume: disciplină, înţelepciune, iubire şi
abandon de sine. Dacă omul este conectat la câmpul intenţiei, atunci spiritul
va lucra pentru el.

Autorul nu se rezumă doar la filosofia intenţiei ci vine şi cu sugestii pentru
punerea în practică a ideilor pe care le susţine, cu ajutorul tehnicilor vizualizării,
mantrei şi acţiunii deja finalizate, care subliniază ideea că acţionăm ca şi
cum orice dorim să realizăm există deja (a se vedea conceptul de self-fulfilling
prophecy, profeţia care se autoadevereşte). Potrivit lui Dyer, cele şapte faţete
ale intenţiei sunt: creativitatea, bunătatea, iubirea, frumuseţea, expansiunea,
abundenţa nelimitată şi receptivitatea. Conectarea la intenţie se poate realiza
prin aplicarea celor şapte faţete.

Principalele obstacole care stau în calea conectării la intenţie sunt legate de
gândurile pe care o persoană le formulează cu privire la ceea ce îi lipseşte, la
circumstanţele propriei vieţi şi la ce vor ceilalţi pentru acea persoană. În acord
cu Dyer, reconectarea la câmpul universal presupune ridicarea nivelului
energetic, iar acest lucru poate fi realizat urmând un program cu multiple
etape: să devenii conştient de gândurile tale; să fii atent la alimentele
consumate; să te fereşti de substanţele sărace în energie; să devii conştient
de nivelul energetic al muzicii pe care o asculţi; să conştientizezi nivelurile
energetice ale mediului casnic; să te expui cât mai puţin la energia foarte
joasă a televiziunii comerciale; să îţi intensifici câmpul energetic cu ajutorul
fotografiilor; să conştientizezi nivelurile energetice ale cunoştinţelor, prietenilor
şi membrilor familiei; să faci acte de caritate fără să ceri ceva în schimb; să
îţi afirmi clar intenţiile de ridicare a nivelului energetic şi să stabileşti ceea ce
doreşti sau aştepţi; să nutreşti gânduri de iertare cât mai des.

Reconectarea la câmpul universal implică un ansamblu de intenţii, astfel
formulate de Wayne W. Dyer: să te respecţi pe tine însuţi în orice moment;
să îţi trăieşti viaţa cu un scop; să fii tu însuţi şi să trăieşti în pace cu cei din
jur; să ai succes şi să atragi belşugul în viaţa proprie; să trăieşti o viaţă
liniştită şi lipsită de stres; să atragi oameni ideali şi relaţii divine; să îţi
optimizezi capacitatea de a vindeca şi de a fi vindecat; să apreciezi şi să
exprimi geniul din tine.

Cum arată portretul omului conectat la intenţie? Credem că cel mai bine îl
creionează Abraham Maslow, citat de Dyer (p. 301): „Oamenii care ajung la
realizarea sinelui trebuie să fie ceea ce sunt în stare să fie”. Aceasta înseamnă
că, odată ce se realizează conectarea la câmpul intenţiei, persoana va reuşi
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să actualizeze (în sens aristotelic) toate elementele pozitive potenţiale ale
fiinţei dumneavoastră.

Puterea intenţiei este o carte de autodezvoltare şi, totodată, de dezvoltare
spirituală, pe care unii dintre cei cu înclinaţii spre domeniile respective vor fi
tentaţi să o pună în practică. În ce îi priveşte pe cei cu orientare ştiinţifică
strictă, lucrarea le reaminteşte, indirect, că omul nu poate fi redus la cifre. În
plan educaţional, puterea intenţiei ar putea fi valorificată la maximum în zona
de educaţie nonformală şi autodezvoltare – în ţările care au programe publice
şi private dedicate acestei forme de educaţie sau acolo unde piaţa de produse
educaţionale este atât de dezvoltată (cazul SUA), încât s-a extins spontan şi
în această direcţie; în rest, rămâne la latitudinea fiecăruia de a tatona acest
drum. Pornind de la un demers conştient bazat pe voinţa de autodepăşire,
tinerii şi adulţii ar putea pune în practică parte din ideile şi tehnicile prezentate
în carte.

CS Paul Blendea

HOWARD GARDNER, KATIE DAVIS. GENERAŢIA  APP.  CUM
NAVIGHEAZĂ TINERII PRIN UNIVERSUL DIGITAL AL IDENTITĂŢII,
INITIMITĂŢII ŞI IMAGINAŢIEI. Bucureşti, Editura Sigma, 2015, 254p.

ISBN: 978-606-727-136-2

Wayne W. Dyer s-a născut în Detroit, Michigan, SUA, are un doctorat în
domeniul consilierii educaţionale la Wayne State University şi este autorul a
peste 40 de cărţi în domeniul autodezvoltării şi dezvoltării spirituale.

Howard Gardner face tandem cu o tânără colegă de la Harvard, Katie Davis,
pentru a ne oferi un nou regal de psihologie aplicată în educaţie. Gardner este
bine cunoscut pentru promovarea inteligenţelor multiple, pentru explorarea de
soluţii vizând optimizarea şcolii în secolul XXI, dar şi pentru deosebita
versatilitate cu care abordează un subiect din perspective multiple. Acesta
este şi cazul noului volum apărut la Editura Sigma, în colecţia Interfeţe, alături
de care au fost publicate în ultimii zece ani: Mintea disciplinată; Munca bine
făcută; Inteligenţe multiple. Noi orizonturi; Mintea umană. Cinci ipostaze pentru
viitor; Adevărul, frumosul şi binele.

Generaţia APP reprezintă o incursiune între posibilităţi, virtualităţi, probabilităţi
şi realităţi – sau tot atâtea oportunităţi deschise lumii prin tehnologia mobilă.
Această nouă carte este rezultată dintr-o cercetare empirică, cu un aparat
metodologic la vedere, spusă însă ca o poveste la persoana I de către cei doi
autori.
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(continuare în pagina 132)

Volumul începe cu o conversaţie între reprezentanţii a trei generaţii – un
„migrant”, un „nativ” şi un „metis” în universul tehnologiei. Aceştia sunt: Howard
Gardner, ajuns utilizator TIC prin forţa împrejurărilor la o vârstă coaptă; Molly,
o adolescentă, pentru care lumea nu a existat niciodată separată de tehnologie
şi care foloseşte aplicaţiile în orice fel de context de viaţă; Katie Davis, o
tânără care a copilărit într-o societate în care tehnologia mobilă încă nu-şi
luase avânt, deşi calculatorul era folosit extensiv, cu precădere în sfera
profesională. Conversaţia celor trei se centrează pe trei teme mari, respectiv
identitatea, relaţionarea şi imaginaţia într-o epocă saturată de aplicaţii. Ideea
de generaţie devine în acest context un element de referinţă pentru a permite
comparaţii şi a dezvălui în multiple faţete relaţiile umane cu media. Observaţia
empirică este că tânăra generaţie este complet cufundată în universul tehnologiei
mobile cu al său noian de aplicaţii bune la (de) toate.

De la biologie la cultură, la tehnologie, la psihologie şi la importanţa tuturor
pentru educaţie, ultimul volum al lui Gardner evidenţiază diferenţele care separă
copiii născuţi în secolul XXI de predecesorii lor. Explorarea modului în care, în
funcţie de epocă, oamenii îşi construiesc identităţile, îşi structurează
relaţionarea cu semenii şi îşi exercită facultăţile imaginative, conduce la o
perspectivă proaspătă a ceea ce numim în mod obişnuit ca fiind „conflictul
dintre generaţii”.

Gardner şi Davis ne prezintă un conţinut de maxim interes pentru oricine a
fost cândva la şcoală, are sau nu un cont de Facebook, foloseşte internetul
şi/ sau telefonul mobil. De ce? Pentru că viaţa în societatea contemporană
poate fi condusă în cheia unei Super-Aplicaţii. Rămâne să alegem noi aplicaţiile
potrivite şi personalizate: fie pe acelea care ne stimulează şi ne ajută să
trăim din plin potenţialul pe care îl avem; fie pe acelea care ne ispitesc cu
confortul lucrului ştiut şi rutinat, bine aşezat la cutiuţă. De aceea, sfârşitul
poveştii Generaţiei „APP” ne îndeamnă pe fiecare să fim autori pentru capitolul
următor. Ce facem cu posibilităţile deschise de aplicaţii?

În speţă, aplicaţiile au fost inventate pentru a ne degreva de o serie de sarcini
rutiniere oferindu-ne astfel mai mult timp pentru a ne construi şi consolida
identitatea, a ne dezvolta relaţii sănătoase şi a ne manifesta imaginativ.
Problema este că există – şi sunt la modă – aplicaţii care oferă trasee predefinite
utilizatorului pentru a face exact acest lucru, prin înlocuirea efortului personal.
Este exact ceea ce profesorii, părinţii, adulţii în general, detectează ca fiind
potenţial nociv pentru minţile şi afectul elevilor/ copiilor. Dar este oare o soluţie
prohibiţia mobilului şi a aplicaţiilor? Nu ar fi mai degrabă o soluţie mai bună
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