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Cercetarea educationala in Romania
— Cuvant introductiv -

Simona SAVA'

Dinamici, dezvoltari provocari ale societatii actuale -
ecouri educationale

Cercetarea educationala stim cu totii cd este definitorie, pe de o parte,
pentru intdrirea statutului pedagogiei ca stiinta, fiind una dintre componentele care
ii legitimeaza statutul de stiintd, oferind suportul (empiric) argumentativ, pentru
elabordrile teoretice, explicative. Pe de altd parte, are rolul esential de a produce
date validate stiintific privind diagnoza sistemului si procesului educational,
argumente stiintifice pentru necesarele ameliordri educationale la nivelul
politicilor, institutiilor si practicilor educationale.

Cercetarea este o activitate umana ce vorbeste despre pattern-uri, despre
intelesuri, propunand explicatii i raspunsuri plauzibile la situatii controversate,
ambigui, la necunoscutele pe care dezvoltari viitoare ni le lanseaza (Chisholm,
2013). Insd, complexitatea si multidimensionalitatea obiectului de investigatie in
stiintele educatiei, fenomenul educational in toatd anvergura sa, dublatd de
provocari precum globalizarea fenomenului educational ori resursele dureros de
limitate alocate cercetarii educationale, determinad ca dezvoltarile din cercetarea
educationald sa fie unele asimetrice si departe de potentialul pe care 1l au, respectiv
de dezirabilitatea la care aspira, in raport cu alte stiinte ,,invecinate”.

»Noi timpuri au nevoie de voci noi care sa disemineze, sa expliciteze
trasaturile si cerintele lor ... Cresterea serviciilor in economiile bazate pe
cunoastere au avut repercusiuni semnificative asupra manierei de a preda si invata
in clase ... Profesorii si elevi se asteapta sa produca, sa dezvolte cunoasterea, nu sa
o reproduca ... Terminologia In domeniul predarii si invatirii s-a schimbat
considerabil, reprezentand noile idealuri educationale, pe care secolul 21, bazat pe
competente, pe noi deprinderi de bazi, le formuleaza ... Fenomenul amplu, in
continud crestere, al migratiei transfrontaliere determind aproape un pol
international de talente disponibile pentru a concura pentru pietele (locale) ale
muncii ...” (Lee, 2014), insiruirea dezvoltarilor §i provocarilor pentru educatie
putand continua.

Noi actori globali emerg, noile puteri economice, companiile multi si
supranationale influentdnd puternic dezvoltari in domeniul educational. Solicitarile
privesc atat necesarul de competente, cat si setul de valori care s& orienteze
formarea caracterelor; priceperile si deprinderile (rutiniere) nefiind suficiente.
Competentele non-cognitive, asa numitele soft-skills, cuprinzand gandirea critica,

" Prof. univ. dr. Universitatea de Vest din Timisoara, lidia.sava@e-uvt.ro
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rezolvarea de probleme, a invata cum sa inveti, perseverenta, munca in echipa,
creativitatea, inovarea si etica etc. sunt cele care primeaza astazi, reclamand solutii
educationale pentru dezvoltarea lor.

Pretutindeni se reclamad nevoia de date credibile pentru analiza si
intelegerea fenomenului educational, se stabilesc ,.tinte” (/benchmarks), respectiv
indicatori pentru a monitoriza si evalua efectele actiunilor de politica educationala.
Studiile comparative si testarile internationale au devenit instrumente puternice de
politicd educationald, chiar dacd actiunile intreprinse pentru a corecta datele si
rezultatele obtinute nu sunt suficient de consistente, ori explicate de specialisti
indeajuns de penetrant (Chisholm, 2013).

Surprinzator, desi in toate statele lumii, respectiv la nivel supranational,
educatia este consideratd o prioritate pentru dezvoltarea sustenabild a societatii,
pentru dezvoltarea capitalului uman si de competente, pentru dezvoltarea
potentialului de inovare §i asigurarea progresului social, economic, cultural,
bugetele pentru educatie (si cu atat mai mult pentru cercetarea educationald) sunt la
un nivel foarte scazut, cu tendinte de descrestere mai degraba decat de crestere.
Este greu de inteles aceastd contradictie, dublatd si de lipsa unei determindri ale
politicienilor de a o avansa ca prioritate de politicd (educationald), nu numai la
nivel declarativ, dar si faptic. Cercetarea educationala de aceea nu are o prioritate
politica, nu sunt prioritizate teme de cercetare in domeniul educational, strategiile
de cercetare-dezvoltare-inovare, atat la nivel european, cét si national, de exemplu,
mentionidnd problematica educationald mai degraba indirect. Este motivul pentru
care asociatii nationale ale profesionistilor in stiintele educatiei, reunite in
European Educational Research Association (EERA), intensificd actiunile de lobby
si advocacy pentru cercetarea 1n educatie, argumentand cu potentialul aport
tematic, factual, explicativ pe care cercetarile educationale il pot avea pentru
demersurile strategice de dezvoltare economica, stiintifica, sociala, culturald (Moos
et al., 2013). In acelasi registru de preocupari se inscriu si demersurile pe care le-
am inaugurat cu prima conferintd nationald de cercetare in educatie, demersuri
reflectate si reunite In paginile acestui volum. Comunicatul CERED, asemanator
Comunicatului EERA din 2013, sunt menite a atrage atentia $i asupra masurilor
concrete ce ar trebui luate in politica educationala.

Din pacate, de exemplu, desi educatia este consideratd a fi prioritate
nationald, iar performantele sistemului educational, oglindite in rezultatele la
diferitele evaluari nationale si internationale, sunt unele nesatisfacatoare, Strategia
nationala de Cercetare-Dezvoltare-Inovare (CDI) pentru perioada 2014-2020,
adoptata la sfarsitul anului 2014, nu reflectd educatia ca o prioritate nationald de
investigat, diagnosticat, cercetat, ameliorat, inovat. Este contextul in care Intelegem
ca profesionisti sd actiondm, atrigind atentia asupra pericolelor pe care le
genereaza lipsa de preocupare consistentd pentru ameliorari urgente, argumentate
stiintific, in sistemul national de educatie. Am asistat in ultimii 25 de ani la
schimbari continue 1n sistemul educational, mai mult sau mai putin argumentate si
fundamentate, dar care au avut efectul, prin perpetuarea lor pripita, in lant, de a
subrezi calitatea sistemului educational. O diagnoza profunda, ca suport explicativ



pentru performanta sistemului educational si a parghiilor de actiune dezirabile este
astfel necesar a fi realizatd cu prioritate. Comunitatea profesionistilor in cercetarea
educationala intelege de aceea sa ,strangd randurile”, atit printr-o promovare
concertatd, cat si pentru a asigura resursele umane profesioniste care sa realizeze
astfel de diagnoze, explicatii, conturand directii de evolutie, prioritati de actiune.

Demersuri ale comunitatii stiintifice a specialigtilor in
stiintele educatiei

Cercetarea educationald, prin complexitatea obiectului de investigatie,
comporta abordari interdisciplinare, astfel cd atunci cand vorbim despre
comunitatea specialistilor 1n stiintele educatiei, pe langd specialistii in pedagogie,
pregatiti si ca cercetatori ai fenomenului educational, 1i avem in vedere si pe
specialistii din alte domenii care au cercetari relevante pentru domeniul
educational. Fie ca este vorba despre economisti studiind valoarea economica
addugata a educatiei si a capitalului de competente pe care le formeaza, fie ca este
vorba despre psihologi, sociologi, psihopedagogi, politologi, etnologi, statisticieni
etc., ori specialisti disciplinari, didacticieni care aduc contributii relevante la
ameliorarea practicilor educationale, prin dezvoltarile curriculare, manageriale,
organizationale, sociale etc. pe care le propun argumentat, intru analiza nuantata,
sistematica, ameliorativa a fenomenului educational. Atunci cand analizim
stiintific educatia in multidimensionalitatea ei, comunitatea profesionistilor
cercetdtori Tn educatie se largeste, echipele interdisciplinare de cercetatori ai
fenomenului educational fiind binevenite.

Comunitatea stiintificd a specialistilor in stiintele educatiei din Roméania
face demersuri pentru intarirea propriei identitati, dar si pentru afirmarea expertizei
in spatiul educational si social, prin prezentarea cercetdrilor realizate intr-un cadru
mai larg de dezbatere a rezultatelor cercetarilor stiintifice. Dorim ca in aceasta
maniera specialistii din stiintele sd acceadd la evidente evaluative validate stiintific
asupra efectelor politicilor educationale derulate, evidente care sd stea la baza
formularii viitoarelor politici educationale, respectiv la solutii ameliorative pentru
activitatea educationala, sa fundamenteze si sa expliciteze educatia si formarea, de-
a lungul intregii vieti. Una dintre modalitatile propuse pentru realizarea acestor
deziderate este organizarea unei conferinte nationale anuale, cu publicarea studiilor
prezentate si a concluziilor formulate.

Studiile cuprinse in volumul pe care vi-1 propunem pentru publicare au fost
in marea lor majoritate prezentate cu prilejul primei Conferinte nationale de
cercetare in educatie ,, CALITATE iN EDUCATIE” (CERED), conferinta ce a
avut loc la Universitatea de Vest din Timisoara, intre 10-11 octombrie 2014.
Conferinta a fost organizata de Departamentul de Stiinte ale educatiei, Impreuna cu
Departamentul pentru Pregitirea Personalului Didactic, 1n colaborare cu:
Ministerul Educatiei Nationale, Universitatea din Bucuresti, Universitatea Babes-
Bolyai din Cluj-Napoca, Universitatea ,, A.l. Cuza” din lasi, Institutul de Stiinte ale
Educatiei din Bucuresti, Institutul Roman de Educatie a Adultilor din Timisoara.



Prima conferintd nationald de cercetare in educatie s-a constituit ca un
cadru de reflectie, dezbateri, schimburi de opinii si de bune practici, reunind peste
100 de teoreticieni din invatdmantul universitar, cercetatori, doctoranzi, de la
facultitile de stiinte ale educatiei si de la departamentele pentru pregitirea
personalului didactic, precum si factori de decizie implicati in elaborarea unor
politici educationale. Scopul declarat al conferintei a fost acela de a identifica si
afirma directii de actiune pentru consolidarea comunitatii nationale de cercetare in
stiintele educatiei, de a contura solutii de eficientizare a activitatii educationale,
respectiv de Tmbunatétire a activitdtii de cercetare educationald, a rezultatelor si
impactului cercetarilor educationale, dar §i sa pozitioneze cercetarea educationala
romaneasca in concordantd cu tendintele manifestate la nivel european, cu
prioritatile nationale de cercetare-dezvoltare-inovare, Intru maximizarea aportului
cercetdrii la Tmbunatatirea politicilor si practicilor educationale. S-au abordat si
chestionat, in registrul reflectiei academice, probleme sensibile precum statutul
actual al cercetarii in stiintele educatiei, reflectindu-se asupra unor aspecte precum:
extensia existentei unor ,,mecanisme transparente si functionale de prioritizare a
cercetarii; nivelul de maturitate al reflectiei critice In domeniul cercetarii educatiei;
semnificatiile excelentei in cercetarea domeniului; implicatiile internationalizarii
cercetdrii romanesti In stiintele educatiei; raportul de incidentd dintre politicile
educationale europene/nationale si cercetarea domeniului; reprezentarea
domeniului nostru iIn programele nationale si in cele internationale de cercetare;
schemele de tranzitie de la cercetare la practica, ce modalitati si ce reactii conduc
eficient la adoptia inovatiilor, la facilitarea cercetérii-actiune si a practicii reflexive
in domeniul stiintelor educatiei; conditiile §i restrictiile unui management al
cercetdrii specific stiintelor educatiei afirmat multidimensional (conturarea unor
arii tematice de excelentd, dezvoltari si inovari ale metodologiei cercetarii, structuri
institutionale de suport, training, bune practici etc.)” (Carmen Cretu). Aceste
reflectii sunt mai detaliat prezentate in articolul ce deschide acest volum, Carmen
Cretu si Lucian Ciolan facand o investigatie dedicatd in randul specialistilor in
domeniu.

Capitolele prezentului volum reflectd dominanta acestor preocupari,
lucrérile fiind reunite tematic dupa cum urmeaza: De la cercetarea educationala la
politicile educationale (Capitolul 1), Practici, dezvoltari si inovari curriculare
(Capitolul 1), Formarea initiala si continud a cadrelor didactice. Probleme.
Solutii. Optimizare (Capitolul IIl), Participarea la educatie: repere descriptive ale
educabililor (Capitolul 1V), Consideratii asupra dezvoltarilor in stiintele educatiei
(Capitolul V).

Concluziile dezbaterilor s-au concretizat iIn Comunicatul primei Conferinte
nationale, comunicat prin care ,Specialistii in stiintele educatiei contureaza
prioritatile in cercetarea educationald nationald”, comunicat prezentat in anexa
volumului.

Conferinta nationala de cercetare in educatie (CERED) se doreste a deveni
un eveniment anual, acest prim volum deschizdnd seria unor publicatii ce vor
reflecta noi cercetari educationale prezentate cu prilejul conferintelor viitoare,
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organizate, prin rotatie, de universititile membre ale Consortiului Universitaria,
impreuna cu Institutul de Stiinte ale educatiei.

Lucrarile selectate pentru a fi introduse in acest volum au fost supuse unui
proces de dubla evaluare colegiald anonima, realizatd de membri ai comitetului
stiintific al conferintei. Comitetul stiintific al conferintei a reunit specialisti de
marcd din pedagogia romaneascd, precum: Prof. univ. dr. Romitd Iucu, Prof. univ.
dr. Lucian Ciolan, Prof. univ. dr. Anca Nedelcu, Prof. univ. dr. Catilina Ulrich,
Prof. univ. dr. Dan Potolea, Prof. univ. dr. Emil Paun (Universitatea din Bucuresti);
Prof. univ. dr. Carmen Cretu, Prof. univ. dr. Constantin Cucos, Prof. univ. dr.
Laurentiu Soitu, Conf. univ. dr. Mariana Momanu, (Universitatea ,,Al. 1. Cuza”,
lasi); Prof. univ. dr. Musata Bocos, Prof. univ. dr. Vasile Chis, Prof. univ. dr. Ion
Albulescu, Conf. univ. dr. Catalin Glava, Conf. univ. dr. Cristian Stan
(Universitatea Babes-Bolyai, Cluj Napoca); Prof. univ. dr. Dorel Ungureanu, Prof.
univ. dr. Simona Sava, Prof. univ. dr. Poesis Petrescu, Prof. univ. dr. lon Dumitru,
Conf. univ. dr. Liliana Danciu (Universitatea de Vest din Timisoara); Dr. Ciprian
Fatursnic, Dr. Magdalena Balica, Dr. Ligia Sarivan (Institutul de Stiinte ale
Educatiei).

,Contributiile stiintifice care alcdtuiesc volumul de fata, intregul corpus de
reflectii, idei, practici si recomandari educationale care s-a vehiculat in cadrul
primei editii a Conferintei CERED, precum si documentele de diseminare elaborate
la finalul evenimentului, reprezintd ancore de importanta referentiald in elaborarea
de noi politici educationale Tn Romania” (prof. univ. dr. Musata Bocos, referat
evaluativ pentru recomandarea publicarii volumului).

Privire de ansamblu

Prof. univ. dr. Carmen Cretu, in referatul apreciativ privind recomandarea
volumului pentru publicare, afirma: ,.contributiile stiintifice selectate in acest
volum reflectd nivelul actual de expresie al comunitatii academice roméanesti din
domeniul stiintelor educatiei, reunite intr-o dezbatere curajoasd si responsabild
asupra unor teme de actualitate precum statutul contemporan al pedagogiei in tara
noastrd, politicile nationale si internationale de cercetare asumate dar si ale celor
dezirabile, strategiile cu eficientd in asigurarea calitatii cercetarii, managementul
cercetdrii specializat in domeniul educatiei, dezvoltérile curriculare, dezvoltarea
profesionald a personalului didactic, participarea la educatie ... Astfel, volumul
rezultat din reunirea acestor studii se reprezinta atit prin coerentd epistemologica
identitara, cat si prin satisfacerea unor praguri congruente de exigenta teoretica si
metodologicd .., fiind inedit 1n peisajul publicistic al pedagogiei romanesti
contemporane ... Volumul se adreseazd cercetitorilor in domeniul stiintelor
educatiei, este de interes pentru decidentii din sfera politicilor si a strategiilor de
cercetare, este util studentilor masteranzi si doctoranzi in exercitiul dezvoltarii si
finalizarii studiilor”.

Lucrarile cuprinse in acest volum au la baza diferite tipuri de cercetari
educationale, atat cantitative, cat si calitative, ameliorative, comparative, consta-
tative, realizate la nivel national, sau doar microcercetari, parte a unor cercetari
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internationale sau doar a unor lucrari de doctorat etc. Au fost cuprinse deopotriva si
lucrdri evocand rezultate partiale ale unor cercetdri, mai ales doctorale, in curs de
realizare, pentru a fi util viitorilor specialisti in stiintele educatiei, acum 1n formare,
sd poatd identifica pasi si abordari in realizarea tezelor de doctorat. Fie ca sunt
cercetdri constatative, sau reflectii pe marginea unor date obtinute in alte contexte
(ex. testari internationale), ori, la polul opus, doar reflectii si consideratii critice
inspirate de stari de fapt, indiferent de baza empiricad de pornire pentru analize si
interpretdri, studiile cuprinse Tn volum se diferentiaza prin diversitatea tematica si a
unghiurilor de analiza, ilustrand echilibrat majoritatea tipurilor de cercetari
educationale, ca si o gama variatd de problematici. Aceastd diversitate tematica
este proprie unei conferinte inaugurale pentru ceea ce se doreste a fi un ciclu de
conferinte, la conferintele viitoare concentrarea tematicd fiind de asteptat, potrivit
prioritatilor de cercetare agreate.

Consideram ca lucrarile cuprinse In volum sunt elocvente pentru nivelul de
dezvoltare al cercetarii in educatie din Romania, atit din punct de vedere calitativ,
al anvergurii, cat si al preocuparilor tematice. Predomina, spre exemplu, cercetarile
de mica anvergurd, mai degrabd realizate individual, decat reflectii, extrapolari
realizate pe esantioane mari de subiecti. Aceasta stare de fapt poate fi explicata prin
fondurile reduse pentru cercetare educationald alocate la nivel national. Totusi, o
alta explicatie poate fi atribuitd unei lipse de reactie a specialistilor in stiinte ale
educatiei fata de teme si probleme mari din educatie (exemplu rezultatele obtinute
la testarile internationale, precum PISA), necesitatea unei comunitéti profesionale
mai bine coagulate resimtindu-se. Salutim totusi in volum cuprinderea unor astfel
de studii (cel la lui Serban losifescu si cel al Ligiei Sarivan, de exemplu), ca
ilustrari si imbolduri pentru mai multe studii de specialitate care sa analizeze si sa
interpreteze, oferind solutii datelor existente.

Din punct de vedere tematic, chiar daca cele cinci capitole ale volumului
sunt relativ echilibrate, cele mai multe contributii sunt in capitolul referitor la
statutul si formarea cadrelor didactice. Salutdm astfel initiativa profesorilor
Steliana Toma si Dan Potolea de a face o diagnoza argumentatd a problematicii
controversate a masteratului didactic, propunand solutii pertinente. Investigatiile,
reflectiile critice si solutiile propuse de contributorii din acest capitol acopera atat
problematica formarii initiale a cadrelor didactice (V. Trif, D. Herlo), cat si debutul
in cariera didactica (H. Catano), ori nivelul de competenta al cadrelor didactice (T.
Palasan / M. Voinea, M. Puscas), respectiv semnale de alarma pe baza diagnozei
realizate privind atitudinea cadrelor didactice si dominantele culturii organiza-
tionale din scoli (D. Gavreliuc).

Capitolul I este cel mai scurt, cuprinzand insa ilustrari cu privire la maniera
in care politicile educationale pot fi influentate de cercetarile educationale. Dupa
diagnoza initiald cuprinzdnd punctele de vedere ale specialistilor din stiintele
educatiei cu privire la ce este necesar de realizat pentru imbunatatirea starii de fapt
a cercetarii educationale din Romania (C. Cretu, L. Ciolan), S. losifescu ofera o
ilustrare salutard despre cum agentiile guvernamentale (ARACIP) pot genera,
folosi si valorifica datele obtinute pentru reflectii si ameliorari la nivel de sistem.
Calitatea educatiei este analizata critic si din perspectiva proceselor educationale
(R. Chind), de catre un reprezentant al ministerului educatiei, insd de o maniera
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sistematica, stiintifica, ca parte a cercetdrilor doctorale. Capitolul se incheie cu
ilustrarea beneficiilor educatiei permanente, asa cum au reiesit din feedback-urile
oferite de cei peste 1000 de participanti la diferite cursuri de educatie a adultilor,
beneficii elocvente pentru a determina masuri de politicd educationala mai ferme
pentru dezvoltarea educatiei adultilor din Romania. Fiind parte a unei cercetari
internationale derulate 1n zece tari, rezultatele obtinute Tn Romania sunt interesat de
privit comparativ cu cele din alte tari.

Capitolul al doilea cuprinde, intr-o maniera echilibratd, atat reflectii
teoretice despre curriculumul centrat pe competente (M. Bocos si coautorii),
atitudinile cadrelor didactice fatd de modelul curricular constructivist (N. Rogoz),
cat si sugestii concrete de ameliorari curriculare la nivelul ciclului primar, la
matematica si limba romana. Daca sugestiile concrete ale Ligiei Sarivan pentru
reconsiderdri curriculare sunt unele menite a ameliora competentele de lecturd ale
copiilor la finalul clasei a IV-a, pe baza reflectiilor asupra rezultatelor obtinute de
acestia la evaluarea internationald PIRLS (putand compara aceste rezultate cu cele
obtinute de copii din alte tari), sugestiile ameliorative privind reconsiderarile
curriculare in predarea matematicii la ciclul primar (I. Mos / M. Crasovan) sunt
bazate pe analiza de continut a diferitelor documente curriculare privitoare la
conceptualizarea si proiectarea activitatilor matematice de-a lungul timpului.
Reflectiile asupra impactului disciplinei optionale de ,,Dezbatere, oratorie si
retoricd” asupra dezvoltarii competentei transversale de gandire criticd si
argumentare sunt laudativ prezentate de doctorandul G. Matu din punct de vedere
al conceptului cercetarii, chiar daca datele evocate sunt parte a unei lucrari de
doctorat 1n curs de elaborare.

Capitolul al IV-lea este cel mai eclectic din punct de vedere tematic,
educabilii din sistemul nostru de invatamant fiind foarte diversi, surprinsi in
studiile aferente acestui capitol din diverse perspective. Campania educationala
»Hai la scoald”, derulatd de Institutul de Stiinte ale Educatiei impreuna cu
UNICEF, este reflectata critic de Ciprian Fatursnic, evocand dificultatile copiilor
cu oportunitati reduse de a accede la educatie. Valorile educabililor sunt surprinse
atat din perspectiva lor ca studenti (A. Gavreliuc si altii), cat si din perspectiva
cadrelor didactice, pentru educabilii din sistemul preuniverstar (G. Domilescu),
fiind deopotriva interesante valorile si procesul de constructie identitara ale
educabililor din medii multietnice (M. Dan). Accesul la educatie mediat de noile
tehnologii este reflectat atat din perspectiva educabililor inscrisi intr-un program de
educatie la distantd (C. Popa / L. Bochis), cat si din perspectiva potentialului
aplicatiilor social media, reticulare, sporind accesibilitatea infrastructurii
educationale, intr-un oras care invata (G. Grosseck / L. Malita), studiul de caz pe
oragsul Timisoara fiind o ilustrare inspirantd pentru alte comunititi locale din
Romania.

Ultimul capitol al cartii reuneste studii ce nu evoca cercetari educationale,
ci sunt elaborari ale autorilor, consideratii inspirate de un context educational mai
larg, international, ce poate fi abordat comparativ (E. Nuissl, reflectdnd potentialul
cercetdrilor comparative in educatie), ori de o stare de fapt nationala, analizatd
cvasi-subiectiv, dar care deschide piste pentru cercetari epistemologice, teoretice,
care sa fundamenteze stiintific mai consistent pedagogia ca stiintd (A. Ilica).
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Consideratiile privind necesarele reconceptualizéri curriculare din invatamantul
superior, din perspectiva competentelor transversale si specifice (Florescu/
Manolescu) sunt complementate de reflectiile privind reconceptualizari curriculare
necesare n invatamantul preuniversitar, consideratii ce reprezintd o fundamentare
teoreticd a unui demers de cercetare doctorald (S. Toc). Claudia Borca readuce in
atentie problematica dezvoltirii competentelor metacognitive si a manierei in care
putem sprijini in sistemul educational educabilii sa invete sd gandeasca.

Descrierea succinta din punct de vedere ideatic a articolelor si studiilor ce
alcatuiesc acest volum poate conduce la cateva concluzii: a) desi un volum de peste
300 de pagini, acopera destul de limitativ problematica educationald, multe teme
importante din educatie nefiind atinse; b) este o dominanta a cercetarilor reduse ca
limitate, ce au realizat temerar §i solitar cel mai adesea investigatiile evocate; c)
interpretéarile si concluziile la care se ajunge cel mai adesea in studiile de fatd sunt
mai degraba de genul intrebarilor deschise si a pistelor de cercetare ulterioara, de
mai largd anvergurd, datele obtinute fiind destul de restranse pentru a permite
generalizari consistente.

Desigur, nevoia de date la scard nationald, care sia ofere o diagnoza
profunda a sistemului si procesului educational din Roméania este o stare de fapt
des invocata, care reclama fonduri, demersuri sustinute cat mai grabnic posibil,
pentru interventii ameliorative argumentate.

Sa speram cd initiativa pe care o lansam cu acest prilej va avea o
continuitate Indelungata, va fi una fructuoasa, atat in ce priveste constituirea unei
comunitati profesionale active, cat si in ce priveste calitatea, anvergura, densitatea
cercetarilor educationale realizate in spatiul roméanesc.

Multumim tuturor contributorilor la acest volum, colectivului redactional
de la ,Editura Universitard". Multumiri deosebite se indreaptd catre grupul
redactional de la Universitatea de Vest din Timisoara, a caror munca sustinutd a
facut ca volumul si arate asa cum vi-l propunem spre lecturare: conf.univ.dr.
Gabriela Grosseck, lect.univ.dr. Gabriela Domilescu, Silvia Toth.

Simona Sava
Presedinta a Primei Conferinte CERED
Note:

1. Moos, L., Gray, P., Rasmussen, P., Smeyers P., Hoveid, M., & Oancea, A. in
collaboration with EERA Network Representatives. (September 2013). EERA's
Agenda for Horizon 2020. http://www.eera-ecer.de/about/projects-partnerships/eera-
and-horizon-2020/

2. Reflectii ale lui Lynne Chisholm expertd a Institutului UNESCO din Hamburg pentru
invatarea de-a lungul intregii vieti, privind viitorul acesteia, in ,,Exploring de future of
lifelong learning: advocacy, research and footprinting” (2013). International Review
of Education. 59: 373-382. Dordrecht: Springer.

3. Lee, W. O. (2014). Lifelong learning and learning to learn: An enabler of new voices
for the new times. International Review of Education, 60:463-479. Dordrecht:
Springer.
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CAPITOLUL 1

DE LA CERCETARE EDUCATIONALA
LA POLITICILE EDUCATIONALE

Repere pentru articularea ,,de jos in sus” a unei politici
coerente de cercetare educationala din Romania

Carmen CREIU2
Lucian CIOLAN?

1. Cercetarea educationala in context international si
national

Chiar daca la nivel aproape global este recunoscut faptul ca sistemele de
educatie si formare traverseazd momente de rascruce (ca sd nu spunem de criza),
intr-un mod paradoxal aceastd constienzare crescuta nu este reflectatd inca in mod
profund nici la nivelul interventiilor strategice ameliorative (politici educationale),
nici la nivelul analizelor sau al studiilor menite s avanseze intelegerea noastra cu
privire la marile provocari ale educatiei si ale invatarii pentru a le putea da
raspunsuri corespunzitoare (politicile de cercetare in stiintele sociale si umaniste*
in general, si cele ale cercetarii educationale in particular).

Mai mult decat atat, la nivel european putem constata o diminuare, sau in
cazuri mai bune, o stagnare a investitiilor in educatie si in cercetarea educationala.
Sunt deja de notorietate protestele din lumea academica si eforturile de asociere ale
specialistilor din stiintele sociale si umaniste pentru a influenta decizia cu privire la
alocdrile considerate complet insuficiente pentru cercetarea in aceste domenii.
Decizia Europei de a investi prioritar in transfer tehnologic, inovare si
infrastructura nu este una discutabila 1n sine. Dar, asa cum Agenda Lisabona 2010
a esuat clar cu cea mai importantd dintre tintele sale, si anume aceea ca Europa sa
devind cea mai puternicd economie bazatd pe cunoastere din lume, tot asa se poate
intra Intr-o zona de risc cu obiectivele strategice pentru 2020.

Alocarile bugetare pentru cercetare in Europa, inferioare celor din SUA si
Japonia se reflectd si in clasamentele universitatilor. De exemplu, University
Ranking by Academic Performance-URAP (www.urapcenter.org) face o clasificare
a universitdtilor pe domenii de cercetare pe baza urmatorilor indicatori: numarul de
articole publicate in baze de date internationale relevante, citarile, impactul

2 Prof. univ. dr., Universitatea ,,Alexandru Ioan Cuza” din Iasi, carmen.cretu@uaic.ro
3 Prof. univ. dr., Universitatea din Bucuresti, lucian.ciolan@gmail.com

Cercetarea in stiintele sociale si umaniste apare in documentele europene de programare
Horizon 2020 in aceasta sintagma — social science and humanities (SSH).
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articolelor, impactul citdrilor, colaborarile internationale in domeniul cercetarii,
unde in top 10 universititi din lume nu figureaza nicio universitate europeana
(Tabelul 1). Daca extragem din acest clasament primele 10 universitati europene
constatdm ca acestea se disperseaza intre locurile 12 si 50 (Tabelul 2).

Tabelul 1. Impactul cercetarilor stiintifice universitare

= z s =
S = E € ] ES&o|g 28| 5888 )
E Z 7 S = 5 |<EF|gEFIETRF| F
= =) — Q
1 | Harvard m= | 100.00 | 100.00 | 100.00 | 100.00 | 81.55 | 98.15
2 ]é““Sh : [« | 87.58 | 8835 | 88.35 | 88.98 | 100.00 | 89.48
olumbia
North
3 | Carolina m= | 8542 | 9145 | 9145 | 9750 | 5536 | 87.85
Chapel Hill
4 | Minnesota m= | 9784 | 89.97 | 8997 | 8373 | 6190 | 8757
5 | Toronto o] | 9644 | 86.88 | 86.88 | 79.61 87.80 | 87.54
6 | Michigan m= | 87.15 | 8743 | 8743 | 8760 | 6042 | 84.70
7 | Maastricht = | 7365 | 8202 | 8202 [ 9095 | 8958 |82.92
8 | Queensland B | 8067 | 7944 | 7944 | 7826 | 8095 | 79.60
9 | Sydney B | 8024 | 7731 | 7731 | 7480 | 8750 [ 78.43
10 | Washington m= | 82.07 | 79.02 | 79.02 | 7640 | 6220 | 77.45
Tabelul 2. Universitati europene in ierarhia internationala
-5 %: 2 = - = o % g
8 5 o = = = 2o |89 _| = 2 —
2 Sz S < S |<ESCES EE3e| &
12 | Ghent BH | 6847 | 7435 [ 7435 [ 80.17 80.65 | 74.97
26 | Utrecht = 6857 | 7038 |7038 | 71.81 63.69 | 69.62
27 E(‘)’ngﬁ sz 6242 | 7015 | 7015 | 7839 | 6250 | 69.51
2y | Radboud = 166.52 | 69.59 |69.59 | 72.25 6726  |69.26
Nijmegen =
29 | Cambridge | == [71.49 | 68.07 | 68.07 | 6535 7262 | 68.70
30 | Groningen = |64.69 | 69.04 |69.04 | 73.05 6429 | 68.48
Catholic
40 | University B0 | 6598 | 62.15 | 62.15 | 5937 7798 | 64.00
of Leuven
41 | Erasmus = [5734 | 64.19 |64.19 | 71.32 6042 | 63.88
47 | Birmingham | == 6695 | 6243 [62.43 [ 59.23 5082 | 62.50
50 | Goteborg r= 5324 | 61.46 | 61.46 | 70.90 5685 | 61.30
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Un alt sistem de ranking, foarte frecventat in analizele de calitate ale
invatdmantului superior, QS World University Rankings by Subject 2015 —
Education, plaseaza, ce-i drept, in top 10 pozitii trei universititi europene:
University College London, Cambridge University si Oxford University. Dar in
cazul universitatilor britanice, calitatea de exceptie a cercetarii, inclusiv in stiintele
educatiei se explicd, in mod prioritar, nu doar prin autonomie i traditia
performantei consolidate in timp lung, ci i printr-o politicd specificd a finantarii
cercetarii universitare asumati in ultimele decenii. In Anglia, politicile universitare
liberale si concentrarea resurselor financiare de cercetare, in proportie de pana la
90%, cdtre un procent foarte mic de universitati, cele cu sanse de performanta, sunt
factorii esentiali pentru dezvoltarea universitétilor competitive pe plan mondial. De
altfel, concentrarea resurselor este o cheie operantd in paradigma universitatilor
competitive. Intr-o analizd a starii invatimantului superior, amplu documentati pe
studii evidence-based, profesorul Vasile Isan (2009), a sintetizat principalele
caracteristici ale universitatilor competitive international:

e _Selectivitatea, diferentierea §i focalizarea resurselor publice pe
universitatile competitive / cu potential reprezintd o conditie esentiald in tarile cu
traditie academica publica si In tarile emergente.

e Volumul si calitatea resurselor private suplinesc politica publica privind
universitatile.

e Numarul universititilor competitive international este relativ scadzut
chiar si in tarile cu indelungata si bogata traditie academica, economie dezvoltata si
democratie liberala.

e Politicile dirijiste si reglementarile detaliate nu favorieaza dezvoltarea
universitatilor competitive.

e [FEgalitatea si ,socialismul educational” nu genereazd un nivel mai
ridicat de calitate medie a educatiei si cercetarii universitare, dar anuleaza
potentialul competitiv al universitatilor bune; de exemplu, China a adoptat un plan
de concentrare a resurselor financiare pe un numar mic de universitati publice; C.
Kerr a alcatuit in anii *60, un ,,Master plan”, separand noua universitati californiene
(University of California) de restul (California State University). Cele noud au
devenit ,,intensive research university” (de exemplu Berkley, UCLA, Davis etc.).

e Intr-un mediu academic vibrant, eterogen si concurential, universitatile
bune impun standarde inalte (de exemplu, Ivy League in SUA, Russell Group in
U.K.); in SUA si U.K. nu exista legi ale Invatdmantului superior §i cercetarii.

e Dimensiunea universitatilor nu este fundamental importantd, dar
universitatile de clasd mondiald au, in general, un numar mediu de studenti
(=20.000-25.000 persoane) si un numar mare de staff academic si neacademic,
raportul fiind de 1/10.

Cu atat mai mult, o tard micd, mediu dezvoltatd nu poate sustine decat
putine universitati competitive (5-10% din total). Daca ne focalizdm pe ce
inseamna competitivitate Tn domeniul cercetdrii educatiei, corelatia cu resursele
financiare este semnificativa. Starea precard a calitatii cercetdrii in stiintele
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educatiei, amendatd de analizele pe domenii desfagurate de CNFISCDI este
proportionala, in general, cu investitia nationald, si aceasta distribuitd uniform,
neselectiv, in acest sector.

Pentru transfer tehnologic si inovare, pentru competitivitate §i 1naltd
performanta este nevoie de oameni educati in scoli si universitati performante, de
oameni echilibrati, motivati sa invete pe tot parcursul vietii, liberi si capabili sa se
exprime creativ. Asadar, intre intrebdrile cheie la care ar trebui sa raspunda
cercetarea in stiintele educatiei, se situeaza la loc privilegiat intrebarea cu privire la
modul 1n care Europa, dar si lumea 1n ansamblul sau, reusesc sa le creeze copiilor,
tinerilor si adultilor contexte educationale care si le ofere capacititi si competente
de grad inalt, sa 1i ataseze la valori si sa le insufle atitudini legitime care sa sustina
dezvoltarea durabild a societdtilor, colaborarea si angajamentul in directia
solutionarii marilor probleme cu care se confruntd lumea contemporana.

Asociatia Europeand de Cercetare in Educatie (European Educational
Research Association), cea mai cunoscutd §i mai prestigioasd organizatie
profesionala a cercetatorilor europeni din domeniu, a fost si este in continuare in
centrul unor initiative care isi propun, cum aratam, sa schimbe alocarile financiare
actuale considerate insuficiente pentru cercetarea socio-umand prin intermediul
programelor europene Horizon 2020. Pana la acest moment insa, eforturile
comunitatilor de cercetitori §i al asociatiilor profesionale nu au dat roade
semnificative 1n aceasta directie.

Consideram ca aceastd situatie prezintd numeroase riscuri strategice pe
termen mediu si lung pentru intreaga Europa, insa, ca aproape de fiecare data cand
apar situatii problematice, riscurile pentru Roméania sunt, parca, si mai mari. Unul
dintre motive este acela ca nivelul de participare si integrare al Romaniei in ERA —
European Research Area (Spatiul European al Cercetarii) prin politici coerente si
prin gradul de implementare a acestora, este unul foarte scazut. Astfel, alocérile
financiare foarte limitate vor crea un nivel foarte ridicat de competitivitate pentru
accesarea resurselor, iar sansele mai mari de succes consideram ca le au tocmai
tarile care, intr-un fel sau altul, si-au clarificat politicile de participare la ERA.

La nivel national, putem constata cu usurintd faptul ca strategia noastrd de
cercetare pentru ciclul de programare 2014-2020 este o ,,buna” reflectic a celei
europene: alocari nesemnificative pentru cercetarea in stiintele sociale si umaniste,
in general, iar evidentierea nevoii cercetarilor in educatie lipseste din acest
document. Aceste vesti proaste pentru cercetarea educationald vin dupa o perioada
cel putin la fel de sterild, in care programele nationale de cercetare care au cuprins
finantdri pentru educatie au fost absolut nesemnificative. Mai mult, in structura
alocarilor financiare pe domenii, educatia este intr-un cluster urias, care cuprinde
stiinte sociale §i economice si stiintele umaniste. Diversitatea acestui cluster
(economie, administratie, stiinte juridice, sociologie, filosofie, limbi si literaturi,
stiintele educatiei, etc.) conduce la o fragmentare extrema a proiectelor si la
imposibilitatea focalizarii unor politici articulate de cercetare pentru aceasta zona.
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Figura 1. Clasificarea statelor membre conform politicilor de a sprijini ERA si a
implementarii acestora. Sursa: European Research Area. Facts and Figures 2014. Brussels:
EC, Directorate General for Research and Innovation.

Aceasta situatie se reflectd intr-un mod foarte ingrijorator si in politicile de
promovare si de abilitare ale personalului universitar si de cercetare. Pe de o parte,
performanta nationald este conditionata de standarde inalte, obiectivate in publicatii
cu factor mare de impact si in dovedirea competentelor de elaborare si de
management ale programelor de cercetare, pe de alta parte, realitatea subfinantarii
cercetdrii in acest domeniu, care se exprimd prin diminuarea severd a
oportunitatilor de participare la competitii pe granturi de cercetare organizate la
nivel national, a condus la o recalibrare in jos a exigentelor de promovare la
titlurile de profesor si profesor abilitat. Cu toate cad articolele de calitate sunt
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generate, in mod firesc de programele de cercetare de calitate, in mod paradoxal,
criterile CNADTCU pentru cele mai inalte titluri universitare au devenit (prin
echivalarea legislativd a pozitiei de profesor cu cea de profesor abilitat) indulgente
tocmai la acest capitol. Intelegem ca cercetitorul in stiintele educatiei cstiga un
imens capital experiential atunci cdnd se implici In proiecte consistente de
cercetare-actiune (POSDRU, Tempus, Comenius, Grundvig etc.) sau cand, pe baza
competitiilor aproape anuale astdzi, dobandeste un grant postdoctoral de dezvoltare
profesionala. Cu toate acestea, substituirea sau echivalarea conducerii proiectelor
de cercetare, nationale sau internationale, sau a participarii la acestea cu situatiile
similare in proiectele de cercetare-actiune nu este in masurd sd conducid la
performanta care conteaza in clasamentele internationale actuale.

In lipsa unor exercitii sistematice de conducere si de participare la proiecte
de cercetare dobandite prin competitii finantate la nivel national este mult mai
dificil pentru cercetatorii romani sa castige proiecte in competitiile internationale
de tipul fostelor FP-7 sau actualelor Horizon 2020. Altfel spus, desi s-au
multiplicat oportunitatile de participare la competitii internationale pentru granturi
de cercetare, sansele de succes sunt dramatic restrictionate de lipsa ocaziilor de
dezvoltare a competentelor din managementul cercetarii pe plan national.

2. Politici coerente pentru cercetarea educationala: doi
piloni pentru o abordare ,,de jos in sus”

Constientizarea limitatd la nivel decizional a importantei cercetarii in
educatie si / sau neprioritizarea corespunzitoare a acestui domeniu in raport cu
celelalte sunt realitati ce au cauze complexe si diverse. Chiar dacd o activitate
sustinutd de persuasiune §i lobby trebuie exercitatd in continuare pentru a schimba
aceste stari de lucruri, consideram mai profitabila, pentru acest moment, o abordare
»de jos in sus”, care sd se bazeze pe cel putin doi piloni, pe care 1i prezentam in
continuare.

1. Construirea unei structuri asociative puternice, de tip academic, a
cercetatorilor din domeniul educatiei din Romania. Primii pasi in aceasta directie
au fost deja facuti, atunci cand in anul 2014 Universitatea din Bucuresti, prin
Facultatea de Psihologie si Stiintele Educatiei a solicitat si a primit statutul de
membru asociat EERA (European Educational Research Association), initiativa
consideratd pasul de deschidere catre infiintarea unei asociatii nationale de
cercetare in educatie, care sa fie afiliatd la EERA. Demersul de constructie al
asociatiei nationale se doreste a fi tot unul de tip ,,bottom-up”. Un grup de initiativa
de la universititile din Consortiul Universitaria’, carora li s-au adaugat, mai tarziu,
Universitatea Transilvania din Brasov si Institutul de Stiinte ale Educatiei de la
Bucuresti, s-au intalnit anul trecut cu presedintele in functie si cu presedintele ales

3 Universitatea Alexandru Ioan Cuza din Iasi, Universitatea din Bucuresti, Universitatea
Babes-Bolyai din Cluj Napoca, Universitatea de Vest din Timisoara
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al EERA® pentru a discuta modalitatea de constituire a asociatiei nationale si pasii
necesari pentru afilierea acesteia la EERA. Mai mult, in octombrie 2014 a avut loc
prima conferintd nationald de cercetare in educatiei, organizatd si gazduitd de
Universitatea de Vest din Timisoara, urmand ca in iunie 2015, la Universitatea
Alexandru Ioan Cuza din lasi, sa aiba loc a doua editie, care sa confere regularitate
si traditie acestui eveniment. Ne-am propus ca in anul 2016, cAnd evenimentul va fi
organizat la Universitatea din Bucuresti, sa existe si sd functioneze deja ARCE /
RERA (Asociatia Romana de Cercetare in Educatie).

2. Armonizarea eforturilor si a agendelor de cercetare de la centrele care
pot face cercetare avansata in educatie In Romania, pentru a pune bazele unor
politici de cercetare coerente in domeniu, bazate atdt pe nevoile, interesele si
competentele locale, cat si pe tendintele manifeste la nivelul institutiilor europene
de profil. In aceasta directie, imediat dupa ce prima conferintid de cercetare in
educatie de la Timigoara s-a finalizat cu un comunicat, am demarat o ancheta la
nivelul centrelor academice din Roméania cu preocupari recunoscute in cercetarea
educationala pentru a investiga stadiul actual al problemei si pentru a putea formula
propuneri in cunostintd de cauza. Presupozitia de la care porneste acest al doilea
pilon este aceea ca pentru a deveni influenti §i vizibili la nivel national, dar si
pentru a putea fi competitivi la nivel European, trebuie sa lucram impreuna.
Comunitatea cercetatorilor in educatie din Romania nu este foarte numeroasa,
fondurile disponibile sunt extrem de precare, asa ca o coagulare a eforturilor pare
singura solutie de iesire din impas.

O comunitate profesionald reald, functionald a cercetdtorilor in educatie,
atat la nivel de proiecte §i tematici comune, prioritizate, cat si la nivel de
institutionalizare printr-o structura asociativa cu voce distinctd poate crea contexte
mai favorabile pentru a genera politici de calitate in cercetarea educationala si de a
influenta decidentii in sensul unei atentii crescute pentru acest domeniu crucial in
evolutia si progresul oricarei societéti.

3. Ce spun cercetatorii? Agenda cercetarii educationale
din Romania in viziunea principalilor factori interesati

in ancheta amintitd mai sus am pornit de la nevoia de a clarifica tematic si
institutional agenda cercetdrii educationale din Roménia, intr-o etapd in care
sistemul nostru de educatie se confruntd, in opinia noastra, cu provocari fara
precedent, vizibile mai ales la nivelul derapajelor de calitate sesizabile la mai toate
nivelurile, prin rezultatele obtinute la evaludrile internationale comparative’, la
evaludrile nationale® sau la diversele exercitii de ierarhizare’.

6 Lejf Moos (Universitatea din Aarhus, Danemarca), respectiv. Theo Wubbels

(Universitatea din Utrecht, Olanda)

7 TIMSS, PIRLS, PISA

¥ Evaluirile nationale, rezultatele de la examenul de capacitate, dar mai ales rezultatele
ultimilor trei ani la examenul de Bacalaureat.

’ ARWU Shanghai, QS UEvaluniversity Ranking, U-Multirank / U-Map
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Ancheta s-a adresat printr-un formular online unui numér de 32 de
cercetdtori, selectionati de la principalele centre cu interese declarate si confirmate
pentru cercetarea in educatie, centre care au derulat si deruleaza proiecte
semnificative in aceastd zond. S-a procedat, asadar, la o esantionare orientata, pe
baza apartenentei la un astfel de centru academic, dar si pe baza experientei in
cercetare §i a accesului la decizie privind tematica si proiectele de cercetare la nivel
institutional. Dintre cele 32 de invitatii transmise am primit in total 30 de
raspunsuri, cu variatii ale ratei de rdspuns pe diverse intrebéri. Ancheta a cuprins
un numar total de 10 itemi, orientati catre doud teme de interes:

a) agenda cercetarii: claritate si coerentd, roluri institutionale, prioritati
tematice;

b) calitatea si influenta cercetirii educationale din
competitivitate, influenta la nivel de politici, transfer la nivel de practici.

Ne vom centra aici cu precadere pe prima categorie de itemi, referitori la
agenda cercetarii educationale din Roménia. Astfel, o prima intrebare a vizat chiar
claritatea agendei.

Romania:

Ql. In ce masura considerati ca cercetarea educationala din Romania are
o agenda clara (prioritati clar definite, cunoscute si asumate de comunitatea
academica)?

Iata cum se prezinta distributia raspunsurilor:

Tabelul 3. Claritatea agendei de cercetare in domeniul educatiei in Roméania

In foarte A . A . | oA In foarte
. In mica In masura | In mare Total
Scala mica . o y . . mare »
o« masura moderata masura . . rasp.
masura masura
- 21.43% 67.86% 3.57% 3.57% 3.57%
Rasp.
6 19 1 1 1 28

Se poate constata cu usurintd ca, in mod categoric, cercetatorii investigati
considera cd agenda cercetarii educationale din Romania este departe de a fi clard
si asumata la nivelul comunititii academice. Aproape 90% dintre raspunsuri
(89,29%) se situeaza in partea negativa a scalei (in foarte mica masurd / in mica
masura). Acest fapt nu este de natura sa ne surprinda pe cei implicati in cercetarea
educationala, devreme ce programele nationale de cercetare in domeniu sunt, asa
cum spuneam, dizolvate in supra-domenii / supra-paneluri extrem de largi sau atat
de slab reprezentate ca nici nu pot fi regasite separat (vezi strategia de cercetare
2020). Unica sansd ar fi fost, aici (sau, mai degraba unica sansa este, de aici
inainte) aceea de a coagula agenda de cercetare de jos in sus, la nivelul
comunititilor academice relevante.

De aceea, a doua intrebare din ancheta noastra a vizat tocmai perspectiva
asupra institutiilor care trebuie sa isi asume, In viziunea cercetatorilor, coagularea
agendei de cercetare 1n educatie.
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Q2. Care sunt cei mai relevanti actori institutionali care ar trebui sd
contribuie la constructia acestei agende? (bifati maximum trei, pe care i
considerati cei mai relevanti)

Tabelul 4. Distributia raspunsurilor cu privire la rolurile institutionale in configurarea
agendei de cercetare in educatie

Variantele de raspuns Rispunsuri
0
Ministerul educatiei si cercetdrii stiintifice 50'10 50 o
Agentiile / institutele specializate, active la nivel national (UEFISCDI, 53.33%
Institutul de Stiinte ale Educatiei, ARACIP, ARACIS etc.) 16
Institutiile de Invatamant superior care au programe de studiu in domeniul 70.00%
stiintelor educatiei 21
P . . . . 66.67%
Universitatile de cercetare avansata si scolile doctorale din domeniu 20
1)
Finantatorii proiectelor de cercetare in educatie 20'20 &
oy e . 30.00%
Asociatia / asociatiile specialistilor / cercetatorilor in stiintele educatiei 9
0,
Alti actori institutionali / $i anume ... 0'0(? &
Total respondenti 30

Modul de distributie a raspunsurilor la acest item justifica pledoaria noastra
pentru o abordare de jos in sus. Chiar dacd, la un nivel mai larg, centralismul
excesiv al sistemului nostru de educatie ne-ar fi facut sa credem ca se asteaptd inca
directii ’de la centru”, iata ca autonomia universitara, fie ea si partiald, ne aduce in
fatd o optiune maturd, auto-centrata a cercetdtorilor din educatie. Astfel, acestia
considerd ca principalii actori In constructia agendei sunt chiar universitatile, fie
cele de cercetare avansata, care au si scoli doctorale, fie cele care deruleaza
programe de studiu in stiintele educatiei. Daca adaugam aici si asociatia /
asociatiile profesionale, putem concluziona ca cercetatorii in educatie se vad pe ei
ingisi ca principali responsabili in configurarea agendei de cercetare in educatie,
fard a neglija insa rolul ministerului de resort si mai ales al agentiilor profesionale
aflate in subordonarea sau coordonarea acestuia.

Poate ar mai fi de mentionat aici ca cel mai mic numar de ,,voturi” pentru
importanta ca actor in stabilirea agendei de cercetare in educatie l-au adunat
finantatorii. O explicatie poate fi aceea cad de reguld, chiar si in cantitétile limitate
in care este disponibila finantarea pentru educatie, ea vine mai degraba din fonduri
publice, unde avem in fatd un beneficiar mai degraba difuz, cu interese si nevoi
macro, foarte generale. Aceastd tema meritd reflectie si analiza, pentru cé, dincolo
de caracterul subred al investitiei private in cercetarea educationald, unde
finantatorul poate juca un rol determinant, ne confruntdm aici si cu un reflex al
dezinteresului institutiilor publice responsabile cu educatia (incepand de la cele
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care alcatuiesc guvernanta centrald) de a solicita si de a Incuraja cercetarea
contractuala realizata cu diverse scopuri: analize de politici, evaludri de programe
si de politici, evaludri de nevoi etc. Cererea de date / evidente produse prin
cercetare educationala este foarte scazutd la nivelul guvernantei centrale, aceasta
din urmd fiind un consumator mai degraba minor si ocazional de informatii
produse prin cercetare.

Figura 2. Ponderea rolurilor institutionale in generarea
agendei de cercetare in educatie

Dincolo de rolurile institutionale, asa cum sunt ele vazute de cercetatori,
agenda de cercetare a unui domeniu este influentati de diversi factori. in intrebarea
urmadtoare am incercat tocmai sd investigdm cum anume prioritizeaza cercetatorii
influenta diversilor factori in constructia agendei.

03. Ordonati in functie de importanta influenta pe care credeti ca ar

trebui sa o aiba asupra agendei de cercetare in educatie din Romdnia urmatorii
factori:
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In Tabelul 5 avem raspunsurile celor 30 de cercetitori. Vom analiza mai in
detaliu doar factorul care a primit cele mai multe optiuni pentru a ocupa primul loc
in ierarhia influentei si factorul care este considerat de cei mai multi ca fiind cel cu
influenta ce mai mica (evidentiati in tabelul de mai jos).

Tabelul 5. Ierarhizarea factorilor care ar trebui sa influenteze agenda cercetérii in educatie

Factori / ierarhizare 1 2 3 4 5 Total . IScor|
respondenti

Tendintele internationale in
cercetarea educationala (temele
prioritare ale marilor laboratoare
de cercetare educationala din
lume)

Problemele si provocarile cu
care se confrunti sistemul de
educatie din Roménia
Problemele si provocarile cu
care se confrunta educatia n
lume
Problemele si provocarile cu

care se confrunta beneficiarii | 6.67% |46.67%[26.67%(16.67% 3.33%
directi educatiei de la noi (elevi,| 2 14 8 5 1 30 3.37
parinti etc.)
Rezultatele recente ale
cercetirilor in educatie si in
domeniile conexe (psihologie,
sociologie, stiinte cognitive
etc.)

20.00%| 6.67% {40.00%{26.67%)] 6.67%
6 2 12 8 2 30 3.07

66.67%[26.67%0.00% |6.67% 0.00%
20 8 0 2 0 30 4.53

3.33% {10.00%|16.67%40.00%30.00%|
1 3 5 12 9 30 2.17

3.33% |10.00%|16.67%]10.00%/60.00%
1 3 5 3 18 30 1.87

Se detaseaza, asadar, in optiunile respondentilor, ca factor care ar trebui sa
domine ca influenta agenda de cercetare in educatie din Romaénia, ,, problemele i
provocarile cu care se constituie sistemul de educatie din Romdnia”. Nu mai putin
de 28 din cei 30 de respondenti plaseaza acest factor pe primul sau pe al doilea loc
in ierarhie, la distanta sensibila de un altul, invecinat, dar cu o perspectiva diferita:
,,problemele si provocarile cu care se confrunta beneficiarii directi ai educatiei de
la noi (elevi, parinti etc.). Respondentii acorda prioritate perspectivei institutionale,
sistemice, in fata celei individuale, care intruneste totusi al doilea scor (3,37); cei
doi factori reuniti, probleme si provocarile sistemului educational si ale
beneficiarilor educatiei din Romania ar trebui, asadar, sa determine in bund masura
agenda cercetdrii educationale. Observam ca factorii locali / nationali sunt
prioritizati in fata celor internationali (factorii 1 si 3 din tabel) la o distantd poate
ceva mai mare decdt ne-am asteptat de la aceastd categorie de respondenti, de
reguld puternic ancorata si in circuitele internationale ale propriilor lor procese de
cercetare.
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Factorul clasificat ca fiind cu cea mai slabd influentd tentativd este
transferul dinspre celelalte domenii / stiinte conexe (21 de respondenti plaseaza
acest factor pe ultimul sau pe penultimul loc). Dincolo de faptul ca ierarhia a
cuprins cinci factori de influentd care au in mod clar grad mare de legitimitate,
plasarea domeniilor conexe pe ultimul loc comportd interes special, dacd ne
gandim ca, prin natura sa, cercetarea educationald este profund interdisciplinara,
fiind caracterizata de puternice ,,fenomene de frontiera” din punct de vedere
epistemologic si metodologic.

Comunitatea cercetatorilor nostri este asadar foarte preocupatd de zona de
cercetare aplicatd in educatie, cercetare care sa se revendice din marile probleme
sistemice si individuale la nivel national, contribuind la solutionarea acestora. De
remarcat totusi cd, dincolo de contributia sociala asteptata si necesara a cercetarii in
educatie, avem o buna reprezentare in ierarhie (scor 3,07) si a tendintelor din
cercetarea internationald in educatie, asa cum se face ea la marile centre si
laboratoare de profil, unde accentul nu mai este atat de puternic pe zona aplicata, ci
aceasta este echilibratd cu cercetarea fundamentald si cu proiectele de cercetare-
dezvoltare.

4. Putem avea / avem nevoie de cercetare educationala
puternica in Romania? Putem analiza / este necesara
analiza avizata a politicilor si strategiilor de cercetare
in domeniul stiintelor educationale?

Intrebarile sunt departe de a fi unele retorice, cel putin in primele lor
ipostaze. Daca ne referim la unele dintre cele mai relevante rapoarte din ultimii ani
(Raport privind starea invatdmantului superior din Romania, elaborat de cétre
Ministerul Educatiei, Cercetarii, Tineretului si Sportului, in 2011; Raport public
anual — 2013 si starea finantarii invatimantului superior si masurile de optimizare
ce se impun, publicat de citre CNFIS; Raportul ,invatimantul superior din
Romania in 20257, rezultat al proiectului strategic ,,Calitate si leadership pentru
invatadmantul superior romanesc”; Strategia Nationala de Cercetare, Dezvoltare si
Inovare 2014-2020; ,,Angajamentele Roméaniei in Spatiul European al
Invatamantului Superior (EHEA) si evaluarea implementirii lor la nivel national”,
elaborat de catre UEFISCDI, in 2013) trebuie sa admitem deschis, cu onestitate, ca
cercetare educationald din Romania nu a avut si nu are Incd o pozitie importanta,
atat prin produse, cat si prin impactul acestora asupra practicilor si politicilor
educationale la nivel international si chiar national. Mai mult, chiar si la nivel
national, rezultatele cercetarii fie sunt de redusa semnificatie, fie, atunci cand aduc
in atentie rezultate interesante, nu gasesc calea spre cele trei zone de interes:
comunitatea mai largd a cercetatorilor, decidentii din educatie §i practicienii
educatiei.

Nu indraznim sd avansam aici un raspuns pripit la Intrebarea daca putem
avea o cercetare educationald puternicd. Ne simfim nsd Incurajati s& mentinem
intrebarea pe agenda de date anecdotice, e drept, care ne arata ca scoala de stiintele
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educatiei din Roménia a produs cercetatori si specialisti de marca, cu o reputatie
incontestabild la nivel international, valorizati si valorificati in proiecte, comunitati
de practici, grupuri de reflectie si analizd, asociatii profesionale dintre cele mai
prestigioase si mai influente. Acestea sunt elemente de optimism, dar nu sunt inca
suficiente pentru a afirma cu tirie cd putem avea o cercetare educationalda
puternica.

Nevoia cercetarii in educatie e Insd una imperioasda, presantd. Fara
cercetare orientatd dupd agende clare, fard date produse in proiecte serioase de
investigatie, atat politicile educationale, cat si practicile profesionale din sistem vor
ramane 1n improvizatie si provizorat, unde sunt acum. lar locul in care acestea se
afla este o responsabilitate de care nici noi, cercetdtorii in educatie, nu ne putem
deroba; e o responsabilitate care agteapta contributia unei comunititi mai adunate,
mai clare in mesajele sale, mai profesioniste §i mai insistente in a-si face simtita
prezenta.

Numarul mic de institutii de Invatamant superior din Roméania care sunt
prezente constant in diferitele clasificari si ierarhizari (Quacquarelli Symonds,
Shanghai, The Times Higher Education, Best Global Universities, URAP, REPEC,
Thompson Reuters University, Webometrics) reprezintd sansa de revitalizare a
cercetdrii stiintifice in educatie.

Avem convingerea cé intalnirile CERED se pot institui in foruri avizate de
analizd a problemelor structurale si functionale ale invatamantului superior si
cercetarii in domeniul stiintelor educatiei, pentru generare de strategii si politici
coerente si eficiente.
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Cercetarea educationala si politicile publice.
Studiu de caz: ,Imbunatatirea calitatii educatiei”

Constantin Serban IOSIFESCU"’

1. Introducere

Aparitia, in 2005, a Legii Calitatii Educatiei a creat oportunitati pentru
asigurarea, evaluarea si Tmbundtatirea calitatii educatiei, dar nu a oferit, decat in
micd masura, fundamentele conceptuale si metodologice pentru desfasurarea cu
succes a acestor procese. Ca urmare, ceea ce a devenit ,sistemul national de
management si de asigurare a calitatii” s-a construit treptat, prin combinarea i
recombinarea mai multor surse — teoretice, metodologice si practice. Dintre
acestea, trei s-au dovedit a fi mai importante: cercetarea educationali, derulatd de
Institutului de Stiinte ale Educatiei, anterior infiintirii ARACIP; experienta
practicd de evaluare, adusd de Comisia Nationald de Evaluare si Acreditare a
Tnvé‘géméntului Preuniversitar, structura preluatd de ARACIP; politicile, sistemele
si instrumentele de evaluare a calitatii educatiei (europene si internationale),
existente la momentul respectiv. La aceste surse initiale s-au adaugat, ulterior,
politicile europene, politicile publice nationale §i presiunile venite din partea
diferitilor actori, inclusiv dinspre migcarea sindicald. Ca urmare, forma actuald a
sistemului de calitate din invatdmantul preuniversitar este rezultanta combindrii
tuturor acestor vectori si, chiar daca rezultatele cercetarii au fost utilizate, ele nu au
fost, intotdeauna, sursa principala.

Doar un exemplu: standardele de autorizare si de acreditare au fost primele
aprobate, ca urmare a presiunilor venite dinspre Invatdmantul public si privat, care
au considerat domeniul ,capacitate institutionald” ca prioritar. Acest accent
strategic a fost materializat prin numéarul mare de descriptori (standarde) - 58% -
aferent acestui domeniu. Aceasta situatie a fost corectata, partial, la standardele de
referinta (si numai dupa eforturi deosebite de convingere a factorilor de decizie si a
partenerilor sociali): In cadrul acestora, doar 27% dintre descriptori sunt alocati
domeniului ,,capacitate institutionald”, imbunatatirea fiind evidenta in favoarea
ariilor recomandate de cercetarea de profil, in special ,,eficacitatea educationala”
(care se referd, printre altele, la rezultatele invatarii).

A urmat, apoi, validarea in practicd a acestor standarde, pe baza lor fiind
evaluate, pana in prezent, circa 4000 de unitdti scolare — proces care a oferit un
feed-back consistent si o mare cantitate de date. Cu toate acestea, am resimtit
deficitul de cercetare la nivel national in domeniul calitatii educatiei, mai ales lipsa
datelor de evaluare privind impactul politicilor educationale si al schimbarilor

10 . A= . oiwits A 2 “i~ A . .
Dr., Agentia Romana de Asigurare a Calitatii in Invatdmantul Preuniversitar,

serban.iosifescu@medu.edu.ro
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introduse asupra calitatii educatiei. Acest ,,deficit de cunoastere” a devenit si mai
evident odata cu intrarea Romaéniei in UE, intrucat politicile europene, participarea
Romanei la activitatea organizatiilor internationale (cum ar fi, UNESCO, UNICEF
sau OECD) si la diverse grupuri de lucru, au impus fundamentarea politicilor
publice, inclusiv a celor educationale, pe dovezi (,,evidence based policy making”).
Acest proces a presupus asumarea, de citre ARACIP, si a unui rol de ,,brokeraj
intelectual” si implicarea 1n toate cele trei componente esentiale ale procesului
(OECD, 2007; German Institute for International Educational Research, 2007):
producerea cunoasterii, prin colectarea datelor de cercetare, diseminarea
rezultatelor cercetdrii si, mai ales, wutilizarea rezultatelor cercetdrii pentru
fundamentarea politicilor publice proprii.

Accesul la date sigure si complete este o provocare constanta, iar realizarea
unei baze de date nationale privind educatia este, inca, un deziderat. Ca urmare,
chiar daca nu are, In mod explicit, cercetarea intre atributiile sale institutionale,
ARACIP a inceput sé colecteze date, printr-un sistem propriu, pilotat intre 2009 si
2012 si implementat, cu ajutorul unei aplicatii informatice si a finantdrii europene,
in 2013. De asemeneca, ARACIP a participat la mai multe proiecte avand
componente de cercetare (toate cu finantare europeand). Mai mult, datele obtinute
au fost puse in contextul cercetdrii internationale de profil si au fost completate cu
datele rezultate din participarea Romaniei la evaludrile internationale (PISA si
TALIS, TIMSS si PIRLS).

Acest demers a permis, in ultimii cinci ani, colectarea unei cantitati
considerabile de date privind mediul scolar - de la cel fizic, la cel cultural, de la
factorii interni scolii, la cei care tin de familie si comunitate. Dar, in acelasi timp,
pornind de la cunoasterea acumulata, a devenit necesara, asa cum vom incerca sa
demonstram in aceastd lucrare, redefinirea conceptului de ,, calitate a educatiei”
(ARACIP, 2013).

2. Colectarea de date: ,Harta riscului educational” din
Romania

Literatura internationala (dar nu si cea autohtona) oferda multe date privind
factorii care influenteaza participarea si reusita scolara (Barber & Mourshed, 2007,
Mourshed, Chijioke & Barber, 2010, OECD, 2012 si 2014a), fiind evidentiata
influenta dominanta a factorilor care tin de familie i comunitate asupra rezultatelor
invatarii. La prima vedere, rezultatele sunt dezamagitoare pentru scoald: cel/ mai
important predictor pentru rezultatele scolare ale unui elev il reprezinta mediul
sau de provenientd, In special caracteristicile economice, sociale si educationale ale
familiei. Pe cale de consecinta, evaluarea si ierarhizarea scolilor doar in functie de
rezultatele brute ale elevilor, fara a lua in calcul mediul de provenienta a acestora si
conditiile 1n care acestia Invata, este inselatoare, nereflectdnd nici munca depusa,
nici progresul elevilor respectivi.

Pe de alta parte, existad o literatura la fel de abundenta, care demonstreaza
influenta scolii, mai ales a profesorului, aspra rezultatelor scolare. De exemplu,
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Sanders si Rivers (1996) sau Babu si Mendro (2003) (printre multi altii)
demonstreaza ca diferentele in rezultatele elevilor datorate profesorilor pot ajunge
la peste 50% 1n doar cativa ani. Deci, scoala poate contracara influenta mediului
de provenienta a elevului — cum se Intdmplad in sistemele scolare ,,de top” (de
exemplu cele cu rezultate bune la PISA), unde corelatia intre mediul de
provenientd si performantele elevilor este mult mai mica decat in sistemele din
coada clasamentelor.

Pe aceastd baza, folosind conceptele de ,,valoare adaugatd” si ,,valoare
creatd” (exemplu Cheng, 2001), ARACIP a cautat sd evidentieze si chiar sa
masoare progresul realizat la nivelul scolii, coreland rezultatele, ,outputs”
(masurate 1n termeni de rate de abandon, absenteism, rate de promovabilitate, note
obtinute, rezultate la evaludri si examene nationale), cu factorii de ,,context” si de
»~input”. La nivel de ,,context” au fost retinute (ca date agregate la nivel de scoala):
nivelul educational si economic al familiei, componenta familiei (prezenta ambilor
parinti sau nu) procentul elevilor romi sau cu dizabilitati, timpul de deplasare la /
de la scoala (si, implicit, daca elevii domiciliaza 1n aceeasi localitate cu scoala si
daca exista mijloace de transport). Ca ,,inputs”, au fost retinute: raportul elevi/cadre
didactice, calificarea cadrelor didactice, fluctuatia cadrelor didactice, formarea lor
profesionala continud, precum si indicatori de infrastructura (de exemplu, numarul
de calculatoare la 100 de elevi - total si conectate la Internet).

Acesti factori au fost retinuti dupa ce au fost colectate date din toate
unitatile scolare, pe baza unui chestionar (aplicat in 2009 in toate unitatile scolare),
date care au fost, apoi, validate si analizate. Dupa analiza si validare, din datele
colectate initial (mult mai multe), au fost retinute doar cele enumerate mai sus —
mai usor de colectat si relevante pentru ceea ce ne-am propus. Datele
,hormalizate” au fost agregate in doi indicatori compusi, unul de ,,risc” si unul de
»rezultat” (in esentd, locul unitatii scolare respective pe o scald de la 0 la 100
pentru fiecare dintre cele doud categorii de factori). Prin raportarea indicatorului de
»rezultat” la cel de ,,risc” a fost obtinut ceea ce am denumit ,,indicele de eficienta”
(sau de ,,valoare adaugata). Daca acest indice este ,,1”, Tnseamna ca rezultatele
obtinute sunt cele asteptate, daca este subunitar, rezultatele sunt mai slabe decat ne-
am fi asteptat, iar un indice supraunitar arata ca scoala performeaza mai bine decat
asteptarile (avand in vedere factorii de risc existenti). Dupa cum se poate observa,
»indicele de eficientd”, este relativ si dinamic, presupunand colectarea sistematica
de date. Rezultatele obtinute au schimbat, adesea, fundamental, locul unor unitati
scolare in ierarhii, uneori in defavoarea scolilor care, traditional, se mandresc cu
rezultatele obtinute (de exemplu, cu rate foarte mari de succes la examenul de
Bacalaureat) si, de multe ori, in favoarea scolilor care functioneaza in comunitati
dezavantajate.

»Indicele de eficienta”, calculat pe baza datelor din 2009, a fost folosit in
2010, pentru evaluarea, la solicitarea Ministerului Educatiei, a liceelor care au
obtinut in acel an un procent de promovabilitate la Bacalaureat sub 30%. In 2011,
pe baza unor date noi, ,,indicele de eficienta” a fost folosit la evaluarea periodica a
circa 1000 de unitati scolare, pentru ponderarea punctajul obtinut la evaluarea
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externd. Din 2014, pe baza datelor colectate de ARACIP de la fiecare unitate
scolara (printr-o aplicatie informaticd), ,,indicele de eficientd” va fi calculat anual,
la nivel national.

3. Cercetarea mediului scolar

Datele colectate de la unitatile scolare oferd o imagine generala, dar statica,
privind unitatea scolard, si incompleta in privinta procesului educational — cel care,
de fapt, ,,adaugad valoare”. De exemplu, din datele culese, putem vedea dacid o
scoald dispune de dotarile necesare, dar nu stim (decat indirect si partial) daca si
cum anume sunt folosite aceste dotari. De aceea, paralel cu colectarea de date la
nivel de sistem, pe parcursul anilor 2010-2013, ca beneficiar sau partener in mai
multe proiecte cu finantare europeana, ARACIP a realizat mai multe cercetari, care
au intregit si au ,,colorat” imaginea scolii, cu informatii suplimentare privind
organizarea procesului didactic, experientele de invatare oferite elevilor si cultura
organizationald dominanta.

Primele cercetari (CNEE, 2012, ISJ Calarasi, 2011 si 2013) au avut ca scop
analiza ,,mediului scolar” si au folosit o operationalizare comuna a acestui concept,
fiind retinute mai multe aspecte legate de: mediul socioeconomic, cultural si
educational din care provin elevii, mediul fizic (spatiile scolare, mobilierul,
echipamentele si auxiliarele curriculare, cu accent pe TIC), mediul informational
(principalele surse de informatie pentru elevi §i cadre didactice), mediul
educational propriu-zis (practicile educationale si comportamentul didactic) si
mediul cultural organizational scolar (elemente de ethos scolar si dominantele
culturale, inclusiv nivelul de satisfactie a elevilor si cadrelor didactice). Ca metoda
de cercetare, a fost folosita ancheta cu chestionar, fiind elaborate, pe baza
modelului operational prezentat, trei chestionare: pentru directorul de unitate
scolarad (care oferd date generale despre scoald), pentru profesori si pentru elevi.
Aceste instrumente au oferit informatii ,,in oglinda”, indicand opiniile si atitudinile
actorilor respectivi in legaturd cu aspectele mai sus mentionate. Pentru prima
cercetare (CNEE, 2012), a fost stabilit un esantion, reprezentativ la nivel national,
de 186 de unitati scolare (cu chestionare aplicate unui numar de 1397 cadre
didactice si 2627 elevi) iar pentru cea de-a doua (ISJ Calarasi, 2011 si 2013),
esantionul a cuprins doar scoli din judetele participante la proiect (100 de unitati
scolare cu personalitate juridicd, la chestionare raspunzand 3863 de elevi si 807
cadre didactice, la prima aplicare, si 1500 de elevi si 319 cadre didactice, la cea de-
a doua aplicare).

Cea de-a treia cercetare a fost realizatd in cadrul unui proiect propriu
(ARACIP, 2012), si a vizat evaluarea nivelului calitatii educatiei oferite de scolile
din Roménia. Esantionul a fost constituit din 1023 de scoli (circa 15% din totalul
unitatilor scolare cu personalitate juridicd), care au fost evaluate periodic in cadrul
proiectului.

Prezentam, 1n acest material, doar cateva dintre concluziile acestor
cercetdri, referitoare la doud aspecte, intens dezbatute public: mediul fizic (spatiile
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scolare, mobilierul, dotarile — mai ales din categoria TIC) si procesul didactic
(utilizarea infrastructurii, metodologia si practicile educationale).

in privinta mediului scolar ,,fizic”, rezultatele aratd ca majoritatea scolilor
considerd nivelul de dotare acceptabil (fapt confirmat si de rezultatele evaluarii
externe, numarul unititilor de nvataméant care nu indeplinesc cerintele minime,
obligatorii, de dotare si echipare fiind in scddere constantd) — cu un minus
considerabil 1n privinta echipamentelor si a mijloacelor digitale de invdtare care,
chiar si acolo unde exista, sunt, adesea, uzate moral si depasite. Ca urmare, chiar
daca baza materiala continuda sa fie considerata ca motiv principal al calitatii
scazute a educatiei din Romania, de multe ori aceasta perceptie este contrazisd de
fapte. De exemplu:

e Spatiile scolare cu destinatia de ,sala de clasd” sunt, in general,
suficiente, existdnd chiar spatii nefolosite (mai ales in mediul rural). Situatia este
alta in privinta spatiilor cu destinatie speciald (laboratoare si cabinete), acestea
nemaifiind excedentare ci, dimpotriva: peste 6% dintre scolile din mediul rural
afirma un deficit in acest sens. In privinta atelierelor scolare, situatia este si mai
dificila: aproape trei sferturi dintre scolile din mediul rural si peste jumatate dintre
cele din mediul urban reclama lipsa acestora.

e Multe scoli dispun de spatii cu destinatia ,,sald de mese” §i spatii de
cazare — dar care, in multe situatii, sunt neutilizate sau sunt utilizate partial, chiar
daca timpul petrecut de elevi pentru a se deplasa la si de la scoala este mare si doar
o cincime dintre unitati scolarizeaza numai elevi care domiciliazd in aceeasi
localitate cu scoala.

e (ele mai multe scoli (aproape 80% in mediul rural si peste 70% in
mediul urban) dispun de mobilier mobil in majoritatea salilor de clasa — ceea ce
face posibila aplicarea metodelor de invatare in grup sau individuala.

® Numarul mediu de calculatoare la care au acces elevii este de circa
7/100 de elevi in mediul urban (din care 3-5/100 de elevi cu acces la Internet) si de
4/100 de elevi in mediul rural (din care 1-2/100 de elevi cu acces la Internet), dar
cu diferente foarte mari intre scoli (abatere standard mai mare de 4!). In 2013,
numarul de calculatoare conectate la Internet a ajuns, in medie, la circa 5/100 de
elevi. Reamintim faptul cd o medie de 5 calculatoare la 100 de elevi permite
fiecarui elev un timp de acces la calculator de cel putin 1 ora pe saptdmana.

e (Circa jumatate dintre scoli considerd cd dispun de materiale
educationale digitale pentru majoritatea disciplinelor (mai ales filme si fotografii
digitale, mai putin sofiware dedicat), iar 90% dintre ele, cel putin pentru unele
discipline.

e Marea majoritate a cadrelor didactice considerd cd fondul de carte si
materialul didactic existent in scoald acoperd necesarul — cel putin la nivel minim.
Exista diferente semnificative, in minus, in privinta dotarii si echiparii, Tn mediul
rural (fatd de mediul urban), in structurile arondate (fata de scolile ,,de centru”) si
in scolile mici (sub 300 elevi).

La nivelul practicilor educationale, am constatat, in primul rand, ca baza
materiald, chiar atunci cand exista, este sub-utilizatd, mai ales in unitdtile care
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scolarizeaza copii apartindnd grupurilor vulnerabile (de exemplu, din mediul rural
sau din comunitdtile cu romi). Cu alte cuvinte, scoala nu este capabila sa ajute,
prin utilizarea corespunzdtoare a bazei materiale §i prin metodologia didactica
folositd, tocmai copiii din grupurile vulnerabile — cei care au mai mare nevoie §i
ar beneficia cel mai mult de pe urma acestui ajutor.

Totodata, cercetarile noastre confirmd deficientele deja semnalate, la
nivelul procesului de invatdmant: lipsa caracterului aplicativ al predarii si al celui
interdisciplinar, necorelarea situatiilor de invdtare cu experienta concretd, din
lumea reald”, a elevilor. In plus, chiar daca a fost achizitionat mobilier mobil,
acesta nu este folosit corespunzator.

De asemenea (fapt pe care il consideram ingrijorator), apare o diferentd
semnificativa intre ceea ce spun cadrele didactice si ceea ce fac efectiv, aga cum
rezultd din raspunsurile diferite ale cadrelor didactice si elevilor in privinta unor
aspecte importante. Aceasta situatie necesitd investigare suplimentara si, in plus, o
analizd a practicilor legate de inspectia scolard si de control, care pot incuraja
formalismul si ,,dubla gandire”. Totodatd, se impune o corelare mai strnsad si
bazatd pe dovezi a evaludrii cadrelor didactice cu practicile educationale si cu
rezultatele obtinute de acestia, in termeni de ,,valoare addugata”.

In sfarsit, cercetdrile noastre confirma caracterul inechitabil al furnizdrii
serviciilor educationale: toti indicatorii importanti (de participare - inclusiv
abandonul si absenteismul -, ratele de promovabilitate si de trecere in niveluri
superioare, rata de pardsire timpurie a scolii, rezultatele la examene si evaluari
nationale etc.) au valori inferioare la scolile din mediul rural fata de cele din
mediul urban, la elevii romi fatd de cei ne-romi §i la elevii care invata in structuri,
fata de cei care invatd in scolile ,,de centru”.

Pe de alta parte, ca element pozitiv, trebuie mentionata influenta benefica
pe care o pot avea niste proiecte bine tintite asupra practicilor educationale — cum
ar fi cel deja mentionat (ISJ Calarasi, 2011 si 2013).

Prezentam, mai jos, cateva constatari legate de procesul didactic, care
sustin afirmatiile de mai sus:

e 70% dintre cadrele didactice si 80% dintre elevi declard cd majoritatea
lectiilor sunt desfasurate in sala de clasa, nu in spatiile cu destinatie speciala.
Aproape 40% dintre cadrele didactice declarda ca folosesc mai ales aranjamentul
»clasic” al mobilierului, dar aproape 70% dintre elevi afirma ca profesorii lor
folosesc acest aranjament.

® Majoritatea cadrelor didactice afirma ca utilizeaza cel putin saptamdnal
resursele scolii (cu diferente mari Intre niveluri de invatimant si Intre arii
curriculare), cu folosirea mai intensd a auxiliarelor clasice (fondul de carte,
materialul didactic), in mediul rural, si a TIC, in mediul urban. Procentul elevilor
care afirma cd profesorii lor folosesc zilnic sau sdptamanal auxiliare curriculare
este mult mai mic.

® Peste 80% dintre cadrele didactice considera cd detin competentele
digitale cel putin la nivel mediu, dar mult mai putine declara ca folosesc aceste
competente: doar 25% folosesc mijloacele digitale pentru informare si pentru
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pregatirea lectiilor, 12% pentru comunicarea cu colegii, sub 10% in derularea
lectiilor sau pentru gestiunea datelor, 5,5% pentru evaluarea elevilor si 2% pentru
comunicarea cu parintii.

e Toti elevii chestionati au declarat ca stiu sa foloseasca computerul, dar
marea majoritate au afirmat cd il folosesc mai ales pentru jocuri §i pentru
comunicarea cu colegii sau cu prietenii, doar o minoritate folosindu-l pentru
pregatirea lectiilor sau la ore.

® Manualul ramane principala sursa de informare, 1n pregatirea lectiilor,
atat pentru profesori (circa 75%), cét si pentru elevi (peste 90%). La cadrele
didactice, a doua sursd de informare o reprezintd ghidurile si culegerile (Internetul
fiind pe locul al patrulea, folosit de circa jumatate dintre profesori). La elevi,
ierarhia surselor de informare pentru pregétirea lectiilor se schimba: dupd manual,
urmeaza Internetul (folosit de circa trei sferturi dintre ei).

® Diferente de opinii intre cadre didactice §i elevi apar si in privinta
structurii lectiei, a centrarii acesteia pe profesor (caz in care predomina ,,predarea”)
sau pe elev (caz in care predomina ,,invitarea”, individuala sau in grup). In timp ce
doar 35% dintre cadrele didactice afirma ca folosesc pentru predare mai mult de
30% din timpul unei ore obisnuite, 90% dintre elevi declara ca profesorii predau
mai mult de jumadtate din timpul unei ore normale.

e In privinta comportamentelor profesorului care stimuleazd invitarea,
cele mai mici scoruri au fost obtinute (prelucrdnd raspunsurile elevilor) la
utilizarea experientei de viata a elevilor si la cooperarea cu alti profesori.

e Profesorii oferd, in general, feed-back elevului, in privinta performantei
realizate, cu scoruri mai mari in gimnaziu (fatd de liceu) si in mediul rural (fata de
cel urban). Remarcam, totusi, cd aproape un sfert dintre elevi reclama situatii de
discriminare in evaluare si notare.

e Circa 80% dintre cadrele didactice declara ca abordeaza, in majoritatea
orelor predate, cunostinte si aplicatii din alte discipline — deci ca predau
interdisciplinar, in timp ce doar 20% dintre elevi declard ca majoritatea
profesorilor procedeaza astfel.

e Peste 85% dintre profesori declara ca, in orele predate, aplicatiile
practice ocupa mai mult de jumitate din timpul orei. In schimb, peste 80% dintre
elevi estimeaza cd profesorul vorbeste mai mult de jumatate din timpul unei ore
obisnuitei.

4. Cercetari si rapoarte internationale

Performantele elevilor romani (dar si ale sistemului de invatimant) se
situeaza pe ultimele locuri in Uniunea Europeana (Education and Training Monitor
2013), si, in general, Romania stabileste minimul european pentru multi dintre
indicatorii referitori la ,,cresterea inteligentd” (Country Fact Sheet Romania, 2013).
Rezultatele slabe obtinute la evaluarile internationale PISA (OECD, 2014a), PIRLS
sau TIMSS (IEA, 2012a, b, ¢), au fost intens popularizate (chiar daca analiza nu
trece, de obicei, de paginile cu clasamentele) si, de aceea, nu le vom aborda.
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Aproape toatd lumea este de acord cd trebuie imbunatatitd calitatea
educatiei, dar incep sa apara dezacorduri atunci cand vorbim despre cum ar trebui
sa facem acest lucru. La noi, discutia publica este, in continuare, centratd mai ales
pe ,,performanta academicd”: procentul mic de promovabilitate la bacalaureat,
calitatea studentilor si a absolventilor de universitate, rezultatele obtinute de elevii
romani la olimpiade si concursuri internationale etc. Deci, in mentalul colectiv,
,calitatea” este echivalatda cu , performanta academica”, iar imbunatatirea
calitatii este echivalatd cu cresterea (utopicd, credem noi) a procentului populatiei
scolare cu performante academice ,de varf’ (si, implicit, a numarului de
,olimpici”).

Organismele internationale mentionate, OECD si IEA, la care se adauga
UNESCO si UNICEF, coreleazd, insa, cresterea calitatii cu imbunatdtirea
accesului la educatie §i cu echitatea in furnizarea serviciilor educationale. Ca
urmare, calitatea educatiei este echivalata cu ,,educatie de calitate pentru toti”, iar
imbunatatirea calitatii este echivalatd cu imbundtdtirea accesului la scoli i
profesori buni, pentru intreaga populatie scolara, cu precadere pentru grupurile
dezavantajate. ARACIP a adoptat acest concept, mai ales avand in vedere faptul ca
educatia este, in acelasi timp, un drept fundamental si un serviciu universal.

Evaluarile internationale aratd ci sistemul romanesc de invatdmant este
profund inechitabil. Doar cateva exemple, privind rezultatele la PIRLS si TIMSS
(IEA, 2012a, b, ¢):

e Elevii care locuiesc in localititi cu peste 15.000 locuitori obtin un
punctaj peste mediile internationale, In timp ce elevii care locuiesc in localitati sub
15.000 locuitori (adicd majoritatea) obtin un punctaj sub media internationala.

e Scorul mediu al elevilor care au acasa resurse educationale este peste
media internationald, iar al celor care au putine resurse educationale acasa este sub
media internationala.

e n scolile in care profesorii nu raporteazi elevi subnutriti, scorul mediu
este peste media internationald, iar acolo unde profesorii raporteaza elevi
subnutriti, scorul mediu este, la noi, sub media internationala.

Din cele de mai sus rezulta faptul ca, la categoriile favorizate de populatie
(care traiesc in localitati mari, care dispun de resurse educationale si care pot
asigura copiilor lor cel putin o nutritie adecvatd), rezultatele sunt mai bune decat
mediile internationale, iar la categoriile dezavantajate rezultatele sunt mult mai
slabe, aceasta 1n conditiile in care procentul elevilor apartindnd acestor categorii
dezavantajate ajunge la sau depaseste 50% (mult mai multi decit media
internationald).

Acest lucru este accentuat si de faptul ca scolile romdnesti sunt segregate
in functie de rezultatele elevilor. Cu alte cuvinte, elevii care au (sau sunt capabili
de) rezultate bune, se strdng in anumite scoli, In timp ce in celelalte scoli raman,
mai mult, elevi care nu obtin rezultate academice deosebite. Acest lucru este
dovedit (OECD, 2014a) de faptul ca variatia rezultatelor elevilor din aceeasi
scoald este mai micd decdt variatia rezultatelor intre scoli. In Finlanda (si in alte
sisteme performante la evaluarile internationale) se intampla invers: diferentele de
rezultate 1n interiorul scolii sunt mai mari decat cele intre scoli.
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Deci, in invatamdntul romdnesc, influenta mediului de provenientd este
mai mare decdt in majoritatea celorlalte tari, iar gcoala conteaza mai putin ca
sansd de promovare sociald, nefiind capabila sa compenseze influenta mediilor
familial si comunitar.

Inechitatea este accentuatd si prin distribuirea resurselor in cadrul
sistemului de invatamant (v. mai sus). La aceste concluzii ajung si alte studii
realizate de OECD (2012), UNICEF (impreuna cu Institutul de Stiinte ale
Educatiei, 2012 si 2014) sau Banca Mondiald (2013, 2014), care aratd, in plus, si
faptul ca situatia cea mai grea o au elevii romi. Acest lucru este valabil si in
privinta finantarii educatiei. De exemplu (UNICEF / ISE, 2014), s-a inregistrat o
corelatie negativa intre procentul elevilor romi si suma efectiv cheltuitd per capita.
Aceasta cu toate cd, In teorie, conform ,filosofiei” Legii Educatiei Nationale
(,,banii urmeaza elevul”), finantarea de baza ar trebui sd fie aceeasi pentru elevii
care invatd 1n scoli similare — ca dimensiuni, situare etc.

5. Elemente de ethos si de cultura organizationala

Pornind de la premisa ca o reformd autenticd si profunda a sistemului
scolar nu se poate realiza decat prin ,transformare culturala” (Maehr & Midgley,
1996), un domeniu aparte al cercetarii promovate de ARACIP l-a reprezentat
investigarea culturii organizationale. Importanta acestor aspecte a devenit evidenta
chiar de la inceputul activitatii ARACIP: nu intotdeauna normele, valorile sau
modurile de actiune promovate s-au potrivit cu cele dominante in sistemul
romanesc de invatdimant. Doar un exemplu, recent, in acest sens: in aplicatia
informatica de sprijin pentru evaluarea interna a calitatii educatiei, in concordanta
cu prevederile legale, am introdus chestionare, care trebuie aplicate elevilor si
parintilor, in calitate de beneficiari de educatie, cu scopul de a evalua comunicarea
cu acestia, gradul lor de implicare 1n procesul decizional si nivelul satisfactiei fata
de educatia oferitd (rezultatele centralizate, pe clase, urmand a fi incércate in
aplicatia respectivd). Urmarea a fost un sir de reclamatii din partea unei
confederatii sindicale, care a acuzat ARACIP de birocratizarea excesivd a
activitatii scolii (in conditiile in care am renuntat complet la documentatia depusa
pe hartie), profesorii avand, in opinia reclamantilor, alte lucruri de facut, mai
importante decét evaluarea ,,indeplinirii asteptarilor beneficiarilor” (am citat, aici,
din definitia calitatii, aga cum apare 1n Lege). Ca urmare, barierele culturale au fost
avute permanent in vedere, toate proiectele initiate de ARACIP avand componente
legate de investigarea si dezvoltarea culturii calitatii.

Cercetarile deja mentionate, privind mediul scolar (CNEE, 2012; ISJ
Calarasi, 2011 si 2013), au evidentiat un aspect cultural esential, deja mentionat:
echivalarea educatiei cu ,,predarea”, profesorul fiind considerat, deci, principalul
actor educational. In opinia profesorilor, calitatea predarii influenteazi cel mai mult
rezultatele invatarii (urmand, In ordinea importantei, atmosfera destinsa, placuta,
din clasi si interesul parintilor).
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Un alt aspect interesant este si faptul ca mai mult de trei sferturi dintre
cadrele didactice se declara atdt motivati pentru profesiune, cdt si satisfacuti de
rezultatele propriei activitati profesionale. Mai mult, peste 95% dintre cadrele
didactice chestionate se declard satisfacute de locul de munca detinut. Aceste
procente, similare celor rezultate din cercetarea OECD privind cadrele didactice
(TALIS — v. OECD, 2014b), sunt in contradictie cu imaginea oferitd de mass media
— care creioneaza un profesor nemultumit, descurajat si gata sa-si paraseasca locul
de muncd. Aceastd contradictie poare fi reald (mass media oferind o imagine
deformata a scolii), sau poate fi vorba de ,,dubla gandire” deja mentionatd. Astfel
de diferente, intre ceea ce declara cadrele didactice si ceea ce declarad elevii, sunt
mari §i in privinta utilizarii metodelor de grup, a caracterului interdisciplinar si a
celui aplicativ al predarii — trei elemente sustinute puternic prin toate initiativele
recente de reforma. Cauzele acestor diferente pot fi multiple, de exemplu: nevoia
de a oferi o imagine pozitiva, teama de evaluare (care, la profesori, dar si la elevi,
are o conotatie negativa), comoditatea sau chiar convingerea (aceste elemente nu
sunt considerate ca importante). Asa cum am mai spus, aceste ,,disonante culturale”
necesitd o investigare suplimentard, de profunzime, si o abordare specifica.

In sfarsit, un alt element, care ni se pare important, este atitudinea fati de
schimbare a cadrelor didactice, masuratd prin atitudinea fatd de formarea
profesionala continua si privind motivele introducerii schimbarilor in procesul de
predare. Astfel, circa trei sferturi dintre cadrele didactice apreciaza pozitiv oferta
de formare, chiar in conditiile in care studiile de profil caracterizeaza aceasta oferta
drept ,,invechitd” si ,,inadecvata”. Putem considera, In acest sens, ca atitudinea
conservatoare a cadrelor didactice este confirmata si potentata de oferta de formare,
inregistrandu-se, aici, un cerc vicios: cadrele didactice, conservatoare in atitudine,
considerd ca oferta, la fel de conservatoare, este adecvatd, iar participarea la
programele respective nu face decat sa confirme si sa sustind caracterul conservator
al practicii profesionale.

In 2011, cadrele didactice au indicat nevoile elevilor ca principalul motiv al
introducerii noutdtilor in predare (,,sprijin mai mare in invatare pentru elevi”,
»atragerea elevilor cétre disciplina mea”, ,,intelegerea mai buna a continuturilor de
catre elevi”). in 2013, situatia se schimba: 1n frunte se situeaza ,,obligativitatea
derivatd dintr-un act normativ”, iar pe locul al treilea, ,,usurinta aplicarii” —
crescand, deci, importanta motivatiei externe pentru introducerea inovatiilor.
Aceasta confirma fie conservatorismul cadrelor didactice, fie neincrederea lor in
schimbarile propuse.

In privinta elevilor, aproximativ doud treimi dintre acestia se declard
satisfacuti de scoala urmatd, in sensul cd oferd pregdtirea necesara pentru
continuarea studiilor in profilul dorit (dintre motivele de insatisfactie, singurul care
se apropie de 50% dintre optiunile exprimate fiind suprasolicitarea). Pe de alta
parte, intre 25% si 45% dintre elevi fac meditatii (mai mult in mediul urban), si tot
atatia, participa la pregatirea suplimentara, organizata in scoald (mai mult in mediul
rural). De asemenea, se confirma influenta negativa a conditiilor nefavorabile de
context (nivelul economic al familiei, nivelul de educatie al parintilor etc.) asupra
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motivatiei invatarii la elevi. Mai remarcam si faptul cd, intre 2011 si 2013,
utilitatea scolii, aga cum este perceputd de catre elevi, s-a diminuat.

In afara cercetarilor mai sus mentionate, ARACIP a realizat si un ,,Studiu
national privind stadiul dezvoltarii culturii calitatii la nivelul sistemului de
invagamant preuniversitar” (ARACIP, 2013a), realizat, in parte, pe baza modelului
cultural dezvoltat de Geert Hofstede (Hofstede, Hofstede & Minkov, 2010).
Aceastd alegere a permis evidentierea schimbaérilor culturale din ultimul deceniu,
aceleasi instrumente fiind folosite si la o cercetare a Institutului de Stiinte ale
Educatiei din 2001. Investigarea s-a realizat pe un esantion reprezentativ la nivel
national de aproape 2000 de unitati scolare, de la toate nivelurile de Invatamant,
din mediul urban si rural. Au fost aplicate chestionare unui numar de 11077 de
cadre didactice, 2397 de elevi, 789 de parinti si 426 de reprezentanti ai
administratiei publice locale. Cercetarea a cuprins doua categorii distincte si
sensibil egale, ca numar, de scoli: scoli care au beneficiat de formare si au fost
evaluate de ARACIP si scoli care nu au fost evaluate si nu au beneficiat de
formare. In acest fel, au fost evidentiate, pe langa trasaturi culturale generale, si
diferente rezultate din introducerea sistemelor de evaluare internd si externd a
calitatii. De exemplu:

e A fost constatatd o distanta mare fata de putere, scoala conservand
reprezentdrile traditional-ierarhice de tip top-down in relatiile dintre principalii
actori. Nivelul acesteia este, insd, mai mic in 2012 fata de 2001 si, la fel, in scolile
care au fost evaluate In proiect.

e Se manifestd un grad ridicat de evitare a incertitudinii, mai mare la
cadrele didactice fatd de celelalte categorii de subiecti (confirmandu-se
conservatorismul acestora). Totusi, acesta este mai mic fatd de 2001 (ceea ce ne
face sa speram cé schimbarile propuse vor fi mai usor acceptate decat in urma cu
11 ani) si mai mic la scolile care au participat la proiect.

6. Concluzii: spre un nou concept de calitate a educatiei

Prin cele prezentate pand acum am incercat sd demonstrdm participarea
ARACIP la producerea cunoasterii necesare deciziei, prin colectarea de date
obtinute din cercetarea proprie sau realizatd de terti. Rezultatele cercetarii au fost,
apoi, diseminate prin mijloace electronice dar si pe hartie (30 de materiale de
informare si documentare, tiparite intr-un tiraj total de circa 300.000 de exemplare,
multe dintre ele fiind distribuite in fiecare unitate scolard). De asemenea, au fost
publicate 9 rapoarte de activitate, patru editii ale ,,Barometrului Calitatii
Educatiei”, rapoartele de cercetare deja mentionate si alte publicatii. In continuare,
vom fincerca sda aratim cum sunt utilizate rezultatele cercetdrii pentru
fundamentarea politicilor publice proprii. Este vorba, in primul rand, de noul
concept de ,calitate a educatiei” (ARACIP, 2013b), care va orienta elaborarea
noilor standarde $i metodologii de evaluare a calitatii educatiei.

Concluziile cercetarilor enumerate mai sus impun refocalizarea procesului
educational (la nivelul mediului scolar si al practicilor educationale, cu interventii
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asociate la nivelul culturii organizationale) pe elev (nu pe profesor), pe invdtare (nu
pe predare), pe relatia profesor-elev §i pe rezultate (in termeni de ,,produse” si
»Hefecte” — nu pe ,,input”’). Ca urmare, noile standarde de calitate a educatiei si
procedurile de evaluare vor fi re-orientate spre:

® Rezultatele obtinute si valoarea adaugata / creatd: rezultatele invatarii
si bunastarea elevilor (sub toate aspectele ei), rezultatele activitatii si dezvoltarii
profesionale la profesori si rezultatele dezvoltarii institutiei scolare.

e Evaluarea capacitatii institutiei scolare de a obtine aceste rezultate §i
de a le imbunatati continuu. De exemplu, toate programele de dotare cu
echipamente si materiale vor fi judecate in functie de contributia lor la
imbunatatirea rezultatelor elevilor si a starii lor ,,de bine” — deci, mai ales in functie
de cum sunt utilizate aceste dotari.

e Evaluarea activitatii la clasa a profesorului, indiferent de disciplind si
de arie curriculara, pornind de la criterii, aspecte si practici care si-au dovedit, deja,
eficienta (ex. ITL, 2012): colaborarea intre elevi; construirea cunoasterii (nu simpla
reproducere a informatiei); auto-normarea si autoconducerea la nivelul elevilor;
rezolvarea problemelor din lumea reald, inclusiv prin inovare; folosirea TIC pentru
invatare; comunicarea proficientd. La fel, evaluarea rezultatelor formarii si
dezvoltarii profesionale se va face tot in functie de valoarea adaugata (contributia
la imbunatatirea rezultatelor invatarii si a bundstarii elevilor).

e Judecarea managementului scolii §i a managementului calitatii n
functie de capacitatea de a sustine imbunatatirea continud, atat a rezultatelor, cat si
a capacitatii de a obtine aceste rezultate — continuand, astfel, trecerea de la viziunea
»procedurala” la cea ,,transformationald” asupra calitatii.

Noul concept de calitate a educatiei este corelat intrinsec cu cel de
echitate: calitatea si, mai ales, ,,excelenta” pot existd numai acolo unde vor fi
asigurate, pentru toti elevii si pentru fiecare in parte, sandtatea si siguranta,
respectarea drepturilor si libertatilor prevazute de lege, respectul si valorizarea din
partea celorlalti (eliminandu-se orice forme de discriminare si de segregare),
imbunatatirea relatiilor din familie (prin programe de educatie parentald), a
relatiilor cu colegii si cu profesorii, stima de sine, Increderea in sine si in institutia
scolara, satisfactia privind rezultatele obtinute etc. Scoala trebuie, totodata, sa
incerce sd compenseze, cat de mult se poate (impreund cu autoritatile locale, acolo
unde este cazul), influenta mediului defavorizat: noile standarde vor cuprinde
prevederi explicite privind masurile active pe care scoala va trebui sa le intreprinda
pentru elevii si grupurile dezavantajate, pentru dezvoltarea practicilor incluzive si
pentru identificarea si sprijinirea elevilor si copiilor vulnerabili.

Ca urmare, este imperios necesard deschiderea scolii catre comunitate
(considerand parintii ca parte esentiala a acestei relatii) si catre colaborarea cu
celelalte servicii publice i initiative private implicate in protectia si bundstarea
copilului si a familiei. Ca urmare, noile standarde vor evalua modul in care scoala
catalizeaza actiunea concertata (mai ales preventiva, dar si remediald) de diminuare
a abandonului scolar, a absenteismului, a delincventei si a comportamentelor
daundtoare sanatatii, precum si pentru imbunititirea continud a rezultatelor
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invatarii. In acest sens, scoala va trebui sa identifice si alte organizatii (publice sau
private) din comunitate, care ofera resurse, sprijin si servicii complementare.

In viitor, pe langd completarea si rafinarea bazei de date proprii (inclusiv
prin crearea unor mecanisme de schimb si preluare de informatii din alte baze de
date, de exemplu, din BDNE/SIIIR), ARACIP va continua valorificarea
rezultatelor cercetarii pe trei directii strategice:

e Identificarea celor mai eficiente mecanisme, programe §i actiuni care sd
duca la imbunatatirea calitatii (definita in sensul de mai sus), prin calcularea sau
estimarea beneficiilor lor economice (,,return on investment”) si sociale (,,social
return on investment”).

e Promovarea ,aliantelor pentru incluziune” (Edwards & Downes,
2013), care sd grupeze, in jurul scolii, toate institutiile, organizatiile si actorii
interesati de imbunatatirea rezultatelor Tnvatarii si a bunastarii copilului — cu accent
pe scolile care functioneaza in mediile defavorizate.

® [dentificarea si promovarea bunelor practici educationale pe baza celor
doud criterii de mai sus (eficienta si incluziunea), indiferent de initiator: scoli
publice sau private, institutii publice, firme sau ONG. Pe termen mediu,
intentiondm crearea unei baze de date de ,,servicii educationale complementare”,
care sa poatd fi folositd de scoli pentru Tmbundtitirea rezultatelor invatarii si a
,,starii de bine” ale elevilor.

In concluzie, cu aproximativ 2% din bugetul pe ultimii 5 ani investit in
cercetare, la care se adaugd incd circa 5% pentru crearea si dezvoltarea bazei
proprii de date, putem afirma cd ARACIP se afla pe drumul cel bun 1n construirea,
diseminarea si utilizarea rezultatelor cercetarii educationale, in vederea promovarii
politicilor publice bazate de evidente.
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Calitatea educatiei — intre realitatile sistemului
educational si managementul proceselor

Remus CHINA'!

1. Concepte fundamentale

Avand in vedere specificitatea termenilor abordati in aceasta lucrare, am
considerat necesar si util pentru cititor introducerea definitiilor consacrate a unor
termeni fundamentali pentru lucrarea noastra. Aceastd ,,necesitate” apare si din
perspectiva utilizarii confuze sau chiar eronate, in mod repetat, inclusiv
institutionalizat, a acestor termeni. Si ceea ce este mai grav, utilizarea eronatd a
acestor termeni sau ignorarea, uneori chiar respingerea definitiilor consacrate ale
acestora, s-a generalizat la nivel de sistem educational (romanesc), desi, acesti
termeni sunt clar definiti in literatura de specialitate. Din varii motive, pe care le-
am explicat sau le vom explica in alte lucrari, din pacate, in mediul educational
romanesc, termenii specifici managementului calitatii, au patruns Tn mod confuz
sau eronat, fiind intentionat ,deformati” sau reinventati intr-o manierd pretins
originala, utilizarea lor conducand astfel la crearea unor ,bariere conceptuale”
redutabile, ce se dovedesc a fi din ce 1n ce mai greu de depasit.

a) Produs — ,,un bun, o idee, metoda, informatii, obiect sau serviciu creat
sau rezultat al unui proces si care serveste o nevoie sau satisface o dorinta.
Produsul este o combinatie de atribute tangibile si intangibile (beneficii,
caracteristici, functii, utilizari) oferit de vanzator unui cumparitor spre a-l
achizitiona! Spre exemplu, vanzatorul nu oferd doar periuta de dinti ca obiect fizic
ci §i ideea cd aceasta va contribui la imbunatétirea stirii de sandtate a dintilor
acestuia!” (Businessdictionary.com).

b) Serviciu — ,,O actiune, un proces de valoare, faptd, efort, efectuate
pentru a satisface o nevoie sau pentru a indeplini o dorintd”
(businessdictionary.com).

c) Proces — ,Secventd de proceduri interdependente si legate care la
fiecare etapa, consuma resurse (materiale, finaciare, temporale) pentru a converti
intrari (date, materiale, piese etc) in iesiri. lesirile pot servi ca intrari in urmatorul
proces, pand la atingerea scopului final/obtinerea produsului proiectat”
(Businessdictionary.com). Un ansamblu de actiuni interconectate care au ca drept
scop esential transformarea intrérilor in iesiri (proiectate).

d) Entitate educationala — organizatie scolard, denumitd Tn mod curent
,»$c0ald” care poate furniza educatie pe unul sau mai multe niveluri de Invatamant
sau tipuri de invatimant. In aceastd categorie intra, evident, si cele din
invatamantul superior. Este clar cd ne referim, in primul rand la entitatile

"'Dr., Inspector Ministerul Educatiei Nationale remus_china@yahoo.com
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educationale componente ale unui sistem educational formalizat (ex. sistemul
national de invatdmant sau un microsistem din interiorul acestuia).

e) Sistem de management al calitatii (SMC) — Sistemul de management al
calitatii este acea parte a sistemului de management al organizatiei, orientata catre
obtinerea rezultatelor, in raport cu obiectivele calitatii, pentru satisfacerea
necesitatilor, asteptarilor si cerintelor partilor interesate, dupa caz (SR EN ISO
2000:2006).

f) Asigurarea calitatii (AC) — parte a managementului calitatii,
concentratd pe furnizarea increderii ca cerintele referitoare la calitate vor fi
indeplinite (SR EN ISO 9000:2000). AC reprezintd ansamblul activitatilor
planificate si sistematice, necesare furnizarii Increderii cad cerintele referitoare la
calitate vor fi indeplinite'?.

2. Educatie - produs educational plus serviciul
educational

In contextul abordarilor din aceastd lucrare, vom considera ci, educatia,
furnizatd de orice entitate educationald, reprezintd produsul realizat de organizatia
respectiva, pe care il vom numi, generic, ,,produs educational” (PE).

Produsul realizat de scoald, pe care 1-am numit ,,produs educational”, este
alcatuit din parti componente esentiale care vor contribui decisiv la calitatea
educatiei furnizati de organizatie. Intre acestea vom remarca doua dintre ele, pe
care le consideram ca fiind cele mai importante:

- produsul educational, rezultant al profesorilor din scoala;

- serviciul educational, prin care produsul respectiv este livrat clientilor si

partilor interesate!

Din aceasta perspectiva, vom contura trei secvente distincte, deosebit de
importante, in functionarea si evolutia unei scoli:

a) Realizarea produsului ,,educational” prin procese specifice;

b) ,,Livrarea” produsului educational cétre clientii/partile interesate ale

organizatiei prin serviciul educational — procese specifice serviciului;

2 AC poate insemna ansamblul actiunilor corective si preventive dezvoltate in mod
sistemic §i sistematic de organizatie pentru a mentine organizatia pe ,traiectoria” stabilita
pentru atingerea tintelor strategice pe care §i le - a propus. Abordarea ,,curentd” a acestui
concept in mediul educational roménesc a creat exagerari si ,,derapari” de tot felul (sistem
de management §i asigurare a calitatii sau numai sistem de asigurare a calitatii, evident
eronate), ignorand celelalte parti esentiale ale managementului calitatii: planificare, control
si Imbunatatire. Aceste abordari sunt (tot) mai frecvente in ,,AC” romaneasca dar si in alte
medii educationale europene! Se ignora faptul ca JM Juran, in celebra sa lucrare Quality
Control Handbook considerd ca fiind esentiale in managementul calitatii trei procese
(formand ,trilogia calitdtii”): planificarea calitatii, controlul calitatii, imbunatatirea
calitatii. Conform standardului terminologic ISO 9000 adoptat pe plan international (tradus
si la noi), ,,asigurarea calitdtii” este o parte a ,,managementului calitdtii”, fiind precedata de
»planificarea calitatii” si ,,controlul calitatii” dar si urmatd de ,,imbunatatirea calitatii”.
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c) Marketing educational — procese specifice ,,orientdrii” organizatiei pe
piata, vizibile mai ales Tn conditii de concurenta;

Nu neapdrat in aceastd ordine, intrucit a treia secventa, procesul de
marketing educational, ar trebui, in opinia noastrd, sa fie prima etapd, asa incat
celelalte doua sa poata fi adaptate dupa cerintele ,,pietii” — aspect aproape invizibil
in conditii de centralizare excesivd. Considerdm ca diferenta dintre produs si
serviciu, in educatie constd in faptul ca, in timp ce produsul (educational) este
rezultatul unui proces/a mai multor procese, serviciul (educational) este ansamblul
de procese prin care este livrat, spre consum, produsul!

1.1. Despre produsul educational sau care sunt reperele
actuale pe aceasta tema

Referintele la conceptul ,,produs educational” ne conduc la cel putin 3
abordari relevante in literatura de specialitate:

a. Ghidul ISO IWA 2: 2009, cap 3, paragraf 3.4:

,,Produs educational — produs care se refera la educatie”. Aceastd
definitie ne conduce spre o gama largd de produse (dintre care cele mai utilizate
sau asimilate cu acest concept sunt cele software).

In aceasti categorie intrd produsele (materiale sau imateriale, tangibile sau
intangibile) care au un scop educativ: jocuri logice, obiecte, filme, ghiduri,
manuale, aparate utilizate in experimente etc, toate mentionate, in practicile
curente, ca fiind produse educationale! Totusi, apreciem ca acestea sunt, mai
degraba, auxiliare curriculare, utilizabile in procesul de ,livrare” a adevaratului
produs educational.

Se pare ca in literatura de specialitate aceastd definitie s-a instituit cu o
oarecare ,,stabilitate”, avand o evidenta tendintd de a acoperi ,,zona produselor
educationale”. Totusi, definitia din ghidul ISO IWA (2009), desi generald, ne
conduce la ideea cid ,,produsele care se refera la educatie” vor alcédtui ceea ce
numim, in mod curent, ,educatie”. Sau, mai clar, educatia furnizatd de o
organizatie care activeazd In acest domeniu,va fi o rezultantd a produselor
educationale obtinute in urma unor procese specifice din interiorul organizatiei.

b. O alta abordare semnificativa a conceptului ,,produs educational” o vom
gasi 1n scrierile unui specialist american in managementul calititii, Myron Tribus
(1992): ,,1. Scoala nu este o fabrica. 2. Studentii nu sunt produsul. 3. Educatia lor
este produsul. 4. Clientii pentru acest produs sunt: a) studentii; b) parintii lor, c)
viitorii lor angajatori; d) societatea in general. 5. Elevii/studentii trebuie sa fie
,,co-manageri” pentru propria educatie. 6. Nu existd oportunitdti pentru a
rechema ,,produsul” §i a-1 corecta...”

La prima vedere cele doua definitii asupra produsului educational apar ca
fiind disjuncte, totusi apreciem cd formularea prin Ghidul ISO IWA 2 este
»suficient” de generala sa includa si definitia lui M. Tribus.

c. O atentie deosebitd o acordd conceptului ,,produs educational” (totusi,
fara o clarificare eficace) E. Salis (2002): ,fentatia ca elevii/studentii sa fie
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considerati produse (in mediul educational) este foarte mare! Atunci cdnd
discutam despre ,,calitate” apar, inerent doud intrebari fundamentale: Care este
produsul? §i a doua Cine sunt clientii?” Problema este ca, spune Salis: ,, fiintele
umane sunt in mod curent nestandardizate si va fi imposibil sa ,,produci” elevi si
studenti la un anumit standard!” Din aceste considerente autorul demonstreaza,
elegant, de ce elevul/studentul nu poate fi considerat un produs, contrar tentatiei
mentionate anterior. Salis remarca, in cartea sa, o dificultate serioasa in a raspunde
la intrebarea care este produsul in educatie, avind in vedere ,,complexitatea si
unicitatea fiecdrui elev in parte”. Din acest motiv, el considera mult mai potrivita
abordarea educatiei ca ,,serviciu”.

Este important de remarcat ci, de la momentul observatiilor Iui E.Sallis, s-a
produs o evolutie clard asupra perceptiei generale privind rolul elevilor/studentilor
in procesul educational, in sensul ca acestia sunt identificati ca fiind cei mai
importanti ,,actori educationali”. O cercetare in acest doemniu releva clar acest
aspect, mentionat secvential in anexa la prezenta lucrare.

Da, dar ceva mai Inainte am stabilit ca serviciul este un produs (ISO 9000:
2006). Se observa ca ambele concepte (produs si serviciu educational) apar in cele
trei abordari mentionate:

e Educatia este un produs (ISO IWA 2 si M. Tribus);

e FEducatia este un serviciu (E. Salis).

Conform definitiei ,,produsului” mentionatd la inceputul acestei lucréri,
conceptul ,,serviciu” este inclus in produs, iar educatia furnizatd de organizatia
scolard va fi, aga cum am propus, produsul organizatiei alcatuit, in principal, din
produsele profesorilor §i serviciul prin care sunt , livrate” aceste produse!

1.2. Produsul educational al entitatii educationale

In timpul cercetarii personale efectuata pentru realizarea tezei de doctorat,
una din temele analizate a fost propunerea unei definitii a ,,produsului educational”
de catre un esantion reprezentativ de persoane din sistemul educational roménesc
(pentru care s-a presupus ca au o pregatire suplimentara, fatd de colegii lor din
sistem, in ceea ce priveste managementul calitatii — este vorba de membrii echipei
de conducere din scoli). Au raspuns 602 persoane (directori, membrii ai consiliului
de administratie, din 172 de licee, ceea ce Inseamna peste 11% din numarul liceelor
existente in sistemul educational). Raspunsurile obtinute cu ajutorul chestionarului
le apreciem ca fiind relevante pentru tema cercetata (Figura 3):

Se observd confuziile evidente: majoritatea respondentilor considera
posibila oricare din definitiile formulate in chestionar pentru acest concept. Se
remarca, totusi, o tendintd usoara pentru a pune in evidentd ultima dintre cele trei
definitii (cea mai apropiata de realitate).
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Figura 3. Cine este produsul educational?

Pornind de la perspectivele descrise anterior dar si de la rezultatele
cercetarii noastre, vom deosebi doua aspecte ale produsului educational:

a. Produsul ,,educational” al profesorului

Vom considera ca orice profesor realizeazd un produs educational pe care
il ,,prezinta” clientilor-elevi spre consum. Apreciem ca produsul educational al
profesorului va fi alcatuit, in cea mai mare parte, din:

® cunogstintele si pregdtirea profesionald (care 1i permit realizarea unui
anumit nivel de intelegere a cursului pe care 1l expune);

® fehnici de comunicare stapanite;

® mesajele nonverbale pe care le transmite (voluntar sau involuntar) prin:
aspectul vestimentar, gesturi, atitudini, [imbaj etc.

Elevul si profesorul se afla intr-un proces complex de multiple interactiuni,
care se declanseaza, practic, de la intrarea profesorului in clasa si dureaza tot
timpul cat se desfasoard ora de curs. Sunt remarcabile doud secvente distincte:
produsul educational al profesorului si procesul de livrare al acestuia — serviciul
educational. Din momentul intrarii in sala de curs si pana la momentul iegirii,
profesorul ,livreazd” spre ,consum” elevilor/studentilor, propriul produs
educational.

Elevul-client ,,consuma” produsul direct si imediat, in tot timpul
interactiunii cu profesorul, de regula fara sa aiba posibilitatea ,testarii” lui.
Rezultatele procesului de interactiune dintre elev si profesor (iesirile din proces)
sunt regasite/acumulate in produsul educational al scolii. Eventualele corectii si
actiuni corective aplicate produsului educational sunt benefice pentru urmatorii
»clienti”, care vor consuma un produs Tmbunatatit.
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»Clientii” pot fi reprezentati, in ordine de: urmadtorul proces de
interactiune’ — clasa/ disciplina urmitoare sau seriile (de studenti) din urmitorii
ani scolari.

Se impun cateva observatii privind procesele si rolurile din timpul
interactiunilor mentionate: sedinfa/ sesiunea de curs devine un proces complex in
care se deruleaza serviciul de , livrare” a produsului realizat de profesor.
Profesorul devine responsabil de proces. Elevul este client intern dar si
coparticipant (Tribus, 1992) la realizarea produsului educational al scolii, ca
urmare a interactiunilor multiple cu profesorul.

Dacéa vom pune in ,,centrul” abordarii noastre clientul (primul principiu al
managementului calitatii este ,,orientarea spre client”) atunci vom constata cd, in
timpul unei zile petrecute la scoald, acesta va trece succesiv prin mai multe procese
de (multiple) interactiuni cu ,responsabili de proces” (profesori) ,,consumand”
produsele educationale ,,oferite” de fiecare profesor. O imagine sugestivd a
proceselor succesive prin care trece clientul — elev/clasa/grupa o avem in Figura 4.

Figura 4. Reprezentare schematica a proceselor de interactiune dintre clasa/grupa de
elevi/studenti si profesor (disciplina). Iesirile din proces se regasesc in ,,produsul
educational” al organizatiei. (Sursa: autor)

Succesiunea rapidd a proceselor derulate si complexitatea interactiunilor
implicd, in mod categoric, un management al proceselor desfasurate in interiorul
scolii. Abordarea procesuald implicad tratarea corespunzatoare a iegirilor dintr-un
proces, care devin intrdri in procesul urmitor. In ,,filozofia” TQM (Total Quality
Management — Managementul Calititii Totale)'* acest aspect presupune o

13 ,,procesul urmdtor este clientul” (Masaaki Imai — Gemba Kaizen)
14 TQM - Total Quality Management (Managementul Calitatii Totale): Se impun cateva
precizari asupra acestui concept! In primul rand, in literatura ,,tradusd” au fost acceptate
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»internalizare” a conceptului de client si o extindere a acestui concept (Imai, 2004):
,, Procesul urmator este clientul!”

b. Produsul educational al scolii (PE)

Avand 1n vedere cele prezentate mai inainte despre produsul educational al
profesorului si complexitatea proceselor derulate in scoald, in special cele
fundamentale din timpul orei de curs, consideram ca ,,produsul educational”
realizat de organizatia scolara va fi, in realitate, rezultanta tuturor iesirilor
proceselor de interactiune dintre scoala si elevi/studenti!

O posibila structura a ,,produsului educational” realizat de scoald, o
prezentam mai jos:

® Programele de studii pe care scoala le ofera (bazate pe curriculum —ul
national, curriculum specific — local, la decizia scolii etc). In practica curents,
conform legislatiei romanesti, acestea sunt programele pentru care scoala este
acreditatad, pentru diferite niveluri sau/si specializari/calificari profesionale.

® Activitatile extracurriculare — activitati complementare programelor de
studii (acreditate). Sunt activitati desfagurate in afara cursurilor curente si au rolul
de a completa, aprofunda sau extinde activitatile specifice desfasurate in cadrul
proceselor fundamentale din organizatie.

® Programe de formare pe care scoala le poate oferi comunitatii,
exercitandu-si atributiile de ,,generator de lumind” in comunitate, punand in
evidentd responsabilitatea sociald a scolii. Scoala isi poate extinde produsul
educational printr-o ofertd diversificatd de formare (a adultilor), Indreptata catre
comunitate. Aceste programe pot satisface solicitari de scurtd durata si rapide la
ceea ce comunitatea are nevoie la un moment dat. Aceste programe (parte a
produsului educational) sunt complet diferite de programele de studiu desfasurate
in cadrul proceselor curente din scoald, deoarece se bazeazd pe o analiza de nevoi a
comunitatii (partilor interesate), pe un marketing al oportunitatilor pe care scoala le
poate oferi comunitétii, pe resursele de care dispune (materiale si umane) pentru a
oferi programe de formare adultilor (clienti ,,externi” din comunitate).

doua variante: 1. Managementul Calitatii Totale si 2. Managementul Total al Calitatii. Din
punctul nostru de vedere a doua variantd este cea corectd, deoarece conceptul ,,Calitate
Totala” — similar cu ,,Zero Defecte” (P. Crosby) este exagerat si nerealist, asa cum s-a
dovedit si cel lansat in anii '60-"70 de Crosby (fara sa neglijam, insd, importanta acestuia!).
Conform definitiei datda de ASQ (American Society for Quality) — ,,7OM descrie o
abordare a managementului pentru un succes pe termen lung prin satisfacerea clientului.
Toti membrii organizatiei trebuie sa participe la imbundtdtirea continud a proceselor,
produselor si serviciilor, intr-o cultura organizationald integrata”. Prin urmare TQM este
o filozofie cu totul si cu totul specificd unui anumit tip de abordare a managementului, la
toate nivelurile organizatiei, pe verticala si pe orizontald. TQM nu este un model! Anumite
modele de management — modelele de excelentd (japonez, american, european), — spre
exemplu, sunt considerate modele subsumate acestei filozofii! Sunt sase principii ale TQM
(neintegrate intr-un sistem definit) regdsite 1n ,.constructia” modelelor de excelenta
amintite.
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® Rezultanta produselor ,,educationale” realizate de profesorii din scoala —
reprezintd ,,rezultatul convergent” al tuturor produselor educationale dezvoltate de
fiecare profesor in timpul proceselor ,.clasice” de predare — invatare — evaluare din
scoald, dar si cu fiecare elev/student, in parte. Acest ,,aspect” al PE reprezintd, in
opinia noastra, cea mai importantd parte a produsului educational al scolii, avand,
in mod clar si cea mai mare influentd asupra -caracteristicilor produsului
educational al organizatiei respective, deorece, cele trei ,,parti” componente ale
produsului scolii nu pot fi realizate fara profesori. Acest aspect este confirmat de
cercetiri recente'” care au relevat pe deplin importanta decisiva a calitdtii corpului
profesoral in ceea ce priveste calitatea educatiei.

o Serviciul educational. "Rezultatul generat prin activitati la interfata
furnizor/client si prin activitafi interne la furnizor pentru a raspunde cerintelor
clientului." (cf. ISO 9004-2) — serviciul. Prestarea serviciului reprezinta procesele
gestionate de anumite persoane pregatite in acest domeniu, profesorii, in cazul
nostru, orientate spre satisfacerea clientilor/partilor interesate. In urma unor
serioase studii si cercetari, desfasurate in anii ’80, in Statele Unite, privind
serviciile, au fost puse in evidentd 5 dimeniuni esentiale prin ,,care clientii judeca
serviciile furnizate de o companie (Parasuraman, Berry & Zeithaml, 1990):
tangibilitate, fiabilitate, receptivitate, asigurare, empatie”. Daca vom ,privi”
educatia ca pe un ,,serviciu public” atunci acesta va fi (apud Dragulanescu, 2011):
,ansamblul de activitati organizate §i autorizate de administratia publica pentru a
satisface nevoi de interes public”’. Un mesaj esential il transmite J.M. Juran la
incheierea remarcabilei lucrdri ,,Arhitectul calitatii” (Juran, 2006) prin faptul ca
managementul calitatii se va extinde in ,.trei dintre giganticele industrii de servicii:
sandtate, educatie, administratie publicd, pentru care ,vor exista oportunitati
incitante pentru crearea de noi inovatii §i pentru a servi societdtii”. Produsele
educationale realizate de orice scoald vor ajunge la clienti prin componenta
serviciul educational. Ce intrd 1n componenta serviciului educational? Toate
procesele specifice, spunem noi, prin care clientul are acces la produsele realizate
de scoald: orele de curs, mentinerea si imbundtitirea spatiilor dedicate cursurilor la
nivelul standardelor in domeniu, politici de personal, securitatea clientilor,
posibilitati de comunicare si de afirmare a acestora in spatiul scolii si in afara
acesteia. O posibild reprezentare schematicd a produsului educational al
organizatiei scolare am realizat-o in Figura 5.

In Figura 5 se observi ca, in mod natural, elevii vor participa la constructia
produsului prin procesele de interactiune. lIesirile din procesele de interactiune
»scoald — elevi” se regdsesc in competentele cheie ale acestora, validate prin
examenele de certificare. Vom constata ,,distanta” foarte mare dintre procesele de
realizare a componentelor produsului educational si examenele finale — rezultate
ale consumarii produsului educational. Nu trebuie sa uitdm nicio clipa ca produsul

'3 Pearson Report 2012: www.pearson.com/uk. Acest raport a relevat urmatorul aspect vital
in viata scolii: Corpul profesoral este esential in influenta asupra produsului educational al
scolii respective.
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educational al oricarei organizatii scolare are un specific deosebit: la realizarea lui
sunt coparticipanti, intr-o masurd considerabila, chiar ,,consumatorii” / clientii /
beneficiarii / partile interesate. Acest lucru se intampla in tot timpul proceselor de
interactiune elev-profesor, profesor-clasa, scoala-elev, scoala-parinti etc.

AR

AR

R e e

Figura 5. Alcatuirea produsului educational, 1n viziunea autorului

3. Calitatea educatiei furnizata de scoala prin
managementul proceselor de realizare a produsului
educational

Avand in vedere cele expuse mai sus, vom concluziona cd educatia
furnizata de o scoala este rezultatul convergent al doua tipuri principale de procese:

a. Procesele care conduc la realizarea produselor educationale ale
profesorilor si organizatiei scolare.

b. Procesele care conduc la realizarea serviciului educational si prestarea
acestuia.

Pornind de la definitia calitdtii datd de J.M. Juran (2006) privind calitatea,
vom spune ca prin calitatea educatiei vom intelege, atat calitatea produselor
educationale realizate de profesori, cat si calitatea serviciului educational. Din
realitatea curentd vom constata cd nu este suficient ca intr-o organizatie scolara sa
avem un singur profesor de ,,exceptie”. Este necesara existenta unui anumit numar
de profesori care sd formeze o masa critica stabila, asa incat sa poata construi,
putin cdte putin (pas cu pas) produsul educational definitoriu pentru organizatia
respectiva.
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Masa critica — profesorii respectivi vor contribui cu propriul produs
educational — la ,,constructia” mentionati. In aceasti situatie este absolut necesar
un management al proceselor educationale. Unde ar trebui sd actiondm cu metodele
specifice managementului calitatii? Simplu: la Tmbunatatirea proceselor care duc la
realizarea componentelor produsului educational (PE) al scolii. Am spus mai
inainte cd cercetari recente realizate de specialisti ne aratd ca partea esentiala in
realizarea unor produse educationale de ,calitate” o reprezintd in primul rand
calitatea profesorilor din organizatie. Este vorba despre Raportul Pearson 2012'° in
care este relevat, prin cercetari serioase, acest aspect important.

Raportul evidentiaza legitura puternica dintre statutul deosebit acordat
profesorilor si calitatea educatiei in sistem. Importanta deosebitd a profesorului ca
responsabil de proces am subliniat-o si noi prin detalierea produsului propriu al
acestuia. Concluziile Raportului Pearson pe aceastd problemd ne conduc la
urmatoarea constatare: ,,calitatea” profesorilor poate determina calitatea celorlalte
componente ale produsului educational al scolii. La nivel de sistem, acest aspect
devine, in concordanta cu Raportul Pearson, un factor determinant in ceea ce
priveste calitatea in sistemul educational.

Cum poate fi imbunatatitd calitatea educatiei furnizata de orice organizatie
scolara? Prin Tmbunatatire continud a managementului proceselor care stau la baza
realizarii PE. Spre exemplu managementul proceselor fundamentale din organizatie
(predare — invatare — evaluare) poate fi Tmbunatatit inclusiv cu tehnici specifice
TQM: Metoda JIT' (Kaizen). Produsul (educational) este livrat la locul i la
timpul potrivit. Ce Tnseamna acest lucru in procesul amintit? Timpul acordat orei
de curs este utilizat cu eficientd maxima, fara pierderi sau intarzieri.

Acest lucru implica inclusiv inceperea si finalizarea orei la momentele
alocate acesteia. Un alt aspect: Nu exista ,,stocuri nelivrate” clientului — parti din
programa de curs neparcurse sau superficial vizionate. De asemenea, aceluiasi
proces 1 se pot aplica tehnicile specifice filozofiei ,,6 sigma” (aparutad ulterior
filozofiei TQM si centrata pe proces)'®. Totul depinde de echipa de management a

e Raportul realizat de firma Pearson, in 2012, intitulat Learning to grow: what employers
need from education and skills/ Education and skills survey 2012 / Survey sponsored by
PEARSON, www .pearson.com/uk.

YJIT - Just in time. Metoda introdusa de citre specialistii japonezi de la firma Toyota in
anii ’50 si introdusd in sistemul de productie al acesteia. JIT inseamna cu mult mai mult
decat o imbunatatire a lantului de productie, devenind, in timp, un element fundamental al
culturii oricarei organizatii.

18 Six Sigma — sau ,,6 sigma”. Spre deosebire de TQM (desi derivata din aceasta filozofie),
six sigma reprezinti o ,esentd” a managementului calititii. In practici, Six Sigma
reprezintd ,un efort considerabil depus de o companie pentru obtinerea imbunatatirii
calitatii produselor /serviciilor prin eliminarea defectelor si erorilor.” Six Sigma este o
»esentd” a managementului procesului, performantele masurabile in cazul oricarui proces
desfasurat in compania respectiva trebuie sa atinga limite extreme: Cel mult 3,4 defecte la
un milion de oportunitati. Motorola si GE (General Electric) au fost primii “’pionieri” pe
acest front al performantelor extreme. in caz contrar, cele doud corporatii (in special
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organizatiei, de capacitatea acesteia de a implementa un sistem de mangement al
calitatii care sa gestioneze eficient si eficace procesele din organizatie, mai ales
cele fundamentale, legate de realizarea produsului educational.

Cum poate un profesor sa-si imbunatiteasca propriul produs educational pe
baza filozofiei TQM, spre exemplu? Prin aplicarea succesiva a cunoscutului cerc
virtuos al calitatii Ciclul PDCA/PDSA" combinat cu un alt ciclu virtuos SDCA™.
In felul acesta poate actiona asupra componentelor propriului ,,produs educational”.

4. Concluzii

Orice organizatie educationald responsabila trebuie sid-si propund
rezolvarea unei probleme esentiale: Produsele educationale ,,oferite” clientilor —
studenti/elevi, parti interesate sunt adecvate utilizarii? Un sistem de management
al calitatii implementat in functionarea organizatiei poate da raspunsul la aceasta
intrebare. Am vazut ca, prin calitatea educatiei intelegem, de regula, o abordare
referitoare la organizatia scolara — entitate educationala de referintd in orice
sistem educational. Produsele educationale realizate de entitatea educationald sunt
oferite spre consum clientilor acesteia: elevi, studenti, parti interesate, printr-un
proces specific numit serviciu educational’'. Cele doud concepte sunt puternic
legate intre ele, serviciul educational fiind, in realitate, parte a produsului
educational realizat de organizatia gcolara. A trata educatia doar ca serviciu ar fi o
gravd eroare, In opinia noastrd, deoarece s-ar pierde din vedere cealalta
componentd: produsul educational al profesorilor. Esenta proceselor educationale
0 reprezintd rezultanta interactiunilor dintre fiecare profesor §i clasa/grupa de
elevi/studenti, respectiv, cu fiecare elev in parte. Profesorul, responsabil de proces,
are o dubla misiune, esentiala in ceea ce priveste calitatea educatiei furnizata de
scoala: realizarea unui produs adecvat pentru utilizare de citre client si furnizarea
produsului spre consum printr-un serviciu educational de calitate. Implementarea
conceptelor specifice managementului calitdtii, in functionarea unei organizatii

Motorola) riscau disparitia definitiva din piatd. Prin urmare, filozofia six sigma, a apdrut ca
aborddm procesele educationale dintr-o perspectivd a performantei six sigma? In opinia
noastra, mai devreme sau mai tarziu, avansul tehnologic al societatii si viteza excesivd a
schimbarilor cotidiene vor genera o competitivitate extrema, inclusiv in mediul
educational, poate, chiar peste nivelul performantei six sigma!

' PDCA/PDSA cycle (Deming): Plan-Do-Check-Act

2 SDCA cycle (Imai): Standardize-Do-Check-Act

2 Esenta lucrarii constd exact In lamurirea unor confuzii legate de ceea ce Inseamna produs
educational ,livrat” de profesor in timpul interactiunii cu elevul prin “serviciul”
educational. Trebuie facuta, clar, distinctia dintre produs educational si procesul de livrare a
acestuia (prin serviciul educational: ambient, exprimare, dotiri etc). In filozofia Six Sigma
aceastd distinctie este realizata prin delimitarea dintre cerintele privind iesirile (produsul) si
cele privind livrarea (serviciul) (vezi. P. Pande —Six Sigma(Traducere), 2009, Editura All,
Bucuresti). Procesele respective (,,livrarea” si ,,consumul”) se succed cu vitezd extrema in
timpul lectiei/ora de curs, asa incat ele tind sd se suprapuna, devenind aproape simultane!
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realizarea produselor educationale furnizate de organizatie. Exista scoli din Europa
(In special din spatiul educational britanic) care au reusit performante remarcabile
prin cucerirea prestigiosului Premiu de Excelenta al EFQM. Deci se poate! Sunt
numeroase astfel de exemple si in alte parti ale lumii — castigatori ai Premiului
Malcolm Baldrige (Modelul de Excelentd American). Un astfel de exemplu este
Pearl River High School* (Pearl River District School, New York, USA) care,
dupa aplicarea unor metode de Tmbunatatire continud pe baza filozofiei TQM (in
esentd o combinatie inspiratd dintre cele doud cicluri mentionate si in lucrarea
noastra: PDSA si SDCA) a obtinut in 2001 Premiul National Malcolm Baldrige,
sectiunea Educatie. Alte exemple: Brazosport Independent School District (USA)>
sau Mt. Edgecumbe High School (Alaska, USA)*.

In consecinta, definirea cu exactitate a produselor educationale realizate
de organizatia scolard ne conduce la managementul proceselor care stau la baza
realizarii acestora. Prin implementarea unui real sistem de management al calitatii
in organizatie, vom reusi sd imbunatatim procesele identificate si sd obtinem
produse ,,adecvate spre utilizare” - adicd, ceea ce numim calitatea educatiei!
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Beneficiile invatarii de-a lungul intregii vieti; implicatii
pentru politica educationala din Romania

Simona SAVA?

1. Preambul

Invitarea de-a lungul intregii vieti este principiu de bazi al organizarii
sistemului national de Invatamant, statuat ca atare in toate legile educatiei de dupa
1989. Din punct de vedere politic, al discursului public, al explicitarilor teoretice
este acceptat ca fiind obligatoriu de asumat si de urmat. Dar din punct de vedere
practic, al implementarii nu este urmat cu o angajare ferma (v. si Bengtsson 2013).
Este graitor faptul ca la nivel national nu avem incé adoptatd o strategie de invatare
de-a lungul intregii vieti, desi la nivel european se ceruse tuturor statelor membre
sa adopte o strategie nationald pana in 2006, iar Romania s-a angajat sa faca acest
lucru! Lipsa unei strategii §i a unui plan national de actiune, cu asumarea unor pasi
de urmat, face ca, desi ne fixdm tinte gen cresterea ratei de participare la invatare
de-a lungul intregii vieti sa fie de 9-10%, in fapt sa ne fi demonstrat incapacitatea
sau lipsa de vointd politica de a creste aceasta rata de participare la mai mult de
1,8%, dupa mai mult de 10 ani de monitorizare a acestui indicator educational.
Consideratii reflexive asupra manierei in care diferitele conceptualizari si optiuni
pot fi coagulate in strategia nationald de Invétare de-a lungul intregii vieti ofeream
incd de la data in care Comisia Europeana cerea statelor membre sa elaboreze
aceste strategii (Sava, 2006), insa demersurile repetate in acest scop nu au reusit
inca sa fie duse la bun sfarsit.

Vom incerca, de aceea, sd aducem argumente in plus pentru importanta
acestui demers, din perspectiva beneficiarilor, a cursantilor adulti. Studiul evoca
rezultatele unei cercetari realizate in Romania intre 2012-2014 (ca parte a unei
cercetari internationale) pe un esantion de 1043 de subiecti, cursanti adulti, care au
participat in anul anterior realizarii cercetarii la cursuri de educatie liberald a
adultilor (educatie non-formald, neobligatorie, non-vocationald), evidentiind
beneficiile pe care adultii afirmd cd le-au avut in urma participarii la aceste
experiente de inviatare. Beneficiile multiple raportate de cursanti sunt, credem,
griitoare pentru necesitatea unor demersuri mai consistente, sistematice si ferme la
nivel national, pentru a oferi indivizilor oportunitatea de a beneficia cu o mai larga
extensie de astfel de experiente de invétare, intru dezvoltarea lor personala, dar si
societald deopotriva.

2 Prof. univ. dr., Universitatea de Vest din Timisoara, lidia.sava@e-uvt.ro
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2. invitarea de-a lungul intregii vieti — perspectiva
conceptuala

Prin termenul ,,invitare de-a lungul intregii vieti” (in cele ce urmeazi
»LLL — Lifelong Learning”, engl.) sunt reunite deopotrivd diferite aspecte,
elaborari teoretice, activitati si perspective in domeniul educational: ,,LLL este o
filosofie, un cadru conceptual §i un principiu organizator al tuturor formelor de
educatie” (Chisholm, 2013). Cand a fost lansatd aceastd sintagma, in anii ’70
(,,Lifelong Education — Education permanente”), aspectul institutional si
educational al predarii si Invatarii a fost evidentiat, accentul fiind pus pe diferitele
oferte si alternative educationale care sa fie concepute / puse la dispozitie
cursantilor, pentru a invata continuu. Ulterior, accentul s-a deplasat asupra
individului care invata, in cele mai complexe si variate medii educationale, fiind
incluse toate modalitatile si oportunitatile de a invéta, In contexte non/in-formale
(EU Memorandum asupra invatarii de-a lungul intregii vieti, 2000, urmat de
»~Realizarea spatiului european ca o realitate a Invatarii de-a lungul intregii vieti”,
2001). Adresantul acestei abordari si reconceptualizari a LLL este cursantul(/a)
insusi/insasi, cu varietatea sa de motive si interese, stiluri si nevoi de invétare, in
diferitele sale situatii de viatd. Pozitive 1n aceastd abordare sunt accentul, dar si
responsabilitatea activititii educationale de a fi orientate asupra indivizilor care
invata; aspectul provocator al acestei orientari este crearea unei strategii coerente
de a implica indivizii.

Nu este numai ideea de ,lifelong” / invatare de-a lungul vietii inclusa in
filosofia LLL, ci este consideratd deopotriva extensia §i profunzimea acestei
invatari, fiind avute in vedere toate contextele in care se invatd, mai ales cele
informale (Sava 2007). Invitarea se intdmpla pretutindeni, in copilirie, ca si la
varsta senectutii, atingdnd toate aspectele vietii. Realizatd intentionat sau nu,
invatarea este legatd de si determind dezvoltarea personald. LLL este de aceea nu
numai o filosofie educationald, ci este filosofia facilitarii dezvoltarii fiintelor
umane ca atare, dar §i a comunitatilor umane, avand potentialul de a “remodela
sansele in viata” (Evans, Schoon & Weale, 2013). Indivizi deschisi la nou, activi,
dinamici fnseamna totodatd comunitati/ societati puternice, coezive, cu un capital
uman solid, sandtos, competent, dinamice i prin aceasta competitive (Nicoll,
2009).

Acest larg si oarecum global mod de a gandi educatia si invatarea in toate
perioadele vietii, In toate mediile posibile de invéatare, incluzand toate aspectele
dezvoltarii fiintei umane (Chapman, 2013) reclama necesitatea a reflecta realist
asupra strategiilor care sa motiveze indivizii sd invete, punandu-le totodatd la
dispozitie sanse si oferte adecvate de invatare (Istance, 2011). Nu este suficient sa
afirmam doctrine moralizatoare de genul ,,omul cét traieste invatd”/ trebuie sa
invete, chiar in combinatie cu amenintarea consecintelor daca nu o face, rdimanand
in urma. Este necesard o strategie realistd si coerentd de invitare de-a lungul
intregii vieti, care sd puncteze beneficiile individuale si societale ale LLL (Schuller
& Watson, 2009; Nicoll, 2009). Este important ca ambele beneficii sa fie incluse
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deopotriva In conceptualizarea unei astfel de strategii, atat timp cat este necesar a fi
implicati toti actorii, nu numai indivizii care invatd, ci si autoritatile publice care
beneficiaza de pe urma unor astfel de cetateni (Lee, 2014).

Beneficiile publice sunt clar vizibile: mai multd democratie, culturd si o
coexistentd mai bund, mai multd sanatate si creativitate, o fortd de munca inovativa
si creativa, competentd, intelegere interculturald si sprijin mutual, calitate a vietii.
Asemandtor pentru beneficiile individuale: sanse mai bune In viatd, sandtate
(/mentald) si fericire, indeplinirea sarcinilor la locul de munca, incredere in sine,
perspective pentru viitorul personal si profesional. Toate aceste beneficii au fost
demonstrate prin cercetdri (v. Feinstein et al. 2003, 2004, 2008, Schuller et al.
2004, 2009, OECD 2007; Mannienem et all 2010, 2014, Motschilnig, 2012). O
strategie coerentd de LLL trebuie s combine in diferite modalitati beneficiile
invatarii, incluzand si implicand toti actorii si factorii interesati: institutii publice si
private, organizatii ale societdtii civile, intreprinderi §i companii, cursantii.
Problema este complexitatea si globalitatea LLL, nevoia de a gisi masuri
operationale, eficiente si eficace de aplicare a acestei strategii. LLL nu este doar
educatie scolara sau doar invatarea din institutiile educationale, este un cumul de
activitati institutionale si personale, incluzand toate tipurile de educatie, din
interiorul si dinafara scolii. In cel mai bun mod posibil partenerii relationeazi
pentru a imbunatiti armonios mediile de invdtare §i rezultatele Invatarii, cat mai
mult se poate. Ca in toate retelele, este necesar un centru-nucleu, organizational si
conceptual, care coordoneaza, comunica s§i sprijind activititile partenerilor
implicati, un acord comun asupra obiectivelor si prioritdtilor, o dedicare comuna
asupra problematicii LLL (Nuissl, 2010). O primd problema este gésirea sau
crearea ,,fundamentelor pentru un parteneriat intre guvern, administratie si mediul
privat, pentru a planifica actiuni in favoarea LLL” (Bengtsson, 2013).

In ciuda tuturor propunerilor si conceptelor transnationale de implementare
a strategiilor de LLL, (v. EC 2000, 2001, 2011), depinde de fiecare tara sa isi
dezvolte un sistem adecvat de LLL. LLL este strans legat de toate domeniile
societdtii; am putea spune ca nu este domeniu in societate in care LLL nu are loc.
Caracterul integrat al LLL 1n societate reclama o strategie integrati deopotriva,
care sd includa toate domeniile sociale, dar si parteneri, factori interesati si indivizii
care Invatd. Bengtsson are dreptate sd ceara un sistem ,,coerent de finantare a LLL
si pe care sa si-1 poata permite fiecare tara”, pentru ca apoi sd invoce §i examinarea
»legaturilor dintre calificari §i LLL”, ca cerintd pentru strategia nationala de LLL.
LLL trebuie sa fie finantata, nu total, dar intr-un fel care reflecta interesul public
comun, Intr-un cadru national, si care trebuie sa fie ancorat in structura existenta de
educatie si de calificare, pentru a evita contradictii si conflicte.

Problema in dezvoltarea unei strategii nationale si a implementarii LLL
este ca intre analiza beneficiilor, pe de o parte, si realizarea LLL, pe de alta parte,
trebuie s fie operationalizata o strategie care si ia in considerare situatia data si
clard a:

e actorilor si factorilor interesati, indatoririle, sarcinile si rolurile acestora;
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e manierele de comunicare;

e responsabilitatile;

e cadrul temporal si tintele intermediare, indicatorii de atins si
instrumentele de aplicat:

e rezultatele asteptate per perioade de viatd, distribuind resursele adecvat;

e beneficiile intentionate pentru cine (Schuller & Watson 2009; Tuckett
2013).

Aceasta poate fi doar solutionata printr-o structurd-retea, citre trebuie sa
fie construita, incluzand un management de retea, ca nucleu coordonator pentru
necesarele activitati si decizii. Cursantii in aceasta retea nu sunt doar obiecte pentru
oricine, ei trebuie sa fie implicati in toate aspectele de constructie §i gestionare a
acestei retele in viitor, deopotriva cu autorititile locale care sa configureze aceste
oportunitati (Van Vliet 2011, Williams 2012).

3. Medodologie — perspectiva proiectului BeLL

Cercetarea realizatd in proiectul BeLL — Beneficiile invatarii permanente
(nr. 519319-LLP-1-2011-1-DE-KA1 _KAISCR, derulat intre 2011-2014 sub
coordonarea Institutului German de Educatie a Adultilor din Bonn) a urmarit sa
evidentieze beneficiile mai largi ale Invatarii non-formale, generale a adultilor,
beneficii surprinse atit pentru dezoltarea personald, profesionald, cét si sociald. Au
fost colectate date din 10 téri europene, pe baza raspunsurilor la chestionare a 8646
de respondenti (1043 din Romania) si a realizarii a peste 80 de interviuri (8 din
Romaénia).

Cercetarea realizata a cautat sa reliefeze beneficiile pe care cursantii percep
ca le au dupa participarea la cursuri de educatie liberald a adultilor (non-formala,
neobligatorie, fard scop vocational; participarea cursantilor la cursuri este
voluntara, in timpul liber, pentru dezvoltare personald). S-a dorit prin aceasta sa se
atragd atentia asupra importantei acestui tip de educatie, de obicei neglijata si cel
mai putin sustinuta de autoritatile publice. O altd contributie ineditd a cercetarii
este reliefarea “vocii cursantilor”, fiind surprins punctul lor de vedere, beneficiile
invatarii asa cum le-au perceput ei, nu punctul de vedere al specialistilor sau al
ofertantilor.

Cercetari anterioare au conceptualizat ,beneficiile Invatarii” si le-au
evidentiat mai ales In perspectiva vocationald, cu valoare economica addugata
(Feinstein et al., 2004; Schuller et al., 2004; Desjardins, 2003/2008), atat pentru
indivizi (de exemplu, salariu mai mare, perspectivd de a-si pastra serviciul, a
evolua profesional), cat si societale (de exemplu nivel mai scazut al cheltuielilor
pentru s@natate si asistentd sociald, contributii la buget mai ridicate etc. — v. OECD
2007). In studiul BeLL se operationalizeazi si extinde abordarea “beneficiilor mai
largi ale nvatarii” (Hammond, 2005; Manninen, 2010), acoperind toate tipurile de
activitati de educatie continud, cu prioritate pe cele de educatie generala, liberald a
adultilor. Chiar daca individul participa voluntar, potrivit intereselor proprii, pentru
a-si largi orizontul de culturd generald, pentru a-si satisface o pasiune, pentru a

60



socializa, pentru a se dezvolta personal, nu in relatie directd cu profesia si
perfectionarea profesionald, cercetarea demonstreaza cd beneficiile percepute de
cursanti in urma participarii la aceste cursuri au deopotrivda impact asupra
comportamentului la locul de munci, asupra dezvoltarii competentelor (mai ales a
celor transversale) si nu numai (Manninen et al., 2014).

Din aceastd perspectiva, respectiv pe baza reconfigurarii categoriale, in
urma datelor obtinute din prelucrarea raspunsurilor cursantilor, beneficiile invatarii
au fost diferentiate in 14 categorii: imbunatétirea eficientei personale (incredere in
sine, Incredere in propriile abilitati, auto-descoperire, automotivare, autocontrol),
control mai bun asupra evenimentelor si asupra propriului parcurs, toleranta,
incredere, socializare (contacte sociale, interactiune sociald, noi prieteni), o definire
mai clard a scopului in viata (noi inspiratii, 0 mai buna structurare a vietii de zi cu
zi, sentimentul apartenentei la o comunitate, implinire si bucuria de a face ceva,
extinderea cercurilor sociale, noi pasiuni, respect, interes general de a invita/ de
cunoastere, noi perspective etc.), participare $i angajament civic/ competenta civica
(participare in comunitate, schimbarea atitudinilor, interes si cunostinte politice,
impartasirea experientei, simt al responsabilitatii, aparare a convingerilor politice si
civice — implicare In campanii §i actiuni pentru promovarea lor etc.), stare de bine
(sanatate mentald, fizicd, capacitatea de a face fatd situatiilor critice, bund
dispozitie, calitatea vietii, a fi activ din punct de vedere mental, etc.), beneficii
legate de profesie/ locul de muncéd (angajament 1n noi activitati de perfectionare,
imbunatatirea abilitatilor si deprinderilor, optiuni de carierd, cautarea unui nou loc
de munca, eficientd si cresterea performantei la locul de munca, aprecierea si
recunoagterea competentelor dobandite, activititi colaterale), comportament
sdnatos (deprinderi de viata sandtoasd, mentinerea sanatatii/ preventie, remediere),
familie (o mai buna indeplinire a rolului parental, noi informatii pentru familie
etc.), schimbari in experientele educationale/ de invatare (bucuria de a invata,
motivatia de a invata / de a-i Invata pe altii, sentimentul implinirii, sentimentul ca a
invatat ceva etc.), competente (digitale, lingvistice, noi cunostinte generale,
deprinderi mai bune de lecturd, de scriere creativd, de auto-exprimare §i
creativitate, sociale, de comunicare, ecologice, sportive, muzicale, de cautare de
noi informatii, de a se mentine in actualitate, stiintifice i tehnologice).

Datele obtinute au fost prelucrate statistic, diferitele corelatii realizate
permitand diferentierea acestor beneficii per grupe de participanti (in functie de
varstd, sex, angajabilitate, tip de curs parcurs etc.), respectiv evidentierea acestor
beneficii asupra schimbarilor atitudinale, biografiilor de invatare, conceptiei de
sine, vietii cotidiene, starii de bine, vietii familiale si participarii sociale in
comunitatea locald etc., 70-87% dintre cursanti de exemplu, raportdnd la
cercetarea cantitativd schimbari pozitive in ce priveste motivatia de a invata,
interactiunea sociald, starea de bine in general si satisfactia in viata (Manninen et
al., 2014).

Rezultatele studiului au urmarit sa creasca gradul de constientizare in
randul practicienilor, ofertantilor de astfel de cursuri, diferitilor factori interesati si
politicienilor asupra beneficiilor educatiei liberale a adultilor si a factorilor care
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influenteaza aceste beneficii. Vom evidentia succint datele obtinute pe esantionul
romanesc, ca si recomandarile ce se pot desprinde pe baza acestor date.

4. Principalele date obtinute in Roméania

Profilul respodentilor din Romania poate fi descris dupa cum urmeaza:
respondentii sunt mai ales femei (62.9 %), dar procentul barbatilor care au raspuns
este cel mai ridicat dintre tarile partenere. 50.3% dintre ei lucreazd cu norma
intreagd, iar studentii (23.6 % — una dintre cele mai ridicate rate ale participarii
dintre tarile partenere) reprezintd al doilea grup ca marime. Numarul relativ ridicat
de studenti respondenti coreleazd cu media relativ tanard a respondentilor si cu
nivelul educational relativ ridicat. Acest profil al participantilor explicd si una
dintre cele mai ridicate rate de participare la cursuri cu legaturd directd sau
indirecta cu profesia, ca si motive dominant pragmatice in optiunea pentru
participare si alegerea cursurilor.

A fost dificil de realizat un esantion reprezentativ, devreme ce date
nationale sistematice despre structura participdrii la educatie de-a lungul vietii nu
sunt disponibile.

Cu toate acestea, cateva date despre profilul respondentilor si a cursurilor
la care au participat sunt menite a oferi mai multe indicii explicative pentru
rezultatele obtinute. Astfel, din perspectiva ofertantilor educationali de cursuri la
care au participat respondentii romani, agsa cum se poate vedea din tabelul de mai
jos, cel mai des sunt mentionati ofertantii privati (fie cd sunt centre de limbi straine,
sau de cursuri IT, pentru competente transversale etc.). O trasatura distinctiva o
reprezintd procentul mare de participanti la cursuri europene, stiut fiind ca cursurile
ofertate prin fondurile structurale sau cursurile de mobilitati europene sunt fara
costuri din partea cursantilor.

Tabelul 6. Ofertanti de educatie liberala a adultilor in Romania

Romaénia 1,043 Mentionat de %

Universitate popularad 65 6.2
Scoala de vara 36 3.5
Institut intercultural 29 2.8
Centru de voluntariat 75 7.2
Casa de culturd/ camin cultural 99 9.5
Initiativa privata 323 31
Centru educational comunitar pentru adulti 117 11.2
Cluburi sportive 25 24
Biserica 122 11.7
Institutie de invatamant superior 20 1.9
Institutii  in afara Romaniei, programe 25 2.4
europene

Altele 99 9.5

Sursa: Proiectul BeLL (www.bell-project.eu)
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Cumuland cursurile oferite de universitatile populare si cele de la casele de
cultura / caminele culturale, se poate vedea ca ofertantii traditionali de educatie
non-formald pentru adulti sunt inca in top, chiar daci in descrestere. In plus, dati
fiind specificitatea sistemului romanesc de educatie non-formala pentru adulti care
nu are centre comunitare de educatie a adultilor, am inclus aici centre ale
pensionarilor si alte institutii finantate (partial) din fonduri publice, frecventate
doar de adulti (exemplu agentii judetene de ocupare a fortei de munca ori case ale
corpului didactic etc.). Un procent ridicat de mentiuni este pentru cursuri
organizate pe langd biserici, explicatia fiind participarea gratuita, dar si orientarea
spre religie a roméanilor.

Din perspectiva cursurilor la care au participat, asa cum se poate vedea in
figura de mai jos, principala atractie o au cursurile legate direct sau indirect de
profesie (exemplu scriere de proiecte, munca in echipa etc.).

Alte categorii

Siiinta

Animale sl natura
Sthieste legate de munca

Abilitati si competente
M Toare tarile

Activ tati creative mRO

Sanatate si spoit
T

Limbi si discipline umaniste

— 1

Educztic sociala si politica S
| S —

T I ]:
M 300 10000 15.0% 200005 25.0%

Figura 6. Tipuri de cursuri la care au participat respondentii romani
Sursa: Proiectul BeLL

Coreleaza acest aspect cu varsta relativ scazutd a respondentilor, factor cu
care coreleaza si participarea destul de ridicata la cursuri de sport si intretinere. O
posibild explicatie pentru participarea ridicatd la cursuri de educatie sociald si
politica este legatd de participarea tinerilor la cursurile non-formale oferite prin
programele ,Tineret 1n actiune”, unde au fost familiarizati cu valorile
voluntariatului etc.

Unul dintre cele mai surprinzatoare rezultate a fost acela ca respondentii
romani participanti la cursuri de educatie general a adultilor in ultimul an au
raportat unul dintre cele mai ridicate procente de beneficii ale invatarii ca urmare a
acestei participari. Am putea explica aceastd situatie prin faptul cd a fost o
populatie relativ tandra, mai putin experimentata, care a resimtit mai puternic decéat
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ceilalti participanti beneficiile si impactul schimbarilor generate de aceasta
participare si oportunitate de a invdta. Asa cum se poate vedea din figura de mai
jos, prin comparatie cu media beneficiilor raportate obtinute din cele 10 tari
implicate, respondentii din Roménia raporteazd o pondere mai ridicatd a

beneficiilor invatarii Tn urma participarii la cursuri la majoritatea tipurilor de
beneficii:

Frequency distribution of International and National Benefits
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Figura 7. Frecventa distributiei beneficiilor invatarii la nivel international si national
(proiect BeLL)

Dintre beneficiile invatarii raportate pe primul loc s-a aflat ,,bucuria de a
invata”, urmat de beneficiile in sfera sanatatii mentale §i a celor sociale, dar si cel
al cresterii Increderii in sine. lerarhia beneficiilor din figura de mai sus este un
argument puternic pentru beneficiile invatarii nornformale si necesitatea de a
sprijini aparitia lor. Acelasi impact pozitiv, mai ridicat decat media europeana a
fost obtinut la toate categoriile de vérstd. Dincolo de aspectul pozitiv in sine,
posibile explicatii asupra acestor diferente fatd de media europeand sunt legate si
de participarea mai redusa, sporadica a adultilor din Romania la cursuri de acest
gen, comparativ cu adultii din alte téri, pentru care participarea constantd determina
ca beneficiile sa fie mai putin evidente, fiind un firesc. Participarea mai frecventa
la educatie liberald a adultilor in alte tari (procentul celor care au participat acolo la

2-3 cursuri sau mai multe fiind mult mai mare decat in Romania, unde 76,7% au
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participat doar la un curs) este determinata si de fondurile guvernamentale alocate
pentru a sprijini aceastd participare, dar si ofertantii educationali, intru realizarea
unei oferte mai diversificate. Ca atare, si pentru spatiul romanesc sprijinul este
necesar sa fie unul mai consistent, pentru ca participarea la invatare de-a lungul
vietii sa fie o constanta, un firesc, ci nu ceva ocazional, fragil.

Nu este insa vorba doar despre volumul schimbarilor, dar si despre
amplitudinea acestora, de impactul pozitiv resimtit ca urmare a activitatii de
invatare realizate, fapt confirmat si de raspunsurile mai detaliate §i nuantate
obtinute in urma aplicarii interviurilor. In partea calitativa a studiului, beneficiile
cel mai des mentionate de respondentii roméani au fost cele legate de muncé, urmate
de Tmbunatatirea eficientei personale. Beneficiile legate de muncéd insad trebuie
private nuantat. De exemplu, chiar si un pensionar de 70 de ani a mentionat astfel
de beneficii: ,,Faptul de a fi participat la cursul de validare a competentelor
obtinute in contexte non-formale de invatare m-a facut sa reflectez la experienta
mea de viata §i la cum o pot valorifica. Noi batdrnii facem frecvent actiuni de
voluntariat ajutandu-ne co-varstnicii care nu se pot deplasa etc. Am inteles ca
aceasta experienta o putem valida, devenind asistenti sociali care sa fie platiti
pentru o astfel de muncd, iar cu banii obtinufi putem ajuta alti covarstnici”.
Asemanator, o pensionard, bolnava de cancer, de 63 de ani mentiona: ,,Astept cu
nerabdare cursul, pentru ca atunci pot iesi si eu din apartament si socializa. Boala
m-a daramat, iar descoperirea acestui curs a insemnat enorm pentru mine. Simt ca
apartin din nou unui grup care md intelege,... facem activitati pldacute... Am
descoperit ca sunt chiar priceputd la activitati manuale §i ma bucurd ca pot vinde
ceea ce fac, rotunjind simbolic veniturile familiei”.

Scorul relativ ridicat obtinut la ,,Imbunatitirea eficientei personale”, urmat
in ierarhie de cele obtinute la ,,bucuria de a invéta” si ,,motivatia de a invata” sunt
legate de satisfactia si cresterea increderii in sine prin absolvirea cu succes unor
astfel de cursuri. Se poate spune ca succesul in Invétare duce la cresterea increderii
in sine: ,,La vdrsta noastra invatam mai greu §i uitam mai repede, dar luam
invatarea foarte in serios... Bucuria este enormd cand apasam pe buton §i se
intampla ceva pe ecran ce putem intelege... cursurile de engleza si de calculatoare
ne ajutd sa comunicam cu nepotii din alte tari, sa ne cautam informatii pe mai
multe site-uri... Important e ca ne mentinem mintea activd, ca socializam, ... nu ne
obliga nimeni sa invatam... Dar daca nu facem asta, ... putem merge direct la
spital” (pensionari, 70/73 de ani).

Scorurile ridicate obtinute la beneficiile care tin de dezvoltarea personala,
aspectele formative punctuate (chiar si la cursuri de dans), dar mai ales extensia
ponderii pozitive a acestor beneficii, obtinute atdt la cercetarea cantitativa, cét si
mai nuantat detaliate la cercetarea calitativi sunt argumente grditoare pentru
necesitatea nvatarii de-a lungul Intregii vieti. Am evocat mai mult beneficiile
mentionate de catre pensionari, tocmai pentru a ilustra dimensiunea temporald a
continuumului invatirii, dar si pentru a evidentia ceea ce inseamna imbatranire
activd. Rezultatele obtinute confirma particularititile nvatarii la aceasta varstd
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demonstrate international (Boulton-Lewis, 2010; Bowling, 2008; Field, 2013;
Sanchez & Hatton-Yeo, 2012; Weinstein, 2004).

Daca in datele cantitative nivelul ridicat de beneficii raportat a putut fi
explicat mai diferentiat prin corelatii §i covariatii legate de varsta, status social, tip
de curs parcurs etc., faptul cd date similare au reiesit si din analiza calitativa, vine
nu numai sa confirme validitatea datelor obtinute, dar si sa ofere explicatii mai
nuantate asupra acestei stari de fapt. Rezultatele surprinzatoare pentru Romania
referitoare la extensia si amplitudinea beneficiilor Invétarii de-a lungul intregii vieti
sunt un motiv puternic pentru a argumeta stiintific in fata politicienilor educationali
cu privire la necesitatea unui mai mare suport de oferit educatiei non-formale a
adultilor din Romania, devreme ce beneficiile sociale, personale si profesionale
resimtite de cursantii ingisi sunt semnificative.

5. Discutii — Implicatii pentru politica educationala

Rezultatele obtinute in studiul evocat oferda bazd empiricd pentru
formularea politicii educationale si articularea strategiei invatarii de-a lungul
intregii vieti In Romania, cel putin pentru componenta educatiei nonformale,
liberale a adultilor. Evidentele oferite asupra multiplelor beneficii ale invatarii pe
care adultii insisi le mentioneazd, cel mai adesea spontan dupa participarea la
cursuri, fiecare cursant raportaind multiple beneficii, sunt graitoare pentru
conturarea/formularea problemei de politicd educationald. Datele obtinute pentru
Romania, chiar daca deasupra mediei europene, sunt in consonantd cu datele
raportate la nivel international (OECD, 2007; Evans et al., 2013 etc.).

Volumul impresionant de beneficii ale invatarii raportate de cursantii
romani dupd participarea la cursuri de educatie non-formalad liberald este un
argument pentru a considera ca sprijinirea acestui tip de educatie prin strategia
nationald de invatare de-a lungul intregii vieti trebuie sd fie una dintre prioritati.
Asa cum afirmam anterior, volumul si amplitudinea acestor beneficii nu este doar
un fapt pozitiv in sine, dar este §i expresia unui nivel mai redus de participare la
astfel de oferte de formare. In tari unde educatia adultilor este mai dezvoltata,
participarea la un curs nu este ceva special, ci mai degraba ceva comun. Romanii,
participand mai rar, au asteptiri mai ridicate legate de curs, dar se si bucurd mai
mult de postura de adult care invata.

Chiar dacd nu este explicit mentionat, faptul cd nu este o finantare
sustenabild, structurald a educatiei adultilor in Romania este vizibil clar. Adultii
romani nu numai ca au oportunitati destul de rare si limitate de a partcipa (mai ales
in mediul rural — vezi Sava, 2010), dar se orienteaza in mare masura, atunci cand o
fac, catre cursuri la care nu plitesc (de exemplu, ofertate de biserici, sau din
fornduri europene). Ofertele private, pentru care se plateste, sunt fie finantate de
angajator, fie, la capatul opus al scalei, de cei care 1si permit si cautd aceste oferte
private, mai costisitoare, dar mai bune calitativ. Cursuri partial subventionate (cum
sunt cele oferite de centrele comunitare de educatie a adultilor, subventionate in
alte tari din fondurile comunitatii locale sau fonduri guvernamentale) cu preturi
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modice, sunt o raritate pentru cursantii adulti romani. Fara o finantare sistematica si
sustenabila, aceasta situatie nu se va schimba in viitor.

Este de asemenea necesard o infrastructura mai larga si diversificata, care
sd cuprindd toate categoriile de adulti, inclusiv pe batranii rdmasi singuri acasa,
datorita migrarii la munca a tinerilor. Exemplul de buna practica de Invatare sociala
in grup a batranilor de la Asociatia seniorilor din Timisoara, reiesit din cercetarea
calitativa, este unul de multiplicat §i de sprijinit prin masuri si instrumente dedicate
de politica educationald. Deopotriva trebuie vizati §i tinerii care au nevoie de mai
multe servicii de suport, mai multe oportunitati de invatare care sa 1i ajute sa isi
dezvolte eficienta personald si planuri de viatd si de carierd. Asemandtoare este
situatia pentru toate categoriile de adulti, un sistem de sprijin flexibil, adaptat si de
finantare a participdrii orientate de interesele cursantilor de a invata (de exemplu,
printr-un sistem de vouchere/ de granturi pentru invatare), fiind relativ usor de
introdus. Un astfel de sistem este necesar a fi dublat de subventionarile din
bugetele administratiilor locale pentru ofertele de cursuri si pentru participare.
Datele empirice sunt argumente pertinente asupra valorii adaugate a unor astfel de
investitii (Chapman, 2013; Flecher, 2007; Tuckett, 2013).

Cresterea participdrii la educatie a adultilor poate fi stimulatd si prin
campanii educationale de informare, atdt pentru a motiva adultii sa participe,
inspirati de beneficiile semnalate de semenii lor, ci si pentru a creste gradul de
congtientizare asupra oportunitatilor si facilitatilor de participare. Citari ale ”vocii
cursantilor” sunt de folosit si de catre ofertantii de formare, atat pentru a atrage
cursantii, ct si pentru a solicita argumentat mai multe fonduri pentru ofertele lor
educationale, asa cum ofertantii insisi au opinat, in feedback-ul oferit asupra
datelor obtinute (vezi si Tuckett, 2013; Schuller & Watson, 2009).

Urmand ciclul de politici educationale, procesul de implementare si
efectele actiunii masurilor de politicd educationald ofertate ar trebui sa fie atent
monitorizate si evaluate, mai multe cercetari fiind necesare in acest sens.

Cercetarea, ca principal ofertant de date care sa monitorizeze, evalueze si
fundamenteze masuri de politicd educationald, este necesar a fi sprijinitd mai
consistent. Datele obtinute in acest studiu pilot este necesar a fi extinse si relevante
la nivel national, insd, asa cum subliniam si in raportul national de cercetare pentru
proiectul BeLL (raport nepublicat, din care au fost extrase majoritatea datelor si
consideratiilor conclusive prezentate in acest articol), lipsa unor baze de date si a
unor date consistente la nivel national cu privire la ofertantii de formare si tipurilor
de cursuri ofertate, structura participarii la educatie de-a lungul intregii vieti, etc.
fac extrem de dificila constructia unui esantion reprezentativ. Lipsa unor astfel de
date este si expresia unui sistem fragmentat si asimetric dezvoltat de educatie
pentru adulti (Sava, 2010), mai ales pentru oferta de educatie non-formala liberala
a adultilor.

La nivelul ofertantilor de formare este necesar ca acestia s actioneze de o
manierd mai integrativa, dezvoltand oferte educationale in parteneriat cu alte
institutii, dar si o paletd mai largd de cursuri. Cresterea participarii este determinata
si de calitatea ofertei de formare, calitatea prestatiei cadrului didactic fiind un
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factor dominant in raspunsurile celor chestionati, pentru obtinerea beneficiilor
invatarii, factor reliefat cu o mai mare extensie decat media transnationala. Sunt
doar cateva date care se ,autoexplicd” prin extensia beneficiilor evocate si a
diversitatii lor, fapt imbucurator si Incurajator ca preconditie pentru demersuri mai
determinate.

Din perspectiva standardelor de asigurare si evaluare a calitatii formarii,
considerdam necesari si indicatori care sd masoare beneficiile Invatarii, atat cele
obtinute la finalul cursurilor, cat si pentru includerea de date explicite in rapoartele
de autoevaluare institutionald, In vederea (re)acreditarii. Incluzand astfel de itemi
in chestionarele de evaluare la sfarsitul cursurilor, ii stimulam si pe adulti sa
reflecteze asupra beneficiilor invatarii, motivandu-i in acest fel pentru participari la
oferte ulterioare de invatare.

Revenind asupra unor cercetdri ulterioare necesare de realizat, investigari
precum cea realizata in BeLLL, extinse si realizate mai detaliat pe diferite grupe de
cursanti si categorii de adulti, permit formularea si implementarea unor politici mai
adaptate pentru extinderea si diversificarea ofertelor educationale pentru adulti, cu
specificarea prioritatilor de interventie §i sprijin educational pentru diferite
categorii de adulti. In aceasti manierd, consideratiile teoretice din prima parte a
materialului pot fi concretizate si adaptate pentru sporirea participarii la invatare
de-a lungul intregii vieti, dar i pentru imbunatatirea calitativda a acestei invatari,
pentru beneficii individuale si societale deopotriva.
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CAPITOLUL 2
PRACTICI, DEZVOLTARI $I INOVARI CURRICULARE

Orientari educationale actuale asupra curriculumului
centrat pe competente

Musata BOCOS*
Daniel ANDRONACHE?
Lorena PECULEA?®

1. Competenta — un concept provocator al pedagogiei
postmoderne

In literatura internationald de specialitate, precum si in cea romaneasci,
existd o mare varietate a perspectivelor de definire a competentei si, implicit,
diferite definitii §i operationalizari ale acestui termen. Fiecare abordare si fiecare
definitie in parte incearca sa surprindd relevanta competentelor in formarea
profesionald a individului si in dezvoltarea sa personala. In acest sens, inventariem
in cele ce urmeaza cateva definitii operationale ale termenului de competenta,
insotite de analize interpretative.

Preocupdrile referitoare la conceptul de competenta, ca sistem de referinta
si finalitati, sunt mai vechi. Termenul isi are originea in psihologie si psiho-
lingvistica (Chomsky, 1965), fiind aplicat apoi calificarilor profesionale, indeosebi
in Regatul Unit. Construirea diferitelor competente este abordata in pedagogie de J.
Piaget (1998) si L. D’Hainaut (1985). Pentru J. Piaget (1998) formarea unei
competente este in raport cu o schema de actiune. Cu toate acestea, utilizarea
predilecta a termenului de competenta in sistemul educational se datoreaza
pedagogilor francezi B. Rey (1996) si Ph. Perrenoud (1998). Cel din urma
considerd competenta ca o potentialitate geneticd a spiritului uman, acoperind
domeniul cunostintelor procedurale (sensul de savoire-faire), prin comple-
mentaritate cu domeniul cunostintelor propriu-zise, faptice. Autorul dezvoltid o
apreciere care subliniaza paradigma implementarii competentelor: utilizarea
competentelor (ca scopuri ale instruirii) este foarte generoasa, dar implica
transformari radicale In programe, didacticd, evaluare si chiar in profesia de
educator, provocand rezistenta tuturor celor interesati in pastrarea unei practici
traditionale, minimaliste. B. Rey (1996) dezvolta problematica abordarii
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competentelor prin sublinierea caracterului predominant transdisciplinar al
acestora, a raportului strans Intre competente si continuturi.

L. M. Jr. Spencer si S. M Spencer (1993) considerd competenta ca fiind o
caracteristica specifica si de duratd unui individ, care face posibild obtinerea unor
performante superioare 1n abordarea si realizarea sarcinilor profesionale. Asadar, in
viziunea autorilor, caracteristica de baza a competentei este aceea de anticipare a
comportamentului unei persoane intr-o varietate de contexte, situatii i sarcini, pe
baza unor criterii sau standarde specifice.

E. Herling si P. Robinson (2000), definesc competenta ca fiind un
comportament manifestat in cadrul unui domeniu de specialitate, sub forma unor
actiuni demonstrate in mod consecvent ca fiind realizate eficient si cu rezultate
concrete, observabile.

O parte dintre autori definesc competenta ca un ansamblu structurat de
cunostinte, priceperi, deprinderi, atitudini si comportamente dobandite prin
invatare de cel ce se formeaza (De Landsheere, 1995; Calin, 2001; Cucos, 2002;
Copilu si colab., 2002), demonstrate intr-o situatie data (Soitu, 2001).

Sub aspect social, competenta este definita ca o concordanta optima dintre
capacitdtile individului, conditiile de lucru si rezultatul activitatii sale (Salade,
1997). Dupa unii autori, competenta este specifica unui anumit domeniu, iar Ph.
Meirieu (1995), F. Raynal (2003), B. Rey (1995), J. Cardinet (1988), X. Roegiers
(2000) sustin ca aceasta se manifestd intr-o situatie semnificativd, dinamica ei
constand in mobilizarea unui ansamblu de resurse (Perrenoud, 1998; Meirieu,
1995; Roegiers, 2000; Minder, 2011). Mobilizarea resurselor si situatia
semnificativd reprezintd doi indicatori ai competentei recomandati de citre Ph.
Perrenoud si X. Roegiers. Unele conceptii se apropie de cele dezvoltate de Rychen
in proiectul DeSeCo (2005) care subliniazd importanta contextului si a resurselor
psihosociale, altele de Weinert (2001) sau Klieme si al. (2003), care considera
competenta ca o dispozitie sau potential manifestat in rezolvarea problemelor sau
de Jonnaert (2002), Allal (2000) si Roegiers (2000) care introduc aspecte de
realizare sau de performanta in plus la aspectele dispozitionale.

Prin urmare, existd si abordari consensuale, dar si abordari specifice,
nuantate astfel incat literatura de specialitate nu consacra definitii unanime ale
conceptului de competenta. Un element de convergenta a opiniilor este reprezentat
de faptul ca dobandirea, modelarea si dezvoltarea competentelor reprezintd un
proces continuu si gradat, intrucat, pe de o parte, cunostintele si capacititile pe care
le detine un individ evolueaza, se consolideaza si se Tmbogatesc continuu si pe de
alta parte, ele se reorganizeaza, se restructureaza si se transforma in permanenta in
ansambluri integrate, dobandind un grad de complexitate tot mai mare.

Asa cum am precizat, competentele pot fi vazute ca fiind mai mult decat o
combinare de cunostinte, abilitati si atitudini. Avand in vedere aceasta abordare,
scolile trebuie sa faciliteze elevilor aplicarea practica a cunostintelor, abilitatilor si
atitudinilor prin plasarea lor 1n situatii care le vor permite si opereze si sa
interactioneze, producand rezultate observabile. In esentd, doua cerinte pot fi utile

72



cadrelor didactice de la toate nivelurile si autoritatilor responsabile pentru
pregatirea de noi programe educationale:

e toate cele trei dimensiuni (cunostinte, abilitati si atitudini) trebuie sa fie
luate in considerare in pregatirea programelor educationale sau in proiectarea
activitatilor didactice;

e nu este suficient pentru a asigura achizitionarea de cunostinte si abilitati
sau dezvoltarea de puncte de vedere specifice, ci este necesar sd se promoveze
aplicarea lor in situatii controlate pentru a culege rezultate observabile.

2. Caracteristicile competentelor si manifestarea lor -
semnificatii constructiviste

In vederea surprinderii principalelor atribute ale competentei, facem
referire la autori precum M. Kaufhold (2006) si C. Schiersmann (2007), care
considera ca o competenta presupune:

e Orientarea spre subiect — formarea competentelor este strict dependenta
si influentatd de individ deoarece, competenta, cu toate componentele sale
structurale (cunostinte, abilitati, atitudini), se dezvoltd/ rafineazd in raport cu
interesele, nevoile §i caracteristicile de varstd si particulare ale individului
(cognitive, afectiv-emotionale, psihomotrice).

e Orientarea spre actiune — existenta unei competente faciliteaza
exersarea unui comportament, a unei actiuni competente. Nu este relevanta doar
transmiterea de cunostinte, formarea de abilitati si atitudini, ci mai ales asigurarea
interactiunii acestora si ,,exploatarea” lor de catre individ in situatii concrete.

e [ntegralitatea — formarea si dezvoltarea unei competente sunt posibile
doar gratie formarii si dezvoltarii progresive a componentelor sale structurale;
fiecare dintre aceste componente este indispensabild in construirea unei
competente, lipsa chiar si a uneia dintre ele sau formarea ineficientd a uneia,
determindnd diminuarea sau chiar anularea functionalitatii celorlalte.

e C(Capacitatea autoorganizatorici — subliniazad necesitatea implicarii
individului in propria Invatare si in organizarea formarii competentelor sale.

e Normativitatea deschisa — se refera la faptul ca sistemul de norme,
reguli socio-profesionale si culturale care orienteaza formarea competentelor, se
afla intr-o dinamicd generatd de evolutiile si nevoile societatii. Astfel, orice
competenta si, implicit, componentele sale structurale au un caracter deschis si
flexibil, ele modificandu-se functie de cerintele actuale si de perspectiva ale
societatii.

Din consideratiile de mai sus, desi nu se conchide ca o perspectiva sau alta
este gresitd sau incompletd, A. Stoof et. al (2002), considera ca aceste definitii
apartin unui paradigme obiectiviste, care statueazd faptul ca in toate domeniile
existd un adevar de necontestat, absolut. Autorii mentionati sustin ca existenta unui
consens si a unei definitii unice a competentei este imposibild. De aceea, abordarea
optimd a definirii conceptului de competentd este cea constructivistd, abordare
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pentru care este importantd nu definitia in sine, ci dacad acea definitie s-a dovedit
adecvata si viabila in contextul in care a fost utilizata.

Semnificarile de naturd constructivistd (Stoof et al., 2002) considerda ca
manifestarea calitativdi a competentei este direct influentatd si dependentd de
context. De asemenea, se considerda ca importante devin experientele
contextualizate pe care indivizii le trdiesc, in sensul ca nu doar contextul in sine, ca
intreg, poate influenta calitatea manifestarii/ exersdrii unei competente, ci i
experientele subiective ale indivizilor, determinate de contextul respectiv. Altfel
spus, definirea competentei trebuie realizata in functie de caracteristicile
domeniului si ale contextului in care ea se manifestd. Spre exemplu, competentele
de interrelationare in domeniul educational nu pot fi definite identic cu cele din
domeniul relatiilor publice, al comunicarii media sau din domeniul organizational.

Pe langd context, semnificdrile constructiviste iau in calcul alte doua
variabile, si anume expertii care definesc competenta si scopul cu care este
realizata definirea competentei (Stoof et al., 2002). Referindu-se la expertii care
definesc competenta, A. Stoof et al. (2002), considera ca, de cele mai multe ori, in
definirea competentei nu este implicat doar un autor ci, o echipa de specialisti, care
pot avea reprezentari si opinii diferite asupra conceptului, personalizate functie de
expertiza si experienta lor anterioara.

Referitor la cea de a treia variabild, aceiasi autori considera ca perspectiva
din care este definitd competenta este direct dependentd de scopul cu care este
formulata acea definitie, de ceea ce urmareste sd surprinda acea definitie. Spre
exemplu, definitia competentei poate fi realizata urmarindu-se scopuri, cum ar fi:
de a dezvolta un curriculum sau un program de formare centrat pe competente, de a
defini rolurile profesionale, de a selecta indivizii, de a evalua competentele lor
(Fletcher, 1997).

3. Repere pragmatice in educatia bazata pe competente

Intelegerea din punct de vedere conceptual a competentei si a educatiei pe
bazd de competente diferd semnificativ la nivelul factorilor interesati si implicati:
cercetatori, factori de decizie In domeniul politicilor educationale, cadre didactice
din domeniu etc. In etapa actual, se considera ci educatia pe bazi de competente
duce la dezvoltarea inovarii la diferite niveluri ale organizatiei scolare. Exista
cateva motive pentru aceastd popularitate a educatiei pe bazid de competente.
Primul ar fi accentul pe care conceptul il pune pe latura pozitiva a educatiei si
invatarii. Tinta principala este sd-i ajutam pe elevi sa devina competenti, in loc sa
ne axam pe deficitul lor de cunostinte. Un alt motiv al popularitatii educatiei pe
baza de competente este ca se asteapta ca aceastd abordare sa reduca distanta dintre
cerintele pietei muncii si oferta sistemului scolar.

Introducerea termenului de competentd 1n sistemele educationale
demonstreaza receptivitatea acestora fata de ideile socio-economice dominante. Pe
de alta parte, folosirea frecventd a cuvantului competentd in lumea educatiei se
acordd cu cerinta cresterii autonomiei individului, care este supus permanent
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evaluarii. Educatia bazata pe competente este un proces de invatare centrat in jurul
responsabilitétii fiecarui elev si a dezvoltarii autonomiei lui si Increderii 1n sine.

Educatia bazatd pe competente urmareste in esentd trei mari obiective
(Roegiers, 2004 apud Manolescu, 2010):

1. Sa pund accentul pe competentele pe care elevul trebuie sd le
stdpaneasca la sfarsitul fiecarui an scolar si la sfarsitul scolaritatii obligatorii. Din
aceasta perspectiva, accentul nu trebuie pus pe ceea ce trebuie sa predea profesorul,
ci pe ceea ce trebuie sa stie, dar mai ales sa faca elevul cu ceea ce stie. Rolul
profesorului trebuie si fie acela de a organiza Invatarea intr-o maniera cat mai
adecvata pentru a duce elevii la nivelul asteptat.

2. Sa dea sens invatarii, sd arate elevului la ce-i serveste ceea ce invata el
la scoald. Pentru aceasta trebuie sa se depageasca listele de continuturi-materii ce
trebuie retinute/ invatate pe dinafard. Din contrd, abordarea prin competente il
invatad pe elev si raporteze permanent invatarea la situatii care au sens pentru el si
sd utilizeze achizitiile sale in aceste situatii.

3. Sa certifice achizitiile elevului in termeni de rezolvare de situatii
concrete i nu in termenii unei sume de cunostinte si de deprinderi pe care elevul le
va uita, pe care nu stie cum sa le utilizeze in viata activd. Abordarea prin
competente de baza este un raspuns la problematica analfabetismului functional.

In aceeasi ordine de idei, a devenit deja evident faptul cd sistemele
educationale contemporane plaseazd competentele dezvoltate n gcoala in rolul de
organizatori ai cunoasterii. Ceea ce le diferentiazd sunt deja practicile rezultate n
urma operationalizarii si contextualizdrii unor abordari teoretice. Specialistii
considerd ca un curriculum centrat pe competente poate raspunde mai bine
cerintelor actuale ale vietii sociale si profesionale, ale pietei muncii, prin centrarea
demersurilor didactice pe achizitiile concrete si integrate ale elevului, posibil de
urmadrit pe tot parcursul scolaritatii.

Orientarea actuald a invatdmantului romanesc catre conceptul de
competentd reprezintd efectul unei reflectii mai profunde asupra complexitatii
psihologice a actului de cunoastere, in general, si a Tnvatarii in special, cu scopul de
a gasi noi resurse de ameliorare a actului educativ. Aceste noi resurse corespund
principiilor si exigentelor strategiilor la nivel national si european, care incurajeaza
crearea, in sistemul de educatie si formare, a unei culturi care sd promoveze
dezvoltarea competentelor, sa racordeze oferta educationald la cerintele mediului
socio-economic (Strategia de postaderare 2007-2013, MEC, 2007). Spre exemplu,
modalitatea de proiectare §i aplicare a curriculumului vine in Intdmpinarea
dezideratului mentionat in Strategia ,,Educatie si Cercetare pentru Societatea
Cunoasterii” care sustine centrarea curriculumului pe competente, nu pe informatii,
adicad pe blocuri de cunostinte, deprinderi si atitudini care optimizeaza rezolvarea
de probleme (OCDE, 1999).

Scoala roméneasca trebuie sd devind o scoald a Invatarii inovatoare si a
invatarii in profunzime (Chis, 2005), o scoald a formarii si dezvoltarii de
competente. Pedagogia contemporand provoacd toti agentii educationali la o
dezbatere asupra viitorului, dar si la aplicatii sustenabile, in care cunostintele
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capatd valoare deplind dacd sunt integrate Tmpreund cu anumite capacitati si
abilitati in structuri de aplicatie, in rezolvari de probleme sau situatii create de
existenta cotidiand. Invitarea de informatii se integreazi in dobandirea / formarea
de competente, corelate cu lumea diferitelor profesii si cuprinse in proiecte ale
educatiei pentru secolul XXI. Pedagogia, prin urmare, care are drept scop
dezvoltarea competentelor, sporeste, de asemenea, eforturile elevului pentru
experiente semnificative prin orientarea spre scop, sarcini active, autentice si de
colaborare (Jonassen et al., 2008). Metodele de predare, asadar, necesare pentru
dezvoltarea competentelor ar trebui sa fie orientate cétre predare interdisciplinara,
cross-curriculard si Invatare orientatd spre munca in echipa combinatd cu abordari
individualizate si lucru pe baza de proiecte (Gordon, Halasz, Krawczyk et. al.,
2009). In modalititi tot mai bine articulate si nuantate, programele de formare ar
trebui sa cuprinda componente destinate exersdrii practicilor reflexive, in speranta
ca acestea vor fi introduse in stilurile individuale de predare: gandirea reflexiva,
activitatile si tehnicile specifice ei, instruirea activa si interactiva, abordarile de tip
»rezolvare de probleme” si cercetarile-actiune.

4. Proiectarea curriculara centrata pe competente — o
exigenta contemporana a sistemelor educationale

Proiectarea curriculara este un segment cuprinzator si extrem de important
de cercetare si actiune, intrucat isi propune sa asigure premisele manifestarii reale a
interactiunilor si interdependentelor dintre obiectivele educationale, continuturile
instructiv-educative, principiile si strategiile de predare-invatare, principiile si
strategiile de evaluare, n contexte formale.

J. Goodlad (1994) identifica trei principale directii In proiectarea
curriculara: continuturile §i organizarea disciplinelor scolare ca sursa pentru
proiectarea curriculara; elevii §i caracteristicile acestora ca sursd pentru
proiectarea curriculard §i societatea ca sursd pentru proiectarea curriculard.

Continuturile §i organizarea disciplinelor scolare a fost si continud sa
reprezinte una dintre cele mai comune si utilizate surse in realizarea proiectarii
curriculare. Se considera in aceastd viziune ca organizarea continuturilor pe
discipline de studiu, pe materii scolare, este o organizare logica si rationald care
determina astfel Invatarea si intelegerea eficienta a continuturilor de catre elevi si
formarea unei vaste culturi generale a acestora (Hunkins, 1980). Consideram totusi
cd valorificarea numai a acestei perspective de proiectare curriculara poate
determina mai degrabd o 1invatare mecanici la elevi deoarece, 1n aceastd
perspectiva, profesorul urmaéreste doar acoperirea, parcurgerea continuturilor
planificate pierzand astfel din vedere elevul. Asadar, parcurgerea continuturilor
devine obiectivul numarul unu al profesorului, iar elevul, formarea competentelor
acestuia, dezvoltarea motivatiei lui pentru invatare, formarea deprinderilor, devin
obiectivul secundar.

Incercarile de flexibilizare a acestei viziuni de proiectare curriculard, s-au
obiectivat in organizarile pluridisciplinare si interdisciplinare. in aceasta maniera
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continuturile nu mai sunt separate artificial, ci sunt studiate in mod integrat cu
scopul facilitarii intelegerii lor sistemice de catre elevi.

Centrarea pe elev si valorificarea caracteristicilor acestuia reprezintd o
altd importantd sursd in proiectarea curriculara, fiind o viziune de fortd in
pedagogia contemporana Insd exprimatd pentru prima oara de J. Dewey, incé de la
inceputul anilor 1900. Din aceastd perspectiva, nevoile, interesele, caracteristicile
individuale si de varsta, experientele de invatare anterioare ale elevilor reprezinta
fundamentul proiectarii curriculumului, practica intalnita cu precadere in sistemele
de invatamant americane. Astfel, elevii au posibilitatea de a-si selecta si organiza
traseul invatarii, putdndu-si alege singuri, sau indrumati, disciplinele si activitatile
educative care corespund abilitatilor si intereselor lor, ceea ce este esential pentru
dezvoltarea abilitatii de invatare pe tot parcursul vietii (Saylor & Alexander, 1974).
Un astfel de design curricular promoveaza invatarea organizata de catre elev pentru
el Tnsusi si nu invatarea organizatd de ceilalti pentru elev, astfel actul invatarii
devine personalizat si deci relevant si intrinsec motivant pentru cel care invata.

Societatea este o a treia importantd sursd dominantd in fundamentarea
proiectarii curriculare. Din aceasta perspectiva, curriculumul este proiectat avand la
baza prospectarea evolutiei societdtii cu scopul pregétirii elevilor pentru a face fata
si a se adapta la societatea in care traiesc. Astfel, obiectivele curriculare sunt
proiectate in sensul dezvoltdrii capacititii elevilor de a pune in practica
cunostintele pe care le detin, continutul invatarii este derivat din viata sociala,
relevant si in acord cu evolutiile actuale si de perspectivd ale societdtii, iar
activitdtile didactice de asemenea, au un important accent social, elevii fiind
implicati 1n activititi care presupun cooperare, comunicare si rezolvare de
probleme. Practicile contemporane care valorificd societatea ca prima sursa in
proiectarea curriculumului se centreazd din ce in ce mai mult pe facilitarea
integrarii elevilor nu numai in mediul social si cultural al tarii in care traiesc, ci si
intr-un mediu socio-cultural la nivel european sau chiar mondial promovéand astfel
globalizarea.

Studiul literaturii contemporane de specialitate ne-a condus la identificarea
mai multor abordari asupra curriculumului centrat pe competente. Astfel,
curriculumul centrat pe competente este abordat din diverse puncte de vedere prin
prisma unor teorii aparent diferite dar care, in urma unei atente analize putem
concluziona ca sunt in fapt convergente, deoarece impreuna contribuie substantial
la fundamentarea stiintificd §i la argumentarea importantei $i necesitatii
curriculumului centrat pe competente. Abordarile la care facem referire si pe care
le vom analiza mai jos sunt:

A. abordarile curriculare centrate pe rezultatele invatarii;

B. abordarile curriculare centrate pe standarde;

C. abordarile curriculare centrate pe procesul de Invatare sau centrate pe
elev.

A. Abordarile centrate pe rezultatele invatarii In proiectarea curriculara
(Burns & Squires, 1987; Seels, 1990; Ramsden, 1992; Brown, 1998; Killen, 1998)
promoveaza in primul rand mutarea accentului de pe continuturi §i centrarea

77



curriculumului §i a Intregului proces de Invatamant pe finalitatile educatiei, vazute
ca rezultate anticipate ale Invatarii elevilor, acestea avand rol de ghidare a
procesului de invatamant. Astfel, curriculumul descrie in primul rand ,.tintele de
atins” de catre cadrele didactice impreuna cu elevii, in cadrul procesului instructiv-
educativ. Asadar, atat la nivel macropedagogic, la nivelul dezvoltarii politicilor
educationale, a realizarii planurilor de invatdmant si a programelor scolare, cat si la
nivel micropedagogic, in cazul realizarii proiectelor de activitate didactica,
rezultatele anticipate al invatarii reprezintd punctul de plecare, ele determinand
toate celelalte componente fundamentale ale curriculumului; deci, continuturile
curriculare, strategiile instructiv-educative si strategiile de evaluare sunt stabilite
prin raportare strictd si permanentd la finalitatile vazute ca rezultate asteptate ale
invatarii.

R. Killen (2000), considerda cad aceasta abordare curriculard, centrata pe
rezultatele nvatarii, se raporteaza, asa cum trebuie de altfel sd o facd orice sistem
de educatie, la doua tipuri de rezultate. Primul tip de rezultate include indicatorii
de performanta: cum sunt rezultatele testelor standardizate (evaludri nationale,
locale sau regionale), procentul elevilor care finalizeaza o forma de invatamant,
gradul de insertie a acestora pe piata muncii etc. Al doilea tip de rezultate se refera
la rezultate mai putin tangibile, exprimate in termeni de ceea ce elevii stiu, sunt
capabili sd facd, drept urmare a educatiei lor. Autorul mentionat considera totusi ca
acest al doilea tip de rezultate ale invatarii trebuie urmarite cu precadere prin
curriculum, deoarece urmadrirea constantd a celui de al doilea tip de rezultate
conduce implicit si la atingerea primului tip de rezultate.

R. Killen (2000), propune, de asemenea, patru principii, cu rol de ghidare a
curriculumului centrat pe rezultatele invatarii, in formularea carora porneste de la
trei premise de baza:

a) Toti elevii pot invita, dar nu toti 1n acelasi timp si in acelasi fel.

b) Obtinerea unui succes In Invdtare determind, motiveaza §i sustine
obtinerea mai multor succese ulterioare.

c) Scoala si profesorul determind si sunt principalii responsabili pentru
obtinerea succesului in invatare de catre elevi.

Astfel, avand 1n vedere aceste premise, primul principiu propus de Killen
(2000), este principiul finalitatilor comprehensibile. Acesta se refera la faptul ca in
abordarea curriculard centratd pe rezultatele invatarii, rezultatele asteptate de la
elevi trebuie sa fie formulate in termeni foarte precisi cu privire la ceea ce ei vor fi
capabili sd facd Tn urma parcurgerii unui program educational, a unei discipline, a
unei lectii. Astfel, acest principiu, determina responsabilii de proiectare curriculara
sa stabileasca Tn mod operational rezultatele asteptate atdt pe termen lung cat si pe
termen scurt pentru fiecare nivel de generalizare a proiectarii curriculare, pentru
fiecare etapa a scolarizdrii, pentru fiecare ciclu curricular, arie curriculara,
disciplina, dar si pentru fiecare etapa a procesului instructiv-educativ.

Al doilea principiu propus de autor este principiul design-back (preferam
utilizarea sintagmei in limba engleza deoarece aceasta nu poate fi tradusa printr-un
corespondent perfect in limba romana). Acest principiu sugereaza faptul ca
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proiectarea curriculara din perspectiva centrérii pe rezultatele invatarii nu este una
liniara, ci este una dinamicd, in care rezultatele obtinute de catre elevi constituie
surse in reproiectarea curriculard §i in optimizarea rezultatelor asteptate ale
invatarii. De asemenea, acest principiu impune analiza continud a procesului
curricular, urmarindu-se fezabilitatea obtinerii rezultatelor asteptate, reactiile
elevilor si ale comunitatii si valorificarea rezultatelor acestei analize in demersurile
ulterioare de proiectare curriculara. Astfel, deciziile de proiectare curriculara sunt
luate prin compararea rezultatelor obtinute cu cele asteptate.

Principiul expectantelor superioare fatd de toti elevii, este al treilea
principiu propus de T. Killen care porneste de la ipoteza conform céreia asteptarile
inalte fatd de elevi determind rezultate superioare ale acestora, asteptarile fatd de
elevi si rezultatele acestora fiind, deci, direct proportionale (Spady, 1994). In mod
concret, Tn abordarea curriculard centratd pe rezultatele invatarii, acest principiu
recomanda cadrelor didactice sd conceapd activitati instructiv-educative de nivel
superior, care sa i solicite si antreneze cognitiv, afectiv-emotional si psihomotor pe
elevi, valorificand astfel teoria zonei proxime dezvoltari, a lui Vigotsky.

Al patrulea principiu in sustinerea abordarii curriculare centratd pe
rezultatele Invétarii, este principiul extinderii oportunitdtilor de invatare pentru toti
elevii. Acest principiu porneste de la premisa ca nu toti elevii pot invéta in acelasi
mod si in acelasi timp (Spady, 1994). Astfel, conform acestui principiu, toti elevii
pot obtine rezultatele asteptate doar daca acestora li se oferd prin curriculum
oportunitatile necesare, prin crearea unor trasee educationale flexibile §i a unor
situatii de Invatare individualizate.

Abordarile curriculare centrate pe rezultatele invatarii au influentat foarte
multe reforme educationale in anii 1990, in multe tiri din Europa si America,
deoarece oferd elevilor, parintilor, profesorilor si societdtii in ansamblu, o imagine
clara a ceea ce se asteaptd de la elevi si in general de la scoald, facilitand astfel
realizarea unor evaludri externe obiective, relevante, prin compararea rezultatelor
obtinute cu cele anticipate prin curriculum. Din aceste considerente, Consiliul
National pentru Reforma Curriculard din Anglia si Tara Galilor, precum si
organisme similare din Noua Zeelanda, Statele Unite si mare parte din Australia, au
construit curriculumul national pe baza acestei filosofii a centrarii pe rezultatele
invatarii (P. Sahlberg, 2010).

B. Centrarea pe standarde (Sahlberg, 2010) reprezintd o alta abordare in
proiectarea curriculara, fiind in strdnsd relatie §i avand, practic, aceeasi
fundamentare ca si abordarea curriculard centratd pe rezultatele invatarii, aceasta
abordare contribuind de asemenea in mod substantial la dezvoltarea si
fundamentarea curriculumului centrat pe competente.

Centrarea pe standarde in proiectarea curriculard, dupd cum sugereaza si
numele, promoveaza proiectarea pe standarde pe care elevii trebuie sa le atinga in
cadrul diverselor discipline scolare si in diferite trepte ale scolarizarii. Astfel, de la
nivel general, de la nivelul ministerului educatiei sunt stabilite diverse standarde pe
care toti elevii, la nivel national, trebuie sa le atingd dupd un anumit interval de
timp.
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Standardele sunt stabilite in mod specific pentru fiecare nivel de
scolarizare, pentru fiecare an scolar si pentru fiecare disciplind de Invatamant, la
aceste standarde raportandu-se si evaludrile realizate in mod periodic la nivel
national, standardizate, deci, si acestea, la randul lor.

Viziunea centrarii pe standarde, este o practica curriculard contemporana,
intalnitd in foarte multe sisteme educationale din lume, in special in tarile anglo-
saxone, dar si in Romania. Aceasta este determinatd de politicile de globalizare
promovate de Uniunea Europeand, expresia cea mai Tnaltd si relevanta a acesteia
fiind reprezentata de competentele cheie pe care toti elevii trebuie sa si le dezvolte
in societatea contemporana.

C. Completand cele doud perspective curriculare mai sus descrise, §i
contribuind in acelasi timp la sustinerea fundamentarii curriculumului centrat pe
competente, abordarea curriculara centrata pe proces, promoveaza cu necesitate
importanta procesului de invatare al elevilor (Knight, 2001; Hussey & Smith, 2003;
Maher, 2004). Astfel, din aceastd perspectiva, elementul central de la care se
porneste in realizarea proiectarii curriculare il reprezintd elevul, cu caracteristicile
sale individuale (cognitive, afectiv-emotionale si psihomotorii) si specificul
procesului sau de invatare, marcand astfel, asemenea perspectivelor curriculare
centrate pe rezultatele invatarii si centrate pe standarde, opozitia ferma fatd de
centrarea pe continuturi. In baza acestei consideratii, finalititile curriculumului,
continuturile curriculare, strategiile instructiv-educative si strategiile de evaluare se
stabilesc prin raportare directa la elev si la procesul acestuia de invitare, pe baza
unei complexe analize a cercetdrilor si teoriilor din psihologia invatarii si a
copilului (Hawes, apud. Brady, 1995).

Abordarea curriculara centratd pe proces promoveaza, asadar, paradigma
invatamantului centrat pe elev, in care, in centrul procesului de invatamant se afla
elevul cu propriile lui caracteristici, asteptari si nevoi, iar intreg curriculumul, toate
deciziile curriculare, indiferent de nivelul lor de generalizare, trebuie sa se
raporteze la acesta. In acest sens, abordarea curriculard centrati pe proces sustine
cd proiectarea curriculard trebuie s se realizeze suficient de flexibil si dinamic
incét sa permita elevilor sa participe activ la propria formare, sé le ofere acestora
posibilitatea de a-si construi traseul educational, in functie de propriile interese,
nevoi si abilitati. Proiectat pe baza acestei abordari, curriculumul poate facilita in
mod semnificativ o invatare eficientd a elevilor §i poate contribui la dezvoltarea
motivatiei pentru actul invatarii (Hussey & Smith, 2003).

Avand in vedere aceste consideratii, se poate concluziona ca, din
perspectiva abordarii centrate pe proces, elementul primordial de la care
proiectarea curriculard porneste este elevul si procesul acestuia de invatare si doar
in urma analizei atente a caracteristicilor acestuia se pot stabili celelalte elemente
curriculare, care se vor raporta, deci in mod continuu, la elev.

Asadar, urmarind interdetermindrile, sustinerile reciproce si convergentele
stabilite intre abordarile centrate pe rezultatele invatarii, abordarile centrate pe
standarde si cele centrate pe proces, si rolul acestora in fundamentarea
curriculumului centrat pe competente, putem constata faptul ca rezultatele invatarii
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asteptate de la elevi se pot exprima practic in standardele curriculare care, la randul
lor, sunt formulate in termeni de competente ce integreaza coerent cunostintele,
abilitatile si atitudinile, stabilite in curriculum prin raportare directd si permanenta
la elev. Convergenta evidentd a tuturor acestor abordari curriculare constd in
opozitia lor ferma fatd de curriculumul centrat pe continuturi si deci opozitia fata
de modelele curriculare in care elevul este pasiv care este nevoit doar sa
acumuleze, s memoreze informatii.

De asemenea, dorind sa evidentiem complementaritatea tuturor acestor
abordari curriculare precum si contributia acestora la fundamentarea
curriculumului centrat pe competente, propunem Figura 8:
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Figura 8. Fundamentarea teoretica a curriculumului centrat pe competente

Avand in vedere analizele mai sus realizate, vazut in ansamblul sau,
curriculumul centrat pe competente urmareste formarea elevilor prin integrarea
coerentd si functionala a cunostintelor, abilitatilor si atitudinilor, scopul sau
principal fiind asadar, ca elevii s nu acumuleze informatii in mod pasiv, agsa cum
se intdmpla in curricula marcate de perspectivele centrate pe continut, in care
elevul trebuie doar si memoreze continuturile predate de cétre profesor si si le
reproducd in situatii de evaluare. Deci, curriculumul centrat pe competente
urmadreste formarea elevilor in mod activ pentru ca acestia sa 1si dezvolte motivatia
pentru invatare si sa facd fatd exigentelor sociale, prin dezvoltarea nu numai de
competente specifice, profesionale, ci si de competente transversale precum
comunicarea, rezolvarea de probleme, gandirea critica si creativa etc. (Teichler,
1998; Bennet, Dunne & Caree, 1999; Korthagen, 2004).

Realizdnd o complexa analizd si sintezd a literaturii de specialitate, W.
Kouwenhoven (2010), identifica de asemenea o serie caracteristici principale ale
curriculumului centrat pe competente:

[1 Curriculumul centrat pe competente este orientat spre practica
profesionald. In aceastd viziune, curriculumul isi propune printre principalele
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scopuri formarea competentelor profesionale si a celor transversale in sensul
integrarii eficiente a absolventilor in societatea contemporana si pe piata fortei de
munca (Boyatzis et al., 1996, apud. Kouwenhoven, 2003).

[J Curriculumul centrat pe competente este centrat si pe elev si pe
procesul de invitare al acestuia. In acest caz, filosofia curriculumului centrat pe
competente este aceea cd promovarea invatirii individuale si a invatdrii prin
cooperare, active si interactive, este absolut necesard, deoarece o astfel de invatare,
si nu simpla transmitere de informatii de catre profesor, poate conduce la formarea
competentelor. De asemenea, alt aspect relevant al centrarii pe elev in cadrul
curriculumului centrat pe competente este diferentierea procesului instructiv-
educativ, utilizarea individualizatd a materialelor didactice, flexibilitatea timpului
invatarii (deoarece elevii invata in ritm diferit), feedback-ul continuu si evaluarea
formativa (Field & Drysdale, 1991, apud. Kouwenhoven 2003).

' Curriculumul centrat pe competente are o abordare constructivistd. in
sustinerea acestei consideratii, R. Motschnig-Pitrik si A. Holzinger (2002) afirma
faptul c& principalul obiectiv al constructivismului este acela de a dezvolta
competente profesionale si transversale. De asemenea, constructivismul este
relevant in proiectarea curriculumului centrat pe competente deoarece, asa cum
sustin toate cercetdrile si teoriile constructiviste, noile achizitii in invéatare se
produc in mod activ pe baza celor anterioare, evident, acest proces avand loc si in
cazul formarii i dezvoltarii competentelor. De asemenea, cu scopul sustinerii
importantei constructivismului in curriculumul centrat pe competente, A. Griffioen
(2002) apud. W. Kouwenhoven (2003) foloseste metafora ,,retea de otel” pentru a
sublinia faptul ca principalele concepte ale constructivismului si ale paradigmei
competentei formeazd ,coloana vertebrald” a curriculumului centrat pe
competente.

) In curriculumul centrat pe competente, rolul profesorului este acela de
ghid al invagarii. Astfel, intr-un curriculum autentic centrat pe competente,
profesorul incurajeaza elevii sd se angajeze activ in propria activitate de invatare,
ajutdndu-i pe acestia sd descopere noile concepte si nu transmitandu-le pur si
simplu informatii ,,de-a gata”.

[0 Curriculumul centrat pe competente promoveaza crearea unor situatii
de invdtare axate pe formarea competentelor. In acest sens, este foarte important
de inteles, atat de catre expertii in proiectarea de curriculum, cat si de catre
practicieni, faptul cd formarea competentelor nu este realizatd doar de corpul de
discipline scolare in sine, ci si de interactiunile stabilite intre acestea si, mai ales,
de maniera in care, in cadrul fiecarei discipline sunt prefigurate, proiectate situatiile
de invatare. Astfel, disciplinele de invatamant in sine si continuturile acestora nu
trebuie sa reprezinte primul pas si principalul criteriu pentru proiectarea
curriculard, ci accentul trebuie sa cada in primul rand pe competente si pe manierea
in care acestea vor fi dezvoltate 1n cadrul unei discipline de Invatamant (Kirschener
etal., 1997).

(1 Curriculumul centrat pe competente profesionale este implicit centrat §i
pe dezvoltarea competentelor transversale, generice. Astfel, curriculumul centrat
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pe competente devine nefunctional, incoerent si incomplet dacd nu integreaza
competentelor profesionale si competente transversale de ordinul: capacitatii de
transfer, gandire critica, reflexivd si autoreflexiva, autoevaluare, rezolvarea de
probleme; acestea reprezentdnd competente transversale necesare indiferent de
profilul sau specializarea elevilor.

') In curriculumul centrat pe competente si evaluarea este centratd pe
competente. Avand in vedere aceastd premisda a curriculumului centrat pe
competente, evaluarea vizeaza, astfel, nu doar gradul de Insusire a cunostintelor, ci
si eficienta formarii abilitatilor si a atitudinilor. De asemenea, este promovata nu
doar evaluarea sumativd, ci si cea continuu-formativa, vizdnd integrarea
rezultatelor ei in procesul de invatamant, bineinteles cu scopul de a contribui in
continuare la ameliorarea acestuia si la dezvoltarea competentelor.

5. Concluzii

Avand in vedere analizele si meta-analizele literaturii de specialitate
privind curriculumul centrat pe competente, se poate concluziona cad fundamentarea
acestuia se bazeaza pe teorii si cercetari pedagogice complexe, punctul de maxima
convergenta al acestora reprezentand-ul necesitatea integrarii coerente, functionale
si flexibile a cunostintelor, abilitatilor si atitudinilor, precum si faptul ca
dobandirea, modelarea si dezvoltarea competentelor reprezinta un proces continuu
si gradat. Totodata, proiectarea curricularad centratd pe competente este considerata
ca fiind una procesual-dinamica implicand diverse etape si niveluri, valorificate n
maniera sistemica.

Multumiri

Aceasta lucrare a fost posibila prin sprijinul financiar oferit de Programul
Operational Sectorial Dezvoltarea Resurselor Umane 2007-2013, cofinantat prin Fondul
Social European, in cadrul proiectului POSDRU/159/1.5/8/132400, cu titlul ,, Tineri
cercetatori de succes — dezvoltare profesionald in context interdisciplinar §i international ”.
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Rezultate la ultima editie a studiului international
PIRLS - Oportunitati pentru dezvoltarea de curriculum
si pentru regandirea practicilor de lectura

Ligia SARIVAN®

1. Studiul PIRLS - caracteristici, procese si scopuri de
lectura

Studiul Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) a fost
lansat de International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA) in 2001 si are ca scop evaluarea achizitiei de lecturd a elevilor la sfarsitul
invatdmantului primar. PIRLS se deruleaza la fiecare cinci ani pe un esantion
national reprezentativ realizat de experti in statisticd educationald. Pentru a putea
permite generalizdrile i comparatiile, esantionul pe doud straturi (scoald si clasa)
este configurat de o aceeasi echipd de specialisti pentru toate statele participante,
pornind de la reteaua scolara existenta in anul respectiv.

Totodatd, de la un ciclu de testare la altul, se pastreaza cea mai mare parte
a itemilor astfel incat, la nivelul unei aceleiasi tari, se pot observa evolutiile in
diacronie, si se pot realiza comparatii cu alte tari, In sincronie.

Corectitudinea administrarii si egalitatea de sanse in rezolvarea sarcinilor
sunt asigurate prin aplicarea unui set de masuri stricte:

e Fiecare elev primeste un caiet individual cu eticheta inscriptionatd cu:
numele, codul clasei si al scolii, indicativul tarii. Caietele sunt distribuite n sala
dupa un algoritm specific. Similar, textele si itemii sunt dispusi in caiete dupa un
algoritm care face imposibila existenta unui test identic la nivelul unei sili. In plus,
in fiecare gcoalda participantd existd monitori externi care vegheazd asupra
respectarii procedurilor conform manualului de administrare de test.

e Testele sunt elaborate de un comitet international compus din experti in
didactica lecturii, pe baza unui cadru de referintd promovat de IEA, fiind vizate
subiecte care sd nu pund probleme din perspectiva diferentelor culturale ale
participantilor.

e Dupa constituirea caietelor de test, acestea sunt traduse in limbile de
studiu ale elevilor participanti. Fiecare item este verificat din punctul de vedere al
preciziei traducerii la nivel international, inclusiv la nivelul numarului de cuvinte
intre versiunile din diferite limbi, pentru a ajunge la o suma similara.

Din punctul de vedere al continutului testarii, PIRLS vizeaza lectura de
comprehensiune. In acest sens, IEA a dezvoltat un concept larg referitor la
competenta de lectura — respectiv, ,intelegerea si folosirea acelor forme ale
limbajului scris cerute de societate si /sau valorizate de individ. Tinerii cititori pot

% Institutul de Stiinte ale Educatei, ligia@ise.ro
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construi Intelesuri dintr-o varietate de texte. Ei citesc pentru a invata, pentru a fi
participanti intr-o comunitate de cititori sau pentru propria placere” (Mullis et al,
2009). In acest context, testele PIRLS vizeaza lectura literard si lectura pentru
informare.

Conform Mullis et al (2009), prima forma de lectura 1l introduce pe cititor
in spatiul literaturii, acolo unde se intdlneste cu evenimente si cu actiuni imaginare,
unde se poate identifica cu personajele si se poate transpune 1n atmosferd, unde
recepteaza sentimente si idei, bucurdndu-se de limbajul in sine. In acest spatiu,
cititorul aduce cu sine experiente, sentimente, aprecierea limbajului si cunostinte
despre formele literare.

Prin cea de-a doua forma de lectura, cititorul se implicé in aspecte ale vietii
reale. Daca pentru lectura literara, PIRLS propune fictiunea narativa, pentru lectura
de informare sunt selectate atit texte cronologice (ex. cu secvente ordonate
temporal, precum faptele istorice sau segmente ale textului functional de tip
scrisoare) cat si logice (idei organizate dupd un anume criteriu, argument,
contraargumente, puncte de vedere ce sunt prezentate intr-o varietate de forme:
liste, diagrame, grafice, harti).

Din perspectiva proceselor lecturii, PIRLS vizeaza urmétoarele (cf. Mullis
et al, 2009):

* FExtragerea informatiilor explicit formulate (EIEF) — Elevii cauta
informatii specifice, prin localizare la ,,suprafata” textului).

*  Formularea unor concluzii directe (FCD) — Pe baza informatiilor citite,
elevii conecteaza semnificatii si depasesc suprafata explicitd de lecturd, umpland
interstitiile pe care adesea textul le contine.

» Interpretarea §i integrarea ideilor §i a informatiilor (I1II) — Elevii
trebuie sd proceseze textul dincolo de nivelul frazei sau al propozitiei pentru a
construi noi Intelesuri.

*  FExaminarea §i evaluarea continutului, a limbajului si a elementelor
textuale (EECLET) — Elevii trec dincolo de focalizarea pe structurarea
semnificatiilor, elaboreazd s§i se concentreazd pe aprecierea textului in sine,
demonstrand intelegerea conventiilor de limbaj si a mijloacelor utilizate.

Alte caracteristici tehnice relevante ale PIRLS se refera la:

* formatul itemilor si distributia acestora: Existd itemi cu raspuns la
alegere (o varianta corecta si trei distractori) si cu raspuns construit (pentru acestia
existand grile de atribuire de scoruri foarte precise care asigurd aprecierea pe
aceleasi baze la nivel international; itemii sunt grupati in cate doud blocuri pe caiet,
la nivelul a 13 caiete de test (aproximativ 25-30 de itemi/ caiet);

* timpul de lucru: 80 de minute segmentate de o pauza care separad cele
douad blocuri aferente celor doua texte de la nivelul fiecarui caiet.

Scurta prezentare facutd mai sus releva rigoarea studiului PIRLS pentru
evidentierea achizitiilor de lectura ale elevilor la finalul scolii primare. PIRLS ofera
un indicator clar al comprehensiunii textului scris necesar atit in continuarea
procesului de invatare in scoala cat si pentru dezvoltarea personala a fiecarui copil.
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2. Rezultatele Romaniei la PIRLS

In cele ce urmeaza sunt prezentate pozitii ocupate de Romania la PIRLS.
Ceea ce este important aici nu este ierarhia propriu-zisa, ci modul de raportare la
rezultatele obtinute din perspectiva finalitatilor educatiei la nivel national,
european, mondial. De asemenea, este de urmarit daca un anume context social si
istoric ar putea influenta scorurile obtinute. Sunt, de exemplu, rezultatele Roméaniei
similare cu acelea ale tarilor foste comuniste? La urma urmei, fostul lagar comunist
ar putea mpartasi similitudini in privinta ideologizarii lecturii scolare, atat din
perspectiva selectiei unui canon potrivit “omului nou” cit si a unei metodologii ce
vizeazd reproducerea discursului magistral (acceptat de autoritate) si care
descurajeaza interpretarea personald.

Rapoartele internationale ne arata ca Romania a ocupat locul 22 din 36 in
2001, 36 din 45 in 2006 si 36 din 45 in 2011 (Noveanu, 2013).

La nivelul editiei 2011, Roméania este depasitd de Hong-Kong, Rusia,
Finlanda, Singapore, Irlanda de Nord, SUA, Danemarca, Croatia, Taiwan, Irlanda,
Anglia, Canada, Olanda, Cehia, Suedia, Italia, Germania, Israel, Portugalia,
Ungaria, Slovacia, Bulgaria, Noua Zeelanda, Slovenia, Austria, Lituania, Australia,
Polonia, Franta si Spania. La aceastd ultima editie, Romania depaseste: Georgia,
Malta, Trinidad Tobago, Azerbaidjan, Iran, Columbia, Emiratele Arabe Unite,
Arabia Sauditd, Indonezia, Qatar, Oman si Maroc (Noveanu, 2013). Se poate
observa ca Romania este pe penultimul loc din EU 1n ceea ce priveste achizitia de
lectura. Se constatd de asemenea ca tari vecine, cu care impartdseste istoria
societatii totalitare, se afld deasupra Romaniei.

Un alt aspect important de relevat este dat de procentul elevilor cu scoruri
inalte, respectiv acei copii situati in topul cititorilor. Doar 7% dintre elevii romani
se afld la nivelul avansat de performantd pe baza bandei descriptoare PIRLS. In
Singapore nsd, 24% dintre elevi sunt situati la nivelul avansat. De asemenea, 19%
dintre elevii din Rusia, 18% dintre elevii din Anglia, dar si din cei din Finlanda sau
din Hong-Kong, 17% dintre elevii din SUA, 15% dintre elevii din Israel sunt situati
la nivelul avansat (Noveanu, 2013). Aceastda diferentd intre proportiile cititorilor
avansati spulbera mitul dupd care Romania nu are in medie rezultate bune, dar are
elevi de top. In realitate, acest “top” este foarte restrans comparativ cu acela din
alte tari participante la PIRLS.

3. Dificultati de lectura identificate pe esantion
reprezentativ

Rezultatele evidentiate mai sus ne indicd achizitiile slab structurate ale
elevilor roméni in privinta lecturii de comprehensiune. In vederea cautarii unor
solutii de optimizare a demersului didactic, au fost analizati toti itemii facuti
publici la finalul unui ciclu PIRLS, o serie de itemi nepublici, precum si rezultatele
obtinute. Astfel, au putut fi identificate erorile recurente pe care le fac elevii
romani In cadrul diverselor procese de lecturd atunci cand citesc texte literare sau
de informare si s-au putut face comparatii cu alte tari participante (Noveanu, 2013
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— pentru aplicarea pe rezultatele PIRLS 2006). Aceastd metodologie permite
evidentierea greselilor tipice pe esantion reprezentativ si, ca urmare, indicd nevoile
specifice privind antrenamentele de lectura care trebuie aplicate la clasa pana la
sfargitul invatamantului primar.

In cele ce urmeazi, vom utiliza aceastd metodologie pe un numar mai mic
de itemi, realizand o selectie pe baza procentului semnificativ sub media
internationala obtinut de Romania la itemii facuti publici la editia 2011. Aceasta
selectie permite identificarea dificultatilor majore de lectura ale elevilor romani,
relevate pe esantion reprezentativ si deci generalizabile la intreaga populatie.
Evidentiem totodatd ca vizarea itemilor facuti publici permite o prezentare a
itemului (rdmas secret pentru mai multe cicluri de testare, pana la iesirea din studiu
si pana la publicare). Itemii publici pot fi consultati pe site-ul administrat de Boston
College, www.timssandpirls.bc.edu.

Tabelul 7 cuprinde rezultate la trei dintre cele patru texte fiacute publice,
itemii selectati fiind aceia unde Romaénia a obtinut rezultate semnificativ sub media
internationald. Sursa datelor este Raportul International PIRLS 2011 (Mullis et al.,
2012). O discutie separata va fi dedicata celui de-al patrulea text care, comparativ
cu celelalte trei texte, a pus cele mai mari probleme de comprehensiune elevilor
nostri.

Tabelul 7. Rezultatele Romaniei, ale primelor clasate, ale tarilor din regiune

(sursa Raportul International PIRLS 2011)

Text Item cu Proces Rezultate
raspuns de
construit (C) | lectura
/ vizat
cu raspuns . .
1a alegere Romania Primele Tar.l din
(A) clasate regiune
500)-2p
(oferirea a 2 Hong Kong | Croatia74/90%
exemple ref. o 78/89%, Ungaria 72/86%
la cum se I 49/68% Belgia (Wal) | Cehia 67/88%
purta 77/88% Rusia 67/83%
vulturul)
. Croatia 59%
Zioarall, (ex Sli((;?lzie 3 Hong Kong Cehia 58%
o ‘i“(‘te’ | e | FCD 34% 72% Slovenia 53%
. )ex ersonai) Rusia 68% | Polonia 50%
terar personay Lituania 48%
9(C)-2p .
(oferirea a 2 S;‘;/gg‘g’;re Rusia 20/50%
motive 111 15/43% Ungari‘; Croatia 19/64%
] 0,
pentru o 30/72% Cehia 19/61%
actiune)
12(C)-2p 1111 25/54% | Hong Kong Rusia 50/82%
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(relevarea a 2 59/82% Croatia 45/77%
calitati ale Taipei Cehia 42/73%
unui 55/79% Slovacia
personaj) 41/74%
2(C)- a0
(explicatie — Singapore éi 212111?;798@
de ce crede FCD 63% 87% Rusia 77%

- . o . 0 0
P;ZIcllt;lltla un E:\r;gnaj Irlanda 86% Polonia 76%
dui?:?gr()teﬁ 7151(03311}211;3 Hong Kong | Croatia 63/79%

0 ] 0,
care le BIEF | 42060% | o7 | Cehia 68800
soliciti un Singapore Ru51q 61/80%
personai) 71/81% Ungaria 61/78%
Rusia 64%
2 (cfe) d(;i;uce Singapore Slovenia 61%
amenii in FCD 41% 81% Bulgaria
© urfa§i) Taipei 77% | Slovacia, Cehia
0,
Misterul 60%
. C 12 (C)-2p .
dintelui uriag (2 lucruri pe Anolia Slovenia
(text de P 511309 14/28%,
informare inteleci EECLET 6/21% Rusi 0’ Polonia
ref. la niees usia 13/24%, Croatia
. datorita unor 19/31%, ’
descoperi-rea imagini) 12/40%
si intelegerea £ Rusia
fosilelor) l(iu(ri)a;éi: Hong Kong 47/64/77%
iouanodo-nul I 27/38/54 | 62/77/86% Croatia
& oot % Singapore 42/61/76%
ot fbel) 57/72/81% Ungaria 41/
58/72%

Analiza ne arata ca erorile majore de comprehensiune, atat in cazul textului
literar cat si a celui nonliterar, apar cel mai adesea la formularea unor concluzii
directe si la interpretare. De asemenea, se observa cd, in urma lecturii, elevii
romani au dificultdti in a raspunde la intrebarea De ce...? ceea ce ne indica lipsa
unui antrenament sistematic a gandirii critice. Oferirea de explicatii pe baza celor
citite, cautarea unor motivatii ale personajelor sau a unor motive ale unei actiuni,
precum si gdsirea unor exemple in text pentru a ilustra o anumitd idee sunt tot
atatea pietre de incercare pentru elevii roméani. Totodata, se constata ca, atunci cand
itemul solicitd doud motive / exemple / dovezi / calitati etc., mai mult de jumatate
dintre respondentii care identificd si consemneaza un aspect cerut nu il mai releva
si pe al doilea. Din Tabelul 7 constatam ca aceasta disparitate nu apare la elevii din
tarile care depasesc Romania la PIRLS. Putem concluziona ca elevii nostri nu au
antrenamentul de a reveni sistematic asupra textului citit pentru a descoperi
informatii noi, pentru a aprofunda intelesuri, pentru a extinde comprehensiunea
dincolo de un prim raspuns la o intrebare.
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In textul de informare, elevii au probleme in privinta corelarii verbalului si
a iconicului, precum si a informatiilor de pe diversele coloane ale unui tabel.
Figura 9 si Figura 10 releva cele doud imagini pe care elevii nu au reusit sa le
asocieze cu informatiile verbale oferite, In vederea evaludrii continuturilor
vehiculate de textul Misterul dintelui urias (v. itemii 12, 13). Textul (sub forma
unui articol de popularizare, accesibil copiilor) prezintd modul in care au fost
identificate animale disparute pe baza fosilelor dezgropate si efortul cercetatorilor —
de la primul explorator pand la oamenii de stiintd din prezent — pentru a reconstitui
infatisarea acestora. Articolul include descrierile unui animal preistoric,
iguanodonul, descrieri realizate in trecut §i in prezent, oferind si imaginile aferente.
Elevii nu reusesc sd integreze informatiile din text si datele vizuale pentru a
intelege schimbarea care are loc de-a lungul timpului in intelegerea fosilelor de
catre oamenii de stiinta.

i, dar

Figura 9. Iguanodonul vazut de primul Figura 10. Iguanodonul vazut de
explorator cercetatorii de azi

Corelarea verbal — iconic este foarte importantd pentru comprehensiunea
textului de informare si reprezintd un element de baza in invatare la toate materiile
scolare cu o componenta cognitiva importanta. In aceastd perspectiva, absenta unor
achizitii structurate de lecturd pune in risc dezvoltarea competentelor elevilor
pentru majoritatea obiectelor de studiu.

O alta carenta, la fel de serioasa pentru invatarea scolara, este consemnarea
informatiilor din text intr-un organizator grafic. Itemul 13 propune elevilor o
comparatie a celor doua reprezentari ale iguanodonului prin intermediul unui tabel
lacunar (Figura 11). Elevii ar trebui sd inteleagd rolul tabelului, gruparea
informatiilor pe cele doud coloane si sd extragd din articol informatiile necesare,
consemnandu-le pe acelea care lipsesc din textul lacunar. Putin mai mult de un
sfert dintre elevii romani reusesc sd completeze tabelul integral si aproximativ
jumatate dintre ei completeaza numai o celula.
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Cum credea Gideon Mantell ca arata Cum cred cercetatorii de astazi
Iguanodon-ul ca arata Iguanodon-ul

Iguanodon-ul mergea in patru picioare.

Iguanodon-ul avea un pinten ascutit
pe degetul mare.

Iguanodon-ul avea 30 de metri lungime.
Figura 11. Transferarea informatiilor din text in tabel

Textul functional pune probleme chiar mai mari. Confruntati cu lectura
unei brosuri turistice, Drumetie de o zi, elevii romani au obtinut scoruri
semnificativ sub media internationala la aproape toti itemii (respectiv la 9 din
totalul de 12). Prezentdm aceste exemple in lista de mai jos (textul in bold
reprezintd varianta corecta la itemii cu raspuns la alegere):

* Item 1 — procesul solicitat: FCD (recunoasterea principalului mesaj
dintr-o brosura). Item cu alegere multipla: Care este principalul mesaj al brosurii
cu privire la drumetie? A. Este costisitor §i periculos. B. Este cea mai buna cale de
a vedea animale. C. Este sanatos si amuzant. D. Este numai pentru specialisti.
Elevii din Roménia obtin 69% raspuns corect fatd de: Taipei 92%, Rusia 91%
(primele doua clasate), Lituania 83%, Bulgaria 81%, Slovacia si Polonia 76%.

» Item 2 — procesul solicitat: EIEF (doua lucruri interesante mentionate in
brosura pentru o drumetie de o zi), item cu raspuns construit. Roménia a obtinut
doar 52% fatda de: Hong Kong 92%, Singapore 86% (primele doud clasate), Rusia
84%, Slovacia 81%, Polonia 77%, Croatia, Ungaria si Cehia 73%.

+ Item 4 — procesul solicitat: EECLET, item la alegere. In care sectiune a
brosurii ti se spune sa porti haine potrivite in functie de vreme? A. Descopera
distractia unei drumetii de o zi. B. Planificarea unei drumetii de o zi. C. Lista de
obiecte de impachetat. D. Pdstrarea sigurantei in drumetia de o zi. Romania a
obtinut 46% fata de : Hong Kong 85%, Taipei 73% (primele clasate), Rusia 69%,
Croatia 67%, Ungaria 62%, Slovenia si Cehia 60%.

* Item 5 — procesul solicitat: FCD, item la alegere: De ce ar trebui sa iti
iei gosete de rezerva in drumetie? A. Iti poti uda picioarele. B. Vremea se poate
raci. C. In caz de basici. D. Pentru un prieten. Elevii din Romania au obtinut 79%
fata de colegii lor din: Hong Kong 98%, Finlanda 96% (primele clasate), Croatia si
Rusia 94%, Slovacia si Cehia 91%, Bulgaria si Lituania 90%.

» Item 6 — procesul solicitat FCD, item la alegere: Ce ar trebui sa faci
daca ai necazuri in timpul drumetiei? A. sd iei o gustare energizantd. B. sa sufli in
fluier de trei ori. C. sd iti aplici mai multa substanta impotriva insectelor. D. sa tipi
cdt poti de tare dupa ajutor. Roméania nu a obtinut decat 67%, fata de: primele
clasate Hong Kong si Taipei cu 90%, respectiv 89% sau fata de: Croatia 83%,
Rusia 82%, Lituania 80%, Ungaria 78%.

* Item 8 — procesul solicitat IIII, item cu raspuns construit (de ce trebuie
sd comunici cand te intorci din drumetie). Romania obtine doar 51% fata de:
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primele clasate, Singapore 74%, Finlanda 72% sau fatd de: Rusia 70%, Croatia si
Bulgaria 69%, Slovacia si Ungaria 61%.

* Item 9 — procesul solicitat IIII, raspuns la alegere: Ce traseu ai alege
daca ai vrea sa mergi in cea mai scurta drumetie (elevii trebuie sa interpreteze
informatiile oferite de harta) A. Calea pasarilor, B. Drumetie la Turnu Negru. C.
Traseul Pardul broscutei. D. Circuitul Dealul negru. Romania a obtinut 59% fata
de: Hong Kong 91%, Singapore 89%, Cehia 82%, Rusia 81%, Slovenia 75%,
Bulgaria si Croatia 74%.

» Item 11 — procesul solicitat: EECLET (legenda unei harti si informatiile
aferente). [tem cu raspuns construit: Care sunt doud lucruri pe care le afli studiind
legenda hartii? Roméania a obtinut 47% raspuns corect fatd de: Danemarca 86%,
SUA 83%, Rusia si Cehia 71%, Slovacia 66%, Lituania si Polonia 64%, Slovenia
si Ungaria 62%.

* Item 12 — procesul solicitat IIII, raspuns construit cu 2p. (doud motive
pentru alegerea unui traseu). Romania a obtinut 28% fatd de: Hong Kong 60%,
Singapore 54%, Slovenia si Cehia 43%, Rusia 42%, Croatia 40%.

Brosura turistica are o forma adecvata din punct de vedere functional, fiind
prezentatd pe o foaie A4 fatd-verso, orientata tip peisaj, pliata in trei parti egale, cu
text si imagini plasate pe coloane si pe sectiuni. Pentru a extrage si interpreta
informatii, elevii trebuie si mdnuiascd, literalmente, textul, sa se orienteze in
spatiul grafic oferit. Rezultatul semnificativ sub media internationald la un item
vizand extragerea informatiilor explicit formulate (v. Item 2 in lista de mai sus) ne
aratd cd aproximativ jumatate dintre elevii roméni nu reusesc sd descopere
informatii evidente, plasate la ,,suprafatd” in cadrul unui text functional care are
aceasta forma. Dificultatile de orientare in text sunt evidentiate si de itemul 4 care
necesita descoperirea unei sectiuni ce furnizeaza o anumita categorie de informatie.
Or, din perspectiva unei lecturi de comprehensiune, cititorul ar trebui sa exploreze
sectiunile unui text functional, sa le citeasca si sa revina asupra lor, tocmai pentru a
accede la diversele informatii relevate si relevante!

Regasim printre dificultatile de decodare a textului functional, categorii
deja mentionate anterior, la alte tipuri de texte: gasirea de raspunsuri corecte in
raport cu textul la intrebarea De ce...?, gasirea de motive si de explicatii in text.
Apar totodata si provocari specifice: descoperirea de solutii coerente la Intrebari
ipotetice: Ce ai face daca...? (v. Itemii 6 §i 9 prezentati sintetic mai sus) precum si
lectura hartii, a legendei acesteia (v. Itemii 11, 12 si Figura 12).

La prima vedere, lectura unei harti si a legendei acesteia nu ar trebui sa
pare insa cd antrenamentele in cadrul acestui obiect de studiu nu sunt eficiente
pentru operarea cu o hartd la prima vedere, unde elevii trebuie sa se orienteze
singuri. latd care sunt problemele pe care le intdlnesc elevii:

» descifrarea simbolurilor legendei si identificarea lor pe harta;

* explorarea tabelului oferit de legenda si asocierea elementelor

sistematizate pe coloane;
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* descoperirea simbolurilor specifice hartii si asocierea acestora cu
etichetele verbale.
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Figura 12. Harta din brosura turistica

In mod obisnuit, cititorul realizeaza aceste actiuni atunci cand se orienteazi
pe un plan / o hartd in vederea decodarii semnificatiilor pentru luarea unor decizii
practice adecvate. Daca studiul geografiei nu are acest caracter aplicat, iar la orele
de limba si literatura materna nu se exerseaza comprehensiunea pe un asemenea tip
de text functional, atunci nu ar trebui sa fie o surpriza faptul cd elevii nu pot
rezolva solicitari ca acelea din itemii care se refera la harta. Mai concret, la itemul
11 (Care sunt doua lucruri pe care le afli studiind legenda hartii?) elevii ar trebui
sd repereze categoriile de informatii oferite in capul de tabel; la itemul 12 (alege un
traseu §i indica doud motive din brosurd pentru alegerea ta), elevii ar trebui sa
transfere informatiile din legendd intr-un scurt text pentru a explica selectia
operata.

Testul Drumetie de o zi propune piste de lecturd pentru a masura
performanta de comprehensiune la intersectia cu abilitatile de supravietuire
(survival skills). Elevii romani dovedesc o serie de carente In privinta acestor
achizitii.
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4. Cateva concluzii ale analizei erorilor de
comprehensiune

Comparativ cu analizele realizate pe baza rezultatelor la PIRLS 2006
(Noveanu, 2013), greselile elevilor roméni la studiul 2011 nu se modifica
fundamental, desi Romania cunoaste o usoarad crestere de scor. Elevii intdmpina
dificultati atat la comprehensiunea textului literar cat si a celui nonliterar, atat la
rezolvarea itemilor cu raspuns la alegere cét si a celor cu raspuns construit. Se
pastreaza tendinta de a avea mai multe dificultati la procesele vizand formularea
unor concluzii directe, interpretarea si evaluarea elementelor textuale. Atat in 2006
cat si In 2011 se observa: esecul elevilor de a se orienta in text, de a reveni asupra
lecturii pentru a cauta sau a verifica informatii; carente in descoperirea de motive,
exemple, explicatii in text pentru a sustine o idee; erori in a raspunde la enunturi
ipotetice pe baza lecturii; dificultati in operarea cu informatia oferitd pe suport
iconic (harta, ilustratii, organizator grafic). Faptul cd atat in 2006 cat si in 2011,
rezultatele tarilor foste comuniste au fost semnificativ peste acelea ale Romaniei ne
intareste convingerea cad dificultatile elevilor romani nu sunt determinate de
efectele tranzitiei.

Dupa ce am relevat toate aceste probleme de comprehensiune, merita sa
trecem in revistd, pentru comparatie, si itemii la care Romania are rezultate
semnificativ peste media internationald, adesea surclasand tari foste comuniste din
regiune (mentiondm cd la itemii care nu apar 1n tabel sau in listele ulterioare,
Roménia a obtinut rezultate /a nivelul mediei internationale):

* Item 1, cu raspuns la alegere (Misterul dintelui urias): Ce reprezinta
fosilele? (EIEF): A. Suprafata rocilor si a stancilor. B. Oasele unui urias. C.
Ramagitele unei creaturi foarte vechi. D. Dintii elefantilor. Raspunsul la Intrebare
se regaseste ca atare in prima propozitie a textului. Romania a obtinut 80% fata de
prima clasatd, Olanda, 95%. Romaéania a surclasat la acest item: Cehia, 75%,
Slovacia, 73%, Polonia, 68%.

e Item 11, cu raspuns la alegere (Misterul dintelui urias): Ce a folosit
Gideon Mantel cand a incercat sa isi dea seama cum arata un iguanodon? (EIEF):
A. Oasele pe care le adunase. B. Ideile altor cercetatori. C. Imagini din carti. D.
Dinti de la alte reptile. Raspunsul se giseste in text ca atare. Romania a obtinut
62% fata de prima clasatd, Hong Kong, 83% si a surclasat Slovacia, 61%, Lituania,
58%, Croatia, 57%, Slovenia, 55%, Polonia, 54%.

* Item 2, cu rdspuns la alegere (Zboard, vulturule, zboara!): Unde a gasit
fermierul puiul de vultur? (EIEF) A. In cuibul lui. B. Pe malul rdului. C. Pe o
margine de stanca. D. Printre trestii. Raspunsul la intrebare se regaseste ca atare la
inceputul povestii. Roméania a obtinut 78% fatd de prima clasata, Rusia, 90% si a
surclasat Lituania, 76%, Slovacia si Polonia 74%, Cehia, 72%.

e Item 10, cu raspuns construit (Zboara, vulturule, zboara!): Gaseste si
copiaza cuvinte care indica cdt de frumos era cerul la rasarit (FCD). Romania a
obtinut 64%, fatd de prima clasatd, Hong Kong, 89% si a surclasat Slovacia si
Slovenia, 61%, Polonia, 55%, Cehia, 47%.
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Se observa ca elevii romani au succes la acele putine Intrebari care solicita
raspunsuri reproductive: definitii, cuvinte ,,frumoase”, detalii la suprafata textului.

Care sunt cauzele acestor rezultate? Pe de o parte curriculumul oficial include
in mod explicit putine elemente care vizeazd procesele comprehensiunii (Mancas,
2013). Doar 3 obiective de referintd (OR) si un standard de performantd (S) din
programa de limba romana de clasa a IV-a (aprobata in 2004 si care va iesi din uz in
2016) au putut fi asociate itemilor PIRLS, respectiv:

* OR 3.1 — sa sesizeze rolul ilustratiilor ce insotesc un text

* OR 3.2 — sa desprinda idei principale si informatii de detaliu dintr-un

text citit (literar-nonliterar)

* OR 3.7 — s@ manifeste interes si initiativd pentru lectura unor texte

variate literare sau nonliterare

* S9 — Desprinderea unor trasaturi fizice si morale ale personajelor dintr-

un text citit.

Se observa, din exemplele de mai sus, ca programele nu vizeaza in mod precis
procesele de comprehensiune, dar permit antrenamente 1n acest sens.

Pe de altd parte, practicile de lectura la clasd raméan traditionale, departe de
modelul comunicativ-functional imbratisat de programele scolare si declarat, in
genere, de majoritatea cadrelor didactice (Sarivan, 2010, Constantin, 2014). Profesorii
continud pe parcursul intregului invatdmant primar lectura cu voce tare (care, in cel
mai bun caz, antreneaza pronuntia §i intonatia corecte), vizeaza sarcini centrate pe
vocabular si gramaticd (Care este sinonimul / antonimul cuvdntului ..., noteaza
cuvintele frumoase, construieste propozitii cu ..., subliniati verbele ...). Atunci cand se
referd la Intelegerea textului, intrebdrile adresate se raporteaza la detalii de suprafata
care nu le provoacd elevilor gandirea critica. Alte practici de lectura preiau
metodologia modernd, dar o utilizeaza nediscriminatoriu, fara a stimula competentele
de comprehensiune: metoda predictiilor aplicatd frontal, la tabla; cubul, cadranele,
explozia stelard folosite pentru a rezuma continutul textului, metoda palariilor
ganditoare introdusa la inceputul lecturii.

Constatam agadar ca deopotriva curriculumul si practicile nu sunt armonizate
cu modelul comunicativ-functional, care departe de a fi o moda, traduce didactic
tranzactiile de semnificatii care definesc societatea actuald si configureaza cai prin
care scoala poate raspunde adecvat la nevoile de comunicare si de invatare ale lumii in
care trdim. Regandirea curriculumului §i a practicilor dintr-o perspectiva functionala
nu este o noutate a momentului si nici una strict nationala. Putem cita autori romani
(Crisan et al., 1998, Pamfil, 2003, Samihaian, 2014) si initiative europene (Proiectul
LiFT, Recomandarea privind cadrul de referinta pentru competente cheie pentru
invatarea pe parcursul intregii vieti, Portofoliul european) care au vizat aceasta
abordare si care au fost preluate in politicile educationale. Problema care ramane este
ca aceastd perspectivd nu a ajuns in cele din urma in clasi, ci a ramas un artificiu
retoric, reiterat in referintele unor lucrdri de grad sau pus in act, demonstrativ, la
intalnirile metodice.
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5. Solutii posibile

Daca problemele intampinate de elevii romani la PIRLS 1isi au originea in
curriculumul oficial §i in practicile didactice, solutiile ar trebui si se raporteze la
aceste doud aspecte. Pentru renovarea practicilor, in vederea implementdrii unui
demers didactic vizdnd comprehensiunea, au fost dezvoltate un curs de formare
continud si un ghid metodologic. Sub titlul ,,Provocarea lecturii” (Noveanu, 2013;
Sarivan, 2013), cele doud initiative au folosit analizele pe baza erorilor tipice pentru a
construi ocazii de reflectie pentru profesori. Obiectivele avute In vedere au vizat:
identificarea cliseelor didactice la ora de maternd si a efectelor acestora asupra
performantelor elevilor, structurarea unor ocazii de invatare semnificativa care sa
sprijine lectura de comprehensiune, dezvoltarea unor probe de evaluare autenticd a
competentelor de lecturd. Atat cursul cat si ghidul s-au structurat pe baza unui parcurs
inspirat de modelul comunitatilor de practici (Wenger, 2005). Participantii au fost
expusi intr-o intdlnire fatd in fatd (22 de ore) la itemii PIRLS publici, la rezultatele
obtinute de elevii romani si de elevii din alte tari, la grilele de atribuire de scoruri.
Profesorii au fost pusi in situatia de a explora cauzele esecului elevilor la diverse
intrebari, de a analiza textele propuse pentru lectura la PIRLS, de a compara
solicitarile de la test cu exercitiile din manuale sau cu intrebarile pe care le folosesc de
obicei la clasd. Profesorii au fost invitati la un schimb de experiente didactice si la
reflexivitate pentru a valorifica materialele PIRLS ca oportunititi de invatare a
facilitarii lecturii de comprehensiune in scoala. In cadrul componentei online,
participantii au Tmpartasit — pe parcursul a opt saptdmani de lucru - urmétoarele teme
pe platforma http://training.ise.ro: activitati de invétare care vizeaza cele patru procese
PIRLS pentru un text literar, respectiv non-literar si itemi de evaluare care vizeaza
comprehensiunea unui text literar/ respectiv non-literar (v. Figura 13 pentru pagina
PIRLS si Figura 14 pentru un exemplu de pe forum).
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Figura 13. Pagina PIRLS
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Figura 14. Exemplu dintr-o tema postata

Vizibilitatea temelor pe platformd a permis accesul la o suitd de texte
motivante, diferite de acelea din manual sau din culegeri, care au fost identificate si
propuse de catre participanti. Provocarea lecturii a pus in primul rand sub semnul
intrebarii textele oferite elevilor pentru lectura de comprehensiune, profesorii
recunoscand cd oferta obignuitd nu este suficient de stimulativa pentru elevi: textele
literare din PIRLS sunt deschise, capteaza atentia si imaginatia copiilor; textele non-
literare propun informatii interesante §i se constituie in texte care promoveaza
gandirea critica si invatarea. In al doilea rand, profesorii au putut construi si reconstrui
sarcini de lucru si de itemi de evaluare pe baza exemplelor oferite de colegi si a
feedback-ului facilitatorilor. Progresiv, pe platforma a fost dezvoltata o ,,biblioteca” de
texte, de activitati de Invatare si itemi de evaluare, cu adnotari si comentarii referitoare
la: adecvarea demersului; posibilitatile de utilizare la alte clase; adaptarea la ritmuri
diferite de lecturd. Cele mai interesante exemple au fost transferate in ghidul
metodologic (Noveanu, 2013) si, ulterior, ca exemple de bune practici in curriculumul
pentru clasele a I1I-a — a IV-a (aprobat cu nr. 5003/ 02.12.2014) la sectiunea Sugestii
metodologice.

Noul curriculum pentru limba si literatura romana pentru clasele a I1I-a —a [V-
a a utilizat rezultatele analizelor derivate din studiul PIRLS si a orientat competentele
specifice care vizeaza lectura pentru a se armoniza cu procesele si scopurile PIRLS (v.
Tabelul 8, OMEN 5003/2.12.2014).

Totodatda, componenta ,,Text” din cadrul Confinuturilor recomandd pentru
lecturad atat texte literare adecvate varstei cat si un registru de texte de informare si
functionale, dintre categoriile folosite in testele PIRLS §i mentionate in cadrul de
referinta al studiului (tabel, organizator grafic, diagrama Venn, carte postala, fluturas,
hartd/ plan). Se prevede de asemenea un numar minim de cuvinte pe care ar trebui sa-1
includa textul propus lecturii care se apropie de dimensiunea textelor folosite la
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PIRLS. La sectiunea Activitati de invatare au fost propuse o serie de exercitii §i
exemple care favorizeazd comprehensiunea sprijinind dezvoltarea competentelor de

lectura.

Tabelul 8. Competentele specifice vizand lectura din noul curriculum

Clasa a III-a

Clasa alIV-a

3.1. Extragerea unor informatii de detaliu din
texte informative sau literar

3.1. Formularea de concluzii simple pe
baza lecturii textelor informative sau
literare

3.2. Formularea unui raspuns emotional fata
de textul literar citit

3.2. Asocierea elementelor descoperite in
textul citit cu experiente proprii

3.3. Formularea wunei pareri
povestire/personajele acesteia

despre o

3.3. Extragerea dintr-un text a unor
elemente semnificative pentru a sustine o
opinie referitoare la mesajul citit

3.4. Evaluarea continutului unui text pentru a
evidentia cuvinte-cheie si alte aspecte
importante ale acestuia

3.4. Evaluarea elementelor textuale care
conduc la intelegerea de profunzime in
cadrul lecturii

3.5. Sesizarea unor regularitati ale limbii pe
baza textului citit

3.5. Sesizarea abaterilor din textele citite
in vederea corectarii acestora

3.6. Aprecierea valorii cartilor

3.6. Manifestarea interesului pentru

lectura literara si de informare

6. Perspective

Analizele efectuate pe rezultatele PIRLS oferd o perspectiva consistentd si
valida asupra achizitiilor de lecturd pe esantion reprezentativ. Avantajele unor astfel
de analize sunt majore: este oferit un feedback coerent asupra invatarii la limba
materna si a sanselor de procesare a informatiilor obtinute prin lectura la orice obiect
de studiu. In mod efectiv, achizitia de lecturd la finalul invatimantului primar
reprezintd un predictor al invatarii pana la sfarsitul invatdmantului obligatoriu (unde
studiul PISA ofera noi indicatii asupra performantelor elevilor). Cercetarile pe baza
PIRLS sprijind dezvoltarea si revizuirea curriculumului la nivelul invatamantului
primar, oferd parametri pentru renovarea practicilor de lecturd si pentru formarea
adecvata a cadrelor didactice. Totodata oferd o perspectivd diacronicd prin
comparatiile care se pot face de la un ciclu la altul in privinta achizitiilor invatarii.

In acest context, faptul c¢a printr-un proiect POSDRU (ID 35279), Ministerul
Educatiei a asumat importanta PIRLS arati o evolutie pozitivd a politicilor in
domeniul educatiei. Remarcdm insd si cd in Roméania nu existd incd o culturd a
evaludrii si cd adesea oamenii politici, dar si practicienii bagatelizeaza rezultatele
studiilor internationale, considerandu-le o investitie fara rost, ba chiar rauvoitoare la
adresa scolii noastre. Este de aceea important ca specialistii in educatie sa foloseasca
bazele de date nationale rezultate din administrarea studiilor internationale pentru a
dovedi eficienta acestora si a conferi substanta cercetarilor didactice. In studiul de fata
nu au fost folosite datele de context (rezultate din chestionarele administrate
profesorilor, parintilor, elevilor, directorului de scoald), care pot conduce la corelatii
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analize statistice §i pentru structurarea unor modele care sd permitd revizuirea
practicilor si politicilor lingvistice. Alte cercetari viitoare se pot grefa pe noul format
PIRLS care incepand cu 2016 va avea si o variantd digitala de test, punand elevii in
situatia familiara de a-si cduta informatii pe suport electronic si de a folosi pentru
lectura dispozitivele tehnologiei moderne.
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Conceptualizari curriculare la matematica in
invatamantul primar — ciclul achizitiilor fundamentale

Tonel MOS™
Mariana CRASOVAN*!

Introducere

Formularea mai mult sau mai putin explicitd a unor finalitati educationale
asumate de societate la un moment dat a fost unul dintre factorii esentiali ce au
influentat didactica. Pana la jumatatea secolului trecut, Invatdmantul roméanesc a
fost centrat pe confinuturi, pe transmiterea cat mai exactd si mai completd a
acestora, fard a se pune un accent deosebit pe utilitatea lor formativa. A urmat o
perioada de aproximativ doud decenii, a finalitatilor de tip scopuri, iar dupa 1970
s-a trecut la finalitatile de tip obiective:

e obiective instructiv-educative, intre 1970-1992;

e obiective generale si obiective specifice, intre 1992-1998;

e obiective cadru i obiective de referintd, dupd 1998.

Introducerea competentelor ca finalitati educationale in Invatamantul
preuniversitar romanesc a inceput in anii 2001-2002. Cumva atipic, comparativ cu
alte elemente de reforma a caror implementare s-a facut incepand cu Invéatamantul
prescolar, curriculumul centrat pe competente s-a realizat initial pentru ciclul liceal
superior pentru ca abia in 2007 sa fie generalizatd invatarea pe competente pentru
clasele IX-XII. Din anul 2009 existd un curriculum centrat pe competente pentru
invatdimantul gimnazial si cel liceal.

Legea Educatiei Nationale nr. 1 din 2011, precizeaza la articolul 4, ca
finalitatea principalad a educatiei o reprezintd competentele, ceea ce Intareste rolul
normativ al acestora, iar articolul 68 extinde aplicarea curriculumului centrat pe
competente si pentru Invatdmantul primar. Mai exact, curriculumul national pentru
invatamantul primar si gimnazial se axeaza pe 8 domenii de competente-cheie care
determina profilul de formare al elevului:

a) competente de comunicare In limba romana si In limba materna, in

cazul minoritatilor nationale;

b) competente de comunicare in limbi straine;

c) competente de baza de matematica, stiinte si tehnologie;

d) competente digitale de utilizare a tehnologiei informatiei ca instrument

de invétare si cunoastere;

e) competente sociale si civice;

f) competente antreprenoriale;

3% L ect. univ. dr., Universitatea de Vest din Timigoara, ionel. mos@e-uvt.ro
31 Lect. univ. dr., Universitatea de Vest din Timigoara, mariana.crasovan@e-uvt.ro
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g) competente de sensibilizare si de expresie culturala;

h) competenta de a invata sa inveti.

In acest cadru legislativ, prin OMEN nr. 3371 din 12.03.2013 a fost
aprobat Planul-cadru de invatamdnt pentru invatamantul primar, iar prin OMEN
nr. 3418 din 19.03.2013 au fost aprobate Programele scolare pentru invatamdantul
primar—ciclul achizitiilor fundamentale, respectiv clasa pregatitoare, clasa I siclasa
all-a.

Noul Plan cadru pentru invatamantul primar aduce un element de noutate
pentru primele trei clase—disciplina Matematica si explorarea mediului. Elementul
de noutate nu consta doar in denumirea disciplinei, ci §i in realizarea unei abordari
integrate a conceptelor specifice ariei curriculare Matematica si stiinte ale naturii.

In conformitate cu Nota de prezentare a programei scolare pentru
disciplina Matematica si explorarea mediului, principalele motive care au
determinat abordarea integratdi a matematicii §i a unor elemente de stiinte ale
naturii sunt urmatoarele:

e O invatare holistica la aceastd varstd are mai multe sanse sa fie
interesanta pentru elevi, fiind mai apropiata de universul lor de cunoastere.

e Contextualizarea invatarii prin referirea la realitatea inconjuratoare
sporeste profunzimea intelegerii conceptelor si a procedurilor utilizate.

e Armonizarea celor doud domenii: matematica si stiinte permite folosirea
mai eficientd a timpului didactic si mareste flexibilitatea interactiunilor.

Curriculum centrat pe competente

Ideea invatdmantului centrat pe competente nu este noud. A aparut in
lumea industriei si a cuprins sistemul scolar american spre sfarsitul anilor 1960 de
unde a migrat in Australia si apoi in Marea Britanie. Aici reformatorii treceau de la
invatamantul centrat pe obiective la invatamantul centrat pe competente, fara a
reusi sa faca o distinctie clara intre unele si altele. De altfel, dezbaterea este departe
de a se fi incheiat, nici azi ne-existand un punct de vedere unitar in definirea
conceptului de competentd sau in stabilirea raportului/corespondentei dintre
obiective si competente.

Unele tari au introdus reforme curriculare ce remodeleaza curriculumul din
perspectiva competentelor cheie si a rezultatelor invatarii. in cadrul curriculumului
centrat pe competente, elementele centrale sunt elevul si nevoile sale de invatare,
iar rezultatele Invatarii, exprimate 1n termeni de competentd trebuie corelate cu cel
care invata. In cadrul acestei abordari, continuturile, vizute pana acum in cadrul
strict al anumitor discipline de invdtamant trebuie abordate intr-o manierad
integrata, prin teme interdisciplinare, care sa permitd transferul in diferite situatii.
Tocmai de aceea, consideram oportuna reorganizarea sistemelor de formare initiala
si continua a cadrelor didactice, pentru a putea pune in aplicare cu adevarat un
currciulum centrat pe competente.

Curriculm centrat pe competente este un curriculum flexibil, care se
construieste si reconstruieste, un rol determinant revenind cadrului didactic.
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Competentele accentueaza aspectul formativ al procesului de invatdimant deoarece
presupune proiectarea unor situatii de invatare variate, legate de ,Jlumea reald”,
sporind si motivatia pentru invatare a educabilului.

Curriculum bazat pe competente presupune o abordare constructivista. In
sprijinul acestei idei, Motschnig-Pitrik si Holzinger (2002) precizau: ,,Pe scurt,
scopul principal al constructivismului este competenta, nu cunostintele ca in
cognitivism sau performanta/rezultatul ca in behaviorism”. Intirind cele
mentionate anterior, putem afirma urmadtoarele: calitatea cunostintelor dobandite
printr-o constructie si implicare activa este mai buna decat simpla receptare pasiva
a cunostintelor. In esenti, demersul centrat pe competente presupune implicarea
elevului In procesul de descoperire a cunostintelor, pe cand obiectivele se
focalizeaza strict pe punctul final, pe rezultatul obtinut.

Elevul este in centrul demersului de formare, dar rolul esential din
perspectiva noastra, revine cadrului didactic, care trebuie sa faca apel la un inventar
variat de resurse $i instrumente, pentru a proiecta situatii de invatare utile, practice,
sistematice si relevante pentru educabili, astfel incat sd vorbim cu adevarat de un
invatamant centrat pe competente, nu doar la nivelul documentelor curriculare,
acolo unde ele se regasesc formulate explicit.

Termenul ,,competentd” este un concept holistic, ce denota ,,un sistem de
actiuni complexe, ce include abilitati cognitive, atitudini si alte componente non-
cognitive.

Fiind un concept provocator si complex, intdlnim in literatura de
specialitate o destul de mare variabilitate la nivelul definitiilor. Astfel, redam n
continuare, pentru o analiza comparativa, urmatoarele:

Competentele sunt structuri complexe, cu valoare operationala,
instrumentald, asezate intre cunostinte, atitudini si abilitati, avand urmatoarele
caracteristici:

e asigura egalizarea rolurilor §i a responsabilittilor asumate;

e coreleaza rolurile si responsabilitdtile cu performanta in activitate;

e pot fi masurate pe baza unor standarde de performanta;

e pot fi dezvoltate prin invatare (Parry apud Chis, 2007).

Competenta este capacitatea, respectiv potentialul de depasire a unor
cerinte complexe date de situatii specifice. Actiunea competenta presupune atit un
aport corespunzator de cunostinte si abilitati, cat si unul de valori, motivatii si
trasaturi de personalitate ale individului, aceasta fiind influentatd de conjuncturile
externe si de conditiile cadru ale unei situatii. (Strauch, 2011).

Competentele sunt ansambluri structurate de cunostinte, abilitati si atitudini
dezvoltate prin invatare, care permit rezolvarea unor probleme specifice unui
domeniu sau a unor probleme generale, in contexte particulare diverse. (Nota de
prezentare a disciplinei Matematica si explorarea mediului).

In concluzie, competenta este o sintezd de cunostinte, abilititi si atitudini,
presupune rezolvare de situatii-problema, se manifesta in situatii concrete si se
formeaza si se dezvolta prin invatare.
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In literatura de specialitate si in documentele curriculare se vorbeste despre
competente generale si competente specifice.

Competentele generale vizate la nivelul disciplinei Matematica si
explorarea mediului jaloneaza achizitiile de cunoastere si de comportament ale
elevului pentru intregul ciclu primar. Acestea sunt:

1. Utilizarea numerelor in calcule elementare.

2. Evidentierea caracteristicilor geometrice ale unor obiecte localizate in
spatiul inconjurétor.

3. Identificarea unor fenomene/relatii/ regularitati/structuri din mediul
apropiat.

4. Generarea unor explicatii simple prin folosirea unor elemente de logica.

5. Rezolvarea de probleme pornind de la sortarea si reprezentarea unor
date.

6. Utilizarea unor etaloane conventionale pentru masurari si estimari.

Competentele specifice sunt derivate din competentele generale, reprezinta
etape in dobandirea acestora si se formeaza pe durata unui an scolar. Pentru
realizarea competentelor specifice, in programa sunt propuse exemple de activitati
de invatare care valorifica experienta concretd a elevului si care integreaza strategii
didactice adecvate unor contexte de invatare variate.

Lectura unui curriculum (aici in sens de programe scolare) ne oferd
informatii despre filosofia educationald urmaritd prin respectivele programe de
invatamant. ,,O filosofie-clarificarea credintelor despre telurile, scopurile si
obiectivele instruirii-este fundamentul tuturor eforturilor de dezvoltare curriculara.
Programele scolilor, fara aceste baze esentiale sunt discordante, faicandu-le tinte ale
presiunii sociale, sau functioneaza in cadrul unei stari de contradictie programatica.
Dezvoltarea unei filosofii educationale aplicate este punctul de plecare pentru toate
eforturile educationale de imbunatétire a scolii.” (Wiles & Bondi, 2011). Pe baza
acestei filosofii, se vor stabili finalitatile, fie ele competente, scopuri sau obiective.
Ceea ce credem ca lipseste sistemului romanesc de Invatamant este lipsa unei
filosofii, respectiv care sunt credintele presupozitiile noastre referitoare la elevi,
invatare, predare, moduri de interactiune cu elevii, modalititile de evaluare,
educatie ca intreg. Reformele educationale Intreprinse panda acum nu au avut un
caracter sistemic, ci doar putem sa le consideram modificari contextuale, fard a tine
cont de impactul asupra celorlalte elemente ale sistemului.

Analiza comparativa a programelor de matematica

Pornind de la definitia competentelor, constatam ca unul dintre elementele
de maximd relevantd pentru formarea competentelor dorite este selectia
continuturilor. O analizd comparativa a programelor scolare de Matematica si
Cunoasterea mediului, pe de o parte si Matematica si explorarea mediului, pe de
alta parte, aprobate prin OME 4686 din 05.06.2003, respectiv OMEN 3418 din
19.03.2013, corespunzdtoare curriculumului centrat pe obiective, respectiv
curriculumului centrat pe competente, ne aratd continuturi aproape identice.
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Evident, abstractie facind unele formulari echivalente si de “rearanjare” a unor
continuturi intre clase, tindnd cont de faptul cd acum invatdmantul primar—ciclul
achizitiilor fundamentale are trei clase fatd de doud (clasa I si a Il-a, respectiv
grupa pregititoare) in precedentul mod de organizare al invatimantului. In esenta,
continuturile invatarii, in ambele varinte, se referd la numere §i operatii cu numere,
figuri si corpuri geometrice, masurdri §i unitdti de masura—pentru matematica si
elemente intuitive privind corpul omenesc, plante si animale, fenomene ale naturii.
Apare in noua programi, la matematicd un domeniu nou intitulat Date si la
explorarea/cunoagterea mediului doua: Stiintele Pamdntului, Stiintele fizicii.

Un alt element relevant este selectia activitatilor de invatare care sa duca la
realizarea competentelor specifice dorite. Analizand activititile de Invatare
propuse 1n cele doud programe constatam ca o anumita activitate de invatare/grup
de activitati duce la realizarea unui obiectiv de referinta (conform unei programe)
si duce la formarea unei competente specifice cu denumire asemanatoare sau chiar
identica cu cea a obiectivului de referinta. Spre exemplu, la clasa I, avem:

Obiective de referinta Exemple de activititi de invitare
1.1 sé inteleagd sistemul
zecimal de formare a
numerelor;

1.2 sa scrie, sa citeasca,
sd& compare §i sd
ordoneze numerele
naturale de la 0 la 100;

jocuri de numarare cu obiecte in care grupele de cate zece
obiecte se inlocuiesc cu un alt obiect;

exercitii de scriere si citire a numerelor de la 0 la 100;
exercitii de comparare si ordonare a grupurilor de obiecte
folosind procedee diferite.

Competente specifice Exemple de activititi de invitare

1.1 Scrierea, citirea si . S . R .
’ 3 reprezentarea zecilor prin manunchiuri de cate 10 betisoare;

formarea numerelor | .

I citirea si scrierea numerelor de la 0 la 100;
pana la 100;
1.2 Compararea | compararea unor grupuri de obiecte prin punerea unele sub
numerelor in concentrul | altele, 1Incercuirea  partilor comune, punerea in
0-100; corespondenta;

1.3 Ordonarea numerelor
numerelor in concentrul
0-100;

ordonarea crescatoare/descrescdtoare a unor numere
naturale prin compararea acestora doud cate doua;

O problema importantd (la care nu abunda solutiile — ba chiar lipsesc cu
desavarsire) o reprezintd ,.transferul” competentelor din documentele reglatoare in
curriculumul scolar aplicat si in procesul de invatamant, adica ,,operationalizarea”
lor.

Daca cel putin din punctul de vedere al logicii bunului simt, dar nu numai,
era usor de acceptat

Obiective operationale — Obiective de referinta — Obiective cadru, nu
acelasi lucru se poate spune despre Obiective operationale — Competente specifice
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— Competente generale, in conditiile neclarificarii raportului dintre cele doua
concepte: obiective si competente.

Apare 1n mod natural intrebarea: daca realizarea unor obiective
operationale conduce la formarea unor competente specifice, atunci realizarea unor
obiective de referinta conduce la formarea unor competente generale? In extremis,
de ce curriculum centrat pe competente daca realizarea obiectivelor de referinta si
cadru conduc in subsidiar la formarea competentelor?

Mai addugam un un citat din programa de matematica pentru clasele a I-a
si a II-a, din curriculumul centrat pe obiective: Studiul matematicii in scoala
primard isi propune sd asigure pentru toti elevii formarea competentelor de baza
vizand: calculul aritmetic, notiuni intuitive de geometrie, mdsurare §i masuri.

Abordarea integratd a conceptelor specifice domeniilor Matematica si
Stiinte ale naturii reprezintd un element de noutate pentru invatdmantul primar dar
nu poate fi un argument in favoarea curriculumului centrat pe competente. Aceasta
abordare se practica, se pare cu succes, de cativa ani in invatamantul prescolar pe
un curriculum centrat pe obiective.

in loc de concluzii

Sistemul educational este un sistem dinamic, un sistem care evolueaza
odatd cu societatea, deci necesitd actualizare permanenta. Ultima actualizare, in
curs, o reprezinta trecerea de la curriculumul centrat pe obiective la curriculumul
centrat pe competente. Fard a fi impotriva invatdmantului centrat pe competente
asa cum poate parea din sectiunea precedentd, nu putem insa adera fara rezerve la
aceasta “moda”. Nu fara sa cautdm raspunsuri la cateva intrebari, cum ar fi:

o este o schimbare de fond sau doar de forma?

e poate fi consistentd in conditiile existentei unor neclarificdri
conceptuale?

e trebuie facutd sub presiunea globalizarii educatiei fard a tine cont de
particularitdtile, traditiile scolii romanesti? Altfel spus, parafrazand pe 1. H.
Rédulescu: traduceti baieti, numai traduceti romaneste!

o trebuie facutd aceastd actualizare de un grup restrans de specialisti fara
consultarea practicienilor?

e trebuie Inceputd implementarea pe o parte a sistemului fara a avea cel
putin teoretic viziunea de ansamblu? Va urma un curriculum centrat pe competente
si la invatamantul prescolar? Care este varsta la care putem vorbi de formarea
competentelor, chiar de o faza incipienta?

e extinderea curriculumului centrat pe competente la ciclul gimnazial si
primar s-a facut ca urmare a unui studiu, a unei analize ce recomanda acest lucru ca
urmare a rezultatelor foarte bune obtinute in Tnvatdmantul liceal in urma aplicarii
acestui tip de curriculum? Rezultatele testelor nationale nu par a confirma o astfel
de situatie!
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Fard a lua in calcul si raspunsurile la aceste intrebari vom face tot ceea ce

am facut si panda acum, pretinzdnd doar ca facem un Invatamant centrat pe
competente.
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Atitudinile profesorilor din invataméantul primar fata de
modelul curricular constructivist. Noi provocari pentru
conceperea politicilor de dezvoltare profesionala

Nicoleta ROGOZ>*

1. Introducere

Analiza eficacitatii si eficientei sistemului de invatamant roménesc presupune
o raportare la demersurile aplicative, dar mai ales la insertia unei noi perspective
teoretice asupra procesului de predare-invatare-evaluare. Acest aspect determind
primatul reactualizarii rolului dimensiunilor modelului constructivist ca teorie a
invatarii §i ca model de instruire. Dimensiunile analizate sunt corelate cu dimensiunile
de noutate care au stat la baza elaborarii Curriculum-ului National, in 1998 (plasarea
invatarii In centrul demersului didactic, orientarea spre formarea de capacitati si
atitudini, flexibilizarea ofertei venite dinspre scoald, adaptarea continuturilor la
realitatea cotidiana, introducerea unor noi criterii de selectie §i organizare a
continuturilor, respectarea unor parcursuri scolare individualizate, responsabilizarea
agentilor educatiei in ceea ce priveste proiectarea, monitorizarea, evaluarea
curriculum-ului) (Cretu, 2000).

Ceea ce ne-a determinat sd aborddm aceastd problematica sunt multiplele
intrebari care de-a lungul timpului nu au generat raspunsuri complete sau coerente.
Desi discursul in jurul problematicii legate de rolul profesorului in scoala
contemporana 1si defineste caracterul din ce in ce mai acut, practica ne arata ca multe
intrebari raméan in sfera inconstientului colectiv. Trecerea la identificarea unor solutii
de ordin praxiologic este adeseori franatd de purul intelectualism care domina
mentalitatile.

Ne supunem unor stereotipuri actionale in cdmp educational, desi sustinem
constant nevoia de schimbare. In acest context, apar interogatii care determina
clarificari: Ce defineste actiunea educationald — o reflectare a realitétii sau o realitate
reflectatd? Cat de semnificative sunt rolurile cu care profesorii au fost investiti de catre
societate? Care sunt nevoile imediate pe care actorii cAmpului educational le resimt?
Cat de flexibili sunt actorii campului educational (in special profesorii) in raport cu
problemele acute pe care invatamantul actual le lanseaza? Sunt ei pregatiti pentru
schimbare? Cum isi realizeaza rolul de conceptori de curriculum? Care ar trebui sa fie
standardele profesionale la care sa se raporteze formarea profesorilor si dezvoltarea
profesionald 1n acord cu modelul constructivist?

Raportarea la aceste intrebari determina o reactualizare a valentelor modelului
constructivist. Privit din perspectiva caracterului sau integrativ, acest model propune
multiple deschideri semantice care pot lua forma unui continuum descris de axa:
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cognitiv (Piaget, 1972; Barrouillet, Poirier, 1997; Bickhard, 1997; Kamii, 2000) -
social (Dewey, 1933, 1972; Vigotsky, 1971, 1972; Garrison, 1998) -radical (Dearden,
1998; Mayer, 2004). Astfel, se creeazd un liant care demonstreaza complexitatea
procesului educational si necesitatea unei reflectii filosofice de tip colaborativ.

Modelul constructivist si teoriile pe care le integreaza determind o cultura
scolara autogenerativa care imbind intr-o manierd originald asteptarile comune ale
profesorului si elevului. Se anticipeaza o maniera colaborativa a procesului de Invatare
care are la bazd un tip de relationare flexibil. Activarea unor atitudini pozitive din
partea profesorilor in raport cu dimensiunile modelului constructivist faciliteaza
schimbarile curriculare la nivelul politicilor de formare si dezvoltare a personalului
didactic. Modelul constructivist 1si revendicd caracterul deschiderii catre diversitate,
dar si posibilitatea dezvoltarii din perspectiva demersului didactic a unei abordari de
tip integrativ.

2. Premise ale abordarii proiectarii curriculare. Raportul
obiective-continuturi-metodologie de predare-invatare-
evaluare

Analiza raportului obiective-continuturi-metodologie de predare-invatare-
evaluare permite reactualizarea responsabilititii profesorului in stabilirea unor
raporturi optime intre componentele curriculum-ului. Profesorul devine un facilitator
al acestui liant curricular, dezvoltdnd un parteneriat activ cu elevul. in acest sens,
autorii Dancsuly si Salade (1972) afirma: ,,.Devine tot mai clar faptul cd modul
traditional al muncii didactice este depasit. Noile obiective ce stau in fata scolii fac
necesard promovarea unor forme variate de munca cu elevii, unde ei se manifesta in
mod activ, cautd solutii la anumite probleme, efectueaza experiente, observatii, aduna
material faptic pe care pe care-1 supun unor analize stiintifice”.

Perspectiva constructivistd diminueaza caracterul normativ al procesului de
predare, amplificand deschiderea spre axiologia si deontologia actiunii didactice.
Proiectarea curriculard presupune principii legate de interferentd si transfer intre
domeniile cunoagsterii. Derivarea uneia dintre componente din cealaltd nu este o
noutate in sine, insd modul 1n care ele functioneaza unitar, oferd originalitate
demersului didactic.

Spre deosebire de modelele tehnocentriste, teoriile constructiviste propun o
maniera interactionistd, care ,,depaseste schema simplistd a conditionarii pur externe”
(Paun & Potolea, 2002). Astfel, in locul unei actiuni dezvoltate asupra elevului
dinafara lui, constructivismul propune o internalizare a procesului determinat de
invatare. De aceea, mai mult ca in orice paradigmd, se supraliciteazd rolul
invatamantului ca situatie de invatare pentru elevi. Acest lucru presupune un demers
colaborativ de stabilire a obiectivelor-continuturilor-metodologiei de predare-invatare-
evaluare care activeazd mecanismele mediului social si determind rezultate viabile
numai in conditiile unei interactiuni intre componentele de baza ale procesului
invatarii. Se faciliteazd reactualizarea sociogenezei cunoasterii individuale prin
raportarea polimodala la realitatea scolii romanesti.
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Chiar dacd putem avea sentimentul unei reactualizéri a unui trecut legat de
modelele noi de instruire care s-au automultiplicat incepand cu secolul al XX-lea, nu
putem ignora faptul cd modelul constructivist propune un context generator de
invatare, chiar dacd unii autori il integreaza in categoria asa numitelor ,sisteme
alternative/complementare de instruire” (Cerghit, 2002).

Curriculum-ul generat in perspectiva modelului constructivist demonstreaza
caracterul multidimensional al procesului invatarii, dat fiind faptul ca agentii
educationali sunt implicati in proiectarea, implementarea si evaluarea dimensiunilor
sale. Putem aprecia cd acest model propune deschideri semantice care nu ignora
echilibrul intercomponential.

Orice proces de proiectare curriculara presupune raportarea la modul in care se
realizeaza pasii de abordare a cunoasterii, indiferent de disciplina sau aria care este
accesata. De aceea, este necesar sa amintim In acest context, caracteristicile de baza
ale cunoasterii/invatarii constructiviste: este construitd practic de catre cei implicati n
procesul activ al invatare; este construitd simbolic de cétre educati care pornesc de la
reprezentdri asupra actiunilor lor; este construitd social de catre educati care transmit
celorlalti intelesurile/semnificatiile la care au ajuns; este construitd teoretic de catre
educati care Incearca sd explice lucruri pe care nici ei nu le-au inteles pe deplin, dar pe
care le pot intelege implicAndu-se intr-un proces de descoperire.

Design-ul invatarii din perspectiva modelului constructivist cuprinde sase
elemente-cheie, la care se raporteazd proiectarea: Situation-Grouping-Bridge-
Questions-Exhibit-Reflections (Situatie-Grupare-Legdturd-Intrebdri-Expunere-
Reflectii) (Gagnon & Collay, 2006). Cele sase elemente pun in evidenta interactiunea
intre componente importante care stau la baza demersului de proiectare: situatia de
invatare, modul de organizare a clasei pe grupe in functie de specificul activitatii de
invatare, elementele care fac trecerea de la cunostintele vechi la inserarea celor noi,
intrebarile ce apar pe parcursul unei unitati de invatare care permit elevilor sa
evidentieze nivelul de intelegere atins, reflectiile generate de cdtre continut (care
permit construirea de imagini mentale, dialoguri interne, sentimente intelectuale sau
de alta natura).

In acord cu modul in care se realizeazi invitarea apar noi modele de
proiectare constructivista:

a) Design-ul in trei pasi include fazele descoperire — introducere a conceptelor
— aplicare a conceptelor. Acest model implica strategii intuitive care invita elevul la
reflectii asupra realitatilor observate, dar in acelasi timp 1l implicd in construirea
conceptelor cu care va opera in etapele ulterioare ale invatarii. Implicadndu-se in
realizarea unor observatii directe asupra unor continuturi de insusit, elevul trebuie sa
activeze resurse variate, care 1i permit sd realizeze o documentare eficientd si o
sintetizare a informatiilor obtinute. Acest proces de sintetizare reprezinta de altfel, o
etapa importanta in formarea conceptelor si in redarea lor in plan aplicativ.

b) Modelul apartindnd autorilor americani Gagnon Jr. & Collay (2006) —
include etapele: dezvoltarea unei situatii de explicat pentru elevi — selectarea unei
modalitati de grupare a materialelor de lucru necesare — stabilirea unei legaturi intre
ceea ce elevii cunosc deja si ceea ce profesorul propune spre invatare — anticiparea
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unor intrebari evaluative — Tmpartasirea in cadrul clasei a semnificatiilor materialelor
de Invatat — stimularea reflectiilor din partea elevilor asupra procesului de invatare.
Acest model propune acordarea unei atentii deosebite Tn cadrul proiectarii procesului
de sistematizare a etapelor implicate de actul invatarii. In cadrul acestui model, rolul
reflectiilor generate de procesul predirii este foarte important. Tocmai de aceea,
alegerea unei metodologii de predare — Invatare care sd permitd activarea unui proces
metacognitiv din partea elevului reprezintd o etapa importanta in proiectare.

c) Modelul ICON (Interpretation Construction Design Model) apartinand
autorilor americani Robert O. McClintock si John B. Black (1995) este un model
adaptat pentru medii de invatare asistate de tehnologii computerizate. El se raporteaza
la urmatorii pasi: observarea (realizatd de catre elevi, In contextul natural) —
construirea interpretarii (oferirea unor explicatii pentru fenomenele observate-mod de
declansare, cauze de producere) — contextualizarea (construirea unui context in care
vor fi prezentate explicatiile) — ucenicia cognitiva (oferirea suportului intelectual din
partea cadrului didactic, acordarea unei asistente in nvatare) — colaborarea (realizata
in cadrul grupelor de elevi, in scopul stabilirii unor interpretari pertinente a realitatilor
observate) — intrebarile multiple (generate in cadrul grupului, datoritd punerii in
premisele realizarii unor transferuri a continuturilor insusite in contexte variate). Acest
model are implicatii asupra modului de realizare a unei invatari asistate, dar in acelasi
timp colaborative. In acelasi timp, este importanti accesarea in timpul invatarii a unor
contexte variate care sid permitd identificarea unor sensuri multiple pentru aceleasi
continuturi ale invatarii. Desi rolul profesorului este considerat ca fiind important in
realizarea asa numitei ,,ucenicii cognitive”, semnificativ devine, in acest context,
elevul care va trebui sa identifice modalitati de adaptare.

Fiecare dintre cele trei modele presupune raportarea la un demers curricular
care nu exclude luarea in considerare a elementelor lor specifice si a impactului pe
care acestea le au asupra eficientei invatarii.

3. Analiza relatiei dintre atitudinile profesorilor privind
modelul constructivist gi gradul de satisfactie in raport
cu programele de formare

Studiul a vizat analiza atitudinilor profesorilor privind implicatiile modelului
curricular constructivist in proiectare. Acestea determind atitudinea evaluativa legata
de gradul de satisfactie perceput prin parcurgerea programelor de formare initiald si
continud. Identificarea tipurilor de atitudini ale profesorilor vizavi de o realitate
aparent cvasi-cunoscutd reprezintd o variabila cruciald in studierea eficientei predarii
si a programelor de formare. De aceea, desi s-a adoptat un design nonexperimental, s-a
avut 1n vedere modul in care se vor realiza interpretarile statistice, prin raportare la
analize de tip descriptiv, corelational i comparativ.
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3.1.0biective

Obiectivele care au directionat si determinat design-ul cercetdrii au fost:
generale (reliefarea unei cunoasteri relativ restranse a specificului modelelor
curriculare contemporane, in conditiile acceptarii principiilor ce stau la baza acestora;
evidentierea existentei unor atitudini diferite fatd de modelul constructivist, in functie
de apartenenta la o anumitd categorie de vechime si grad didactic); specifice
(identificarea tipului de atitudini fatd de modelul constructivist; analiza relatiei dintre
tipul de atitudine fatd de modelul constructivist si gradul de satisfactie in raport cu
programele de formare initiala si continua).

3.2.Ipoteze

Structura demersului investigativ insereazad evidentierea ipotezelor care au stat
la baza cercetarii: Ipoteza generald 1 (IG1) — modelul curricular constructivist are un
impact important in generarea unor atitudini fatd de modelul constructivist; Ipoteze
specifice-tipul de atitudine (favorabild/pozitivd, nefavorabild/negativd sau de
neutralitate/neutrd) fatd de dimensiunile modelului constructivist se modificd in
functie de vechime si grad didactic; vechimea influenteaza atitudinea fatd de modelul
constructivist, in sensul cé cei care au o vechime cuprinsa intre 2-14 ani manifesta o
atitudine mai favorabild fatd de cei care au o vechime cuprinsd intre 0-2 ani, si
respectiv 15-40 ani; gradul didactic influenteazd atitudinea fatd de modelul
constructivist, in sensul céd personalul didactic cu gradele I si II manifestd o atitudine
mai favorabila fatd de personalul didactic debutant sau cu definitivat.

Variabilele implicate au fost: independente-vechimea (0-2 ani, 2-6 ani, 6-10
ani, 10-14 ani, 14-18 ani, 18-22 ani, 22-25 ani, 25-30 ani, 30-35 ani, 35-40 ani) si
gradul didactic (debutant, definitivat, grad II, grad I); dependente-tipul de atitudine
fatd de modelul constructivist (favorabila/pozitiva; nefavorabila/negativd; de
neutralitate/neutra).

Ipoteza generala 2 (IG2) - gradul de satisfactie autoperceput in raport cu
programele de formare initiala si continud parcurse este determinat de atitudini diferite
fatd de modelele curriculare care stau la baza lor (constructivismul); Ipoteze specifice
— gradul de satisfactie perceput in raport cu programele de formare initiald si continua
coreleaza pozitiv cu tipul de atitudine privind modelul constructivist (favorabila/
pozitiva, nefavorabild/negativa si de neutralitate/neutrd). Astfel:

e subiectii care manifestd o atitudine favorabild/pozitiva au un grad ridicat de
satisfactie 1n raport cu programele de formare parcurse;

e subiectii care manifesta o atitudine nefavorabild/negativa au un grad scazut
de satisfactie fatd de programele de formare parcurse;

e subiectii care manifestd o atitudine de neutralitate/neutrd au un grad mediu
de satisfactie.

Variabile implicate: independentd-tipul de atitudine fatd de modelul
constructivist-pozitivd/favorabila, negativd/nefavorabild, neutra/de neutralitate; depen-
denta - gradul de satisfactie al profesorilor in raport cu programele de formare initiala
si continud parcurse-nivel ridicat de satisfactie, nivel scazut de satisfactie, nivel mediu
de satisfactie.
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3.3. Lotul investigat

A fost format din 307 profesori din Invataméantul primar, distribuiti pe
categorii diferite privind zona de apartenenta (lasi, Suceava, Vaslui-Barlad, Focsani,
Briila, Galati, Tulcea, Buzau, Brasov, Sibiu, Arad, Bucuresti, Rosiori de Vede),
pozitia in invatdmant, vechimea, gradul didactic si genul.

3.4. Metodele si instrumentele cercetarii

Au constat 1n utilizarea metodei anchetei pe baza de chestionar, constituit din
doua parti:

Partea A — Atitudinea personalului didactic fatd de modelul constructivist (30
itemi). Dimensiunile vizate-specificul curriculum-ului constructivist, proiectarea
curriculara de tip constructivist, roluri/competente ale profesorului constructivist,
caracteristici ale continuturilor, evaluarea scolard, metodologie de predare-invatare.

Partea B — Gradul de satisfactie a personalului didactic in raport cu
programele de formare parcurse-initiala si continud (11 itemi). Mentionam ca un item
a vizat recunoasterea, pe baza itemilor parcursi in chestionar, a modelului curricular cu
care asociaza reflectiile pe care le-au realizat (constructivismul). Dimensiunile vizate-
specificul formérii personalului didactic; specificul formarii initiale; specificul
formarii continue; componente valorificate in cadrul programelor de formare;
identificarea modelului curricular.

3.5. Rezultate. Interpretare

Rezultatele au evidentiat existenta unor atitudini pozitive fatd de modelul
care sa se reflecte in practicile curriculare aplicate la nivelul clasei scolare. Modelul
constructivist ofera modalititi concrete de analiza reflectiva a efectelor pragmatice ale
proiectérii curriculare, dar si a rolurilor/competentelor profesorului (reflectate in
calitatea procesului de formare initiala sau/si continua).

Subiectii din categoriile de vechime 10-14 ani manifesta o atitudine favorabila
intr-o masura semnificativ mai mare decat subiectii din categoriile 35-40 ani (Tukey
t=4,04, p<0,05, r=0,73), respectiv 30-35 ani (Tukey t=3,64, p<0,05, r=0,66). Subiectii
din categoria de vechime 35-40 ani manifesta o atitudine favorabila Intr-o masurd mai
mare decat subiectii din categoria de vechime 2-6 ani (Tukey t=3,76, p<0,05, r=0,68).
Diferentele semnificative au fost analizate pentru dimensiunile: atitudine fata de
specificul curriculum-ului constructivist, atitudine fata de proiectarea curriculara de tip
constructivist, atitudinea fatd de metodologia de predare-invatare. Personalul didactic
cu o vechime de 10-14 ani se caracterizeaza printr-o deschidere fatd de noile modele
curriculare, modele ce confera actului educational dinamicitate si consistenta. Pentru
personalul didactic cu o vechime de 35-40 ani, aceastd atitudine rezultd dintr-un
complex de experiente ce permit acestei categorii o diferentiere din perspectiva
eficientei.

Rezultatele au evidentiat cd nu existd diferente semnificative in functie de
variabila grad didactic in ceea ce priveste atitudinea fatd de modelul curricular
constructivist. Exista o constanta a atitudinilor personalului didactic fata de rolurile cu
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care este investit, dar in acelasi timp fatd de importanta proiectérii curriculare,
indiferent de tipul de formare parcurs.

Exista o corelatie pozitiva Intre cele doua variabile (tip de atitudine, grad de
satisfactie) r(307)=0,603, p<0,001. Subiectii care au manifestat o atitudine pozitiva
fatd de modelul curricular constructivist au evidentiat un grad ridicat de satisfactie in
raport cu programele de formare parcurse, si reciproc. 36% din varianta variabilei tipul
de atitudine fatd de modelul constructivist este explicatd de variabila grad de
satisfactie. Adeziunea la principiile modelului constructivist creeazd la personalul
didactic un comportament vizionar, strategic in legatura cu dezvoltarea profesionala,
fapt ce permite o valorizare a contextului formarii (motivatia creste in orice context de
formare, orice context de formare reactualizeaza primatul eficientei).

4. Implicatii pentru cercetarea si practica educationala.
Directii de dezvoltare profesionala

Dimensiunile relevante ale modelului constructivist se reflectd in conceperea
politicilor de dezvoltare profesionald a profesorilor. Directiile de politici pe aceasta
tematica vizeazd urmdtoarele aspecte: luarea In considerare a reprezentarilor,
atitudinilor, valorilor, cunostintelor si practicilor curriculare considerate eficiente la un
moment dat, intr-un anume context socio-cultural; reconfigurarea proiectarii
curriculare in acord cu fundamentele psihologice ale constructivismului; analiza
implicatiilor pe care acest model le are asupra finalitdtilor educationale si a profilului
de formare al elevului; determinarea unei atitudini reflective autogenerative asupra
procesului educational; realizarea unui demers integrativ cu privire la rolurile
profesorului in scoala contemporana, dat fiind ca intelegerea multidimensionalitatii
rolurilor poate determina coerentd curriculard; prioritizarea rolului educational al
profesorului si plasarea pe un loc secundar a sistemului de norme cu care acesta se
confruntd intr-o institutie scolard; implementarea unor modalitéati de cercetare care sa
nu constituie doar atributul expertilor in domeniul curricular, ci chiar o caracteristica a
comportamentului profesorului intr-un context nou de profesionalizare; implementarea
unui demers care sa reconfigureze legitura intre epistemologic-pragmatic/ meto-
dologic; reactualizarea profesionalizarii din perspectiva dezvoltarii de competente
(rolul constituirii si luarii In considerare a utilizarii portofoliului de competente
profesionale — Michaud & Alin, 2010); mondializarea si standardizarea formarii, prin
utilizarea sistemului de tipul ePortofoliu (Alin, 2008; Connan & Vincent, 2008, in
Baillat, Niclot & Ulma, 2010); abordarea in cadrul formarii a unui curriculum care
valorifica dimensiuni diferite: institutionale, etice, relationale/socio-afective, peda-
gogice, didactice/metodologice; valorizarea si sustinerea unei identitati profesionale la
nivelul comunitatii sociale, institutionale, dar si la nivel personal; realizarea procesului
de profesionalizare in acord cu dimensiunea eticdA a formarii, dar si a actului
educational; dezvoltarea competentelor de comunicare care permit o reducere a
distantelor culturale care pot sd apara in mediile de dezvoltare profesionald; invatarea
colaborativa dezvoltatd in cadrul formarii profesorilor; utilizarea practicilor reflexive
care permit o evaluare permanentd a demersului formarii si o interventie specificd si
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imediatd; resemnificarea cadrelor de profesionalizare a formatorului de formatori care
are rolul de a determina facilitarea invatarii, sustinerea reflectiilor si identificarea unor
strategii didactice eficiente si adaptate disciplinei scolare, dar si specificului cultural al
mediului scolar; valorificarea valentelor conflictelor socio-cognitive dezvoltate la
nivelul procesului de formare, dar si la nivelul clasei; parcurgerea unor pasi care si
permita evidentierea continuum-ului identitar: identitate personala-identitate sociala-
identitate profesionald (gesturi, competente profesionale) - identitatea legata de
profesia practicatd (vaportatd la o comunitate a practicilor educationale) — Alin &
Michaud, 2008, in Baillat, Niclot & Ulma, 2010; schimbarea cadrului institutional de
formare continud a profesorilor, dincolo de cel oferit de universitati (de exemplu: in
Irlanda s-au constituit RCSS-Regional Currriculum Support Service si PCSP-Primary
Curriculum Support Programme, cu rol in crearea unui sistem mobil de formare,
formatorii fiind recrutati si detasati de la posturile lor din Tnvatamant pentru a asista
cadrele didactice pe parcursul unei perioade de cateva saptamani) (Rogoz, 2013).

Aceste directii tematice in conceperea politicilor de dezvoltare profesionala
constituie o sursd pentru regandirea curriculum-ului de formare a profesorilor.
Viziunea care descrie acest tip de curriculum se caracterizeaza prin coerenta teoretica
si metodologicd, reflectatd in practicile curriculare dezvoltate. Accentul pus pe
structura si continutul curriculum-ului de formare se diminueaza in favoarea selectarii
unor strategii pertinente de evaluare a impactului unui program de formare asupra
competentelor profesionale ale profesorilor. Aceste competente profesionale se
probeaza in contextul institutiilor scolare. De aceea, orientarea politicilor de
dezvoltare profesionald spre valorificarea unor cadre paradigmatice contemporane
faciliteazd o reactualizare a practicilor de formare in acord cu modele curriculare
actuale (de exemplu, constructivismul).

5. Concluzii

Existenta unor atitudini pozitive fatd de modelul constructivist justifica
oportunitatea integrarii in formarea initiala si continud a profesorilor a unor module
tematice ce dezvoltd problematica proiectarii curriculare in acord cu paradigmele si
modelele curriculare contemporane. Investitia in calitatea formarii personalului
didactic este o investitie pe termen lung, cu efecte considerabile asupra credrii unui
continuum in dezvoltarea profesionald. Apartenenta la o comunitate profesionala
valorizata la nivelul cercetarii determind calitatea alegerilor legate de tematica
modulelor de formare.

Modelele curriculare contemporane nu constituie o tematicd prioritard in
programele de formare initiald si continud a personalului didactic, desi genereaza
schimbari fundamentale la nivelul reformelor din invatimént. Abordarea proiectarii
curriculare din perspectiva modelului constructivist are la baza nu doar considerente
descriptive, ci mai ales factuale. Este necesard o reevaluare a continuturilor abordate
frecvent in programele de formare (metodologia de predare-invatare, competentele
elevilor, competentele profesorului, noutatile legislative) si o concretizare in practici
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curriculare a continuturilor insuficient abordate (noi modele de proiectare curriculara
sau modele curriculare contemporane).

Personalul didactic din invatdmantul primar considerd oportund insertia in
curriculum-ul de formare initiald §i continud a unor module centrate pe tematica
constructivismului 1n scopul dezvoltarii unor competente profesionale. Este necesara o
resemnificare a conceptului de profesionalizare a carierei didactice. Orice curriculum
de formare dezvoltat prin raportare la standardele europene include cu necesitate
referinte la modelele curriculare contemporane. Continutul acestor modele determina
la nivelul practicilor de formare necesitatea includerii unui context de profesionalizare
care sa valorifice constant practicile reflective caracteristice consilierii curriculare.
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O evaluare a efectelor practicarii dezbaterilor
educationale in randul elevilor de liceu

George-Alexandru MATU?

1. Introducere

Istoria recentd a dezbaterilor educationale competitionale este asociata
mediului universitar american, echipele de dezbateri desfasurandu-si initial activitatea
in cadrul unor organizatii studentesti apartindnd in general universitatilor de prestigiu
(Bauer, Young & Fritch, 2010).

Odata cu recunoagterea din ce in ce mai mare a valorii educationale a
dezbaterii, incepand cu 1990 apare o tendinta a dezbaterilor competitionale de a fi din
ce in ce mai incluzive (Snider, 2003), ca raspuns la criticile care vizau faptul ca
barbatii albi cu venituri ridicate erau principalii participanti $i castigatori ai
competitiilor de dezbateri (Bauer, Young & Fritch, 2010). Astfel, se observa atat o
problematizare din ce 1In ce mai frecventd a accesului inegal in activitdtile de
dezbaterea (manifestatd de exemplu prin realizarea unor proiecte de cercetare privind
participarea femeilor §i minoritétilor etnice in cadrul competitiilor si activitatilor de
dezbateri) (Ibid.), cat si aparitia unor programe, precum Urban Debate Leagues, ce au
ca scop cresterea nivelului de implicare in activitatile de dezbateri a elevilor din
grupurile dezavantajate ale societatii americane (elevi cu venituri scazute, apartinand
minoritatilor rasiale, din liceele publice urbane) (National Association for Urban
Debate Leagues, 2014)

Programe similare de dezbateri educationale au fost lansate in 1994 si in tari
din Europa de Est, Asia, Africa si America Centrald si de Sud, fiind finantate de Open
Society Institute (acum purtand numele de Open Society Foundations). De aceasta
datd, programele nu au avut ca scop reducerea unor disparitati socio-demografice
interne privind accesul la participarea in activititile de dezbatere, ci sustinerea
deprinderii unor valori si abilitdti nepromovate in perioada regimurilor totalitare:
»gandire criticd, toleranta fatd de opiniile celorlalti si libertatea de expresie personala”
(Trapp, Zompetti, Motiejunaite & William, 2005). Dezvoltarea acestor programe a dus
la infiintarea in 1999 a International Debate Education Association — IDEA,
organizatie ce a facilitat implicarea in activitatile de dezbatere a elevilor si studentilor
din peste 50 de tari cu regimuri democratice in curs de dezvoltare (IDEA, 2014).

Un astfel de program educational a fost dezvoltat si iIn Romania, ducand
ulterior la infiintarea in 1998 a Asociatiei Romdne de Dezbateri, Oratorie si Retorica —
ARDOR. Activitatile ARDOR sunt adresate in principal elevilor de liceu si sunt
organizate sub forma unor activitati extra-gcolare. Instructorii cluburilor de dezbateri
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proveneau la inceput in principal din randul profesorilor de liceu, in prezent acestora
alaturandu-li-se un numar din ce In ce mai mare de fosti participanti la dezbateri ce
indeplinesc rolul de instructori. Activitdtile competitionale joacd un rol destul de
important in dezvoltarea miscarii de dezbateri, fiind organizate in mod frecvent
competitii la nivel local, regional si national Dezbaterile sunt purtate in limba romana,
sau In limba maghiara 1n cazul asociatiei regionale ,,Disputa”, existand Insa si o serie
de competitii organizate in limba engleza.

Pe langa dezbaterile competitionale, activitatile de dezbatere sunt practicate
recent 1n liceele din Romania si in cadrul disciplinei optionale (curriculum la decizia
scolii) ,,Dezbatere, Oratorie si Retorica”. Aparitia acestui optional a fost favorizatd in
primul rand de urmarea unui trend de extindere a dezbaterilor educationale catre zona
curriculara, regdsit si la nivelul altor state (de exemplu, in cazul Statelor Unite ale
Americii, increderea in potentialul educational al dezbaterilor face ca In prezent sa
existe nu doar sustindtori ai includerii unui curs de dezbateri in programa scolara/
universitara, ci chiar ai restructurdrii intregului curriculum in logica activitatilor de
dezbateri (Bellon, 2000). De asemenea, dezvoltarea optionalului a fost favorizata de o
serie de factori contextuali interni: vizibilitatea din ce in ce mai mare a activitatilor
desfagurate de Asociatia Romand de Dezbateri, Oratorie si Retorici — ARDOR,
inclusiv prin proiecte realizate in colaborare cu Ministerul Educatiei (Concursului
National ,,Tinerii Dezbat”); recunoasterea de catre unii reprezentanti ai Ministerului a
beneficiilor pentru elevi ce decurg din practicarea dezbaterilor; schimbarile aduse de
Legea educatiei nationale Nr. 1/2011, vizand atat cresterea ponderii disciplinelor
optionale in programa scolard pentru liceu cat si promovarea ,transdisciplinaritatii”
(Ministerul Educatiei, Cercetarii, Tineretului si Sportului, 2011), aceastd ultima
caracteristica fiind inclusa in obiectivele promovate de programele de dezbateri.

Astfel, incepand cu anul scolar 2011-2012, aceasta disciplina poate fi predata
la toate filierele, profilurile si specializarile, la orice nivel al Invatamantului liceal,
timp de un an scolar, in regim de o ora pe saptiméana (Ibid.). Modalitatea recomandata
de organizare a activitatilor este similara cu cea folositd in cadrul cluburilor de
dezbateri, fiind sugerat ca o treime din timp sa fie acordata prezentarii unor continuturi
teoretice cu privire la elementele necesare sustinerii unei dezbateri si doua treimi
activitatilor practice (Ibid.). In functie de specificul de varsta al elevilor, programa
scolara recomanda formatele Karl Popper si World Schools (Ibid.), acestea fiind in
momentul respectiv principalele formate folosite si la nivelul dezbaterilor
competitionale pentru cluburile de liceu. O altd asemdnare dintre activitdtile de
dezbateri practicate in cadrul optionalului si cele practicate in cadrul cluburilor de
dezbateri este reprezentatd de oportunitatea elevilor care au studiat optionalul de a
participa la Concursul National ,,Tinerii Dezbat”, organizat incepand cu anul 2010,
avand o faza regionald si una nationald. Chiar daca activitatea competitionala este mult
mai redusa comparativ cu cea a unui club de dezbateri, participarea unui liceu la acest
concurs poate reprezenta o buna oportunitate pentru o parte dintre elevii sdi de a se
familiariza cu ceea ce presupune o competitie de dezbateri si de a pune in practica ce
au invatat.
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Principala diferentd dintre activitatile de dezbateri organizate la nivelul unui
club de liceu si cele desfasurate in cadrul optionalului este datd de restrictiile
temporale intdlnite in cazul optionalului. Astfel, in cazul clubului de dezbateri,
intalnirile saptamanale dureaza In mod frecvent peste trei ore, in timp ce activitatea
sdptamanald in cadrul optionalului este limitatd la cele 50 de minute ale unei ore de
curs. Tocmai de aceea, In design-ul de cercetare propus ma astept ca efectele
practicarii dezbaterilor asupra elevilor care au practicat doar optionalul sa fie mai
reduse decat cele ale participarii in dezbaterile competitionale sub forma unei activitati
extra-scolare.

Literatura de specialitate privind masurarea relatiei dintre practicarea
dezbaterilor educationale si efectele produse in randul elevilor include o lunga lista de
efecte precum dezvoltarea abilitatilor de gandire critica (Allen, Berkowitz, Hunt, &
Louden, 1999), succesul academic (Akerman & Neale, 2011), responsabilitatea civica
(Rogers, 2002), toleranta (Rogers, 2002), stima de sine (Collier, 2004, Shuster 2008
apud. (Akerman & Neale, 2011); (Rogers, 2002), agresivitate verbala (Colbert, 1994,
Infante et.al. 1984 apud. (Rogers, 2002), aspiratiile educationale (Collier, 2004 apud.
Akerman & Neale, 2011) etc.

De departe cea mai frecvent cercetatd este relatia dintre practicarea
dezbaterilor si dezvoltarea abilitatilor de gandire criticd ale participantilor, existand
studii care au masurat efectele programelor de dezbateri asupra gandirii critice inca
din prima jumatate a secolului trecut (Korock, 1997) pentru o inventariere detaliatd a
acestora). Acest lucru se datoreaza in primul rind asumptiei facute de majoritatea
instructorilor si directorilor de programe de dezbateri, potrivit careia, dezvoltarea
gandirii critice este principalul beneficiu al participarii in dezbaterile competitionale
(Greenstreet, 1992). In al doilea rind, concentrarea pe efectele dezbaterilor asupra
gandirii critice poate fi explicatd printr-o presiune tot mai mare exercitatd la nivelul
societdtii americane asupra programelor de interventie sociald (inclusiv cele din
domeniul educational) de a-si demonstra eficacitatea si folosirea justificatdi a
resurselor (Hill, 1993). in acest context, dezvoltarea abilitatilor de gandire critica este
probabil finalitatea educationala a programelor de dezbateri cu cea mai larga
recunoastere la nivelul sistemului educational. Astfel, la inceputul anilor 90 apare in
interiorul comunitatii de dezbateri nevoia de a testa prin cercetdri riguroase relatia
dintre practicarea dezbaterilor si abilitatile de gandire critica. Perioada initiala este
marcatd in special de problematizari cu privire la metodologia de cercetare necesara
testdrii relatiei dintre dezbateri si gandire critica, fiind puse in discutie aspecte precum
raportul dintre folosirea metodelor cantitative si cele calitative, instrumentele folosite
pentru masurarea abilitatilor de gandire critica (Hill, 1993) si (Colbert, 1995), durata
necesard de practicare a dezbaterilor pentru ca modificarea abilitatilor de gandire
critica sa poata fi masurata, dificultatea compararii unor programe de dezbateri avand
procese diferite de implementare (Hill, 1993).

Intr-un studiu de meta-analiza, (Allen, Berkowitz, Hunt, & Louden, 1999)
concluzioneaza ca participarea In programele de dezbateri este asociatd cu cresteri
semnificative ale abilititii de gindire criticd. Chiar dacd studiul a vizat impactul
asupra gandirii critice a unei game mai largi de programe educationale de comunicare,
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participarea In dezbaterile competitionale a inregistrat cel mai mare efect (r = .20)
(Ibid.).

Dincolo de demonstrarea unei relatii empirice solide intre participarea in
programele de dezbateri si gandirea critica, studiul mentionat aduce si o contributie
metodologicd semnificativa. In primul rand, este evidentiat faptul ci exista deja in
domeniu un design de cercetare standard, ce presupune realizarea de comparatii intre
grupuri de subiecti care au participat in activitatile de dezbateri si grupuri de subiecti
care nu au participat (Ibid.). Aici sunt incluse atat design-urile longitudinale (cu
masurarea efectelor inainte si dupa perioada de implementare a programului) cat si
design-urile transversale (masurarea efectelor fiind realizata o singura dati, la
finalizarea programului) (Ibid.). In al doilea rand, autorii indica faptul ci majoritatea
studiilor au folosit o varianta a testului Watson-Glaser ca instrument pentru masurarea
abilitatilor de gandire critica. Mai mult decat atat, ei demonstreaza ca folosirea altor
teste nu conduce la slabirea relatiei dintre practicarea dezbaterilor §i gandire critica,
fiind obtinute chiar rezultate cu efecte mai mari (Ibid.). Importanta folosirii aceluiasi
instrument pentru masurarea abilitatilor de gandire critica in studiile de specialitate
este data de posibilitatea viitoare a replicarii studiilor in contexte similare.

O alta dimensiune analizatd destul de extensiv in literatura de specialitate (in
special in contextul american) este cea a succesului academic. Aici este vizat impactul
participarii in dezbaterile educationale atat asupra rezultatelor la testele standardizate,
cat si asupra ratei de absolvire a liceului (Akerman & Neale, 2011). Ambele efecte
asteptate pleacd de la caracterul transdisciplinar asumat pentru activitatile de
dezbatere. Astfel, intrucat participarea in dezbateri implica §i antrenarea unor abilitati
folosite in sistemul educational formal (citire, scriere si invatare) (Reppert 1991 apud.
(Akerman & Neale, 2011) este normal sa ne asteptdm ca Imbunatatirea acestor abilitati
sa fie resimtitd si in cazul altor discipline studiate. Unul dintre cele mai ample studii
(N>9000) privind impactul practicarii dezbaterilor asupra succesului academic al
elevilor a fost realizat de Mezuk, Bondarenko, Smith, & Tucker (2011), ilustrand
faptul ca participantii la dezbateri au avut atat cresteri mai mari ale notelor pe perioada
liceului, cat si o mai mare probabilitate de a promova testele standardizate sustinute la
finalizarea liceului. Este important de remarcat faptul ca acest studiu a fost realizat la
nivelul participantilor in programele dezvoltate in cadrul Urban Debate Leagues,
aceste programe fiind adresate categoriilor socio-demografice de elevi ce intdmpina
deja probleme considerabile in finalizarea studiilor.

In ceea ce priveste dimensiunea responsabilititii civice, Rogers (2002)
identifica diferente semnificative intre participantii la dezbateri si cei care nu participa
la dezbateri, participarea In programele de dezbateri fiind asociatd unor nivele mai
ridicate de responsabilitate civica. Un alt efect pozitiv al practicarii dezbaterilor pentru
care existd o sustinere empiricd este reprezentat de dimensiunea aspiratiilor
educationale, participatii la dezbateri dorind Intr-o mai mare masurd sd continue
studiile comparativ cu proprii colegi (Collier 2004, apud. Akerman & Neale, 2011).

Studiile privind relatia dintre practicarea dezbaterilor i stima de sine sunt
neconcludente, fiind obtinute rezultate contradictorii. Astfel, Collier 2004 si Shuster
2008 apud. (Akerman & Neale, 2011) au identificat efecte nesemnificative statistic ale
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participarii in dezbateri asupra stimei de sine, in timp ce Rogers (2002) sugereaza
existenta unor nivele de incredere in sine mai ridicate pentru cei care participa la
dezbateri. Aceastd contradictie se datoreaza cel mai probabil unor operationalizari
diferite ale conceptului pentru cele trei studii mentionate.

In literatura de specialitate au fost analizate si potentialele efecte negative ale
practicarii dezbaterilor, acestea vizdnd, de exemplu, dimensiunea agresivitatii verbale.
Doua dintre studiile care au analizat aceastd componenta (Infante et.al. 1984, Colbert,
1994, apud. (Rogers, 2002) sugereaza existenta unor nivele mai ridicate de agresivitate
verbala in randul participantilor la dezbateri comparativ cu elevii din aceeasi clasa.

2. Metodologie

Cadrul metodologic general se subscrie cercetarii evaluative (pentru o
prezentare detaliatd a domeniului vezi (Rossi, Freeman, & Lipsey ,1998). Desi este
una dintre directiile de cercetare din stiintele sociale relativ recente, exista pana in
momentul de fatd numeroase cercetdri ce vizeaza evaluarea diferitelor programe de
interventie sociald, din domenii precum educatie, sdnatate, asistentd sociala etc.
(Rossi, Freeman & Lipsey, 1998).

Pentru evaluarea efectelor unui program, recomandirile din domeniul
cercetdrii evaluative sustin folosirea unui design de cercetare ce permite realizarea de
proceduri de statisticd inferentiald (Ibid., 244-247). Prin urmare, avand 1n vedere
specificul celor doud tipuri de programe de dezbateri pentru elevii de liceu din
Romania, design-ul cercetarii este unul cvasi-experimental, fiind vizata realizarea de
comparatii Intre urmatoarele trei grupuri de elevi:

e clevi care nu au participat in activitati de dezbateri (grupul 1: non-debate);

e clevi care au participat la activitatile de dezbateri doar in cadrul disciplinei
Dezbatere, Oratorie si Retorica (grupul 2: debate curricular);

e clevi care au participat la activitdtile de dezbateri prin intermediul
cluburilor de dezbateri ale liceelor (grupul 3: debate competitional).

In construirea esantionului am luat in calcul factori precum numirul relativ
mic de elevi din cadrul fiecarui liceu care practici dezbaterile competitionale,
necesitatea de a asigura un grad cat mai ridicat de echivalenta teoretica intre grupuri si
lipsa resurselor financiare si de timp pentru elaborarea unei strategii probabilistice de
esantionare. Prin urmare, construirea esantionului a pornit de la logica realizarii unor
comparatii punctuale intre cele trei grupuri de elevi, asigurand totodatd o echivalenta
cat mai mare Intre grupuri (structura finala a esantionului este prezentatd in Tabelul 9).
In ciuda unor limite metodologice evidente, o astfel de abordare este justificatd in
cercetarea evaluativa, fiind recomandatd adaptarea demersului de cercetare la
specificul de desfagurare al programului (Gordon & Morse, 1975).

In vederea selectirii liceelor ce au fost incluse in esantion am beneficiat de
sprijinul ARDOR atat in ceea ce priveste identificarea liceelor in care a fost studiata
disciplina optionald Dezbatere, Oratorie i Retorica, cat si prin facilitarea contactului
cu instructorii cluburilor de dezbateri.
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Tabelul 9. Distributia esantionului in functie de grupul experimental

Gru Numaér
P respondenti
Grupul 1 (non-debate) 140
Grupul 2 (debate curricular) 50
Grupul 3(debate
o 50
competitional
TOTAL 240

Datele au fost culese prin metoda anchetei pe baza de chestionar, fiind aplicate
in regim auto-administrat. Perioada de culegere a datelor a acoperit prima jumatate a
lunii iunie 2014. Am Incercat astfel sa respect una dintre recomandarile din domeniul
cercetarii evaluative privind masurarea impactului la un interval de timp cat mai
apropiat de finalizarea perioadei de implementare (Rossi, Freeman & Lipsey, 1998), in
cazul de fata cat mai aproape de finalizarea anului scolar.

In stabilirea efectelor supuse evaludrii (si implicit a construirii chestionarului)
am plecat de la lista de obiective/valori promovate de ambele programe de dezbateri
educationale (dezbaterile extra-scolare/competitionale si cele curriculare). Intrucat
evaluarea efectelor pentru toate aceste obiective ar presupune un consum uriag de
resurse financiare, In demersul de fatd am fost nevoit sa restrang considerabil
obiectivele/dimensiunile urmarite. Acest proces de restringere a pornit de la
identificarea obiectivelor comune ale celor doud programe si a acelor obiective care ar
putea prezenta un interes special pentru factorii decizionali implicati. Astfel, am decis
sd includ in demersul de cercetare urmatoarele patru obiective ale programelor de
dezbateri educationale:

e dezvoltarea abilitatilor de gandire criticé;

e toleranta fata de valorile si opiniile celorlalti;

e participarea la viata sociala;

e interesul manifestat pentru problemele de interes general ale lumii
contemporane.

Literatura de specialitate din domeniul cercetarii evaluative sugereaza ca,
dincolo de a testa in ce masura un anumit program si-a indeplinit obiectivele,
evaluarea impactului ar trebui sa ia in considerare atat o serie de alte efecte pozitive pe
care ar putea sa le produca programul respectiv, cat si efecte adverse neasteptate ale
acestuia (Rossi, Freeman & Lipsey, 1998). Astfel, plecand de la rezultatele studiilor
din literatura de specialitate mentionate anterior, am decis sa includ in demersul de
cercetare dimensiunea stimei de sine, ca efect pozitiv alternativ si dimensiunea
agresivitatii verbale, ca efect negativ pe care ar putea sa-l producad participarea in
activitatile de dezbatere.

Trebuie mentionat faptul ca in delimitarea numarului de efecte evaluate am
tinut cont si de contextul practic in care s-a desfasurat procesul de culegere a datelor,
precum si de specificul de varsta al elevilor. Astfel, avand in vedere faptul ca aplicarea
chestionarelor s-a realizat in timpul unor ore de curs, durata de auto-aplicare a
chestionarului folosit nu putea si depdseasci 45-50 de minute. In plus, orice
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instrument de cercetare aplicat unor elevi de liceu cu o duratd de completare mai mare
ridicd probleme importante cu privire la relevanta intregului demers de cercetare.

Pe langa aceste sase dimensiuni principale urmarite, am inclus in cercetare o
serie de variabile ce masoara nivelul de implicare in activitdtile de dezbatere, scopul
acestor variabile fiind acela de a testa existenta unei relatii lineare intre nivelul de
implicare 1n activitatile de dezbatere si diferitele efecte masurate. De asemenea, am
inclus si o seriec de variabile de control care ar putea explica anumite diferente
semnificative identificate la nivelul celor trei grupuri pentru efectele testate.

In vederea deruldrii procedurilor de statistici inferentiald implicate de
evaluarea impactului unui program, in procesul de operationalizare am incercat pe cat
posibil sa folosesc variabile masurate cel putin la nivel de interval. De asemenea,
multe dintre operationalizarile facute reprezinta adaptari ale unor instrumente deja
consacrate la nivelul cercetarii sociale. Tabelul 10 prezintd o detaliere a procesului de
operationalizare.

Tabelul 10. Operationalizarea efectelor masurate

. A . q oo Nr.
Efect Dimensiuni Descrierea operationalizarii itemi
Varianta scurta a testului de gandire
critica Watson-Glaser, ce include o
s . serie de exercitii structurate n
A1 e o Variabila analizata - ’
Gandire critica L. . urmatoarele teme: Inferente; 17
unidimensional o
Recunoasterea asumptiilor;
Deductie; Interpretare; Evaluarea
argumentelor
Masurarea nivelului acceptare a
urmatoarelor categorii de persoane:
. . .. etnici maghiari, etnici romi,
Lipsa prejudecatilor . <
N RN persoane de orientare homosexuala, 7
< fata de minoritati .
Toleranta fata de ’ ’ persoane infectate cu HIV, persoane
valorile si opiniile cu dizabilitati, persoane de alta
celorlalti religie, persoane fara adapost
< Acordul fatd de urmatoarele teme
Toleranta fata de . ’ . N
Lo sociale: homosexualitate, prostitutie,
teme sociale cu . R . ’ 5
. . . avort, divort, intretinerea de
implicatii valorice . P . .
raporturi sexuale in afara unei relatii
Participarea 1n Mentionarea tipurilor de organizatii
organizatii din afara in care au participat (selectarea 9
scolii dintr-o lista semi-inchisd)
Participarea in Mentionarea tipurilor de activitati in
- activitati organizate | care au participat (selectarea dintr-o 10
Participarea la . .. e NS
. A la nivelul scolii listd semi-inchisd)
viata sociala PRV TRUT =
Angajament civic Scala atitudinala propusa de 8
& Doolittle & Faul (2013)
.. ... . | Probabilitatea acordatd urmatoarelor
Participarea politica ..
. - comportamente de participare 3
proiectata s s < <
politicé: prezenta frecventa la vot,
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afilierea la un partid politic,
implicarea in viata politica
Interesul pentru S L Intrebari de tipul Adevarat / Fals
Variabila analizata . . .
problemele s . privind cunostintele generale in 4
unidimensional . A .
contemporane domeniul politic §i economic
Stima de sine Variabila analizata Scald atitudinala elaborata de 10
unidimensional Rosenberg (1965)
Agresivitatea Variabila analizata Scala atitudinala elaboratd de Buss 5
verbala unidimensional & Perry (1992)

Avand 1n vedere design-ul de cercetare realizat si specificul procedurilor de
analiza statisticd pentru testarea diferentelor intre grupuri, toate ipotezele au o
structurd similard. Astfel, in cadrul fiecarei ipoteze am testat existenta unor diferente
semnificative intre cele 3 grupuri (grupul 1: non-debate, grupul 2: debate curricular,
grupul 3: debate competitional) pentru diferitele efecte (variabile dependente)
masurate. Pentru majoritatea variabilelor dependente masurate ma astept ca elevii din
grupul debate-ului competitional sd inregistreze valori ale mediilor semnificativ mai
ridicate decat celelalte doua grupuri, iar elevii din grupul debate-ului curricular sa
inregistreze valori semnificativ mai ridicate decéat elevii din grupul non-debate.
Singurele exceptii sunt reprezentate de stima de sine $i agresivitatea verbalda, variabile
pentru care ma astept sd nu existe diferente semnificative intre mediile celor trei
grupuri. Reprezentarea schematica a ipotezelor este cuprinsa in Tabelul 11:

Tabelul 11. Reprezentarea sintetica a ipotezelor de cercetare

Nr. Efect Ipoteza
crt.
1. Abilitdtile de gandire critica arup3 > erup2 > grupl
2. Lipsa prejudecitilor fatd de minoritati arup3 > grup2 > grupl
3. Toleranta fata de temele sociale cu implicatii valorice arup3 > grup2 > grupl
4, Participarea in organizatii din afara scolii erup3 > grup? > grupl
5. Participarea 1n activitati organizate la nivelul scolii arup3 > grup2 > grupl
6. Angajamentul civic arup3 > grup2 > grupl
7. Participarea politica proiectata arup3 > erup2 > grupl
Cunostintele generale privind probleme ale lumii
8. ’ wrun3 > arup? > erupl
contemporane grup3 7 grup2 ” grup
9. Stima de sine arup3 = grup2 = grupl
10. Agresivitatea verbala arup3 = grup2 = grupl

3. Rezultate

O etapa premergatoare procesului de analizd a datelor a fost construirea
indecsilor, in acest sens fiind realizatd analiza de consistentd internd pentru itemii
inclusi in operationalizarea fiecdruia dintre cele sase efecte masurate. Consistenta
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interna a fost testatd prin intermediul indicelui Cronbach’a, folosind pragul general
acceptat de 0.70 (Popa, 2008).

Pentru a testa ipotezele formulate anterior am realizat analize de varianta
unifactoriald (One-way ANOVA). Variabila independenta a fost reprezentata de tipul
de participare in activititile de dezbatere (grupul 1: non-debate, grupul 2: debate
curricular, grupul 3: debate competitional), iar variabilele dependente au fost
diferitele efecte asteptate ale participarii in cadrul dezbaterilor. Dincolo de simpla
verificare a existentei unor diferente semnificative la nivelul celor trei grupuri luate in
ansamblu, scopul analizei a fost acela de a realiza comparatii intre grupuri, luate doua
cate doud, folosind in acest sens o serie de teste post-hoc. Avand in vedere volumul
inegal al esantioanelor la nivelul celor trei grupuri, am urmat recomandarile din
domeniu privind folosirea testelor post-hoc Hockenberg’s GT 2 si Games-Howell
(Field, 2009).

In ceea ce priveste asumptiile asociate testelor ANOVA, am verificat atat
asumptia de omogenitate a variantei la nivelul grupurilor (folosind testul Levene) cat
si asumptia de distributie normald la nivelul grupurilor a variabilelor dependente
folosite (chiar dacd nu am realizat in acest sens teste speciale de testare a normalitatii
distributiei precum Kolmogorov-Smirnov si Shapiro-Wilk, am verificat ca valorile
pentru skweness si kurtosis sa fie cuprinse 1n intervalul (-1; 1) pentru toate variabilele
folosite).

Rezultatele testelor ANOVA (vezi Tabelul 12 pentru valorile exacte ale
indicatorilor obtinuti) indica faptul ca practicarea dezbaterilor este asociatd cu o serie
de efecte pozitive doar la nivelul grupului de elevi ce practica debate-ul competitional.
Asadar, nu au fost identificate diferente semnificative statistic intre grupul elevilor
care au practicat dezbaterea doar in cadrul disciplinei optionale si grupul elevilor care
nu au participat in activitatile de dezbateri.

Cele mai vizibile efecte sunt ilustrate de variabilele toleranta fata de valorile
si opiniile celorlalfi (prin ambele dimensiuni folosite) si gdndire critica. Pentru
ambele variabile, grupul participantilor la dezbateri competitionale (grupul 3) a obtinut
scoruri semnificativ mai ridicate fata de celelalte doua grupuri incluse in analiza.

Pentru celelalte efecte asteptate ale practicarii dezbaterilor, rezultatele sunt
mai putin concludente. in cazul participarii la viata sociald, doar pentru una dintre
cele patru dimensiuni au fost identificate diferente semnificative, elevii care practica
debate-ul competitional avand nivele mai ridicate de implicare in activitdti organizate
la nivelul scolii comparativ cu restul esantionului. In cazul cunostintelor generale
privind probleme contemporane, se observa diferente semnificative doar intre grupul 3
si grupul elevilor care nu au participat in activitatile de dezbatere.

Cele doud dimensiuni suplimentare incluse in analizd (stima de sine si
agresivitatea verbald) nu prezintd diferente semnificative statistic intre cele trei
grupuri de elevi.
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Tabelul 12. Rezultatele cercetarii — indicatori obtinuti pentru analiza de varianta

Ip Efect (AT One-way ANOVA | Rezultate
variantei semnificative
ote
3 df Levene F ale testelor
Statistic P post-hoc
>
1 | Géndire critici 2,237 | o119 394 | p<os| e e
p>05 grup3 > grup2
; 5t 3 <.001 >
) Pr.ejud.evcgp fatd de 2,233 0.244 253 p grup3 = grupl
minoritati p>.05 ooo grup3 > grup2
Tolerantda fata de <.001 <
3 | teme sociale cu| 2,231 Ofgg 1837 | P > g
implicatii valorice P~ oo grup3 = grup2
Participare 0.274
4 | organizatii in afara | 2,237 = 05 1.807 p>.05
scolii P~
ici ivititi <.01 0 >
5 Participare ~ activitati 2,237 1.15 511 p grup3 > grupl
la nivelul scolii p>.05 | arup3 > grup2
F(Welch
. . . 3.79 ) grup3 > grup2
6 | Angajament civic 2,225 <.05
g3 p<0.05 (1) | @,108= | P grupl > grup?
5.44
Proiectie participare 0.169
7 politica 2,232 p>.05 1.42 p>.05
Cunostinte  generale 0.012 -
8 | privind  probleme | 2,237 ~0s 324 | p<o050 | & el
contemporane P~
ok : 0.344
9 | Stima de sine 2,209 p>.05 2.34 p>.05
10 | Agresivitate verbala 2,233 2.03 1.91 p>0.05
’ p>.05 '

4. Concluzii

Pentru a putea aduce dovezi conclusive privind relatia dintre participarea in
programele de dezbateri din Roménia si diferitele beneficii educationale obtinute,
viitoarele studii ar trebui sd depaseasca o serie de limite ale prezentului demers de
cercetare. Astfel, un design ideal de cercetare ar trebui sa vizeze realizarea unui studiu
longitudinal, cu selectia probabilistd a respondentilor si cu un volum al esantionului
mult mai mare, permitdnd astfel obtinerea unor rezultate reprezentative la nivelul
intregii populatii studiate. De asemenea, lista efectelor asteptate ca urmare a practicarii
dezbaterilor ar putea fi extinsa, plecand de la alte obiective asumate ale activitatilor de
dezbatere (de exemplu, dezvoltarea abilititilor de comunicare). Pentru o imagine
completd a efectelor educationale obtinute ca urmare a practicdrii dezbaterilor,
cercetarea cantitativa ar putea fi completata de o serie de studii calitative, centrate mai
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ales pe activitatile educationale desfasurate in cadrul disciplinei optionale si
intalnirilor de la cluburile de dezbateri.

In ciuda tuturor acestor limite identificate anterior, faptul ca spre deosebire de
dezbaterile competitionale, dezbaterile practicate in cadrul optionalului ,,Dezbatere
Oratorie si Retoricd” nu au fost asociate cu cresteri semnificative pentru niciunul
dintre efectele analizate indicd o serie de probleme structurale ce pot fi atribuite
modului de organizare al acestui optional. Din punctul de vedere al cercetarii
evaluative, principala problema semnalatd este cea a unei perioade de implementare
prea scurte. Astfel, in comparatie cu debate-ul competitional, timpul total de instructie
este mult mai redus, fiind limitat la cincizeci de minute pe sdptamana. O alta diferenta
importanta este cea a participarii limitate la competitiile de dezbatere, de obicei doar
cativa elevi dintr-o clasa ce studiaza optionalul avand oportunitatea de a dezbate intr-
un cadru competitional.

Dincolo de solutiile individuale ce ar putea fi adoptate intr-un context extra-
scolar de catre profesorii care predau disciplina ,,Dezbatere Oratorie si Retorica”,
cresterea impactului debate-ului curricular ar putea fi realizatd mai ales prin decizii
structurale cu privire la modul de organizare al disciplinei. Astfel, in vederea asigurarii
unei perioade de implementare mai mare, solutiile ar putea fi reprezentate fie de
dublarea numadrului de ore pe saptdmand pentru disciplina optionala, fie de
posibilitatea predarii optionalului pentru o perioadi de doi sau mai multi ani. In
privinta activitatilor competitionale, solutiile ar trebui sd vizeze organizarea unor
competitii locale, permitand astfel participarea in activititile competitionale a unui
numar cat mai mare de elevi, in conditii de costuri cat mai reduse. Desigur, probabil
cel mai mare efect ar fi produs prin restructurarea intregului curriculum in logica
activitatilor de dezbateri. Pana cand o decizie cu privire la oportunitatea unei astfel de
masuri radicale sa fie luata, se poate doar incuraja folosirea adecvata a dezbaterilor in
cat mai multe contexte educationale.
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CAPITOLUL 3

FORMAREA INITIALA $1 CONTINUA A CADRELOR
DIDACTICE. PROBLEME. SOLUTII. OPTIMIZARE

Masteratul didactic — statut profesional

Steliana TOMA*
Dan POTOLEA®

1. Introducere

Profesionalizarea pentru cariera didactica este elementul comun al cautarilor
concretizate 1n legislatia invatamantului, in teoria pedagogica si in practica scolara.

Anul universitar 2014-2015 adaugd o altd dimensiune acestui proces, prin
introducerea studiilor universitare de masterat didactic. In cel mai recent document,
Ordonanta de Urgenta nr. 49/2014 (Ordonanta de Urgentd nr. 49/2014 privind
instituirea unor masuri in domeniul educatiei, cercetarii stiintifice si pentru
modificarea unor acte normative) se precizeaza cd formarea initiala prevazutd de art.
238, al. 1, din Legea educatiei nationale (2011) se realizeaza fie prin programul de
dezvoltarea competentelor pentru cariera didacticd fie prin masterul didactic:
., Studentii §i absolventii de invdtdmant superior care opteazd pentru profesiunea
didactica au obligatia sa absolve cursurile unui master didactic cu durata de 2 ani ori
programele de formare psihopedagogica de nivel I, respectiv 1I, acreditate conform
legii” (Ordonanta de Urgenta nr. 49/2014 privind instituirea unor masuri in domeniul
educatiei, cercetdrii stiintifice si pentru modificarea unor acte normative art. 58, al. 1).
Totusi, acest document nu clarificd si nu pune in discutie doud probleme critice
nodale: competentele si curricula specifica celor doud programe de formare initiala
recomandate.

Putem admite pentru aceeasi calificare — abilitarea pentru cariera didactica —
doud rute de formare profesionald? Probabil ca nu! Atunci, in ce ar consta valoarea
addugatd a masteratului didactic? Care ar fi statutul profesional, beneficiile
suplimentare — profesionale, financiare etc. — pe care le-ar aduce masteratul didactic
fatd de programul de pregatire psihopedagogica realizat pe parcursul studiilor de
licenta?

Sunt cateva intrebari care se adaugd celor care ne-au provocat si reflectaim
mai mult asupra modalititilor de profesionalizare pentru cariera didactica si sa

34 Prof. univ. dr., Universitatea Tehnica de Constructii Bucuresti, steliana@tif.ro
33 Prof. univ. dr., Universitatea din Bucuresti, dpotolea@yahoo.com
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supunem cercetdrii relatia dintre pregatirea psihopedagogica pe parcursul programului
de licenta si pregatirea prin studii masterale dedicate.

2. Metodologie

Cercetarea vizata de prezentul studiu s-a realizat in perioada 2010-2014.

Necesitatea unui asemenea demers a aparut in urma publicarii Proiectului
Legii Educatiei Nationale (Legea educatiei nationale - Proiect, 18.03.2010) care, intre
altele, prevedea formarea initiala a profesorilor din invatdmantul secundar prin
masterat didactic. Prevederea respectiva ni s-a parut a fi in contradictie cu acceptiunea
europeand si nationald a conceptului de master, considerat nivel al studiilor
universitare care aprofundeaza pregatirea profesionala obtinutd prin studii de licentd
(Legea nr. 288/2004 privind organizarea studiilor universitare, art. 9, al. 2).

Doua au fost, n principal, obiectivele vizate de cercetare:

1. identificarea schimbarilor semnificative care s-au produs, incepand cu anul
1995, in sistemul de profesionalizare psihopedagogicd a studentilor care doresc si
devina profesori;

2. stabilirea legitimitatii si identitatii studiilor universitare de masterat
didactic in profesionalizarea pentru cariera didactica.

In acest sens, s-au desfisurat activititi coerente si complementare de
documentare, analizd de continut, consultare cu specialistii din domeniu, elaborare de
materiale de sinteza, de proiectare, implementare si evaluare a unui program de master
didactic precum si elaborarea unui proiect al standardelor de evaluare academicd a
masterului didactic. In timp, aceste activitati s-au repartizat dupa cum urmeaza:

a) 2010: studierea Proiectului Legii Educatiei Nationale (LEN) si a mai multor
documente de politicd scolara, nationale si europene, analiza unor experiente si unor
lucrari de referinta referitoare la pregéatirea personalului didactic; concluziile au fost
incluse intr-un document de lucru trimis, spre consultare, colegilor de la
departamentele pentru pregitirea personalului didactic din tara si, cu acordul acestora,
transmis catre conducerea ministerului si a celor doua camere ale Parlamentului
Romaniei;

b) 2010-2011: participarea autorilor la elaborarea standardelor profesionale
pentru dezvoltarea profesionala a profesorilor din Invatimantul secundar (Potolea &
Toma, 2011);

c) 2010-2014: proiectarea si implementarea unui program de master didactic
,»LTehnologii didactice asistate de calculator”, acreditat de ARACIS in 2010 ca “master
interdisciplinar”, legea nefiind in vigoare. Acest program se realizeazd de
Departamentul pentru Pregitirea Personalului Didactic al Universitatii Tehnice de
Constructii din Bucuresti incepand cu anul univ. 2010-2011 si a fost finalizat de trei
promotii de absolventi;

d) 2011-2012: analiza prevederilor Legii nr. 1/2011 si a ordinelor si
metodologiilor MECTS de implementare a acestora. S-a elaborat un punct de vedere
care, discutat i imbogatit, prin consultare online cu colegii din tard, a fost asumat de
Comisia de specialitate si de Consiliul ARACIS si inaintat MECTS. Ca urmare,
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Ordinul Ministrului (OM) nr. 3841//26.04.2012 a fost prorogat si s-a adoptat OM nr.
5745/13.09.2012;

e) 2012-2014: analiza conceptiei si a constructiei curriculare a programelor de
“master didactic” care au fost proiectate si implementate de diferite universitati din
tara, prin cercetarea site-urilor universitare;

f) 2012-2014 proiectarea standardelor si a constructiei curriculare pentru
studiile universitare de master didactic.

3. Reazultate si discutii

Obiectivul 1: ldentificarea schimbarilor semnificative care s-au produs,
incepand cu anul 1995, in sistemul de profesionalizare psihopedagogica a studentilor
care doresc sa devina profesori.

Analiza de continut a legislatiei si a documentelor de politici educationale din
ultimii 20 de ani, 1995-2014, privind formarea initiald si dezvoltarea profesionala a
profesorilor in Romania, ne-a condus la urmatoarele constatari:

e (infiintate prin Legea invatimantului, nr. 84/1995, departamentele pentru
pregatirea personalului didactic (DPPD) s-au consolidat treptat, au obtinut acreditarea
in urma evaluarii academice externe si, pe parcursul a aproape 20 de ani, au devenit
structuri universitare specializate pentru pregatirea psihopedagogica si didactica
initiala a profesorilor din invatdmantul secundar si cel superior.

e In ultimii 20 de ani (Tabelul 13) s-au produs 6 schimbari majore in
conceptia si solutiile de profesionalizare psihopedagogicd a personalului didactic
stipulate de legislatie si ordinele de ministru, fapt care dovedeste o anumita fragilitate
si lipsd de coerentd in elaborarea politicilor educationale privind pregatirea cadrelor
didactice. In medie, o modificare la 2-4 ani denota, totusi, un ritm prea alert.

Tabelul 13. Profesionalizarea pentru cariera didactica in Romania (1995-2014)

NIVELUL STUDIILOR
Studii universitare
Documente . . Pregitire
. Formare psihopedagogica . .
de referinta < e 1o psihopedagogica
’ initiala <
i avansata
LICENTA ,Master” MASTER

Studii
postuniversitare

Infiintare DPPD ca
structura
universitara
specializata pentru
Legea formarea initiala a
84/1995 personalului didactic

Un modul — 290 ore
cursuri $i astivitati
aplicative

Legea Diferentierea - - Profesor liceu
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288/2004

pregatirii pentru

Modul IT - 30 cst

art.9, profesori gimnaziu —
al.5si6 profesori liceu:
profesor gimnaziu:
Modul I - 30 credite
de studiu
transferabile (cst)
OM nr. Program de studii
4316/2008 psihopedagogice: 2 Profesor liceu
completat cu niveluri: - - Nivel II - 35 cst
OM Profesor gimnaziu
3158/2010 Nivel I =35 cst
Legea
ar 12011 Master
- didactic - -
OM nr. ~120 cst
3841/2012
Program de studii
psihopedagogice,
oferit de
OM nr. departamente de Profesor liceu
5745/2012 specialitate cu profil - - .
) - Nivel II- 35 cst
psihopedagogic: 2
niveluri:
Profesor gimnaziu
Nivel I =35 cst
Program de studii
OU nr. psihopgdagogice: Mastgr Profesor liceu
49/2014 2niveluri: - didactic - Nivel II - 35 cst
Profesor gimnaziu —120 cst
Nivel I =35 cst
Program de formare Pregatire
psihopedagogica psihopedagogica
initiald pe parcursul si de specialitate
Propunerea .. . < . -
autorilor studiilor de licenta - avansatd prin
35 cst (364 ore Masterat
cursuri §i activitati didactic —120
aplicative) cst

e [egile si documentele In domeniu se referd numai la formarea initiala si la
formarea continua a personalului didactic; nu sunt prevazute articole care sa vizeze
problema pregatirii psihopedagogice si didactice universitare aprofundate, cum este
cazul profesionalizérii specialistilor din alte domenii (Legea nr. 288/2004 privind

organizarea studiilor universitare);

e Introducerea ideii de masterat didactic in 2010 a fost raportata numai la
formarea initiald, desi, prin definitie, masteratul are rolul de a asigura pregétirea
universitara avansatd, aprofundarea pregatirii obtinutd prin licenta;
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e Dupa 4 ani, in 2014 (Ordonanta de Urgentd nr. 49/2014 privind instituirea
unor masuri in domeniul educatiei, cercetarii stiintifice si pentru modificarea unor acte
normative) masterul didactic este corelat tot numai cu formarea initiald. Realizénd,
insd, o paraleld intre cele doua rute de profesionalizare initiala pentru activitatea
didactica, se poate demonstra ca solutiile oferite nu pot fi, totusi, socotite echivalente
(Tabelul 14). Astfel:

e (Cecle doua alternative de formare initiald tin de diferite cicluri de studii
universitare si niveluri de calificare profesionala.

e Masteratul didactic este pus in relatie cu formarea psihopedagogica initiala,
ceea ce este in contradictie cu ideea promovata de ,,procesul Bologna” si de Legea
privind organizarea studiilor universitare potrivit cireia ,,Studiile universitare de
masterat asigurd aprofundarea in domeniul studiilor de licentd sau intr-un domeniu
apropiat, dezvoltarea capacitatilor de cercetare stiintifici §i constituie o baza
pregatitoare obligatorie pentru studiile doctorale” (Legea nr. 288/2004 privind
organizarea studiilor universitare, art.9, al.2).

Tabelul 14. Masterat didactic versus Program psihopedagogic oferit de DPPD

Indicatori Programul DPPD Masteratul didactic
Finalitati Formare initiala Formare initiala
Ciclul studiilor universitare Ciclul I — Licenta Ciclul IT — master
Nivelul de calificare . .
CNC/EQF Nivel 6 Nivel 7
Credite 30/ 60 cst 120 cst
Durata 1-2 semestre 4 semestre
Certificare Certificat Diploma dg master §i Suplimentul la
diploma de master
Finalizare Sustinere portofoliu Sustinere disertatie
Acreditare Standarde specifice Standarde specifice master
program

e Relevanta si complexitatea evaludrilor finale este diferita.

e Absolventii primesc documente de finalizare a studiilor diferite, intr-un
caz, certificat, in celalalt, diploma, prin urmare drepturile conferite de acestea nu sunt
sau nu pot fi aceleasi.

e FEvaluarea externd a calitatii in vederea acreditarii programelor respective
se realizeaza prin standarde si proceduri diferite.

Rezulta ca solutia oferita de documentele in vigoare este una de compromis si
este de asteptat sa fie reconsiderata.

Obiectivul 2: Legitimitatea si identitatea studiilor universitare de master
didactic 1n profesionalizarea pentru cariera didactica.

Legitimitatea si identitatea studiilor universitare de masterat didactic in
procesul de profesionalizare pentru cariera didacticd se concretizeaza in: misiune §i
obiective, structuri institutionale, constructie curriculara, resurse $i manangementul
calitatii.
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Misiune si obiective. Misiunea de invatdmant si de cercetare asumata de un
program de master didactic vizeaza cresterea performantei individuale a personalului
didactic si a organizatiilor scolare/universitare in care acesta va intra sau in care
functioneaza, In vederea ocupdrii functiilor didactice din invdtamant si a evolutiei in
cariera didactica prin pregatire avansatad psihopedagogica, didactica si In specialitate.

Programul de studii al masterului didactic se elaboreaza pe baza standardelor
profesionale pentru functiile didactice, continutul sdu asigurdnd competentele
profesionale psihopedagogice, didactice, de specialitate, digitale, manageriale si de
cercetare necesare exercitarii functiilor didactice in Tnvatamant.

Structuri institutionale. Asemenea altor categorii de master, masterul didactic
se poate realiza numai 1n institutii de invatdmant superior acreditate. Organizarea lui
va fi in responsabilitatea unui departament de specialitate cu profil psihopedagogic,
acreditat pentru furnizarea si gestionarea programelor de dezvoltare a competentelor
profesionale ale cadrelor didactice din invataimantul preuniversitar si superior.

Constructie curriculard. Programul de studii universitare de masterat didactic
are durata de 2 ani, este prevazut cu 120 de credite transferabile si se organizeaza
exclusiv la forma invatamant cu frecventad. Volumul de activitati didactice directe
trebuie sa fie de minimum 14 ore pe sdptdmand, un semestru avand 14 saptamani.
Restul de timp panad la nivelul de 40 ore / sdptdimana reprezintd volumul de timp
necesar pregatirii individuale, dezvoltarii capacitatilor de cercetare stiintificd si
activitdtii de cercetare propriu- zisa a cursantilor. Raportul cursuri-activitati aplicative
este de recomandat sd fie de 1-1, cu o marjd de +20% sau -20%.

Ponderea diferitelor categorii de discipline in planul de invatdmant este
sugerata in urmatorul tabel (Tabelul 15):

Tabelul 15. Ponderea diferitelor categorii de discipline in planul de invatamant al
masterului didactic

chi Categoria disciplinelor PO(I;;:;N Credite
Discipline obligatorii 70-90% 90-110
Discipline optionale 30-10% 10-30
1. | Discipline facultative - 10
(neincluse
in cele 120)
Pregitire de specialitate: 40-50% 50-60 ECTs
A. Discipline de sinteza si cunoastere avansata in 15-20 %
2. | specialitate 15-20 %
B. Didactica specialitatii, ariei curriculare i TIC 5-10 %
C. Practica pedagogica I: specialitate
Pregitire  psihopedagogicd, manageriala si | 50-60% 60-70 ECTs
cercetare educationala:
3. | A.Discipline psihopedagogice de sinteza si cunoas- 15-20%
tereavansata
B. Discipline aplicative: proiectare §i evaluare 15-20%
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programe educationale, management educational,
cercetare - actiune, softuri educationale etc.

C. Practica pedagogica II: 20 %
* manageriald si de consiliere educationala

» de elaborare de documente curriculare

» de cercetare educationald in relatie cu lucrareade

disertatie
25-30%
(din care
V)
4. | Practica pedagogica I + II: > /° . 25-30 ECTs
practica in
relatie cu
disertatia)
Sustinerea disertatiei 10 ECTs

Se poate constata ca:

e Se propune un program de studii masterale structurat pe doud arii de
pregatire academica avansata, cu o pondere relativ egala: pregatire de specialitate (1) si
pregatire psihopedagogicd, manageriald si de cercetare educationald (I), fiecare arie
de pregatire fiind, la randul séu, alcatuita din trei categorii de discipline:

L. Pregatire de specialitate:

1. discipline de sintezd si cunoastere avansata; 2. discipline aplicative:
didactica specialitatii, ariei curriculare §i TIC; 3. practica pedagogicd 1 —
specialitate;

II. Pregatire psihopedagogica, manageriala si de cercetare educationala:

1. discipline de sintezd si cunoastere avansata; 2. discipline aplicative:
proiectare si evaluare programe educationale, management educational, cercetare -
actiune, softuri educationale etc.; 3. practica pedagogica Il.

e (Cea mai mare pondere revine activitatilor aplicative reprezentate de
disciplinele aplicative si de practica pedagogica. Acestea pot detine o pondere de circa
60-70% din programul de studii, in timp ce disciplinele de sintezd si cunoastere
avansatd pot avea ponderea de maximum 40%, ceea ce este In concordantd cu
specificul dezvoltarii competentelor profesionale ale personalului didactic.

e Conceptul de practicd pedagogica in programul de master didactic este
reconsiderat si Tmbogatit; el nu mai are doar acceptiunea de practicd pedagogica de
specialitate ci si de practicd pedagogica manageriala, de consiliere, de elaborare de
documente curriculare §i de cercetare educationald. De asemenea, pe langa
diversificare, ponderea practicii pedagogice este semnificativ crescutd (25%) fatd de
programul de formare initiald realizat pe parcursul studiilor de licenta. Institutia de
invatdmant care asigura programul de master didactic poate realiza, potrivit legii,
parteneriate cu institutii ofertante de servicii in domeniu: centre de consiliere, cluburi
si palate ale copiilor, centre logopedice si organizatii nonguvernamentale. Pregatirea
practica din cadrul masterului didactic se poate derula sub forma unei perioade de
stagiu In strdinatate in cadrul unui program al Uniunii Europene — componenta
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dedicatd formarii profesorilor — perioadd certificatd prin documentul Europass
Mobilitate.

4. Concluzii

Masteratul didactic trebuie sd asigure aprofundarea pregatirii universitare
pentru cariera didacticd, avand finalitti, numar de credite, curriculum si tip de
certificare distincte si diferite de formarea initiald. Analizele intreprinse conduc la
ideea ca formarea initiala pentru cariera didactica trebuie sé se realizeze pe parcursul
studiilor de licentd printr-un program de studii psihopedagogice care sa asigure
absolventului minimum 35 de credite de studiu transferabile; acestea acopera un
volum de muncd de 875 de ore, dintre care 364 ore constau in cursuri si activitati
aplicative directe si 511 ore studiu individual. Absolvirea programului de formare
psihopedagogica initiala oferit de departamentele de specialitate cu profil
psihopedagogic / DPPD se justificd, in continuare, ca o conditie pentru titularizarea
sau pentru obtinerea definitivatului in invatamantul preuniversitar §i pentru inscrierea
la un program de master didactic.

Obtinerea masteratului didactic trebuie sd semnifice dobandirea de cétre
profesorul care accede la gradul didactic I sau in invatadmantul superior a unui plus de
profesionalizare universitara pentru cariera didactica, concretizat si intr-un nivel de
calificare profesionald superior celui obtinut prin studii de licenta.

Masteratul didactic pe care il propunem ar putea fi socotit, din perspectiva
domeniului Stiinte ale Educatiei, un masterat dominant profesional, cu elemente ale
masteratului stiintific, incluzind metodologii si proiecte de cercetare educationald. in
aceste conditii, masterul didactic ar putea fi atdt o preconditie pentru iInscrierea la
examenul pentru obtinerea gradulului didactic I, cat si o modalitate de pregatire
stiintificd pentru elaborarea lucrarii metodico-stiintifice de obtinere a acestuia.

Sub titlul generic de master didactic am putea avea o diversitate de masterate.
Aceastd idee ridica intrebarea: masterul didactic s fie acelasi la nivel national sau sa
aiba un trunchi comun si unele variatii? Intrucat masteratul inseamna intotdeauna
specializare si aprofundare, atunci se adaugd si intrebarea: in ce arie a pregatirii
masterale s-ar realiza aceastd specializare? Dacad acceptdm ca aceasta trebuie sa se
produca in ambele arii de pregitire academicd avansatd ale masterului didactic,
pregatirea psihopedagogica si pregatirea de specialitate, atunci masteratul didactic,
prin intermediul disciplinelor optionale, ar putea conduce la cristalizarea unei zone de
specializare la care sa participe, in mod unitar sub titlul generic de master didactic am
putea avea o diversitate de masterate. Aceasta idee ridica Intrebarea: masterul didactic
sa fie acelasi la nivel national sau sia aiba un trunchi comun gidactice asistate de
calculator, management educational etc. Prin aceste discipline optionale, masteratul
didactic se poate diversifica atit la nivel national cat si institutional, o universitate
puténd organiza mai multe masterate didactice a caror diferentiere poate fi data atat de
aria pregatirii de specialitate cat si prin disciplinele optionale ofertate. Pe de alta parte,
structura propusa poate permite ca intr-o universitate sa fie un singur program de
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masterat didactic, dar cu module care se pot activa in functie de solicitarile

beneficiarilor.

Multumiri

Tuturor colegilor de al caror gand bun am beneficiat si impreuna cu care am lucrat in

diferite echipe sau proiecte privind profesionalizarea pentru cariera didactica.
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elaborate in cadrul proiectului POSDRU/3/1.3/S/2, ID 3777, co-finantat FSE:
»Restructurarea sistemului de formare continud a personalului din Invatdmantul
preuniversitar prin generalizarea sistemului de credite profesionale transferabile”,
Activitatea 1: Revizuirea standardelor ocupationale (pe niveluri si trepte de evolutie in
cariera  didacticd), beneficiar MECTS, Disponibil online la adresa:
http://www.formare3777.eu. Accesat la 1 iulie 2014.
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Deconstructie, curriculum si formarea profesorilor

Victorita TRIF*®

1. Cadrul teoretic

De foarte multd vreme problema formarii cadrelor didactice din Roménia a
pendulat intre traditiile autohtone si importurile, mai mult sau mai putin fortuite,
ale unor sisteme de formare sau componente ale acestora preluate din strainatate
(Trif, 2014). Lucrarea de fata propune o incursiune teoretica in spatiul formarii
cadrelor didactice din perspectiva concilierii celor doud elemente mult disputate —
evaluarea si curriculumul.

Obiectivele investigatiei noastre de natura calitativa sunt urmatoarele: a)
identificarea principalelor tendinte internationale in domeniu si b) delimitarea
naturd empirica. Datele colectate demonstreaza ca deopotrivd domeniul evaluarii,
ca si cel al curriculumului, beneficiazd In momentul de fata de vizibilitate maxima
datd fiind magnitudinea impactului lor asupra politicilor de orice tip. Asa explicaim
numarul mare de publicatii existente la nivel international ca si granturile si
suportul financiar alocat cercetarilor de profil.

Din punct de vedere istoric, preocuparea pentru evaluare a existat
dintotdeauna dar, ludnd In considerare discursivitatea domeniului, anumite note
definitorii ale evaluarii se inscriu Intr-o etapizare care, In linii mari, ar putea
delimita: a) o perioada incipientd in care se trece de la evaluarea nesistematica la
docimologie (stiinta evaludrii), b) o etapd care promoveazd, sub auspiciile
preocuparilor americane, cultura testarii, ¢) o etapa centratd pe cultura examinarii,
d) manifestarea interesului acut pentru cultura evaludrii (evaluarea inteleasd ca
unitate intre masurare, apreciere si decizie) si e) tendinta contemporand care
incearca o regandire a evaludrii Intr-o manierd mai flexibila potrivit careia inovatia
si creativitatea sd detind un ascendent In comparatie cu mecanicismul si
standardizarea exacerbate in perioada anterioara (Trif, 2011).

Interesul excesiv pentru problematica evaludrii a generat aparitia unor
reprezentdri cognitive diferite asupra domeniului, imaginea mentala care a
sanctionat conotatia negativa fiind aceea de sperietoare. Numarul mare de cercetari
care semnaleaza agentia negativa in clasa de elevi sau Invatarea pe baza observatiei
in clasa de elevi transforma ipoteza noastra de lucru intr-un adevar de cunoastere
(Trif, 2013). Dealtminteri cultura evaludrii a dobandit in anii din urma o
perspectiva multifatetatd. Astfel, pentru profesori, de multe ori, evaluarea a devenit
un instrument de argumentare a propriilor decizii, in vreme ce elevii §i studentii, ca
intreaga categorie a celor care invatd, sesizeazd si suporta defectele si efectele

36 Conf. univ. dr., Universitatea din Bucuresti, victoriatrif@yahoo.com
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evaluarii (Trif, 2012). Pe de altd parte, deopotriva profesorii si elevii sau studentii
sunt interesati de ,.cadrul conceptual al evaludrii” ceea ce sugereaza cd, in
momentul de fatd, exercitiul analizei critice asupra definitiilor si asupra celor mai
bune practici evaluative este mai mult decat profitabil din punct de vedere teoretic
si empiric. Existenta unui numar incomensurabil de reguli de evaluare; liniile
conservatoare ale traditiilor academice corespunzatoare domeniului replicate
aproape ca la Incepurile preocupdrilor privind evaluarea; relatia biunivoca evaluare
— calitate ca si multitudinea intelesurilor acordate conceptelor nodale; numarul
impresionant de metode de evaluare; expectatiile celor evaluati — adeseori limitate
si abordate rutinar; deplasarile de sens determinate de metaevaluare, de noile
preocupari legate de corectitudine, standarde si benchmarking; efectele
cheatingului si plagiarismul; reflectiile personale ale profesorilor cu privire la
intelesul evaludrii argumenteaza o tendinta aparutd de curand in literatura de profil,
centrata pe inovarea evaludrii (Trif, 2011).

Spre deosebire de aceste caracteristici ale evaludrii, meta-analiza
discursivitatii curriculumului indigen relevd o serie de dominante, dupda cum
urmeaza: repetitia si reproducerea conceptelor nodale ale curriculumului,
reprioritizarea produselor curriculare, exemplificarea celor mai bune practici,
categorizarea §i recategorizarea structurilor curriculare etc (Trif, 2012). Subliniem
o diferentd majora existenta intre aceste linii delimitate de noi si noile teme de
cercetare promovate la nivel international: hermeneutici, teorii ecologice, post-
modernism, estetici si arte bazate pe cercetare, probleme referitoare la rasa, gen,
clasa, sexualitate si practici in clasa de elevi (Slattery, 2013). Chiar daca exercitiul
meta-teoretic al discursivitatilor curriculare ar compara categoriile locale (in sensul
de nationale) si cele globale, diferentele ar prevala. Analiza lingvistica si semiotica
a preocuparilor contemporane bazatd pe termenii cheie (Kelly, 2009) releva, la
nivel global, ierarhii notionale diferite de cele autohtone.

Data fiind complexitatea unui asemenea cadru conceptual (Pinar et al.,
1995) mentionam cd, de foarte multe ori, specialistii in educatie de pretutindeni ne
atrag atentia asupra impactului pe care faramitarea excesiva a stiintelor educatiei 1l
are asupra practicii educative. O asemenea problema mult disputata este specificata
de discursivitatea celor doud domenii care beneficiazd in prezent de maxima
vizibilitate (Marsh, 2009), evaluarea si curriculumul. Dacd pedagogia clasica
promova o viziune unitard potrivit careia evaluarea si curriculumul constituiau
capitole de sine stititoare ale unui iIntreg, incepand cu anii optzeci, cand
curriculumul a cunoscut o perioadd de ascensiune in ceea ce priveste cercetarea,
facultatile specializate In problematica educatiei ca si departamentele de cercetare
si-au asumat disjunctia dintre curriculum si evaluare. Astfel, au aparut specializari
inguste, reviste de profil destinate doar unuia sau altuia dintre domenii, au fost
finantate granturi de cercetare preorientate si a aparut o mecanica teilorizatd care
nu a anticipat efectele adverse ale unor asemenea tendinte. Incepand cu anii
nouazeci discursivitatile celor doud domenii retin noi imagini mentale ale
epistemologiei curriculumului si ale epistemologiei evaluarii (Trif, 2013). Asa
explicim numarul mare de explicatii asumate, multitudinea experientelor din
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diverse spatii geopolitice care au fost valorizate diferit (Trif, 2014), ca si distantele
culturale exprimate prin linii paradigmatice divergente.

2. Deconstructie curriculara (un demers empiric)

Dat fiind faptul ca aceasta meta-analiza ar putea fi sanctionata din punctul
de vedere al diadei global — local, am introdus in lucrarea de fatd un fragment
selectat dintr-o cercetare mai ampla desfasurata in perioada 2010-2014. Mentionam
ca parti din aceasta cercetare au fost deja publicate si ca fundamentele teoretice ale
demersului investigativ sunt convergente cu cele mai noi tendinte existente in
domeniul cercetarii educative. Intrucat in etapa de pretestare a investigatiei a fost
inregistrat un numar mare de prejudecati si stereotipii culturale colectate de la
populatia tinta, in etapa de cercetare propriu-zisd am renuntat la ancheta pe baza de
chestionar si am introdus o relatare literard — poate fi consideratd o marturie - a
unui prestigios scriitor roman, Gala Galaction, pe care am transformat-o intr-un
caz. Am considerat ca valoarea literara si stiintifica a textului selectat intruneste
toate conditiile unui bun pretext pentru o cercetare calitativd: desubiectivizare,
relevanta, claritate. Celor 180 de studenti din anii I si al II-lea de studiu de la
diversele facultatii ale Universitatii din Bucuresti le-a fost lecturat textul urmator:

»Mi-aduc aminte, aproximativ, cam ce Invatam la limba franceza sau la
limba latind, prin clasele intdia, a doua, a treia de liceu ... Dar nu-mi aduc aminte
aproape deloc materia propusd sub frumoasa denumire de ,limba romana”!
Etimologia, sintaxa, fonetica? ... Mi-e rusine sa vd marturisesc cd in amintirea mea
gasesc, aici, o stirbiturd neagrd si completd... Am retinut numele autorilor acelor
carti didactice, acelor manuale cazute in intuneric: erau Manliu si Strajan.

Am cautat sa-mi explic uneori pentru ce, din aceastd materie, atat de
apropiatd si de ... domesticd, nu mi-a rdmas aproape nimic ... N-am gasit si nu
gasesc nici un raspuns ... Cum este cu putintd ca tocmai la studiul limbii nationale
sa fi trecut peste mine atatea lectii si eu sé fi rimas nepatruns si neatins ca ... lebada
pe lac!... Ciudatia lucrului se apropie de enigma, pentru cd dascédlul meu de limba
romana era o fericitd personalitate didactica, un suflet cald, de-a pururi tanar, cel
mai familiar §i mai iubit dintre toti profesorii nostri. Am si astdzi mulfumirea sa-1
intalnesc si sa-1 imbratisez — este domnul Ioan Suchianu.

{i fac destdinuiri care il vor mira mult. Ma bucuram de toatd increderea si
de toatd iubirea lui. (Timp de treizeci si cinci de ani, de cand nu-i mai sunt elev a
spus-o adeseori si multora.) Dar iatd adevarul: notele cele bune pe care mi le dadea,
in primele trei clase, n-au fixat nimic, n-au garantat nimic in capul meu. De abia in
clasa a patra s-a rupt gheata dintre mine §i limba romana si am inceput sd invat cu
drag si mai cu seama sa tin minte. De ce? ... Poate cd manualul didactic disparuse si
profesorul nostru ne propunea acum materia cerutd de program, intr-o forma
personala si atragatoare.

Asadar, trei ani de liceu, manualul obligatoriu a stat intre dascal si elevul
sau, ca un gard de maracini! ... Dar printre ghimpii §i intepaturile lui, procesul
apropierii sufletesti era in tainica desfasurare. In acest profesor, care trebuia si se
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supund unui program uscat si abstract, noi simteam un frate mai mare, un
temperament de primavara si o subtild inteligenta.” (Galaction, 1996).
Pornind de la aceastd marturie studentii au fost invitati sd precizeze
urmatoarele aspecte:
e despre ce este vorba in text,
ce era deficitar,
sa formuleze o intrebare adresata autorilor acestui manual scolar,
sa relateze o experienta personald similara,
sa avanseze solutii posibile,
sa formuleze comentarii personale.

3. Date colectate

Intrucat elementele lingvistice si retorice care asigurd fundamentul
investigatiei empirice ar putea estompa preocuparile teoretice existente in teoria
educativd din Romania, am decis ca in lucrarea de fatd sd interpretim datele
colectate deopotriva reflexiv si empiric (Trif, 2014). Pe de alta parte, am considerat
util sd prelucram raspunsurile colectate potrivit unui singur item, cel referitor la
interogatiile pe care populatia tinta le-a formulat pentru autorii manualului evocati
de catre Gala Galaction.

In urma prelucririi informatiilor colectate au fost delimitate urmitoarele
tipuri categoriale de intrebari:

® perspective ironice corelate cu accente productiv cognitive (,,de ce?”) —
In ce limba? (era scris manualul); ,,De ce domnilor? De ce?” (1)

® intrebari de infelegere — ,,Sunteti de parere ca acest manual ajuta elevul
sa Inteleaga mai bine limba romana?” (102); ,,Prin acest manual considerati ca veti
contribui in mod pozitiv la formarea elevilor sau le veti limita modul de abordare a
lucrurilor in invatare?” (105); ,,Ce experiente de munca in domeniu aveti?”’; ,,Daca
v-ati pune in pielea elevilor ati intelege informatia cuprinsa in manual?” (112); ,,.De
ce elevii recepteazd manualul ca un gard de ghimpi?” (72); ,,Credeti ca manualul
scris de dumneavastra 1i poate ajuta pe elevi sa inteleagad limba romana?” (66)

® intrebari de tip role playing — ,,Daca dumneavastrd ati fi profesor ati
preda dupa un asemenea manual?” (102); ,,Ati Incercat sa vd puneti in locul
elevului?” (98); ,,Dacé ati oferi acest manual copiilor dumneavastra considerati ca
ar invata usor limba romana?” (86)

o intrebari didactice / catehetice — ,,in momentul in care realizati un
manual scolar va propuneti sa atingeti unele obiective?” (104); ,,Manualul
reprezintd punctul de plecare al unei lectii sau principalul suport al acesteia?”
(105); ,,Credeti ca manualul ar fi mai bun dacd ar contine mai multe aplicatii
practice?” (116); ,,Cat si ce anume trebuie sa invatdm din manual?” (121); ,,Credeti
cd un bun profesor ar trebui si foloseascd manualul?” (122); ,,in acest manual ati
gasit vreodatd o informatie care sd va ajute in viata?” (123); ,,Unde s-a gresit?”
(126); ,,In ce masurd poate o asemenea structura sa 1i dezvolte elevului abilitatile
cognitive?” (129); ,,Cum ar trebui redactate manualele in viziunea dumneavastra
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pentru a veni in sprijinul elevilor?” (137); ,Manualul este adecvat celor care
invatd?” (100); ,,De ce manualul nu contine aplicatii practice?” (74); ,,De ce
manualul nu are legdturd cu viata de zi cu zi?” (74); ,,Credeti ca toti elevii vor
putea utiliza acest manual?” (68)

® intrebari de diagnozare a identitatii — ,,Dumneavastra ati activat ca
profesor?” (111); ,,Dumneavastrd aveti copii?” (111); ,,Ce facultate ati absolvit?”
(111); ,,V-ati lasa copilul s invete dupa un asemenea manual?” (115); ,,Pentru ce
fel de elevi este construit manualul: pentru elevi cu nivel superior sau pentru
mediocritati?” (133)

® intrebari de conectare - ,,Corespondati cu colegii de breasld din alte
tari?” (111)

® intrebare de tipul ,,de ce?” — ,,.De ce s-a ales o astfel de structura pentru
manual?” (113); ,,De ce ati construit acest manual 1n aga fel incat elevul sa nu aiba
posibilitatea de a-si dezvolta capacitatile intelectuale?” (119); ,.De ce folositi
cuvinte grele pe care nu le inteleg toate persoanele?”” (127); ,,De ce nu ati inclus in
manualul dumneavastra aplicatii?” (128); ,,De ce nu ati redactat manualul intr-o
forma care sd permitd antrenarea elevilor?” (130); ,,.De ce ati optat pentru un
manual strict, riguros si arid?” (131); ,,De ce nu ati realizat un manual mai putin
complicat pentru elevi?” (134); ,,.De ce ati structurat manualul cu un asemenea grad
de dificultate?” (89)

® intrebari cu alegere duala (da/nu) — ,,Considerati cd ati redactat un
manual bun?” (nuanta intrebarii este autoevaluativd) (115); ,,Considerati ca
manualul oferit de dumneavastra este conceput pentru a putea fi inteles si folosit de
catre toti profesorii si elevii acestora?” (77)

® intrebari tendentioase — ,,Ce mesaj ati dorit sa le transmiteti cititorilor?
Faptul cad nu este nevoie de manual pentru a asimila niste informatii?” (125);
»Faptul ca elevul nu detine cunostinte din primii ani de liceu 1l impiedica pe acesta
sd devina cineva 1n viatd?” (135); ,,V-ar placea sa studiati dupa acest manual?”
(136); ,,Considerati ca ati gasit formula optima privind redactarea acestui manual?”
(86); ,,Credeti ca un manual atit de sec poate corespunde asteptarilor unui tanar
care isi doreste sa aplice ceea ce invata?” (84); ,,De ce ati conceput un manual atat
de greoi?” (74); ,,V-ati gandit vreodatd daca elevii de liceu vor fi multumiti cu
manualul pe care 1-ati redactat? Sau daca vor intelege stilul pe care l-ati abordat in
acest manual?” (64)

® intrebari evaluative si autoevaluative — ,,Care au fost criteriile care au
stat la baza redactarii acestui manual?” (92); ,,Ce obiectiv ati avut in vedere cand
ati redactat acest manual?” (90); ,,Credeti ca acest manual este folositor si usor
abordabil pentru elevi?” (82); ,,Care sunt principiile care stau la baza elaborarii
unui asemenea manual scolar?” (81); ,In viziunea dumneavastrd, ca autor al
manualului, cum s-ar desfasura o ord de curs?” (79); ,,Ce reguli de optimizare si
adaptare a informatiilor ati folosit?” (70).

Asa cum se poate observa, unele dintre interogatiile formulate exerseaza
traiecte diferite ale gandirii; in ceea ce priveste categorizarea intrebarilor
mentiondm cd exercitiul analitic care a stat la baza delimitarii tipologiilor a fost
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deosebit de complex. Dat fiind volumul impresionant de date calitative pe care le-
am colectat, in final, inferentele au fost formulate In acord cu nuanta dominanta a
fiecdrei interogatii. Desigur cd aceste exemple selectate mai sus sugereaza, in
primul rand, calitatea de epistemolog a fiecarui student implicat in cercetare dar si
utilizarea actiunii — cercetare (action research). Aceste aspecte nu le comentim in
lucrarea de fatd deoarece le-am considerat interframe. Pe de altd parte, nu putem
ignora sondarea, pe viitor, nevoilor celor care invata din perspectiva unei gramatici
a produselor curriculare asociatd metaanvatarii.

4. Concluzii

Principalele concluzii care se decurg din aceastd exegeza critica impun:

e Reunificarea cadrului conceptual alocat evaludrii si curriculumului
impune regandirea distantelor cognitive si culturale dintre cele doud domenii.

e Asumarea deconstructiei poate reprezenta o modalitate de imbunatatire
a curriculumului. Cercetarea empirica exemplificatd mai sus reprezintd singurul
exemplu romanesc de deconstructie curriculard fundamentat teoretic in acord cu
teoria lui P. Slattery (2013) atata vreme céat: ,,Deconstructia reprezintd un raspuns
complex la o varietate de miscari teoretice si filozofice ale secolului XX, dintre
cele mai notabile fiind: fenomenologia lui Husserl, structuralismul saussurian si cel
francez, psihanaliza freudiana ... Cateva dintre modalitdtile in care deconstructia
poate fi aplicatd sunt: problematizarea, chestionarea sau formularea intrebarilor,
intreruperea, contextualizarea, schimbarea, istoricizarea, expunerea, angajarea,
evocarea.” Itemul comentat in excursul de fatd a implicat populatia tintd intr-o
cercetare calitativa de tip cercetare — actiune in care cadrul de cercetare central 1-a
constituit conduita interogativa.

o [ucrarea de fatd reprezintd un efort unic de regindire al diadei
curriculum-evaluare in sud-estul Europei. Concluzia care se impune este formulata
in manierd interogativa: curriculumul este racordat la noile tendinte din domeniul
evaluarii?
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Rolul mentoratului in profesionalizarea pentru cariera
didactica. Studiu constatativ cu implicatii practice

Horatiu CATALANO"’

1. Introducere

Oricare dintre temele ce vizeaza sistemul de formare initiala a cadrelor
didactice poate constitui o provocare, atat pentru teoreticieni, cat si pentru
practicieni. In consecinti, sustinem faptul ci tematica acestui studiu este de
actualitate si de interes pentru toti factorii implicati in profesionalizarea carierei
didactice, din urmatoarele considerente:

e cxistd foarte multe cercetari care s-au focalizat pe reorganizarea,
ameliorarea i implementarea unor politici educationale legate de formarea initiala
si continud a personalului didactic;

e legislatia specifica sustine mentoratul prin Legea Educatiei Nationale
(Legea 1/2011), prin Ordonanta de Urgentd nr. 49/2014 privind instituirea unor
mdsuri in domeniul educatiei §i prin Ordinul M.E.C.T.S. nr.5485/2011, care
reglementeazd constituirea corpului de profesori mentori pentru coordonarea
efectudrii stagiului practic in vederea ocuparii unei functii didactice si prevede
introducerea profilului ocupational de Profesor mentor pentru insertia profesionala
a cadrelor didactice si a mentoratului de stagiatura din anul scolar 2014- 2015;

e in procesul de formare profesionala a viitorilor profesori un rol decisiv
il au mentorii, prin modelul oferit de acestia studentilor practicanti, daca ne referim
la formarea initiala sau a debutantilor, daca ne referim la formarea continua;

e au fost experimentate si pilotate modalitati de mentorat pentru cadrele
didactice debutante, dar incd existd vulnerabilitati ale implementérii celor doua
tipuri de mentorat aminitite mai sus;

e cxistd diferite opinii fatd de renuntarea la autonomia universitard pe
dimensiunea pregatirii cadrelor didactice cu scopul atingerii standardelor nationale
si internationale specifice profesionalizarii;

e sc impune cu necesitate identificarea directiilor de convergenta intre
profesorul metodician din invatimantul superior si profesorul mentor din
invatdmantul preuniversitar, in vederea elimindrii unor neconcordante metodice si
stiintifice.

2. Delimitari terminologice

Termenul mentorat, invocat in acest studiu, implicd analize de tip
diacronic, cu scopul identificarii originilor, dezvoltarilor si transferului spre
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domeniul educatiei si instructiei. Totodatd, opindm cad trebuie delimitate si
constructele teoretice ce graviteaza in jurul acestui termen, unele dintre ele regasite
in cadrul legislativ ce configureaza politica educationald a mentoratului la nivelul
sistemului de invatimant romanesc. Acestea sunt utilizate foarte diferit, uneori in
acelasi context instructional sau in contexte diferite, desi, din demersul nostru
investigativ am constatat cd sunt situatii In care se folosesc sintagme diferite, care
de fapt presupun aceleasi atribute.

2.1. Mentor/tutore. Repere sincronice si diacronice

Din punct de vedere etimologic, cuvantul mentor provine din greaca veche
de la numele lui Mentor, fiul lui Hercule, un personaj celebru din Odiseea lui
Homer. Mentor era prietenul lui Ulise, céruia eroul grec i lasase in grija pe fiul
Telemac, dar si averea de la Ithaca, pe perioada in care el era plecat in razboi. De
aici, deducem istoria instructiva a termenului: mentorul trebuie sa fie intelept, sa
fie prieten, sa fie catalizator si bun partener.

In istoria universald mai identificim o multitudine de relatii de mentorat,
devenite celebre pentru eficienta lor, Socrate si Platon, Hyden si Beethoven, Freud
si Jung.

Cuvantul mentor induce, adesea, imaginea mentala a unui individ intelept,
care da sfaturi unui novice. Un mentor ,,este pur si simplu o persoana care ajuta alta
persoana sa invete ceva ce in alte conditii nu ar fi invatat mai prost, mai lent sau nu
ar fi Invatat deloc, mentorii nu sunt figuri autoritare” (Bell, 2010).

O definitie a mentoratului care valorizeazd latura formdrii initiale si
continue a personalului didactic este datd de Ezechil (2013): ,,activitate ce pune in
evidenta stabilirea unei relatii intre un expert si un novice/incepéator/debutant. Cel
dintdi, mentorul, se oferd in primul pe sine ca resursd de formare. El devine un
model de profesionist, demn de urmat, care creeazd conditii de Invatare
profesionald integrata in contextul adecvat”.

Conform Nomenclatorului de coduri (COR) compatibile ISCO 08
wmentorul este profesorul de specialitate dintr-o scoald sau liceu care are
responsabilitatea de a conduce si coordona practica pedagogicad a studentilor, prin
intermediul careia acestia aplica notiunile si cunostintele de metodica dobandite in
facultate si invatd s predea. Mentorul organizeaza lectii demonstrative si ore de
predare pentru studentii practicanti, incadrand practica pedagogicd a acestora in
sistemul concret de desfasurare a procesului de invatdmant si totodatd le oferd
acestora posibilitatea de a-si Insusi tehnici, metode si procedee didactice cat mai
variate. El are rolul de a—i ajuta pe studentii practicanti sd analizeze obiectiv
procesul predarii proprii sau a altor persoane si trebuie si stabileascd scopuri
realiste ale activitatii didactice a studentilor, care sd conducd la imbunatatirea
calitativd a acesteia. Mentorul oferd studentilor practicanti un feed-back rapid si
eficient pentru dezvoltarea lor profesionald. Mentorul are responsabilitatea
intocmirii figelor de evaluare si a acordarii unei note pentru activitatea didactica a
studentilor practicanti. Mentorul atrage studentii practicanti si n activitatile din
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afara clasei (serbari sau spectacole scolare, cercuri pedagogice, sedinte si
consultatii cu parintii). Mentorul are responsabilitatea de a colabora cu metodistul
din facultate, acesta din urma oferindu-i sprijin complementar. Totodata, mentorul
ajuta si colaboreaza cu ceilalti profesori mentori din catedra, in activitatea pe care
acestia o desfasoara cu studentii practicanti”.

Prin urmare consideram faptul ca mentorul este persoana care detine un set
de competente profesionale, relationale si aptitudinle, pe baza carora construieste o
relatie care sa asigure atingerea obiectivelor de dezvoltare profesionald si personala
a unei persoane care se afla in faza initiald de formare sau de debut a carierei
profesionale. Relatia stabilitd intre mentor si studentul practicant sau profesorul
stagiar trebuie sa se bazeze pe asistentd practicd si pe indrumare, pe consiliere si
sprijin, pe ghidare spre dezvoltare si focalizare pe solutii.

Etimologic cuvantul tufore deriva din latinescul tutor-aparator, ocrotitor,
protector. In dreptul roman tutela era organizati, pentru incapabilii nevérstnici
(pana la 14 ani). Termenul de tutore are intelesuri i explicatii diferite in diverse
zone geografice ale lumii si in diverse sisteme educationale. In majoritatea tarilor
din Europa, tutorele are si conotatii didactice, in S.U.A. tutorul are alte denumiri,
precum profesor (online teacher) si in Australia, lector (online lecturer).

In ,,Lexiconul pedagogic” (2006) tutorele este persoana care, in unele (dri,
in cadrul institutiilor de invatamant scolar sau universitar, are sarcina de a
asigura elevului sau studentului un ajutor si o indrumare direct, personal. Este de
obicei un cadru didactic sau un specialist de la intreprinderea/institutia la care se
face practica profesionala (Stefan, 2000).

Conform Hotararii de guvern nr. 1011, din 8 Oct 2001, in Romania,
tutorele este: cadrul didactic desemnat de consiliul departamentului de invatamdnt
la distanta, pentru a desfasura activitati de consiliere, indrumare si verificare a
cunostintelor unui grup de studenti inscrigi intr-un program de invatamdnt la
distanta.

In ordinul Nr. 3955 din 9 mai 2008 privind aprobarea Cadrului general de
organizare a stagiilor de practica in cadrul programelor de studii universitare de
licentd si de masterat si a Conventiei-cadru privind efectuarea stagiului de practica
in cadrul programelor de studii universitare de licentd sau masterat, se precizeaza
cd tutorele este persoana desemnata de partenerul de practica, care va asigura
respectarea conditiilor de pregdtire si dobdndire de cdtre practicant a
competentelor profesionale planificate pentru perioada stagiului de practica. La
finalul stagiului de practica, tutorele elaboreaza un raport, pe baza evaluarii
nivelului de dobandire a competentelor de catre practicant. Rezultatul acestei
evaludri va sta la baza notérii practicantului de cétre cadrul didactic supervizor.

In Legea Educatiei Nationale se face referire la termenul de tutore intr-un
context foarte larg si fard a delimita rolul si atributiile acestei categorii de personal,
astfel: art. 357, Personalul care lucreaza in domeniul educatiei permanente poate
ocupa urmdtoarele functii: cadru didactic, cadru didactic auxiliar, formator,
instructor de practicd, evaluator de competente, mediator, facilitator al invatarii
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permanente, consilier, mentor, facilitator/tutore on-line, profesor de sprijin si alte
functii asociate activitatilor desfasurate in scopul educatiei permanente.

Din cele prezentate mai sus, ne dim seama cad delimitarea sensului si
extensiunii acestui termen, dar si comparativ cu alti termeni implicati in
profesionalizarea pentru cariera didactica, suporta precizari teoretice si practice.

2.2. Mentoring vs. coaching

Mentoratul isi are radacinile in Statele Unite ale Americii, fenomenul
caracterizand initial sfera economica si industriala din prima jumatate a secolului
XX-lea. Odata cu succesele dobandite, metoda a fost preluatd si in domeniul
afacerilor, managementului si al educatiei.

»Mentoratul reprezintd o relatie de sustinere a invatarii intre un individ
interesat care 1si Tmpartaseste cunostintele, experienta si intelepciunea cu un alt
individ care este pregitit, dispus si capabil sd beneficieze de pe urma acestui
schimb pentru a-si imbogati periplul profesional” (Faure, 2000).

Mentoratul este ,,contributia semnificativd de la o persoand catre alta
pentru a ajuta tranzitia uneia dintre ele in termeni de cunostinte, experientd
profesionald si mod de gandire (Megginson & Clutterbuck, 2004).

Identificam si o definitie mai exhaustiva, prin care menoratul este vazut ca
0 ,,indrumare personald (deci nu exclusiv profesionald), supravegheata de cei care
au o experientd semnificativa in domeniu” (Smith & Ingersoll, 2004).

Activitatea de mentorat (mentoringul) depaseste transmiterea experientei
profesionale a mentorului acumulatd de-a lungul timpului, presupunand
identificarea punctelor comune, a dimensiunilor care sa asigure succesul novicelui
in cariera profesionala. Intr-o astfel de relatie este foarte important ca persoanele
implicate s constientizeze punctele tari, dar si vulnerabilitatile celor doua entitati
implicate in acest proces.

Daca perspectiva etimologicd a cuvantului mentor este elucidatd, cea a
termenului coach este pusa sub semnul intrebarii. Astfel, Renton (apud. Florea,
2014) afirma ca termenul coach este derivat dintr-o trasatura de mari dimensiuni al
carui punct initial 1l regasim la mijlocul secolului al XV-lea in localitatea Kocs din
Ungaria, si datoritd pronuntiei (Kocs 1n limba maghiara se pronunta aproape identic
cu coach 1n limba engleza) acest termen s-ar fi raspandit in Europa.

Din secolul XIX, termenul de coach este folosit in cadrul Universitatii
Oxford pentru tutori, cei care ajutau studentii in dezvoltarea lor. In anii ‘30
revistele de specialitate din domeniul resurselor umane fac referiri la coaching si
primul articol despre coaching, desi perceput ca fiind sinonim cu termenul
supervizare, apare in Harvard Business Review in anul 1955. Coaching-ul isi
delimiteaza statutul de disciplind de sine statatoare in anii '90 (Florea, 2014).

Pe site-ul ICF-ul (International Coaching Federation), coaching-ul este
prezentat ca ,,un serviciu distinct care se concentreaza pe individ si este legat de
stabilirea obiectivelor, crearea rezultatelor dorite §i managementul schimbarii
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personale ... un parteneriat care accelereza ritmul de invatare al clientului,
performanta si progresul acestuia, pe plan personal”.

In dictionarul de coaching comentat identificim o definitie care vede
coach-ul ca ,,profesionist al acompanierii persoanelor, echipelor sau organizatiilor,
preocupat de dezvoltarea performantelor masurabile ale acestora ..., un declansator
de succes, un accelerator de reusita, un stimulator de performante” (Cardon, 2011).

Activitatile de coaching si mentoring au scopuri comune, care Sse
focalizeaza pe dezvoltarea personala si profesionald prin realizarea unor obiective
pe terme scurt, mediu si lung.

Cu toate acestea mentoratul nu trebuie confundat cu coaching-ul, relatia
dintre un mentor si discipol este diferita fati de relatia de coaching. In consecint,
putem afirma ca:

e relatia de mentorat poate dura o lungd perioada de timp, coaching-ul are
in general o durata scurta;

e mentoringul este foarte focalizat pe dezvoltare personald, coaching-ul
pe dezvoltarea aptitudinilor si capacitatilor;

e coaching-ul este orientat spre sarcind, mentoratul este orientat spre
dezvoltarea relatiei de parteneriat;

e mentoratul vizeaza viitorul, coaching-ul prezentul,;

e mentorii pot fi mai directivi si oferd recomandari specifice, antrenorii
nu ofera propriul lor sfat sau opinie, dar ajuta individul sa gaseasca propria solutie;

e coach-ii folosesc mentoratul atunci cand 1i pregatesc pe cei care doresc
sa devinad la randul lor coach-i.

Buell (2004) afirma ci exista patru modele de mentoring:

e modelul clondrii, In care mentorul detine controlul si incearca sa creeze
o copie fideld a sa;

e modelul hranitor, In care mentorul se pozitionezd ca un parinte,
asigurand un mediu protejat si deschis, unde discipolul invata, dar unde poate si sa
ia initiativa si s descopere singur;

e modelul de prietenie, in care relatia se stabileste de la egal la egal, fara
sd existe o ierarhie, se accentueazd crearea unei legaturi interpersonale care sa
promoveze incurajarea;

e modelul profesional, in care se exclude pe cat posibil componenta
personald sau sociald si focalizarea relatiei este pe componenta profesionala.

Dupa cum se poate vedea mai sus, existd asemandri si diferentieri intre
coaching si mentoring. Mentoring, in sensul sdu traditional, presupune ca un
individ sd urmeze, sd adere, la modelul oferit de un coleg mai in varsta si mai
intelept. Coaching-ul pe de altd parte, are in vedere strategiile complexe de
dezvoltare profesionald care vin in sprijinul predarii centrate pe intelegere (Paun/
Ezechil 2013).
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2.3. Mentoratul de practica pedagogica/pentru formarea
initiala (MPP) vs. Mentoratul de stagiatura/insertie
profesionala (MS)

Mentorul de practica pedagogica (MPP) — categorie profesionala
desemnata, de obicei, In actele normative utilizate in sistemul de Invatdmant sub
denumirea ,,indrumétori de practici pedagogici”. In concretul cotidian, acesta este
cadrul didactic de la scoala de aplicatie, sub indrumarea caruia studentii sau elevii
care se pregatesc pentru profesia didactica, fac practica pedagogica, sustin lectii
model, indruma practicantii in pregatirea lectiilor de proba, analizeaza cu ei aceste
lectii, 1i initiazd in folosirea practicd a mijloacelor de invatamant, ii Indruma in
organizarea unor actiuni educative extradidactice, 1i ajutd in caracterizarea
psihopedagigica a elevilor si in elaborarea proiectului pedagogic, ii introduc efectiv
in munca de profesor (Stefan, 2006).

Mentor de stagiu (MS) — categorie profesionald care 1si asuma misiunea de
a facilita procesul insertiei sociale si profesionale a debutantilor (cadre didactice—
in cazul nostru) in unitatile scolare de invatimant in care isi desfagoara activitatea.
MS indeplineste anumite roluri si functii de care depinde reusita activitatii de
mentorat.

In conformitate cu Ordinul 5485 din 29 septembrie 2011 pentru aprobarea
Metodologiei privind constituirea corpului  profesorilor mentori pentru
coordonarea efectuarii stagiului practic in vederea ocuparii unei functii didactice,
Corpul profesorilor mentori se constituie la nivelul inspectoratelor scolare
judetene/Inspectoratului Scolar al Municipiului Bucuresti si cuprinde cadrele
didactice care detin functia didactica de profesor mentor si coordoneaza efectuarea
stagiului practic in vederea ocuparii unei functii didactice, conform prevederilor
art. 248 alin. (2) din Legea nr. 1/2011.

O analizd a competentelor, aptitudinilor, deprinderilor si atributiilor celor
doud ne permite sd afirmam ca existd diferentieri sensibile intre MS si MPP, in
sensul creiondrii unui profil ocupational, si mai mult, din investigatiile noastre,
majoritatea cadrelor didactice fac parte atat din corpul profesorilor mentori pentru
insertia profesionald si sunt in acelagi timp profesori mentori pentru formarea
initiala.

In textul LEN (1/2011), se poate observa ca perioada de stagiatura este
inclusd in formarea initiald. Ocuparea functiilor didactice din invatamdntul
preuniversitar cuprinde:

a) formarea initiald, teoreticd, in specialitate, realizata prin universitati,
in cadrul unor programe acreditate potrivit legii;

b) master didactic cu durata de 2 ani;

¢) stagiul practic cu durata de un an scolar, realizat intr-o unitate de
invatamant, sub coordonarea unui profesor mentor.

Desi, MS a fost statuat prin LEN si metodologia aferentd a permis
formarea unui corp national de profesori mentori, care teoretic trebuia sd activeze
deja in sistem, cu toate drepturile si obligatiile stipulate In Ordinul 5485 din 29
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septembrie 2011, la inceputul unui nou an scolar si universitar MS exista doar in
diferitele ordine si hotarari emise de ISJ-uri sau MEN.

2.4. Profesionalizarea carierei didactice

Dincolo de definitii, analize, determindri, contexte favorabile si
nefavorabile, trebuie sd constientizim faptul cd profesionalizarea pentru cariera
didactica constituie, incd, una dintre provocarile sistemului de formare initiald si
continud din Romania, in contextul in care multd vreme sistemul educational, in
general si cel de Invatamant, in mod special, au fost expuse empirismului,
amatorismului §i improvizatiei.

Profesionalizarea implica legitimarea profesiei didactice in randul
activitatilor si profesiilor socio-umane prin recunoasterea rolului cadrelor didactice
in promovarea valorilor individuale, sociale si europene si prin conturarea unui
model unitar al profesiei didactice, pe baza unor standarde profesionale, concepute
diferentiat, in functie de vechimea la catedra si de specializare.

E. Paun (2002) considera ca profesionalizarea carierei este ,,un proces de
formare a unui ansamblu de capacitati si competente intr-un domeniu dat, pe baza
asimilarii unui set de cunostinte (teoretice si practice), proces controlat deductiv de
un model al profesiei respective”.

Mirela Constandache (2001) defineste profesionalizarea ca un proces de
rationalizare a cunostintelor stiintifice si psihopedagogice, precum si de activare a
unor practici eficiente in situatii educationale.

Profesionalizarea  carierei  didactice este un proces complex,
multidimensional, ce presupune implicare activd si responsabild, prin
constientizarea rolului §i statului corespunzator profesiei didactice, dar si a
atributelor sociale ce deriva din aceasta.

Profesionalizarea poate fi abordatd pe urmatoarele dimensiuni:

® pedagogica — formarea cadrului didactic trebuie sa se raporteze la un
model profesional unanim acceptat, grefat pe standarde profesionale, ce pot fi
asimilate pe baze metodico-stiintifice, in mod sistematic;

e psihologica — formarea unei personalititi care sd corespunda
comportamental, etic si caracterial statutului de cadru didactic;

® sociala — paradigmele pedagogiei contemporane asimileazd statutul
cadrului didactic aceluia de membru al unei comunitati sociale, profesionale si/sau
locale, ceea de duce la o acceptare diferita a rolurilor si a identitétii profesionale in
sfera sociala;

e normativa — procesul didactic trebuie perceput si analizat si din
perspectiva unor norme si constrangeri specifice, precise, care includ totalitatea
variabilelor referitoare la actele normative (legi, metodologii, regulamente, ordine,
dispozitii, instructiuni, scrisori metodice);

® creativa — procesul profesionalizarii nu se limiteaza la inzestrarea cu
competentele specifice standardelor profesionale, ci presupune utilizarea euristica a
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acestora in situatii care anticipate sau inedite, in contexte educationale formale,
nonformale sau, uneori informale.

Problematica profesionalizarii pentru cariera didactica este circumscrisa
nivelului legislativ, metodologic si politicilor educationale, iar realizarea
finalitatilor specifice acestui proces are in vedere activitati care se focalizeaza pe
proiectarea standardelor nationale pentru profesia didactica, bine precizate la nivel
teoretic, dar cu o slaba corelatie, chiar o lipsa de unitate, coerenta si continuitate la
nivel practic.

3. Metodologia si rezulatatele studiului

3.1. Scopul si ipoteza studiului

Studiul initiat are drept scop: identificarea opiniilor profesorilor mentori
pentru formarea initiala asupra rolului pe care il are mentoratul de practica
pedagogica (MPP) in profesionalizarea pentru cariera didactica.

Am plecat de la premisa conform careia MPP contribuie semnificativ la
realizarea standardelor specifice profesionalizarii pentru cariera didactica, in
perioada formarii initiale.

Ne-am propus ca informatiile culese, analizate si interpretate, sd ofere o
imagine a conceptiilor si practicilor didactice legate de MPP.

3.2. Demersul metodologic si rezultatele obtinute

Metoda principald utilizatd in acest studiu a fost ancheta pe baza de
chestionar, aplicat unui numar de 30 profesori mentori de practicd pedagogica ai
studentilor specializrii pedagogia invatamantului primar si prescolar, din gradinite
si scoli primare de aplicatie. Totodatd, am exploatat si discutiile colegiale,
experientele impartasite de profesorii mentori in contextul practicii pedagogice
organizate n scolile de aplicatie sau in contexte nonformale sau chiar informale.

Chestionarul a cuprins un numar de 15 itemi precodificati, un item cu
raspunsuri la alegere si un item deschis. Prin intermediul acestor itemi am urmarit:

e Frecventa cu care mentorul de practici pedagogica (MPP) fisi
proiecteaza obiective clare si precise pentru activitatile de mentorat, oferind-se pe
sine ca model profesional pentru studentii practicanti, astfel Incat sd contribuie
decisiv la profesionalizarea pentru cariera didactica a practicantului. Majoritatea
respondentilor, 95% sunt de pdarere ca isi proiecteazda obiective clare si precise
pentru activitatile specifice si 80% sunt de parere ca trebuie sa fie exemplu pentru
studentii practicanti;

e in ce misurd MPP coreleaz cunostintele teoretice, ale studentilor cu
setul de competente vizate de practica pedagogicd, identificand experientele
anterioare si nevoile reale ale studentilor. Raspunsurile a 93% dintre chestionati
aderd la imbinarea eficientd intre teorie §i practica in sensul profesionalizdarii
eficiente.
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e Daca MPP utilizeazd corect limbajul de specialitate si limbajul
pedagogic utilizdnd in comunicarea cu studentii componentele verbale, nonverbale
si paraverbale, cu scopul formarii deprinderilor de comunicare eficienta si asertiva.
Dintre acestia 80% considera ca MPP utilizeaza corect limbajul de specialitate i
limbajul pedagogic si 60% considera ca MPP foloseste in comunicarea cu
studentii componentele verbale, nonverbale si paraverbale.

e Daca MPP oferd studentilor exemple/modele de proiectare didactica
potrivite fiecarui tip de lectie/activitate, materiale didactice diverse, potrivite cu
activitatile curente de practica pedagogica si exemple de corelare a continuturilor
instruirii cu obiectivele generale si operationale. [n foarte mare mdsurd, respectiv
90% sunt de parere ca MPP ofera studentilor exemple de proiecte care coreleaza
continuturile cu obiectivele instruirii.

e in ce misurai MPP soliciti studentii si participe la activititile
extrascolare §i extracurriculare, oferind studentilor exemple de aplicatii si activitati
care sa stimuleze creativitatea si interactivitatea. Raspunsurile ne sugereaza cad
MPP, implica studentii practicanti in activitati nonformale centrate pe stimularea
creativitatii in micd masurd.

e Dacd MPP evalueaza critic-constructiv produsele curriculare ale
studentilor, raportdndu-se la exigentele impuse de profesia didactica si ofera feed-
back imediat studentilor pentru a-i ajuta sa-si imbunatateasca performantele
didactice. Analiza raspunsurilor oferite, ne permite sa afirmam ca 70 % dintre
MPP evalueaza intr-o oarecare masurd critic, prin raportare la standarde,
produsele studentilor.

e Opinia MPP chestionati cu privire la recunoasterea statutului legislativ
al profesorului mentor in Romania. Aproximativ 95 % dintre MPP chestionati sunt
de parere ca statutul legislativ al mentorului este recunoscut in foarte mica
masurd.

Am solicitat respondentilor sa adere la o serie de activititi care sa
eficientizeze mentoring-ul, dintre care: intalniri de tip team-building intre mentorii
dintr-o anumitd zona/institutie, un ghid de bune practici in MPP, stagii de formare
specifice MPP si profesionalizarii didactice, master cu specializarea mentorat
educational sau cursuri postuniversitare. Rezultatatele obtinute sunt prezentate in
tabelul de mai jos:

Intalniri | Ghidde | Stagiide Master cu
de tip bune formare specializarea Cursuri Alte
team- practici specifice mentorat postuniversitare | variante
building in MPP MPP educational
80% 98% 50% 9% 4% -

La itemul deschis, profesorii mentori chestionati au avut posibilitatea sa
exprime propuneri, opinii, nemultumiri, care s amelioreze activitatea mentorului
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de practica pedagogica in directia profesionalizdrii pentru cariera didacticd. O
selectie a acestora ne-a reliefat urméatoarele aspecte pozitive cu caracter practic:

e MPP este o provocare spre dezvoltarea propriile abilitati personale si
spre interpretarea unui rol, care poate provoca un sentiment de fericire, de
satisfactie atunci cand studentul practicant reuseste, dar, de asemenea, poate
imbogati viata, atat la nivel personal, cat si profesional.

e sunt de preferat practici didactice centrate pe: discutiile profesionale, pe
toleranta ideilor §i pe exemplificari.

e MPP se bazeazd pe obiectivele stabilite in acord cu competentele
profesionalizarii. In acest sens, trebuie depasiti prejudecata conform cireia
procesului de mentorat este un simplu transfer de informatii de la o persoand cu
experientd la o persoand mai putin experimentata.

e MPP si studentul practicant trebuie s aiba un feed-back permanent in
ceea ce priveste activitatea lor.

e Experienta MPP trebuie sa scoatd in evidentd importanta interesului cu
care mentorii trateazd Intreaga activitate, seriozitatea, atitudinea deschisa,
stimulativa, colaborarea si cooperarea intre mentori si studenti.

e Interasistentele reprezintd o mare sansd de Imbogitire a experientei
didactice.

e Posibilitatea MPP de a lucra in parteneriat cu studentul practicant este
vazuta ca o provocare in sensul dezvoltarii profesionale, deoarece, a fi mentor este
o experienta valoroasa.

e Este necesard depdsirea barierelor formale si initierea unor dialoguri
profesionale, ce ar putea constitui un bun prilej de lamurire a intrebarilor si
situatiilor dificile aparute pe parcurs, deoarece studentii practicanti percep profesia
didactica ca fiind foarte solicitanta si foarte diferitd de perspectiva teoretica.

Din selectia raspunsurilor primite la itemul deschis, am identificat si o serie
de limite:

e timp insuficient pentru asistente;

e frecventa scdzutd la interasistente;

e slaba comunicare si colaborare intre profesorii mentori §i profesorii
didacticieni din invatdmantul universitar, in sensul identificarii unor linii de
convergenta in ceea ce priveste proiectarea didactica si abordarea unor continuturi
specifice;

e retributia financiard nu este in concordanta cu efortul depus de MPP, de
aici lipsa de motivatie a cadrelor didactice sa devind mentori;

e personalititile nu sunt compatibile: diferentd prea mare sau micd de
varsta pentru a se simti confortabil in rolurile respective.

4. Concluzii si recomandari

Pentru a putea delimita statutul MPP si MS in Romania, fiecare institutie
responsabild trebuie sd asume o serie de roluri explicite, oferind coerenta,
continuitate §i consistentd sitemului de mentoring din invatdmantul romanesc.
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Astfel, se impune cu necesitate, formarea unui corp de MPP si MS pe baza unor
standarde nationale, prin parcurgerea unor programe academice, In conditiile
existentei unor sisteme de evaluare nationale standardizate si generalizate, in
pofida clamarii descentralizarii invatamantului.

Raéspunsurile date la chestionare, dialogurile profesionale si discutiile in
focus grupuri confirma faptul cd MPP reprezintd un factor foarte important in
atingerea unui grad inalt de profesionalizare in cariera didactici. Pornind de la
aceste rezultate putem afirma ca politicile de formare initiald necesita identificarea
unor directii unitare la nivelul tuturor institutiilor si factorilor implicati in formarea
initiald, prin:

e intarirea colabordrii mentorilor cu didacticienii din universitati, prin
stabilirea unor parteneriate oficiale, viabile Intre universititi, inspectorate si
unitatile de aplicatie;

e validarea unor proceduri care sd armonizeze aspectele teoretice cu cele
practic-aplicative si sd delimiteze concret rolurile si responsabilitdtile fiecarui
partener implicat in profesionalizarea pentru cariera didactica;

e cresterea gradului de implicare si de responsabilizare, in raport cu
institutionalizarea mentoratului, cu formarea si recunoasterea oficiald a MPP si a
MS.
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Cat este de pregatita scoala pentru implementarea noii
metodologii de evaluare standardizata a elevilor ?

Toader PALASAN>®
Mihaela VOINEA®’

1. Introducere

in contextul invatimantului formativ centrat pe competente, relatia dintre
predare-invatare-evaluare capatd nuante noi, ce presupun, mai ales, reconsiderarea
rolului §i pozitiei evaludrii in relatie cu celelalte componente ale sistemului
educational si trecerea ,,de la cultura testarii la cultura evaluarii.” (Potolea, 2003).
Aceastd noua cultura a evaludrii presupune repozitionarea strategiilor de evaluare, a
functiilor evaludrii si a relatiei acesteia cu predarea, dar mai ales cu invéatarea din
perspectiva noilor teorii din psihologia invatarii, teoria inteligentelor multiple,
inteligenta emotionald, constructivismul pedagogic.

Implementarea prevederilor din Legea Educatiei Nationale nr. 1/2011
conduce la necesitatea restructurdrii intregului sistem de evaluare din invatdmantul
preuniversitar prin asumarea si implementarea unui ansamblu de directii de actiune
prin care se urmareste ,,promovarea unui invatimant orientat pe valori, creativitate,
capacititi cognitive, capacitati volitive §i capacitati actionale, cunostinte
fundamentale si cunostinte, competente si abilitati de utilitate directd, in profesie si
in societate” (art. 2 din LEN, nr. 1/2011).

Specialistii din domeniul stiintelor educatiei aduc argumente pentru
construirea unei noi culturi a evaludrii care ,,trebuie nvatata atat de profesori cat si
de elevi” (Potolea &Manolescu, 2006; Stoica, 2003). De exemplu, trebuie inteleasa
si mai ales pusa 1n practica “evaluarea pentru invatare” care ar trebui s domine si
sa elimine ,evaluarea invatarii”’. Numai In acest fel invatamantul centrat pe
competente va deveni cu adevarat eficient. Acest lucru implicad compatibilizarea
integrala a strategiei de instruire cu cea de evaluare, schimbari structurale in
proiectarea si implementarea predarii §i invatarii, recalibrari in tabela de valori a
tuturor actorilor implicati in educatie.

In cercetarea de fati acorddm o atentie speciald evaludrii la ciclul primar,
deoarece la acest nivel evaluarea scolara a capatat noi valente, mai ales odatd cu
reforma Invatdmantului in general, si reforma sistemului de evaluare, in special:
introducerea calificativelor, a standardelor de performantda, accentul pus pe
evaluarea formativa, utilizarea metodelor complementare de evaluare, nu 1n ultimul
rand introducerea evaludrii nationale si a portofoliului educational etc.
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Toate aceste schimbéri de accent In evaluarea gcolara la ciclul primar vin
sd sublinieze faptul cad evaluarea, mai ales la acest nivel, devine, sau ar trebui sa
devind!, din ce in ce mai mult, un instrument de ,,evaluare pentru invatare” (Stoica,
2003).

P. Broadfort prezinta patru moduri in care evaluarea influenteaza invatarea:

1. ,.evaluarea furnizeazd motivatia pentru invatare (prin aspectele pozitive
ale succesului scolar sau dimpotriva demotivante ale insuccesului si prin intarirea
increderii elevului in propriile forte);

2. evaluarea ajuta elevii sa decida ceea ce trebuie sd invete (prin scoaterea
in evidentd a ceea ce este important din ceea ce se preda si prin furnizarea feed-
back-ului asupra performantelor obtinute);

3. evaluarea ajuta elevii sa stie cum sa invete (prin incurajarea unui stil de
invatare activ; influentarea alegerii strategiilor de predare-invitare; dezvoltarea
activitatilor de a intelege si aplica in diferite contexte cunostinte si capacitati):

4. evaluarea ajuta elevii sd aprecieze eficacitatea invatarii (prin evaluarea a
ceea ce au invatat; consolidarea si transferul a ceea ce au nvatat; considerarea unor
noi situatii de invatare)” (apud. Stoica, 2003).

Dintre directiile prezentate mai sus, consideram deosebit de importanta,
mai ales pentru ciclul primar, prima directie, si anume, faptul cd evaluarea
furnizeaza motivatia pentru invatare. La acest nivel evaluarea, credem noi, trebuie
sa indeplineascd mai ales aceastd functie de motivatie a invatarii, pentru ca elevii
sunt la Tnceputul unui traseu scolar si impactul evaludrii pentru invatare si chiar
pentru intreg parcursul scolar este puternic.

De cele mai multe ori, optiunile elevilor consiliati chiar de profesori si
parinti, pentru anumite parcursuri scolare sunt conditionate sau determinate de
evaludrile la care elevii participa (Voinea, 2011).

2. Evaluarea standardizata - primul pas spre

individualizarea invatarii

Ca parte integrata a procesului de optimizare si de reglare a invatarii n
vederea realizarii formarii-dezvoltarii competentelor fundamentale, evaluarea de la
finalul clasei a Il-a, a IV-a, a VI-a, a IX-a si a XII-a este parte componenta
importantd a elaborarii §i implementarii noii metodologii pe care ministerul de
resort o propune si care intentioneazd sd asigure cadrul general pentru
operationalizarea prevederilor din L.E.N. 1/2011, referitoare la relatiile multiple,
complexe si diverse dintre evaluare si invétare.

Asa cum se poate observa, evaluarea cu scop de orientare §i optimizare a
invatarii este prezentd pe intregul parcurs scolar al elevului, de la clasa pregatitoare
pana la clasa a XII-a. Chiar daca evaluarea standardizata are limitele ei (Stoica &
Mihail, 2007) ea reprezinta totusi pasul necesar pentru individualizarea Invatarii.
Ceea ce repezinta o noutate in tot acest demers evaluativ este faptul ca rezultatele
evaludrii sunt consemnate in documente oficiale care devin bazd pentru orice
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interventie de tip educational si, totodatd, piese in portofoliul educational al
elevului, care la randul lui va fi piesa principald a dosarului educational sau de
insertie profesionald a absolventilor ciclurilor scolare din preuniversitar. Aceasta
constructie face din evaluarea de la fiecare nivel un reper credibil pentru selectia si
orientarea carierei scolare i profesionale a absolventilor din preuniversitar.

Evaluarea de la nivelul clasei pregatitoare are ca scop principal adaptarea
scolard, respectiv ,.evaluarea dezvoltarii fizice, socioemotionale, cognitive, a
limbajului si a comunicarii, precum si a dezvoltarii capacitatilor si atitudinilor de
invatare”, la clasa a II-a vizeaza prioritar evaluarea competentelor fundamentale de
scris-citit §i matematica, la clasa a IV-a, evaluarea competentelor fundamentale
dobandite in ciclul primar ..., pentru diagnoza sistemului de nvatdmant la nivel
primar, la clasa a VI-a, evaluarea prin doud probe transdisciplinare; la clasa a [X-a,
evaluarea se realizeaza prin probe la limba si literatura roméana, la limba maternd; o
proba scrisd transdisciplinara la matematica si stiinte; o proba scrisa la o limba de
circulatie internationald; o proba practica de utilizare a calculatorului; o proba orala
transdisciplinara de evaluare a competentelor civice si sociale, la clasa a XlI-a,
examenul national de bacalaureat constd in sustinerea unor probe de evaluare a
competentelor lingvistice de comunicare orald in limba romana/ limba maternd/ la
doud limbi de circulatie internationald, a competentelor digitale; probe scrise la
limba si literatura romana; doud probe scrise diferentiate - pentru profilul real din
filiera teoreticd, pentru profilul umanist din filiera teoreticd, pentru filiera
tehnologica si pentru filiera vocationala (art. 74, LEN 1/2011).

Pe baza acestor evaluari se elaboreaza planurile individualizate de invétare.
Observam ca rolul evaludrii devine din ce in ce mai specific si impactul sdu mai
puternic in conturarea si apoi alegerea unui anumit traseu scolar sau profesional.
Evaluarea la finalul claselor mentionate are in vedere si facilitarea dezvoltarii unei
relatii de parteneriat intre scoald si familie, In sensul in care, alaturi de cadrul
didactic, parintii isi vor asuma, in mod responsabil, un rol important in orientarea
activitdtii educationale a propriilor copii. Noua abordare a evaludrii are in centrul
sau pe cel care Invata — elevul, intrucét:

e oferd un cadru obiectiv de stabilire, cu mare finete, a nivelului
dezvoltarii atins de elev;

e favorizeaza principiul egalitatii de sanse;

e diminueaza si, In perspectiva, anihileaza discriminarea, prin faptul ca nu
intentioneaza sa ierarhizeze si sa eticheteze elevii in functie de rezultatele obtinute;

e stimuleazd motivatia si interesul pentru activitatile de invatare, deoarece
elevul este implicat in reglarea propriei Invatari;

e reduce starea de anxietate a elevului In momentul evaluarii, dat fiind ca
se are in vedere ameliorarea invatarii, iar evaluarea este perceputa ca etapa fireasca
a procesului instructiv educativ.

Pentru ca efectul evaluarii sa fie cel scontat, este necesar ca intregul demers
ce precede evaluarea sd fie coerent articulat: de la proiectarea didactica la
implementarea efectivd a demersului didactic centrat pe competente, intr-un
context socio-pedagogic care sa permitd ,.exersarea” competentelor prin sarcini
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autentice, conectate la viata reald, asa cum cere unul dintre principiile
constructivsmului astfel incat elevul sa ajungd la autoreglarea propriei invatari
(Sierbert 2001a, 2001Db).

Individualizarea invatarii este o altd caracteristicd a noilor orientdri in
psihologia invitarii in acord cu principiile constructivismului pedagogic. Invitarea
bazatd pe rezolvarea de probleme din lumea reald, conform stilului si ritmului
personal, pe un fond afectiv pozitiv, stimulativ pentru copil il va conduce spre
obtinerea performantelor pe masura potentialului de care dispune. Iatd un argument
puternic pentru utilizarea planului individualizat de invatare (PIN), ca principal
instrument de invdtare. Unul dintre rolurile esentiale ale evaluarii este cel de
diagnoza, deoarece ofera date calitative cu privire la progresul in invatare al
elevilor si la dificultatile intimpinate in procesul de invatare. Rezultatele obtinute
in urma evaluarii furnizeaza cadrului didactic informatii relevante pentru a-si defini
actiunile pedagogice adaptate particularititilor de invatare ale fiecarui elev (ritm,
stil de invitare, potential de invatare, dificultati de invatare). Acest aspect are in
vedere rolul predictiv/ prognostic al evaludrii. In acest context, un element de
noutate al evaluarii rezidd in crearea Planului individualizat de invatare, un
instrument care va permite asigurarea unui traseu particularizat si personalizat de
invatare. Cu alte cuvinte, ,,Planul individualizat de invatare > (PIN) este
documentul care contureaza efortul si directiile de invatare conform ritmului
propriu si caracteristicilor individuale, pentru ca un elev sd obtina performante
scolare si sd-si dezvolte potentialul de invatare.

Utilizarea PIN devine o necesitate in conditiile in care exigente precum a
invita sa inveti si a utiliza strategii eficiente de Invatare activa pe tot parcursul
vietii asigurd adaptarea in societatea cunoasterii. PIN este un instrument
fundamental de remediere/dezvoltare care cuprinde informatii diganostice si
prognostice In vederea orientdrii §i optimizarii invatarii (art. 3 din LEN 1/2011).
PIN indeplineste functii pedagogice (de optimizare si reglare a invatarii elevului) si
functii sociale (de comunicare intre parinti-elevi-scoald) din perspectiva elevului,
cadrelor didactice, parintilor.

Eficienta PIN-ului este conditionatd de calitatea demersului de evaluare pe
care se bazeaza.

Evaluarea nationald desfasuratd in acest an a ridicat o serie de semnale si
de Intrebari:

e [Este pregatitd scoald romaneasca pentru o astfel de evaluare?

e Modificarea unor prevederi din metodologiile de evaluare — de exemplu
evaluatorii nu au mai fost externi scolii, asa cum se prevedea in metodologie — a
condus la rezultate mai bune/mai slabe ale elevilor clasei/scolii?

e In ce misura disfunctionalititile care au impietat receptarea corectd a
itemilor din testele /probele administrate de Centrul National de Evaluare si
Examinare (CNEE; de exemplu imaginile color care 1n proba tiparita au fost alb —
negru, din motive tehnice) au influentat rezultatul final al elevilor clasei/scolii?

e Dupa evaluarea nationald din acest an, cum sunt apreciate rezultatele
elevilor, comparativ cu cele realizate pe parcursul celor doua semestre?

160



e Cum sunt apreciate cele doud variante ale probelor din cadrul evaluarii
din punctul de vedere al gradului de dificultate?

e (e schimbari de conceptie a strategiei de evaluare presupune noua
metodologie?

e Ce schimbari in strategia de instruire ar trebui operate?

e Cum ar trebui pregatiti elevii pentru evaluare? Dar parintii? Dar cadrele
didactice? Dar managerii scolari?

e Care schimbari sunt prioritare?

e Cat sunt de pregitite cadrele didactice pentru elaborarea raportului
clasei/scolii referitor la evaluarea nationala?

Pornind de la aceste semnale si intrebari venite de la aplicanti am initiat
demersul investigativ de fatd, cu scopul de a semnala aspectele pozitive si
neajunsurile att din procesul de implementare, cat si din cel de proiectare a
instrumentelor de evaluare sau din ignorarea unor componente care sunt de natura
sd produca efecte negative colaterale legate de noua metodologie de evaluare.

3. Obiectivele cercetarii

Investigatia noastra a avut ca obiective:

a. identificarea punctelor tari si a punctelor slabe a evaludrii nationale din
ciclul primar, din perspectiva actorilor implicati (profesori, elevi, parinti);

b. analiza relatiei de continuitate/discontinuitate intre ciclul primar si
ciclul secundar in ceea ce priveste evaluarea indicatorilor si competentelor elevilor

c. propunerea unor solutii de calibrare a strategiilor de instruire in raport
cu indicatorii din noua metodologie de evaluare.

4. Metodologia cercetarii

Metodele utilizate: analiza documentelor scolare (caietul cadrului didactic,
teste de evaluare limba romana si matematica, clasa a-Il-a si clasa a-IV-a), focus-
grup cu profesorii acestor clase, interviu cu elevi din clasa all-a si alV-a, focus
grup cu parinti ai elevilor din aceste clase.

4.1. Esantionul cercetarii

Esantionul a cuprins 30 cadre didactice de la clasele a II-a si a [V-a (cu
experienta la clasd intre 6- 24 ani si toate gradele didactice din preuniversitar — 6 cu
definitivat, 17 cu gradul II si 7 cu gradul 1), 10 manageri ai unitatilor scolare, 100
elevi si parintii lor, din judetul Brasov (72 din mediul urban si 28 din mediul rural).
Perioada in care s-a facut investigatia a fost iunie-iulie 2014.

4.2. Prezentarea si analiza principalelor rezultate

Datele culese cu ajutorul metodelor de cercetare mentionate au fost supuse
unei analize cantitative si calitative. Analiza cantitativa a interviurilor evidentiat
urmatoarele perceptia negativd a cadrelor didactice, parintilor si elevilor asupra
evaludrii nationale. Aceastd perceptie negativa se exprima in considerarea evaluarii
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ca fiind nerelevantd, energofagd de citre cadrele didatice (67%); obositoare si
inutild de catre parinti (80%); ,,nu i-a ajutat cu nimic” 20% dintre elevi, dupd cum
se vede in graficul de mai jos:
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Figura 15. Perceptia negativa asupra evaluarii nationale

Asa cum se poate observa din grafic, elevii, principalii beneficiari ai
evaludrii sunt cei mai putin rezistenti fatd de evaluarea nationald, cei care s-au
adaptat cel mai usor schimbarilor. O posibild explicatie ar fi si faptul ca de cele mai
multe ori au fost incurajati atit de périnti, cat si de Invatitori ca evaluarea este
importanta, fard consecinte negative asupra lor. Perceptia negativd a cadrelor
didactice evidentiazd pe de o parte, rezistenta la schimbare a acestora (rezistenta
fireasca pana la un punct), pe de altd parte perceptia negativa este ingulentata si de
slabiciunile care au rezultat in demersul procesului de evaluare, de la organizare
pana la continutul probelor.

Aceste slabiciuni au fost semnalate in urmatoarele proportii, conform
Figura 16:

o 73% dintre cadrele didactice raspund ca organizarea si desfisurarea
evaludrii au avut sincope care au influentat performantele elevilor.

e 92% semnaleaza ca unii itemi au solicitat cunostinte neincluse explicit
in programele scolare;

® 61% considera ca testele de Ib. romana de la clasa a Il-a si a [V-a au
fost inegale ca grad de dificultate;

e 47% sustin cd au fost ambiguitati in formularea cerintelor.
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Figura 16. Slabiciuni ale demersului de evaluare

O alta slabiciune semnalatd in mare proportie atat de profesori (80%) cat si
de managerii scolari (91%) a fost birocratia ce a insotit Intregul proces al evaluarii
nationale.

Alte slabiciuni care au mai fost semnalate sunt urmatoarele:

e toate cadrele didactice si directorii au apreciat ca textele au fost excesiv
de lungi fatd de normele pedagogice, precum si durata inadecvata la clasele a I1-a si
alV-a;

e 83% sustin cd cerintele de naturd creativd la clasa a Il-a au fost
inadecvate;

e 44% dintre profesori considerd cd antrenarea elevilor pe parcursul
anului intr-un format apropiat de cel din testele de evaluare a facilitat realizarea
unor performante superioare, comparativ cu cele in care s-a lucrat ocazional in
sistemul nou si care au realizat performante slabe (mai ales la extragerea
informatiilor explicit formulate din text si la interpretarea si integrarea ideilor si
informatiilor);

e 77% dintre profesori considerd cd au fost intdmpinate dificultdti in
manevrarea testului la limba romana pentru culegerea informatiilor relevante in
vederea elaborarii raspunsurilor la diferiti itemi;

e toate cadrele didactice si toti directorii au apreciat cd modificarea unor
prevederi din metodologiile de evaluare — de exemplu evaluatorii nu au mai fost
externi scolii, asa cum se prevedea In metodologie — a condus la rezultate mai bune
ale elevilor clasei/scolii;

e toate cadrele didactice si toti directorii au apreciat ca nepotrivita
perioada din an si din sdptamana pentru adminstrarea probelor de evaluare;

e majoritatea profesorilor considerd cd din punct de vedere al calitatii
tiparirii, testele multiplicate a lasat de dorit, comparativ cu testele tiparite si legate
din anul de pilotare sau din diferite concursuri;
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e 76% dintre cadre considerd cd nu se simt complet pregatiti pentru
alegerea si implementarea unor strategii de instruire care s vizeze competente ce
sunt vizate de noua metodologie de evaluare;

e 2/3 dintre profesori considera cd principala masura de remediere a
neajunsurilor pedagogice referitoare la noua metodologie de evaluare ar fi
implicarea comisiilor metodice in promovarea activitatilor bazate pe exemple de
bune practici in predarea si evaluarea conform prevederilor din noua metodologie;

e toate cadrele didactice si parintii semnaleaza necesitatea reconsiderarii
elementelor culturii evaludrii educationale prin accentuarea dimensiunii aplicativ-
formative a competentelor evaluate si diminuarea functiei de ierahizare a elevilor,
cadrelor didactice si unitatilor scolare;

e 78% dintre parinti sunt tentati sd considere evaluarea nationala ca
principal criteriu de ierarhizare a elevilor;

e 75% dintre parinti considerd ca nu au dat suficientd atentie noilor
semnificatii ale Evaluarii Nationale si nu sunt pregatiti pentru a intelege evaluarea
ca proces.

In legitura cu introducerea portofoliului ca piesa fundamentald in dosarul
elevului, atitudinea profesorilor (80%), directorilor (90%) si parintilor (75%) este
tot una negativa, consideratd de majoritatea coplesitoare a respondentilor o
,masura pripita”.

O explicatie a acestei situatii este faptul cd marea majoritate a celor
intervievati nu sunt informati, respectiv abilitati In proiectarea, implementarea si
interpretarea informatiilor si datelor din acest document.

Analiza calitativa a datelor rezultate din interviuri, dar mai ales datele de la
focus-grup au evidentiat urmatoarele aspecte din perspectiva cadrelor didactice, a
parintilor si a elevilor. Exista o diferenta semnificativa intre cadrele didactice din
mediul urban si cele din mediu rural in privinta strategiilor de instruire utilizate, a
pregatirii elevilor pentru evaluarea nationala. Astfel, daca unele cadre didactice din
mediul urban au beneficiat de instruire privind evaluarea competentelor
fundamentale, au participat la discutii formale (comisii metodice, simpozioane etc.)
sau chiar informale (discutii cu colegele Invatatoare, cu profesorii de limba roména
si matematica), cadrele didactice din mediul rural au primit ,,strictul necesar” pe cai
formale, oficiale (inspectoratul scolar, comisii metodice).

De asemenea, aceastd diferenta intre cadrele didactice din mediul urban si
mediul rural se mentine si in ceea ce priveste strategia de instruire adoptata: cadrele
didactice din mediul urban au lucrat suplimentar atat la limba romana cat si la
matematicd in mod sistematic, dupd anumite auxiliare care propuneau teste de
evaluare dupd modelul celor de la evaluarea nationald. Cadrele didactice din
mediul rural, au lucrat ocazional, mai mult ,,in preajma evaluarii” dupa modelele
propuse de inspectorat. Remarcam atitudinea unor cadre didactice care au schimbat
strategia de instruire pentru a veni in sprijinul copiilor: ,,Prezentarea noilor modele
m-au determinat sa modific strategia de instruire, adoptand acest stil de activitate
(conform cu modelele propuse), pentru a-i familiariza pe elevi” (H.R.).

164



Subliniem faptul cd, desi au existat multe voci critice fatd de evaluarea
nationala, au existat §i cadre didactice care au evidentiat si aspecte pozitive ale
evaluarii nationale atat pentru elevi, dar si pentru profesori. Semnificativa in acest
sens este opinia unei doamne Invatitoare de la clasa a II-a, care concluziona:
,Irebuie sa ne mordenizam stilul de lucru!” (G. P), afirmand necesitatea de a
centra intrega strategie de instruire pe formarea de competente (pe gandirea logica,
criticd §i creativa, pe capacitatea de interpretare si extragere a informatiilor dintr-un
text etc.), pe rezolvarea de probleme concrete, logice, pe care elevii le intalnesc in
viata de zi cu zi.

O alta invatatoare afirma ca aceastd evaluare care a constrans intr-o masura
mai micd sau mai mare sd schimbe fiecare profesor ceva in modul de instruire al
elevilor, a deschis orizontul cadrelor didactice care ,.trebuie sa fie creative” (C. V.).
Aceastd opinie este cu atit mai valoroasa cu cat sesizdm cd un procent semnificativ
dintre cadrele didactice (83%) au considerat ca cerintele ce au solicitat creativitatea
la clasa a Il-a au fost inadecvate. Faptul cd profesorii sesizeaza necesitatea
dezvoltarii acestei dimensiuni a personalitdtii este un prim pas spre schimbdrile de
atitudine si de practica la clasa.

Diferentele in perceptia asupra importantei evaludrii nationale tin nu numai
de atitudinea si pregatirea cadrelor didactice, dar si de potentialul copiilor si
atitudinea parintilor. De exemplu, un cadru didactic din mediul rural se plangea de
lipsa de colaborare/interes a parintilor fatd de evaluarea nationala.

In general, parintii au perceput importanta evaluarii nationale prin
intermediul copiilor (asupra cédrora unii au pus presiune pentru a obtine calificative
foarte bune — mai ales in mediul urban) si prin prisma informatiilor primite de la
sedintele cu parintii la care au participat.

In perspectiva parintilor domind inci viziunea traditionald asupra rolului
evaluarii — acela de a selecta, ierarhiza. Parintii, in special cei de la clasa a II-a, au
considerat evaluarea nationala “prea stresantd” pentru copii, cu atit mai mult cu cat
nu s-a concretizat in calificative.

In ceea ce priveste planul individualizat de invitare, portofoliul elevului ca
oglinda a traseului educational, atdt cadrele didactice cét si parintii accepta doar
declarativ importanta unui demers educational individualizat, practic aparand inca
multe rezistente si neintelegeri asupra planului individualizat de invatare si rolul
sdu 1n parcursul profesional al elevului. O Invatatoare de la clasa a IlI-a declara:
sacele fise individuale ale elevilor nu-si au rostul deoarece, cred ca fiecare
invatator cunoaste nivelul de pregitire al elevilor, le cunoaste punctele slabe si
punctele forte si stie cum sa-si proiecteze lectiile” (L. M.)

Elevii, ca principali beneficari ai evaludrii nationale, au declarat in general
ca ,,evaluarea a fost usoara, pentru cd am mai facut cu doamna invatatoare astfel de
exercitii”, dar ci au avut emotii. In general, atitudinea elevilor fata de evaluare este
modelata in primul rand de atitudinea cadrelor didactice: ,,Doamna invatitoare ne-a
spus cd nu este greu, ca noi am facut mai facut probleme de acest gen” (R.B, clasa
a II-a) sau ,,Doamna invatoare ne-a spus ca este ca o testare obignuitd sa vedem ce
stim” (A.M, clasa all-a). De asemenea, si atitudinea parintilor influenteaza
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atitudinea copiilor fatd de evaluare: ,,Tata mi-a spus ca trebuie sa iau FB, ca sa trec
in clasa a V-a” (M. B, clasa a [V-a).

Asadar, aga cum demonstreaza datele si opiniile de mai sus, evaluarea
ramane o problema spinoasd pentru toti cei care proiecteaza, implementeaza sau
beneficiaza de implementarea ei, chiar si a noii metodologii de evaluare.

5. Concluzii si recomandari

Din investigatia realizatd pot fi desprinse o serie de concluzii de naturd
teoreticd si practica.

Una dintre principalele concluzii este aceea ca strategia de evaluare trebuie
armonizatd cu stretegia de instruire, centratd pe procesul de invatare in care se
angajeaza elevul, pe procesele cognitive ale acestuia, precum si pe reglarea si
autoreglarea cunoasterii. Altfel spus, evaluarea scolard trebuie sid devind cu
adevarat un instrument de reglare, optimizare a invatarii, si sd tindd spre o
dinamica axatd in special pe procesele mentale ale elevului, asa Incat acesta sa
congtientizeze ce invatd, cum invata si mai ales pentru ce invata.

Problemele pe care le consideram fundamentale pentru reusita/nereusita
actualei metodologii de evaluare sunt:

e neglijarea parintilor ca variabild a noii metodologii de evaluare;

e lipsa unor indrumadtoare si a unor proiecte/programe de familiarizare a
parintilor cu noua metodologie;

e reconceptualizarea de citre profesori a strategiilor de instruire in raport
cu competentele din programele scolare;

e compatibilizarea Intre primar si secundar in ceea ce priveste grilele de
lecturd ale programelor scolare, strategiilor de instruire, strategiilor de evaluare.

O altd concluzie de naturd practicd o reprezintd propunerea unor programe
de formare a cadrelor didactice pentru a intelege, accepta si promova noile orientari
in evaluare, in utilizarea eficienta a planului individualizat de invatare pentru a veni
cu adevarat in sprijinul elevilor si al parintilor.
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Utilizarea instrumentelor IT
in formarea initiala a profesorilor

Dorin HERLO®

1. Argument

In societatea cunoasterii in care trdiim suntem provocati sa utilizim noile
tehnologii si spatiul virtual in toate domeniile. Cu atat mai mult se accentueaza
aceasta provocare in educatie.

In formarea initiald a profesorilor apelul la instrumentele IT, la spatiul
virtual pentru Invétare, nu este conjuctural si ,,adecvat vremii” ci constituie un
exemplu de introducere a noilor tehnologii in complexitatea stiintelor educatiei, in
continutul traditional al pedagogiei. Suporturile teoretico-aplicative ale pedagogiei
nu sunt puse insd de-o parte ci sunt conjugate cu suporturile IT, care ofera
posibilitatea aglutindrii informatiei in cunoastere, avand rolul atit de instrument
procedural, cat si de metodd (precum Instruirea Asistatd de Calculator, IAC pe
scurt). Evident cad metodologia de predare-invatare-evaluare sufera modificari
atunci cand sunt integrate mijloace IT care vor asigura unitatea dintre aspectele
tehnologice si cele didactic-informationale ale relatiei educationale.

Pentru pregitirea noilor generatii de profesori am utilizat noile tehnologii
in cursurile si seminariile unor discipline din planul de invatamant, altele decat
IAC sau TIC unde sunt o conditie sine qua non, precum: Teoria si Metodologia
Curriculumului, Educatie interculturala (nivel licentd), Docimologie — perspective
comparative, E-learning in fomarea profesorilor, Studiul avansat al educatiei in
comunitate, Managementul calitdtii In organizatiile educationale (nivel master).

De ce? Fiindca, constatand o tot mai scazutd apetentd a educabililor pentru
invatare, pentru formarea personalititii bazatd pe wvalori autentice §i nu
conjucturale, de moment, m-am aplecat asupra a ceea ce le ,,umple ziua”, le retine
atentia, 11 captiveaza si 1i motiveaza, tehnologia.

Asa ca, 1n activitdtile didactice amintite, am integrat un instrument IT
novator, tabla inteligentd ,,eBeam Engage”, cel mai complet instrument multimedia
care transforma orice suprafatd platd (perete sau altceva) intr-un spatiu de invatare
interactiv, tocmai spre a-i atrage pe studenti in procesul propriei lor formari,
utilizdnd un mijloc didactic oferit de noile tehnologii.

Prin aceastd intreprindere am urmarit mai multe aspecte ale relatiei
educationale profesor — student, student — student, student — profesor precum se va
observa din cele prezentate in continuare.

Prof. univ. dr., Universitatea ,,Aurel Vlaicu” Arad, dorinherlo@gmail.com
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2. Tabla inteligenta ,eBeam Engage” si instrumentele IT
conexe

2.1. Caracteristici generale ale tablei inteligente ,eBeam
Engage”

Smart Board-ul ,,eBeam Engage” are integrate pe aceeasi consola mai
multe dispozitive (un ,,stilou” interactiv, o tastatura fara fir — wireless, un difuzor),
butoane (un buton de inregistrare, un buton pentru controlul volumului, un buton
pentru derularea documentelor direct de la tabld) si o intrare-iesire la un sistem
audio, permitand prezentari fara cusur, pe orice suprafatd pland cu dimensiunile de
213x152 cm.

Tabla interactivd este un singur instrument necesar prezentarilor
multimedia, adaptandu-se foarte usor oricarei suprafete plane, plate si care este
constituitd constructiv din:

Cheie de siguranta
s

= Buton penttu
_ / controlul

Difuzor de inalta fidelitate

volumulu

Buton ,, eBeam
e o
Home
Buton ,, one-touch” de :

— X

inregistrare ==

Buton de pornire + 2=

Stalou™ interactiv = — Microfon
incorporat 1y

Buton de navigare HJ
i =il Tastatura fara

- i fir (wireless)

Cablu de legituri I /

Figura 17. Componentele tablei inteligente ,,eBeam Engage”
sursa: http://www.e-beam.com/support/ebeam-engage/overview.html

Cheia de sigurantd are rolul de a mentine in deplind securitate tabla
inteligenta si setarile sale.

Difuzorul de inaltd fidelitate JBL produce si reproduce intensitatea
sunetului in concordantd cu pozitia butonului central de volum si cu cele doud
clape laterale, situate de o parte si alta a acestuia, (+) sau (-).

Butonul ,,eBeam Home” faciliteazd accesul rapid la figiere si
personalizeaza interactia cu eBeam Engage. Cand este actionat (apésat) se observa
pe suprafata proiectiei tablei o fereastrd cu diferite imagini (icoane) precum:
Scrapbook, Web resources, eBeam education suite, Web Browser, Encyclopedia
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Britannica, Power Point, My Scrapbook, My Recording si Lesson Exchange
(precum este ilustrat in Figura 17).

Prin apdsarea butonului de 1Inregistrate si cu ajutorul microfonului
incorporat se pot face foarte usor inregistrari audio si video, in timp real, a imaginii
de pe ecranul tablei si a sunetului. Microfonul incorporat are capabilitatea de a
capta destul de clar sunetele din mediu apropiat tablei.

»Stiloul” interactiv (aparent ca o sabie, vezi Figura 18) permite sa se scrie
si sa se deseneze pe suprafata interactiva a tablei, functionand ca un mouse cu trei
butoane (inclusiv cu posibilitatea de a face click stdnga sau dreapta). Pentru a avea
acces usor si rapid la instrumentele software ale tablei inteligente se actioneaza cu
ajutorul ,.stiloului” inteligent, apasand spre suprafata activa a tablei butonul sau
rotund si aparand astfel ,,paleta de instrumente”.

Figura 18. ,,Stiloul” interactiv
Sursa: http://www.e-beam.com/education/products-overview.html

Figura 19. Paleta de instrumente a ,,stiloului” interactiv
Sursa: http://www.e-beam.com/education/products-overview.html

Paleta de instrumente, care apare pe suprafata tablei inteligente cand se
apasa butonul rotund al ,,stiloului” interactiv, permite selectarea diferitelor tipuri de
itemi din acea fereastrd: instrumentul de subliniere (evidentiere), instrumentul
»~creion”, instrumentul de text, instrumentul tastatura de pe ecran, instrumentul
radierd, instrumentul mouse, instrumentul de captare instantanee a imaginii de pe
tabla si instrumentul pentru zoom (marire, micsorare). Paleta de instrumente ofera
posibilitatea alegerii culorii preferate pentru subliniere sau notare prin
atingerea/apasarea cu varful ,.stiloului” interactiv (unul din cele trei butoane) a
culorii preferate din cercul de culori expus. Paleta de instrumente se poate utiliza in
patru situatii de functionare ale tablei inteligente: in PowerPoint, in Scrapbook
(albumul de consemnari al utilizatorilor), pe fata oricdrei aplicatii (in modul de
adnotare al ecranului) sau inafara oricérei aplicatii.

Prin apasarea butonului oval al ,stiloului” inteligent apare pe suprafata
tablei o fereastra cu un meniu diversificat (este ca si un click dreapta de la mouse-
ul calculatorului).
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Varful ,,stiloului” este evident cel mai utilizat buton, in fapt cel care face
click stanga, fiind proactiv in scriere, subliniere, alegerea culorilor etc., toate din
paleta de instrumente descrisa mai sus. Totodatd, la pornirea tablei interactive si
aparitia ferestrei cu cele noud icoane: Scrapbook, Web resources, eBeam education
suite, Web Browser, Encyclopedia Britannica, Power Point, My Scrapbook, My
Recording and Lesson Exchange, se poate selecta una dintre ele prin apasarea cu
varful stiloului a respectivei imagini.

Tastatura farda fir (wireless) permite controlul continutului afisat pe
suprafata interactiva a tablei din orice punct al Incdperii unde este montata. Ea este
alcatuitd dintr-un mic panou care contine diferite zone sensibile la atingere
(touchpad) si o tastaturd asemanatoare celei de la laptop sau computer. De la
tastatura se poate scrie si corecta textul de pe tabla interactiva de la distanta.
Tastatura fara fir are si un spot rosu de lumina care poate juca rolul de localizator,
marcator al unui cuvant sau imagini de pe tabla.

Butonul de navigare in documentele sau fisierele incarcate pe computer si
display-ate pe suprafata tablei ajutd la derularea lor direct de la tabla, fara a fi
necesard o actiune de la tastatura laptop-ului sau computerului. Butonul de
navigare mai permite si trecerea de la PowerPoint la conexiuni la site-urile favorite
prin cuvinte cheie, fara a bloca suprafata display-ata a tablei.

Se poate spune asadar ca ,,eBeam Engage” transforma rapid Aula, sala de
curs sau de seminar ori o sald de conferinte, intr-o experientd multimedia
interactivd. Nu mai este necesard deplasarea utilizatorului intre diferitele
instrumente: de la masa computerului la sistemul de sunet ori alte dispozitive.
,,eBeam Engage” pune tot ce avem nevoie la o lungime de brat, pastrand
prezentarile de la cursuri/seminarii gata spre a fi preluate de educabilii prezenti sau
livrate celor absenti, fard omisiuni §i intr-un mod atractiv.

2.2.Capabilitatile tablei inteligente ,,eBeam Engage”

,,eBeam FEngage” fiind 1n acest moment ,,cel mai complet instrument
multimedia din lume, atasat unei table interactive care dispune de un difuzor, un
mecanism de inregistrare one-touch, o tastatura cu fixare magnetica fara fir si un
stilou inteligent, integrate intr-o singura consola pentru prezentari fara cusur”, cum
afirma producatorii americani (Siemens, 2005), am decis sd o achizifiondm cu
scopul de a o include/integra in programele de formare initiala a cadrelor didactice,
atat la nivel licentd cit si masterat, in ideea de a produce plus valoare invatarii
centrata pe student si mai ales de a induce invatarea transformativa.

Conectata la un laptop sau un calculator (incircat cu un software specific si
adecvat pentru eBeam Engage), si, in acelasi timp, la un video-proiector, tabla
ofera mai multa speranta si ajutor in procesul de invatare decat opusul acestora. De
ce? Fiindca:

e poate oferi un management usor si placut al fisierelor (doc, docx, ppt,
pptx, xlIs, pdf, jpg, gif, avi, wmv, etc), cu scop de Invatare, proiectate de profesor si
incarcate de el in ,albumul meu” (My Scrapbook) ori produse si incarcate de
studenti;
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e in ,album” (Scrapbook) se pot dezvolta diverse teme educationale
avand la dispozitie diferite tipuri de instrumente, cum ar fi: instrument pentru
scriere de text, instrument pentru captarea unui instantaneu (de inregistrare),
instrument pentru marcare, instrument de evidentiere, radierd, instrument de
modelare, instrument pentru selectare etc.

e faciliteaza accesul la o gama largd de resurse Web (calculatorul sau
laptopul fiind conectat la net) si astfel poate coagula, pentru acelasi subiect,
interesul studentilor si profesorilor;

e sc poate realiza / proiecta o noud prezentare PowerPoint in timpul
cursului sau al seminarului pe baza celei existente;

® s¢ poate Inregistra o parte sau intregul curs sau seminar, cu toate
informatiile scrise si / sau pronuntate, care ulterior ar putea fi livrate, in format
digital, studentilor absenti;

® usureaza crearea tutorialelor;

e cste usor a ,,sterge tabla” fara a pierde niciun continut;

e permite invitarea participantiilor sa se conecteze la o sesiune de lucru de
partajare a ,,albumului” (Scrapbook);

e sistemul de votare permite participantilor sid raspunda la testarea
electronicd, la evaludrile formative, la studii, anchete, sondaje de opinie, jocuri §i
intrebari puse de prezentator. Datele colectate de la terminalele studentilor
(tastaturi, keypads) sunt transmise imediat §i prezentate, oferindu-i profesorului o
mai buna interpretare a capacititii de intelegere a studentilor;

e permite realizarea predarii-invatarii-evaludrii Intr-un mod in care
suntem familiarizati dar il amplifica.

Luand 1n considerare aceste capabilitati ale tablei inteligente am montat-o
pe un perete si am probat astfel cd intr-adevar ,,eBeam Engage” transforma orice
suprafata plana intr-un mediu multimedia interactiv.

3. Integrarea instrumentelor IT in activitatile de formare
initiala a profesorilor. Modalitati. Rezultate

Asa cum aratam in argument, constatind o tot mai scdzutd apetentd a
studentilor pentru nvatare, pentru participarea la activitatile didactice universitare,
mi-am pus Intrebarea cum i-ag putea motiva, cum i-ag putea atrage intr-un proces
care si le dea satisfactie, ,,uitdnd” de ,,obligatie”.

Observandu-le apeptitul pentru noile tehnologii, pentru utilizarea frecventa
a device-urilor oferite de acestea, pe de o parte, conectat fiind la retele academice
de informare §i experienta in domeniul IAC si e-learning-ului, pe de alta parte, a
fost destul de usor sa-mi raspund la intrebarea de mai sus, prin formularea de fapt a
unei ipoteze: introducerea pe scard mai largd a instrumentelor IT in activitatile
didactice universitare, utilizand metode interactive deja cunoscute dar modelate
dupa noile tehnologii, va conduce la motivarea studentilor spre o abordare
responsabild a Tnvatarii si-i va ,transforma” in devenirea lor ca profesionisti in
educatie.
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tablei inteligente ,,eBeam Engage”, am integrat acest instrument IT, conex unui
videoproiector, unui laptop si conectat la un sistem audio ,,surrounding” in
cursurile si seminariile unor discipline din planul de invatimant pentru formarea
initiala a profesorilor, altele decat IAC sau TIC, precum: Teoria si Metodologia
Curriculumului, Educatie interculturald (nivel licenta), Docimologie — perspective
comparative, E-learning in fomarea profesorilor, Studiul avansat al educatiei in
comunitate, Managementul calitdtii In organizatiile educationale (nivel master).

3.1. Modalitati de integrare a instrumentelor IT in activitatile de

formare initiala a profesorilor

Instrumentele IT usureaza interactivitatea si comunicarea dintre utilizatori,
indiferent care sunt ei, studenti sau profesori, provoaca si solicitd utilizatorii la o
atitudine proactiva, creativd, imaginativd chiar, permitdnd dezvoltarea lor
intelectuala intr-o forma ,,multimodala, adaptata diferitelor profiluri psihologice ale
celor care invatd, o multimodalitate perceptivd, articuldind coerent imaginea,
cuvantul, culoarea si sunetul in reprezentari composite” (Ionescu & Bocos, 2009).
Evident cd la aceste caracteristici ale unui produs multimedia se mai adauga
microinformatica, cea care ,,anima” in final totul, care face posibila mixarea celor
amintite intr-un produs livrabil, calitativ validat si acceptat de utilizatorii dornici sa
invete.

Desigur cid prin integrarea instrumentelor IT in activitatile didactice de
formare a profesorilor, armonizate cu metodele interactive, se poate trece de la o
invatare transmisiva sau tranzactionald spre una transformativa. Stiind cd Mezirow,
parintele teoriei invatarii transformative (Mezirow, 2000), prevede existenta a trei
faze 1n acest tip de invatare — reflectie critica, dezvoltarea unui discurs reflectiv si
actiune — prima mea grija a fost sd asigur cadrul unei asemenea intreprinderi,
respectiv, sa ofer studentilor puncte de sprijin in Invatare transformativa prin:

e a beneficia de intreaga informatie necesara, fie direct de la resursa calda
(profesorul), fie indirect de la resursa rece (tehnologia informationala si de
comunicare) prin cautare;

® aavea acces la instrumentele IT;

e anu fi supusi coercitiilor;

e aavea oportunitati egale de a-si asuma diferite roluri;

e a-i Incuraja sa emitd reflectii critice asupra ipotezelor de lucru si
solutiilor;

e aavea dorinta de a sintetiza diferitele puncte de vedere;

e ale asigura cadrul/mediul spre a deveni buni ascultatori si a fi empatici.

Acestea s-au putut realiza la cursurile sau seminariile disciplinelor amintite
de la nivel licentd, respectiv de la nivel master, prin mai multe modalitati, punandu-
le la dispozitie studentilor:

e suport de curs in format electronic;
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e prezentiri PowerPoint a situatiilor de invatare, cu cerinte (sarcini de
lucru) exprimate spre a fi rezolvate in timpul activitatii zilei ori spre solutionare
individuala ori 1n grupe, pentru o activitate viitoare;

e posibilitatea de a cauta informatii pe net, in plus fata de cele livrate de
profesor dar relationate temelor in discutie ori sarcinilor de lucru, cu ajutorul
calculatoarelor legate la internet;

e tabla interactiva , eBeam Engage” legata la laptop, videoproiector si la
sistemul audio ,,surrounding” spre a-si ,,depozita” si apoi prezenta informatiile
prelucrate in echipa, informatii care sd raspundd sarcinilor de lucru date sau
asumate si astfel sa se transforme in cunostinte;

e ocazii de a emite reflectii critice, argumentate, in dezbaterile asupra
unor concepte si/sau teorii ori pur si simplu termeni, prezentate la tabla interactiva
in format doc., docx., pdf., ppt. ori pptx., cu posibilitatea de a le sublinia, de a le
modifica dar a le si capta ca imagine §i sunet pentru a le prelucra imediat, acasd sau
in activitatea viitoare;

e posibilitatea de a se inregistra audio §i video cu ajutorul tablei
inteligente si a camerei web a laptop-ului, in performarea unor secvente de
invatare, spre a le relua si rafina ulterior, salvate in My Scrapbook, in folderul
aferent fiecarui an de studiu, respectiv disciplind din acel an de studiu;

e platforma Moodle a UAV sau a proiectului ,,Performer” (pentru
masteranzii de la programul de studiu ,,Psihopedagogia educatiei timpurii i
scolaritatii mici”) spre stocarea prin LMS (Learning Management System) a tuturor
fisierelor de interes, cerute de titularul de curs si/sau seminar §i asumate ca
responsabilitate de formare a competentelor pentru cariera didactica, de cétre
studenti.

Prin integrarea instrumentelor IT in activitatea academicd am pus asadar
studentul in situatii de invatare interactive, de comunicare intensd cu sine $i cu
ceilalti, de reflectie, decizie si actiune externa aplicata.

3.2. Rezultate/efecte ale integrarii instrumentelor IT in

activitatile de formare initiala a profesorilor

Utilizdnd instrumente precum ,fise de observatie”, ,chestionare”,
portofolii electronice si probe sumative scrise la examene, am colectat si apoi
prelucrat datele acestei cercetdri, pentru a constata efectul si rezultatul integrarii
instrumentelor IT in procesul didactic al formérii competentelor studentilor pentru
cariera didactica.

As porni de la un prim efect dedus din fisele de observare. Anume,
motivatia maritd a studentilor de a fi prezenti la formarile fata-in-fata in care s-a
integrat tehnologia informationala si de comunicare, reflectata prin media prezentei
studentilor (in procente), fatd de numarul studentilor inscrisi (Tabelul 17).

Comparand media mediilor procentajelor de prezentd a studentilor la
activitatile de curs si seminar In care s-au integrat instrumente IT — 66,83 %, cu
media prezentelor acestora la alte discipline unde nu s-a procedat in acest mod —
48,27% (reiesita din chestionarul aplicat colegilor profesori), se observa o crestere
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semnificativd pe care o pun pe seama motivatiei extrinseci dar §i intrinseci a
studentilor. Motivarea extrinsecd a studentilor nu Inseamnd doar initierea unor
intrebari, exercitii sau probleme, ci mai ales utilizarea unei metodologii interactive,
in care tehnologia computerizatd (in cazul studiului de fata, in primul rand tabla
,eBeam Engage”) 1si gaseste rolul util si activ §i care poate capta studentul in
procesul devenirii sale ca profesionist in educatie, transformandu-1.

Tabelul 17. Procentul de studenti prezenti la activitatile fata-in-fata comparat cu numarul
studentilor inscrisi

Nr. Disciplina Procent de Numair de studenti
studenti prezenti inscrisi
(%)
1. Teor.la si Metodologia 76 155
Curriculumului
2. | Educatie interculturala 54 128
3. Studlul. avansat al educatiei in 67 50
comunitate
4. D0c1molqgle —  perspective 7 50
comparative,
5. | Managementul calitatii in
° . ’ 48 50
organizatiile educationale
6. E-learml? g in fomarea 84 25
profesorilor
66,83% 458

Un alt efect constatat al integrarii instrumentelor IT in activitatile
academice a fost surmontarea barierelor de comunicare profesor-student, student-
student, student-profesor. Asigurandu-le acea ,agorda” necesard liberei dar
responsabilei exprimare a gandurilor, a reflectiilor discursive, studentilor le-a
disparut inhibarea de a pune intrebdri, de a asculta activ raspunsul, de a combate
argumentat ipotezele sau ideile altora, de a gandi si actiona constructiv ca rezultat
al unei decizii interne dupa o adanca reflectare, ceea ce indicd prezenta clard a
elementelor de Invatare transformativa.

Interventiile studentilor la sarjele didactice ale profesorului in activitatile
fata-in-fata (f2f), contorizate in fisele de observatie, au dat o medie de 21 de
interventii / activitate de 2 ore curs — adica Tn medie tot la 5,23 minute se dezbatea
ceva, respectiv de 32 interventii / activitate de seminar de 2 ore — adica tot la 3,43
minute se dialoga, ceea ce inseamnd un real progres in comunicarea profesor-
student. La polul opus s-a situat comunicarea student-profesor. Interventiile
studentilor cu intrebari spre profesor, in medie 6 intrebari per curs si 11 per
seminar, dovedesc ca mai este mult de lucrat la comunicarea didactica student-
profesor. Comunicarea student-student a fost fireasca, incitanta si constructiva mai
ales atunci cand au fost solicitati sd lucreze in grupe sau pe echipe.

In comunicarea virtuala student-profesor situatia este insa net schimbata,
pozitiva, studentilor disparindu-le inhibitia, tracul si poate frustrarile, raspunzand
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profesorului sau interpelandu-l lucrativ cu dezinvoltura, in cadrele de comunicare
convenite de ambele parti In prealabil. Astfel cd prin e-mail-uri cu fisiere atasate
(Word, PowerPoint etc.) sau fara figiere atagate, prin mesaje pe platforma Moodle
sau prin chat, comunicarea student-profesor s-a realizat facil. Celelate tipuri de
comunicare pe care le-am vizat, profesor-student si student-student, evident ca au
functionat foarte bine dar, din nou amintesc, in cadrele si regulile convenite de
parti. Asadar comunicarea fata in fata si cea virtuala, pe nivelele profesor-student,
student-student si student-profesor a fost mult imbundtatitd prin integrarea
instrumentelor IT in actul educational si congruent lui.

In comunicarea didactica propusd am observat totodati ca studentii invata
mai bine daca activitatile de invatare sunt ,.imbogatite” cu imagini vizuale, cu
organizatori grafici, fatd de receptarea informatiilor in ,format prelegere”.
Imaginile vizuale, animate sau nu, insotite de sunet sau nu, display-ate cu ajutorul
instrumentelor IT (calculator, laptop, tabld interactiva, videoproiector, sistem
audio) si organizatorii grafici (de tip comparativ, de tip descriere, de tip secvential,
de tip cauzd-efect sau de tip problema-solutie) proiectati cu ajutorul software-ului
MindMaster au avut un impact major in angajarea studentilor in formarea
abilititilor avansate de gandire. Incorporand , eBeam Engage” in situatiile de
invatare, studentii au fost capabili sd impartaseasca, sa modeleze, sa demonstreze
ceea ce au invatat, transformand astfel situatiile de invatare propuse de profesor in
experiente de invatare prezentate de ei.

Prezentérile produse de studenti, in urma Tmplinirii sarcinilor de lucru, au
fost un alt castig pentru ei fiindcd, dovedind o mare dorintd de a se angaja in
utilizarea noului instrument interactiv eBeam Engage, au sustinut secventele de
invatare pregatite in fata colegilor, analizandu-le si dezbatandu-le, consiliati de
profesor, ceea ce a produs o invatarea reald. Mai mult, unele secvente prezentate de
studenti au fost inregistrate audio si video (ori au fost captate imaginile secventei
de Invatare proiectatd pe tabla interactivd) spre a fi un exemplu (pozitiv sau
negativ) pentru o activitate didactica ulterioard, prin implicarea profundd a
studentului si producerea invatarii transformative.

Pe de altd parte, aceste prezentari ale studentilor, fie cd era vorba de
secvente de invatare pentru teme din curriculum (PIPP, an I), educatie
interculturala (PIPP, an II), docimologie (master an I), educatie si comunitate
(master, an I) etc. sau un instrument Web 2.0 utilizat in educatie, la alegerea lor
(pentru e-learning In formarea profesorilor, master, an II), au contribuit la
dezvoltarea continuturilor cursurilor si seminariilor. Deci un nou beneficiu al
integrarii instrumentelor IT in formare.

Un alt rezultat al impactului integrarii instrumentelor IT, in special a tablei
interactive ,,eBeam Engage”, asupra cresterii calititii produselor muncii
intelectuale a studentilor s-a reflectat In portofoliile electronice (e-portofolii)
elaborate de ei. Acestea au avut in medie intre 7-9 ,,produse” care au fost evaluate
pe parcurs, printr-o continud comunicare profesor-student si in finalul semestrului,
inaintea examenului scris. Prin evaluarea e-portofoliilor, la disciplinele amintite, s-
a constatat cd studentii au fost preocupati de a satisface cererile exprimate de
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titularul de curs si seminar in elaborarea si prezentarea gandurile lor intr-un mod
corect §i responsabil.

Tabelul 18. Notele obtinute de studenti la evaluarea finala a e-portofoliilor
Nr. Disciplina Note de | Note de | Note de | Tota
8 9 10 1
1. | Teoria si Metodologia Curriculumului 32 71 52 155
Educatie interculturald 41 47 40 128
3. Studlul. avansat al educatiei 1in 13 14 23 50
comunitate
4. Dommolqgle - perspective 1 18 20 50
comparative,
5. Managem;ntul . calitatii in 16 20 14 50
organizatiile educationale
6. | E-learning in fomarea profesorilor 4 7 14 25
118 177 163 458

Cum e-portofoliile au avut o pondere de 35% din nota final, notele pentru
continutul lor au fost mobilizatoare pentru studenti, ei obtinand valori intre 8 si 10
dupa cum urmeaza (Tabelul 18).

Asa cum s-a aratat, ponderea 1n nota finald a e-portofoliilor a fost de 35%
iar diferenta pana la intreg s-a constituit, cu acordul studentilor, din 15% prezenta
si activitatea la cursuri si seminarii (care includea si utilizarea eBeam Engage) si
50% nota la examenul final. Acest acord intre parti (profesor — studenti) a condus
la dezvoltarea respectului de sine si motivarea necesara parcurgerii disciplinelor
amintite Intr-un mod responsabil, necoercitiv si datator de certitudini pentru
profesionalizarea in cariera didactica. Criteriile asumate de studenti in formatul din
Tabelul 19 au condus la o nota finala, ca suma a punctajelor obtinute pe fiecare
criteriu, pentru disciplina respectiva.

Tabelul 19. Criteriile de evaluare finald, ponderea lor si detalieri

Prezenta — 15% E-portofolii — 35% Examen — 50%
Prezente Punctaj Nota Punctajul Nota Punctajul

10 1,5 10 3,5 10 5
9 1,35 9 3,15 9 4,5
8 1,2 8 2,8 8 4
7 1,05 7 2,45 7 3,5
6 0,9 6 2,1 6 3
5 0,75 5 1,75 5 2,5
4 0,6 4 1,4 4 2
3 0,45 3 3

2 0,3 2 2

1 0,15 1 1

Cert este ca la finalul semestrului, proceddndu-se pentru evaluarea
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studentilor In modul descris mai sus, rezultatele pe discipline de invatamant, note si
procentaje si per toate disciplinele de Invatamant, total tip de nota si total procentaj
al acelui tip de nota, au fost cele care sunt ilustrate in Tabelul 20.

Tabelul 20. Notele finale obtinute de studenti pe baza celor 3 criterii
N Disciplina Note Note | Note de | Note de Total
r. de 7 de 8 9 10
1. | Teoria si Metodologia 24 32 51 48 155
Curriculumului 15% 21% 33% 31% 100%
2. | Educatie interculturala - 47 54 27 128
37% 42% 21% 100%
3. | Studiul avansat al 2 14 26 8 50
educatiei in comunitate 4% 28% 52% 16% 100%
4. | Docimologie - - 13 20 17 50
perspective comparative, 26% 40% 34% 100%
5. | Managementul calitatii 4 12 19 15 50
in organizatiile educatio- 8% 24% 38% 30% 100%
nale
6. | E-learning in fomarea - - 11 14 25
profesorilor 44% 56% 100%
30 118 181 129 458
6,55% 125,76% | 39,52% | 28,17% 100%

Desigur ca este o satisfactie pentru studenti si profesor sa existe o
asemenea situatie, comparativ cu rezultatele studentilor la alte discipline, unde nu
s-au utilizat metode interactive si nu s-au integrat instrumentele IT in activitatile de
curs si seminar. Se poate afirma deci cad utilizand calculatoarele cu software-ul
adecvat, tabla inteligenta ,,eBeam Engage”, laptop-ul conex ei, videoproiectorul,
sistemul audio si platforma LMS Moodle, s-a reusit marirea performatelor in
invatare ale studentilor iar acest lucru s-a datorat muncii asidue a celor implicati in
proces.

4. Concluzii

Tinerii cresc acum intr-o lume a informatiei si a instrumentelor ei
tehnologice si de aceea suntem obligati de a face schimbari importante in abordarea
metodelor de predare-invatare-evaluare utilizate cu studentii, incluzand invétarea
bazata pe tehnologie, o invatare care induce Invatarea transformativa, provocare de
la care s-a pornit in studiul prezent. Asadar este o cerintd reald ca profesorii sa
joace un rol activ in alegerea si utilizarea acelor cai prin care din ce in ce mai
puternicele instrumente IT sa fie valorificate in educatie si pentru educatie.

De aceea am decis nu numai sa inteleg utilizarea instrumentelor IT in
formarea initialda a profesorilor ci sa studiez modalitatile castigatoare ce fac
invatarea vie, atractiva, pentru majoritatea studentilor si caile prin care se mareste
interactivitatea cursurilor si seminariilor incdt si se ajungd la Invatarea
transformativa.

178



Cum ,,eBeam Engage” s-a dovedit a fi un instrument colaborativ/interactiv
de stocare a datelor/informatiilor, de creare a continuturilor, de prezentare a lor
precum si de comunicare iar noi l-am utilizat n acesti parametri, gandesc ca ne-am
apropiat nu numai de invatarea transformativd ci destul de mult si de ceea ce
propune o alta teorie a invatarii, ,,conectivismul” (Siemens, 2005).

Conectivismul, redus pentru studiul de fatd la etapele: Intreaba-te
(iscodeste, cerceteazd), cauta resurse, organizeaza-te, criticd argumentat si
reconstruieste, s-a produs prin toate activitatile care au implicat intr-un grad major
tehnologia informationald si de comunicare.

Comparand pasii parcursi cu studentii in invéitare, prin integrarea in
activitatile didactice a tablei interactive ,,eBeam Engage”, insotita de celelalte
instrumente conexe, cu etapele conectivismului, mentionate mai sus, ma indeamna
sd cred cd am ajuns sd ma apropii si sa-i apropii pe studenti si de aceasta noud
teorie a Invatarii, desi mi-am propus doar producerea invatarii transformative.

Bazandu-ma pe modalitatile prezentate si rezultatele obtinute de studenti
nu pot decat sa recomand utilizarea instrumentelor IT — concret, In acest caz, tabla
inteligenta ,,eBeam Engage” si instrumentele conexe ei — in formarea initiala a
profesorilor si, In general, In didactica universitara.
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O diagnoza a mediului educational roméanesc
in registrul credintelor sociale, dimensiunilor culturale
si autonomiei personale

Dana GAVRELIUC*

1. Miza si specificul cercetarii

Studiul de fatd examineazd doud registre majore care pot lamuri
simptomatologia identitard a mediului educational autohton: dimensiunile culturale
si autonomia personald. Astfel, in prima instantd vom analiza setul de ”dimensiuni
culturale” specific organizationale, de prim-plan, operationalizate in cadrul
modelului propus de Geert Hofstede si echipa sa (Hofstede, Hofstede & Minkov,
2012), alaturi de grupul de dimensiuni culturale general societale, de plan secund,
din modelul axiomelor sociale, elaborat de catre Michael Harris Bond si Kwok
Leung (2010). Apoi, in a doua instantd, vom explora registrul autonomiei
personale” prin intermediul a trei concepte operationalizate in cercetarea de fata: in
primul rind, autodeterminarea, cu fatetele cognitive si afective care o insotesc,
precum si locul controlului si stima de sine.

Am fost preocupati sd furnizdm o diagnoza asupra mediului educational
dintr-o unitate teritoriala relevantd a Romaniei de astizi (municipiul Timisoara),
evaluare care e centratd precumpanitor pe dezviluirea subiectivitatii sociale care
caracterizeaza acest mediu. Analiza s-a efectuat in raport cu o serie de criterii de
structurare proprii: nivelul invatdmintului (pre-universitar, universitar), apartenenta
la un strat generational (de la cel foarte tindr, la cel aflat in pragul pensionarii) si a
realizat o serie de portrete organizationale specifice. Totodata, lucrarea de fatd
vizeaza §i oferirea unui suport informational pentru interventia in sistem,
subliniind ponderea si dozajul factorilor subiectivi care contribuie la
simptomatologia cu conotatii patologice pe care starea de fapt” o semnaleaza,
reunind trasaturi precum dezangajarea, fatalismul si asistentialismul. Pe aceasta
cale, politice publice din mediul educational ar putea valorifica diagnoza noastra,
operind nu numai cu resursele materiale si birocratice ce ii sunt familiare, ci §i cu
resursele subiective care, cunoscute si modelate adecvat, ar putea spori eficacitatea
interventiei sistemice.

2. Metodologie. Esantion. Instrumente de cercetare

Studiul s-a derulat pe un esantion alcatuit din 522 de subiecti: 253 cadre
didactice din invatamintul preuniversitar si din 269 cadre didactice din
invatdmantul universitar, din Timisoara, judetul Timis. Probele aplicate In cadrul

! Lect. univ. dr, Universitatea de Vest din Timisoara, dana_gavreliuc@yahoo.com
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unui chestionar unitar sunt: pentru dimensiuni culturale - Social Axioms Survey
(SAS) — care apartine lui Michael Harris Bond si Kwok Leung (2010); Values
Survey Module 94 (VSM94) — realizatd de catre Geert Hofstede (2012); iar pentru
autonomia personald — Self-determination scale (SDS) — a lui K. M. Sheldon, R.
M. Ryan si H. Rice (1996), Locus of control scale (LCS) — realizatd de catre J.
Rotter (1966), Self-esteem (RSE) — a lui Morris Rosenberg (1965).

3. Diagnoza dimensiunilor culturale, autonomiei
personale si axiomelor sociale in scoala romaneasca

Rezultatele inregistrate furnizeaza o serie de date lamuritoare despre cum
sunt profesorii roméni in registrul deschiderilor implicite fata de lume (axiome
sociale) §i fata de organizatie (modelul Hofstede). Rezumand, cele mai importante
tendinte Inregistrate contureazd un portret caracterizat de urmatoarele trasaturi: in
cadrul modelului axiomelor sociale se observa un cinism social ridicat (M=3.29,
SD=0.43), o rasplata pentru angajare mare (M=3.80, SD=0.44), o complexitate
sociala moderatda ((M=3.43, SD=0.29), un control al destinului redus (M=2.69,
SD=0.57) si o religiozitate relativ ridicatda (M=3.27, SD=0.64); in cadrul modelului
Hofstede se constata o distanta fatd de putere foarte ridicatda (M=78.06, SD=24.01),
un colectivism pronuntat (M=36.31, SD=20.11), o feminitate mare (M=33.72,
SD=19.73), o evitare a incertitudinii foarte ridicata (M=85.07, SD=19.22) si o
perspectiva preponderent pe termen scurt (M=23.89, SD=15.78). Totodata, in
registrul autonomiei personale, pe dimensiunile investigate s-au obtinut
urmatoarele rezultate: autodeterminarea globala scazuta (M=23.65, SD=6.71),
subscalele autodetermindrii — constiinta de sine redusd (M=11.59, SD=4.96),
alegerea perceputd modestd (M=12.06, SD=4.32), dar si stima de sine moderata
(M=21.08, SD=4.30), locul controlului preponderent extern (M=11.95, SD=3.27).

Comentand aceste tendinte, meritd subliniat scorul sensibil mai ridicat al
cinismului social decit covarsitoarea majoritate a esantioanelor nationale, care
inregistreaza rezultate pe cea mai problematicd dimensiune a modelului axiomelor
sociale sub jumatatea scalei (3). Astfel, cu un scor pe dimensiunea cinism social de
3.30, esantionul romanesc alcatuit din cadre didactice se plaseaza in vecinitatea
unor tari ca cele din extremul Orient (China — 3.03, Hong-Kong — 3.13, India —
3.04) sau din aria islamica (Pakistan — 3.29) (Bond & Leung, 2010). Un asemenea
rezultat indicé pregnanta strategiilor identitare duplicitare, care dincolo de retorica
onorabila a unei deschideri interpersonale oneste, actioneaza oportunist si
instrumental (folosindu-1 pe ,celdlalt” ca mijloc pentru atingerea propriilor
scopuri). Cinismul unor logici interpersonale de acest gen in mediul educational
marturiseste despre asimilarea unui tipar atitudinal cu radacini adanci in societatea
romaneasca, care se bizuie pe un deficit de capital social (caracterizat Tndeosebi
printr-o incredere particularizatd si generalizatd foarte scazutd) (Sandu, 2003;
Gavreliuc, 2008).

Similar, in privinta modelului Hofstede iese in evidentd scorul foarte
ridicat pentru distanta fatd de putere, care in termeni de descriptori comporta-
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mentali exprimd o puternica neincredere reciproca intre actorii organizationali care
se situeazd pe pozitii ierarhic diferite. Scorul specific Inregistrat pe aceastd
dimensiune se apropie mai mult de evaludrile globale ale lui G. Hofstede
(Hofstede, Hofstede, & Minkov, 2012), decat de rezultatele obtinute pe esantioane
romanesti (Spector et al, 2001a, Luca, 2005, Gavreliuc, 2009), in care distanta fata
de putere era sensibil mai scazutd. Daca 1n ultimele cercetari citate se evoca o
modernizare relationald, in sensul preludrii unui model organizational
interpersonal ierarhic pe tipar occidental, tendinta din studiul nostru ilustreaza o
importanta reintoarcere atitudinald Inspre un pattern non-partenerial, caracterizat
de agresivitate, neincredere reciprocd, frustrare si dezangajare. Desigur, particula-
ritatea stratului social analizat — care are in vedere mediul scolar — joaca un rol
important in semnalarea acestei diferente, sugerand o datd in plus cid ,scoala”
constituie unul din sectoarele sociale cele mai conservatoare in toate societatile,
manifestind o remarcabild inertie valorica (Druddy & Kinsella, 2009). Merita
semnalat, totodata, plasarea scorului de pe esantionul romanesc alcituit din cadre
didactice in preajma scorurilor obtinute pe esantioane nationale din tari care au
experimentat o experienta totalitara (dictaturi, ocupatie coloniald etc), precum
Filipine (scor specific DFP=94), tarile arabe (80), Venezuela (81), Indonezia (78),
Africa de Vest (77), sugerdndu-se prezenta unei mosteniri valorice si atitudinale
care provine din intervalul comunist.

In privinta autonomiei personale, si in alte studii prealabile, scorurile
specifice erau asemandtoare, chiar dacd esantioanele erau alcatuite din toate
categoriile de populatie (nu doar din cadre didactice). Astfel, intr-un studiu recent
s-au obtinut urmatoarele rezultate: locul controlului (media=13.46), constiinta de
sine (media=10.55), alegerea perceputd (media=9.98), numai stima de sine era
sensibil mai ridicatd (media=28.19) (Gavreliuc, 2011). In cercetarea de fati se
constatd scoruri foarte reduse la sub-scalele autodeterminarii (media subscalelor
era 15 si a scalei globale era 30). Astfel, cu medii de 11.59 (constiinta de sine) si
12.06 (alegerea perceputd), dimensiunile afective i cognitive ale autodeterminarii
se aratd a fi puternic deficiente, subiectii internalizand o experienta biografica pusa
sub semnul incapacitatii de a fi stapanii” propriei vieti. Si scorurile globale la
autodeterminare (23.65) ilustreazd Insusirea unui tipar existential centrat pe
subzistenta, aflat sub povara numeroaselor privatiuni, care in studiile de specialitate
sunt expresia unor strategii de viatd caracteristice unor perioade de schimbari
sociale majore si de lipsuri generalizate, care produc un deficit de autodeterminare
ca “’solutie adaptativa”. Tendinta este sustinutd de catre teoria evaluarii cognitive
(CET) — descrisa pe larg in partea teoreticd a lucrarii —, In care contextul social
catalizeaza specific, in functie de dominantele sale, afirmarea unui sine puternic
sau slab autodeterminarii (Ryan & Deci, 2000).

Intreaga perioada a ultimilor ani, indeosebi dupa 2008 si urmand acutizarii
crizei economice, a fost insotitd de o continud degradare a conditiilor de munca, a
nivelului de retributie si a stabilitatii profesionale a cadrelor didactice, fapt care s-a
rasfrant si asupra inferentelor despre “controlul propriei vieti”, precum si asupra
setului de afecte care le insotesc (anxietate, neliniste, nesigurantd, dezamagire etc),
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tendintd confirmata si de studiile interculturale (Putwain, 2008; Verschuur, Maric
& Spinhoven, 2010).

In acelasi sens, stima de sine a coborat mult sub media scalei (25) pana la
nivelul de 21.08, proband o datd in plus asumarea unor evaludri defavorabile a
raportarii la standardele relevante, care genereaza o stare generald de frustrare si
calificari subiective descurajate ale reusitei sinelui in sarcini. Portretul este Intregit
de scoruri preponderent externaliste (11.95), care ilustreaza insusirea unui tipar
atributional care ,,dd vina pe altii” pentru ratérile proprii, demobilizat, care este
neincrezator in fortele proprii.

Toate aceste rezultate ne indreptatesc sd calificim portretul psiho-social
conturat profesorilor drept unul precar autodeterminat, cu o stimé de sine diminuata
si preponderent externalist, sau, global, cu un deficit consistent de autonomie.

De asemenea, atunci cand se realizeaza analize comparative intre mediul
universitar cu cel preunivesitar se observa prezenta unor diferente statistic
semnificative in termeni de cognitii dezangajante, duplicitare si manipulative, n
defavoarea mediului care revendica un capital simbolic mai ridicat (cel universitar)
(Gavreliuc, Gavreliuc, 2012). De asemenea, analizele integenerationale semnaleaza
un profil mai problematic la cohortele tinere: cinism social mai ridicat (F=23.473,
p<0.001), externalism mai pronuntat (F=2.308, p=0.05), distanta fata de putere mai
mare (F=8.142, p<0.001)), in raport cu cele mai varstnice (Gavreliuc & Gavreliuc,
2012). Toate aceste tendinte evidentiaza rolul functional al strategiilor duplicitare
din sistem (cinism social ridicat, stimd de sine scadzutd, nivel precar al
autodetermindrii), care nu se manifesta izolat, ci exprima prezenta unui simptom cu
rol adaptativ si generalizat, achizitionat de cohortele socializate In comunism si
consolidat in perioada post-comunista.

4. Modele predictive in explicarea simptomatologiei
identitare a mediului educational romanesc

Vom incheia analiza noastra prin aprofundarea relatiilor reciproce dintre
variabile, testand eficienta unor modele explicative care examineaza variabilele
dependente problematice” (autodeterminarea scazuta, distanta mare fata de putere,
evitarea incertitudinii ridicatd) pe baza celorlalte variabile asociate autonomiei
personale (locus of control, stimd de sine) si a variabilelor proprii modelului
axiomelor sociale.

De exemplu, atunci cind se analizeaza scorul distantei fatd de putere,
stabilizat la un prag atat de ridicat — fiind printre cele mai mari din cele aproape
100 de culturi nationale studiate (Hofstede, Hofstede & Minkov, 2012), am
incercat sd 1l explicdm printr-o succesiune de modele de regresie ierarhica,
asambland deopotriva variabile care tin de autonomia personald, dar si cele care tin
de modelul axiomelor sociale. Se observd cum modelele 3 si 4 explica statistic
semnificativ varianta variabilei dependente distanta fatd de putere, spre deosebire
de cea potential datoratd unor factori neprevazuti sau necontrolati, conservand o
tendintd remarcatd in studiile de facturd interculturald din organizatii (Dash,
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Bruning & Acharya, 2009). Pe ansamblu, aproape 20% din varianta variabilei
dependente distantd fata de putere se explica prin agregarea modelului 4 (la care
participad conjugat autodeterminarea globala, stima de sine, locul controlului,
cinismul social, religiozitatea si controlul destinului) (Tabelul 21).

Tabelul 21. Modele de regresie ierarhica — componentele variantei / variabila dependenta:
distanta fata de putere

Valoarea Eroarea |Semnificatia Prag}l ! de'
Model R R? ajustatd lui | standard a | modelului semnificati
R? estimarii F ;
1 .099° 010 .008 23.923 5.152 .024°
2 .108° 012 .006 23.948 2.021 110°
3 403° 162 156 22.067 25.056 .000°
4 4454 198 .189 21.636 21.175 .000¢

a. Predictori: (Constant), E3. Autodeterminare globala R

b. Predictori: (Constant), E3. Autodeterminare globala R,
B. Stima de sine R, D. Locus of control R

c. Predictori: (Constant), E3. Autodeterminare globala R,
B. Stima de sine R, D. Locus of control R, C.I. Cinism

social

d. Predictori: (Constant), E3. Autodeterminare globala R,
B. Stima de sine R, D. Locus of control R, C.I. Cinism
social, C.V. Religiozitate, C.IV. Controlul destinului

e. Variabila dependenta: F1. Distanta fata de putere

De asemenea, se constatd In urma parcurgerii output-ului din Tabelul 22
cum o variabila arondata axiomelor sociale (cinismul social) detine ponderea cea
mai importantd in explicarea dinamicii variabilei dependente distanta fatd de putere
(Beta=0.339), ceea ce lamureste conceptual motivul pentru care subiectii care sunt
autoritari si non-parteneriali In relatiile ierarhice din mediul educational (cu
distantd mare fatd de putere) sunt si cei mai duplicitari si lipsiti de onestitate
interpersonald, tratandu-i pe semenii lor Intr-un mod precumpanitor instrumental.

Tabelul 22. Modele de regresie ierarhica — coeficientii nestandardizati de regresie /
variabila dependenta: distanta fatd de putere

a.Variabila Cocficienti Coeficienti
dependenta: F1. nestandaradizati standardizati Pragul de
Distanta fata de putere t semnificatie
Abatere
B Beta p

Model standard
(Constant) 69.676 3.837 18.157 .000
E3. Autodeterminare 354 156 099 2270 | 024
globala R
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(Constant) 73.842 7.305 10.108 | 000
gfo'b/:;t_ogetermmare 331 162 093 2.051 041
B. Stima de sine R - 225 244 -.040 2920 | 358
D. Locus of control R .093 330 .013 283 777
(Constant) 15.635 9.039 1730 | .084
glibﬁgﬁ’getermmare 110 151 031 728 467
B. Stima de sine R _427 226 077 | -1.887 | 060
D. Locus of control R -.388 308 -.053 -1.259 209
C.I. Cinism social 22281 2,300 402 9.648 | 000
(Constant) -136 9.542 _014 | 989

E3. A;?S;f_rgmare 019 149 005 126 900
B. Stima de sine R -430 222 077 | -1936 | 053

D. Locus of control R -410 .305 -.056 -1.344 179
C.I Cinism social 18.765 2382 339 7879 | 000
C'I(\igsggﬁltz?lul 5.696 1.791 137 3180 | .002
C.V. Religiozitate 4432 1555 118 2850 | 005

In Tabelul 23 tratim relatia reciproci dintre individualism-colectivism
(care se situeaza pronuntat Inspre polul colectivist) si variabilele asociate axiomelor
sociale, constatdndu-se cum atat modelul 1, cat si modelul 2 explicd statistic
semnificativ varianta variabilei dependente vizate. Astfel, in cadrul modelului mai
elaborat, alcdtuit din toate dimensiunile axiomelor sociale, aproape 14% din
varianta dimensiunii modelului Hofstede individualism-colectivism este explicata.

Tabelul 23. Modele de regresie ierarhica — componentele variantei / variabila dependenta:
individualism-colectivism

Valoarea Eroarea Semnificatia | Pragul de
Model R R? ajustatd lui | standard a modelului | semnificatie
R’ estimirii F p
1 255% .065 .063 19.524 36.071 .000°
2 372° 138 130 18.816 16.550 000

a. Predictori: (Constant), C.I. Cinism social

b. Predictori: (Constant), C.I. Cinism social, C.II. Rasplata
pt. angajare, C.V. Religiozitate, C.III. Complexitate sociala,
C.IV. Controlul destinului

c. Variabila dependenta: F2. Individualism-colectivism
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De altfel si in Tabelul 24, care prezinta influenta individuala a fiecarui
factor in parte din diferitele modele asamblate, se constatd cum cinismul social
detine o pondere importanta, cu un factor Beta=0.255 (modelul 1) si Beta=0.244
(modelul 2).

Tabelul 24. Modele de regresie ierarhica — coeficientii nestandardizati de regresie /
variabila dependenta: individualism-colectivism

a.Variabila dependenti: F2. Coeficienti Coeficienti
Individualism-colectivism nestandaradizati standardizati Pragul def
Abat t |semnificatie
atere
Model B standard Beta P
! (Constant) -2.748 6.560 -419 675
" |C.L Cinism social 11.847 1.973 255 6.006 .000

(Constant) 32619 | 11.553 5 g3 005
C.I. Cinism social 6.767 2.111 .145 3.205 .001
C.IL Rasplata pt. 4271 2.088 094 |2.045 041

5 angajare
C.III. Complexitate _477 2.984 007 |-160| 873
sociala
C.IV. Controlul 8.497 1.585 244 5360,  .000
destinului
C.V. Religiozitate 2.792 1.423 .089 1.962 .050

Asadar, toate aceste determinari ilustreazda rolul de prim-plan jucat de
factorii culturali in explicarea simptomatologiilor problematice din scoald. Asa
cum evocam si in partea teoreticd a lucrdrii, dimensiunile culturale (precum
axiomele sociale) sporesc puterea de predictic a modelelor explicative (Bond,
Leung, Tong & Chemonges-Nielson, 2004).

5. Concluzii

Toate tendintele inregistrate, consolidate de catre modelele explicative
realizate prin intermediul unor regresii ierarhice adancesc 1Intelegerea
mecanismelor psihologice angajate 1n dinamica acestor relatii care compun
registrul subiectivitatii sociale, evidentiind cum introducerea variabilelor culturale
(si Indeosebi a factorilor asociati modelului axiomelor sociale) sporesc puterea de
predictie asupra dinamicii variabilelor problematice analizate. Astfel, putem
considera legitim ca simptomatologia cu note deviante pe care studiul nostru a
explorat-o isi are precumpanitor originea in variabile de naturd subiectiva, cu
radacini culturale, iar urgenta oricarei interventii sistemice se cuvine sa inceapa cu
refacerea acestui strat social deficient, prin reconstruirea sa pe tipare angajante si
responsabile, hranind autentic increderea interpersonala si institutionala.
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Portretul psiho-social rezultat in aceastd cercetare asupra sanatatii mediului
educational prin intermediul axiomelor sociale evidentiaza si setul de expectatii
nerealiste, bovarice ale corpului profesoral, ilustrate prin scorurile ridicate la
dimensiunea rasplatd pentru angajare si contureazd imaginea aceluiasi profil
asistential majoritar, 1n care o instantd supraordonata (,,Inspectoratul”,
»Ministerul”) trebuie ,,sad ne dea” ceea ce ni se ,,cuvine”, fara ca in aceastd ecuatie
relationala subiectul sd poata singurd sa mobilizeze cu succes resurse care sd atraga
propria sa reusita in sistem. Descrisa de specialisti drept o strategie de coping in
implinirea organizationala in situatii de incertitudine (Bond, Leung & Au et al.,
2004), atitudinea nerealist-optimista, desi pe moment “salvatoare”, poate produce
mari daune individuale i sociale pe masura confruntarii progresive cu exigentele
unei realitdti care solicita flexibilitate, efort si perseverentd, nu doar asteptare
pozitiva inertiala. La fel cum expectatiile romanilor pentru beneficiile ,,obligatorii”
ale integrarii in Uniunea Europeand — care ne indicau drept cei mai optimisti
europeni 1n 2008 si 2009 — s-au mai ponderat, la fel si atitudinile individuale
privitoare la ,,rasplata pentru efort” se cuvin moderate de raportarea responsabila si
echilibrata la datele realitatii.

In pofida limitelor asumate ale studiului, legate indeosebi de caracterul
omogen al esantionului (profesori de specializari umaniste si social-politice) si
contrangerile dimensiondrii regionale (investigatia s-a derulat in Timisoara),
rezultatele descrise mai sus sugereaza o fendinta a scolii romanesti in general, §i a
celei universitare in special, de a modela pe cei din ,,sistem” intr-o manierd mai
degrabd centrata pe dependenta si duplicitate relationald §i institutionald.
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Capacitarea cadrelor didactice din invatamantul
preuniversitar

Monica PUSCAS*

1. Introducere

Avand in vedere faptul ca educatia face parte din acele arii ale sectorului
public care depind in cea mai mare parte de activitatea prestata de resursa umana,
calitatea serviciilor educationale este interdependenta de calitatea prestatiei
cadrelor didactice. Desi, in ultimii ani procesele de asigurare a calitatii educatiei si
cresterea competitivitatii interinsitutionale locale ocupd un loc din ce in ce mai
important in activitatea cadrelor didactice, interesul autoritatilor pentru formarea si
motivarea acestora nu urmeaza aceeasi pantd ascendentd (losifescu, 2012). De
asemenea, rapoartele privind calitatea Invatamantului preuniversitar aratd ca
problemele din acest segment constituie o amenintare pentru intregul sistem:
»Calitatea personalului didactic (principalul factor intern al scolii, care influenteaza
rezultatele elevilor) continud sa fie o problema la nivelul intregului sistem de
invatamant. Astfel, lipsa cadrelor didactice calificate, a celor titulare, precum si
lipsa abilitatilor privind activitatea de cercetare stiintificad constituie motivele cele
mai importante de neindeplinire a nivelului minim de calitate” (losifescu, 2012).
Aceste amenintari s-au accentuat in contextul in care, In Romania, progresul
tehnologic si managementul performantei au determinat aparitia unei discrepante
intre finantarea unor activitdti similare in sectorul privat fatd de cel public, efect
cunoscut sub denumirea de ,.efectul Baumol” (Baumol, 1993) la care se adauga
masurile guvernamentale luate pe fondul crizei economice inceputd in 2008. In
domeniul educational efectele s-au resimtit puternic in special 1n privinta salarizarii
cadrelor didactice, astfel incat, profesia didacticd a devenit neatractiva pentru
tinerii capabili de performante, acestia preferdnd sd ocupe pozitii mai putin
solicitante dar mai bine platite Tn domeniul privat (date fiind datele cu privire la
examenele de titularizare din ultimii ani — Pantazi, 2013, 2014). Totusi, fiind vorba
de o profesie vocationald, am 1incercat sa fac abstractie de subfinantarea
invatamantului si sd surprind si alte posibile cauze ale starii de fapt pornind de la
analiza sistemului de formare si evaluare a cadrelor didactice, In masura 1n care se
poate vorbi de un sistem.

Acest subiect este deosebit de relevant pentru U.E. dar mai ales pentru
Romania, cu atat mai mult cu cat in SUA exista de cativa ani un interes crescut fata
de valorificarea masurarii performantelor si a feedback-ului In ceea ce priveste
activitatea cadrelor didactice din sistemul public de invatdmant (Croft, Glazerman,
Goldhaber, Loeb, 2011), interes care in Uniunea Europeand abia acum prinde
contur pe agenda publicd. Conform declaratiilor lui Marius Nistor, presedinte
FSLI, (8 iunie, Realitatea TV), in perioada 2010-2012, in ciuda solicitarilor
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sindicatelor, pe agenda Comisiei Parlamentare pentru Invatimant, Stiinta, Tineret
si Sport nu au existat discutii privind restructurarea politicii de evaluare si
perfectionare a cadrelor didactice, fapt confirmat de un membru al comisiei
(interviu cu deputatul Radu Zlati, 13 iunie, 2013).

Avand in vedere acest aspect, am considerat ca cea mai adecvatd
perspectiva teoreticd este cea oferitd de modelul evaluarii de capacitare teoretizat
de David Fetterman, model care evidentiazd rolul constructiv al evaludrilor.
Asadar, utilizand instrumentele evaludrii de capacitare am realizat o metaevaluare a
actualului sistem de evaluare a cadrelor didactice, sistem din care am luat in
considerare urmatoarele procese:

a. Evaluarea din cadrul formarii initiale a cadrelor didactice (din cadrul
Departamentelor de Pregitire a Personalului Didactic, DPPD, chiar dacad Legea
Educatiei Nationale — LEN, 2011 prevede infiintarea unor masterate didactice)

b. Evaluarea in vederea obtinerii definitivatului in Tnvatamant

c. Evaluarea privind obtinerea posturilor (titularizarea) si avansarea
(obtinerea gradelor didactice: gradul II si gradul I)

d. Evaluarea continua (anuald)

e. Evaluarea cadrelor didactice in cadrul evaluarii institutionale in vederea
asigurarii calitatii (evaluarea externa ARACIP).

In realizarea acestei cercetiri am utilizat o serie de instrumente si tehnici
specifice metodelor calitative (analiza de date secundare, metoda investigatiei
sociologice, focus grup), incercand sa le adaptez pe cat posibil specificului unei
analize de politici publice dar si a unei evaluari ex-ante a modelului rezultat in
urma analizei.

Asadar, In primul rdnd, am analizat sistemul legislativ precum si
informatiile furnizate de rapoarte realizate de diverse structuri afiliate MEN sau
organizatii independente, in mdsura in care astfel de date sunt disponibile. Lista
documentelor analizate poate fi consultatd la rubrica destinatd resurselor
bibliografice. In ceea ce priveste efectele acestor norme, am considerat ca
principala sursa de obtinere a datelor, expertiza (experienta, cunostintele si opiniile
reliefate in cadrul interviurilor semistructurate) principalilor actori implicati si
afectati de problematica evaluarii cadrelor didactice: MEN (Directia Resurse
Umane, Evolutie si Performanta In Cariera Didacticd, Directia Reteaua Scolara
Nationald, ARACIP); Sindicate (FSLI, Alma Matter, BNS, CNRLS Frétia etc.);
Parlamentul Roméniei (Comisia pentru Invatimant, Cercetare, Tineret si Sport);
Institute de cercetare (Institutul de Stiinte ale Educatiei, Institutul de Cercetare
Stiintificd in Domeniul Muncii si Protectiei Sociale); ISJ (Directia Perfectionare si
Formare Continud) si organisme conexe, CCD, CMBRAE; ONG-uri active in
domeniul educational (ANOSR, LEAP, SOROS etc.) si nu in ultimul rand
directorii de unitati scolare, profesorii si elevii (CNE). Interviurile s-au realizat
conform unor grile de evaluare adaptate la profilul si interesele fiecarui respondent
insd am preferat s nu dezvalui in detaliu acestora ipotezele de analizd. De
asemenea, am preferat stocarea informatiilor prin metoda notitelor schematice in
favoarea inregistrarilor si pastrarea anonimatului declaratiilor pentru a creste
acuratetea informatiilor i a obtine date neoficiale a céror relevantd este foarte
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importanta in conturarea unui modelului alternativ realizabil (documentele pot fi
puse la dispozitie la cerere).

Metoda focus-grup-ului am utilizat-o pentru a obtine date privind
fundamentarea normativd a modelului de evaluare a cadrelor didactice propus,
indeosebi pentru a afla ce compentente sunt dezirabile unui cadru didactic ideal din
punctul de vedere al elevilor, astfel incat sa fie asigurata relevanta competentelor
evaluate, dar si pentru a sti in ce directie trebuie orientate recomandarile privind
»capacitarea” acestora. Aceastd metodd a fost utila si in dublarea surselor de
obtinere a datelor, elevii confirmand sau infirmand cele declarate de profesorul
intervievat.

2. Analiza critica a sistemului de formare si evaluare

Intrucat rezultatele cercetarii reprezentand analiza critici a sistemului de
formare si evaluare a cadrelor didactice din nvatdmantul preuniversitar fac
obiectul unei lucrari publicate intr-un alt volum, voi prezenta succint punctele slabe
ale sistemului, insistdind asupra oportunitatilor de imbunatatire compatibile cu
perspectiva capacitarii cu privire la care respondentii si-au exprimat opiniile.

Tabelul 25. Aspecte problematice legate de sistemul de evaluare a cadrelor didactice

Aspecte problematice

Nu existd criterii sau competente care sa fie
formate/evaluate la nivel national, evaluarea depinzand de
standardele fiecarui DPPD; competentele nu sunt corelate
cu nevoie elevilor, acestia lipsind din procesul planificarii
obiectivelor educationale; metodologia determina totusi
planurile de Invatamant, care sunt preluate ad litteram;
Existd un centralizator care determind o corespondenta
strictd si irelevantd intre specializarea de studiu si
disciplinele care pot fi predate;

Nu existd o selectie a celor care se pot inscrie la aceste
module insa rata de abandon este una ridicat;

Disciplinele referitoate la managementul scolar sunt doar la
modulul II desi sunt necesare si celor care predau in
invatamantul obligatoriu;

Profesorii(directorii) sunt de parere ca majoritatea cadrelor
didactice tinere nu sunt suficient de bine pregatite in cadrul
DPPD-urilor;

Alternative de formare pentru cei care au absolvit deja o
facultate sunt putine, contra cost si doar in marile centre
universitare.

Evaluarea din cadrul
formarii initiale a cadrelor
didactice

Definitivatul se poate obtine doar pentru predarea unor
discipline reglementate prin centralizator, indiferent de
nivelul de pregatire al candidatului pentru o altd disciplina
(de exempu un absolvent de Stiinte politice nu isi poate da
definitivatul pentru a preda istorie);

Sunt evaluate preponderent cunostinte teoretice a caror

Evaluarea in vederea
obtinerii definitivatului in
invatimant
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utilitate in practica ulterioara este scazuta;

Competentele practice sunt evaluate doar prin doua vizite
cu statut de inspectic dar a caror rigurozitate este
considerata foarte scazuta si subiectiva;

Examenul poate fi sustinut doar de doud ori desi nu exista
alte mijloace de imbunatatire a performantelor in afara
interesului individual;

Odata obtinut, candidatul nu mai beneficiazd de mentorat
din partea institutiei.

Evaluarea privind
obtinerea posturilor
(titularizarea) si avansarea
(obtinerea gradelor
didactice: gradul II si
gradul I)

Titularizarea se obtine pe duratd nelimitatd cu conditia
obtinerii unui punctaj satisficitor la unul din examenele
sustinute in ultimii 6 ani, fapt care, In cazul in care
rezultatele candidatului sunt mai slabe ca in anii anteriori,
ridica probleme privind posibilitatea de a 1isi creste
performantele in viitor;

Existd o duratd minimd in care se pot sustine examenele
pentru grade, indiferent de pregatirea canidatului (care
poate fi excelentd de la inceput);

Sunt evaluate participarile candidatilor la formari dar nu si
masura in care acestea au le-au fost de folos.

Evaluarea continua
(anuala)

Criteriile sunt stabilite la nivel national iar indicatorii de
performanta de catre consiliul de administratie. Unitatile
scolare nu pot stabili ponderile de notare a criteriilor iar
profesorii nu pot propune indicatori proprii;

Cuantificarea unor aspecte calitative este subiectiva si in
absenta unor explicatii sau dovezi, neconcludentd; Grila
este stufoasa;

Nici unul dintre criterii nu tin cont de motivatia sau
obiectivele profesionale ale cadrelor didactice;

Evaluarile nu sunt raportate la rezultatele anterioare si nu
surprind progresul;

Nu este incurajata evaluarea colegiald, desi exista exemple
de bune practici;

Directorii de unitati scolare nu includ in bugetele anuale
cheltuieli pentru perfectionarea cadrelor didactice si multe
din aceste perfectionari oferite de operatori privati nu sunt
recunoscute de institutii.

Evaluarea cadrelor
didactice in cadrul
evaludrii institutionale in
vederea asigurarii calitatii
(evaluarea externa
ARACIP)

Evaluarea ARACIP se suprapune cu activitatea didactica,
in unitatile scolare neexistand personal specializat a carei
unica responsabilitate sa fie evaluarea;

Nu exista criterii de evaluare a activitatii didactice
referitoare la rezultatele invatarii sau corelarea acestora cu
obiectivele particulare ale institutiei de invatdmant sau cu
necesitétile elevilor.

sursa (Puscasg, 2013)

Pe scurt, elementele problematice identificate 1n sistemul actual de
evaluare a cadrelor didactice indicd faptul ca acesta nu indeplineste functia
formativa a evaluarii, nefiind corelat cu sistemul de formare continud a cadrelor
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didactice (Puscas, 2013). Conform declaratiilor persoanelor cu experientd didactica
intervievate, acest sistem este unul rigid si nu produce valoare adaugata la nivelul
managementului scolar ci, in cele mai multe cazuri, doar o intensificare a
activitatilor cu caracter birocratic. Acestia au apreciat cd modificarile dese de
legislatie ii confuzeaza si recunosc ca exista prevederi pe care nu le inteleg sau de
care colegi de-ai lor nici nu au auzit, motiv pentru care se concentreaza asupra a
ceea ce stiu mai bine. De asemenea, a fost semnalat fenomenul recompenselor
percepute ca o pedeapsa de catre acei profesori competenti care manifesta constant
interes pentru dezvoltarea organizationald, acestia primind noi pozitii (sef de
catedra, responsabil de dezvoltarea cadrelor didactice, responsabil cu asigurarea
calitdtii s.a.) care presupun responsabilititi suplimentare, fara ca beneficiile sa fie
pe masura.

3. Modelul de evaluare care capaciteaza

Modelul de evaluare propus vizeazd integrarea principiilor evaluarii de
capacitare in actualul sistem, incercand pe cat posibil sa valorifice structura
normativa actuald. Acest model isi propune, pe langa conturarea unor reglementari
noi, simplificarea cadrului existent, tindnd cont de costurile pe care aceste
schimbari le-ar presupune.

in primul rand, acest model nu propune ,revolutionarea” sistemului
educational ci doar a rolului pe care il indeplinesc cadrele didactice, rol care sa
repozitioneze profesia didactica la un loc de stima: ,,Profesionalismul in predare nu
se reduce la un ansamblu de competente individuale legate de o unica specializare
ingustd, caci include atat abilitatea profesorului de a functiona ca parte a unei
»organizatii care invata”, cat si capacitatea si vointa lui de a se deplasa catre sau
dinspre alte domenii, diferite de cel In care este specializat la un moment dat,
pentru a dobandi noi experiente care ii pot imbogiti competenta de predare”
(Gliga, 2012). In incercarea de a stabli in ce masura sunt relevanti indicatorii de
evaluare pentru cadrele didactice, am organizat un focus grup pentru a afla cum
vad elevii un profesor ideal iar rezultatele arata o discrepanta destul de mare fata de
ceea ce se evalueaza, astfel incat, criteriile de evaluare a simfului pedagogic
lipsesc. Astfel, pe baza opiniilor elevilor, am formulat urmatoarele repere care ar
putea fi introduse in grilele de evaluare: capacitatea de a evidentia utilitatea
cunostintelor teoretice prin aplicatii practice- realizarea unui echilibru intre cele
doud componente; cunoasterea foarte buna a domeniului de studiu si actualizarea
permanenta a acestor cunostinte; capacitatea de a crea conexiuni intre notiuni din
domenii diferite, facilitind invatarea transdisciplinard; capacitatea de a explica
cunostintele de specialitate la nivelul tuturor elevilor dintr-o clasa si de a verifica
dacad acestea au fost intelese 1nainte de probele de evaluare; compententa de a
comunica intr-un limbaj adecvat si prietenos cu elevii; atitudinea onestd fata de
posibilitatea realizérii unei erori si acordarea prezumtiei de nevinovatie elevilor;
atitudine respectuasa si tolerantd fata de valorile individuale ale elevului sau ale
mediului din care acesta provine.
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Conform teoriei evaludrii care capaciteaza, la nivelul indivizilor implicati
in procesul de evaluare este necesard in primul rand dezvoltarea unui set de valori
si atitudini care vizeaza propria responsabilizare fatd de proces si o atitudine
deschisd spre comunicare, cooperare, creativitate, dorinta de invétare, critica
constructiva s. a. (Fetterman, 2001). Acesta reprezintd fundamentul necesar
acumularii competentelor didactice, de specializate si transversale si este punctul
esential al acestui demers, Intrucit competentele si standardele specifice pot sa
difere de la un context la altul, fiind mai putin relevant sd ne concentram asupra
acestora. Important este ca fiecare cadru didactic sd 1si fixeze obiective de
dezvoltare a competentelor in conformitate cu nevoile si dorintele personale si sa
aiba capacitatea de a le duce la bun sfarsit. Din acest punct de vedere, nu putem
vorbi despre un ideal universal ci despre un ideal in raport cu necesitatile locale si
potentialul fiecdrui cadrului didactic in parte, tindnd cont intotdeauna de interesul
elevului.

Mijloacele prin care acest model alternativ intentioneazd sa 1si atinga
obiectivele sunt axate pe trei piloane: identificarea §i cresterea motivatiei intrinseci
fata de activitdtile didactice (1), implementarea unui sistem de mentorat prin care
fiecare profesor sa aiba un sprijin care sa il indrume atat iIn momentele dificile cat
si In indeplinirea propriului plan de dezvoltare (2) si monitorizarea permanenta a
progreselor facute in scopul valorificarii acestora, nu in scop punitiv. Voi numi in
continuare acest model de evaluare — Modelul 3M: Motivatie, Mentorat,
Monitorizare (Puscas, 2013).

3.1. Motivatie

Rolul evaluarii, in viziunea lui Fetterman, consta in capacitarea indivizilor
in vederea cresterii propriilor performante, iar primul pas In acest demers este
cultivarea dorintei de a performa, respectiv a motivatiei. Aceasta nu este doar o
conditie pentru a creste randamentul ci o necesitate in ceea ce priveste mentinerea
resursei umane si a indeplinirii unor obiective. Atat evaluarea initiald cat si cea
anuald se pot constitui intr-un sistem de evaluare a personalului al carui obiectiv
este identificarea motivatiei si a posibilitatii de a o mentine si creste.

Acolo unde existdi o motivatie intrinsecd, de cele mai multe ori
independenta de mijloacele financiare, este mai usor de implementat un sistem de
management al calitétii pentru ca fiecare ar trebui sa aibd ceva de castigat lucrand
intr-un mediu ,,de calitate” (Puscas, 2013). Considerand ca problema subfinantarii
invatdmantului, reflectatd 1n nivelul scazut al salarizarii cadrelor didactice ca fiind
o conditie asupra careia nu se poate interveni, identificarea acelor aspecte care ii
motiveazd pe profesori sd raménd in invatamant ar putea fi relevante pentru
cresterea performantelor acestora. Conform unei analize raportate la contextul
Republicii Moldova, pe axa surselor satisfactiei cadrelor didactice intrd munca in
sine, rezultatele obtinute, recunoasterea meritatd a rezultatelor, detinerea de
responsabilitati si dezvoltarea personala, iar pe cea a insatisfactiei salariul, politica
generald a organizatiei, relatiile personale la locul de munca, conditiile de munca si
siguranta muncii i modalitatile de supervizare si control (Olaru, n.d.). De aceea,
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atat timp cat evaluarile nu se raporteaza la asteptarile pe care profesorii le au de la
el Insisi sau de la colectiv, nu vor fi privite niciodata ca un instrument util ci ca o
povara (Murafa & Ivan, 2013). Acest aspect este valabil atat in ceea ce priveste
posiblitatea ca prioritatile i cerintele sa fie stabilite intr-o anumitd proportie la
nivel local cét si la posibilitatea cadrelor didactice de a corela evaluarea anuald de
propriile asteptari, obiective sau planuri.

Pornind evaluarea de la identificarea motivatiei profesorului,
managementul scolar se poate asigura sa directioneze resurse spre acele aspecte
care chiar conteazi pentru angajati. in randul profesorilor, consider ca identificarea
a ceea ce 1i motiveazd va avea un impact pozitiv asupra cresterii gradului de
responsabilizare fatd de actul educativ si propria dezvoltare in spiritul a ceea ce
numim ,,reflective teaching” (Pollard, 2005).

Pentru a creste motivatia cadrelor didactice, in primul rand, trebuie create
conditiile care permit celor care Intradevar au o inclinatie spre profesia didactica sa
patrunda in sistem. In acest sens, consider ci mijloacele de a intra in sistemul
educational ar trebui si depinda mai putin de cerintele formale. in conditiile in care
formarea initialda nu este eficientd, oricine poate avea dreptul de a preda o
disciplina, indiferent dacd a parcurs sau nu o formare initiald, dacd are o
specializare conforma cu vreun centralizator sau nu etc. Consider ca aceasta ar fi o
forma de motivare si de atragere a unor persoane cu potential, in special in zonele
formare sunt reduse. Aceastd posibilitate existd si in prezent insd impune niste
bariere spre avansare, in loc sa ofere oportunititi de validare a competentelor
dobéandite 1n alte contexte decat cele formale si de recupera eventualele lipsuri si a
valorifica ceea ce conteaza in activitatea didactica. Totusi, in acord cu problemele
ridicate de persoanele intervievate, pentru a asigura calitatea acestora este necesara
o forma de examinare initiald riguroasa.

Astfel, examenul actual de definitivat ar trebui impartit in doua probe - una
la intrarea in sistemul educational si una dupa cativa ani, cand se simte pregatit
candidatul si acumuleazd experientd practica. Asadar, examenul intial trebuie si
verifice cunostintele de specialitate, competente psihopedagogice precum si
aspecte de management scolar si trebuie promovat cu un punctaj onorabil. In
functie de acesta, candidatii pot fi incadrati ca si debutanti pe pozitii de suplinitori
pe posturile/disciplinele pentru care aplica. Intre cele doud probe, debutantul
trebuie sa asiste la un numar de ore tinute de alti profesori din institutia respectiva
dar si din alte institutii de Tnvatamant.

Cea de-a doua proba, este cea a carei promovare oferd titlul de cadru
didactic calificat si care se poate sustine in maxim 5 ani de la data primei probe.
Daca dupa 5 ani, profesorul debutant nu promoveaza si a doua proba sau obtine un
punctaj cumulat la ambele probe sub limita admisa, va trebui sa sustina din nou
examenul initial. Dacéd prima proba este axatd pe aspecte teoretice, cea de-a doua
este axatd pe competentele didactice practice demonstrate de cadrul didactic
debutant. Evaluarea din cadrul celei de-a doua probe se realizeaza pe parcursul
unui semestru, fiind alcatuitd din autoevaluarea cadrului didactic raportata la
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obiectivele propuse (fisele de evaluare anuald), raportul de evaluare al profesorului
mentor, evaluarea elevilor si cel putin o vizita la o ora de curs (pentru care as evita
termenul de inspectie). In urma vizitei, la clasa, vor fi ficute recomandari acolo
unde este cazul, comisia (alcatuitd dintr-un profesor din unitatea scolara si un
evaluator din afard) putind sd revind de cate ori considerd necesar pentru a-si
forma o opinie cat mai relevanta.

In felul acesta, formarea initiald sau mai bine zis, calitatea acesteia le va
folosi doritorilor de a intra in nvatdmant, si nu aspectul formal de a fi parcurs
formarea respectiva. De asemenea, consider ca aceasta masura va reduce numarul
celor care urmeazd modulul ca varianta de rezerva, apreciind costurile de
organizare a unui examen pentru cei care nu il promoveazd mai mici decat cele de
organizare a cursurilor de formare initiald pentru cei care nu intentionaza sa
practice profesia didactica. De asemenea, aceastd solutie ar putea amana
necesitatea unei metodologii pentru un masterat psihopedagogic, care se pare ca
ridicd multe impedimente (numar insuficient de locuri, taxa pentru cei care mai au
un masterat, necesitatea apropierii de marile centre universitare s.a.). In plus, ar
permite i mai multa libertate in organizarea modulelor psihopedagogice, in acord
cu autonomia universitard. In schimb, expertii intervievati au apreciat ca Centrul
Judetean de Resurse si Asistentd Educationala (CRJAE) si Casa Corpurilor
Didactice (CCD) trebuie sa aibd un rol activ in pregatirea viitorilor profesori,
actionand efectiv ca centre resursd, oferind materiale, sprijin didactic, oportunitati
de dezvoltare, schimburi de experientd, burse, consultantd si promovarea unei
imagini pozitive a statutului de cadru didactic.

In ceea ce priveste obtinerea gradelor didactice si a titlului de profesor
emerit, consider cd ar mai fi loc de o treaptd de ierarhizare, astfel incat sd mai
existe o treaptd de motivare (atdt in ceea ce priveste statutul cat si in aspecte
materiale). Identificand faptul ca aspectele psihopedagogice ocupa un plan secund
la examenul de gradul I, as Impérti aceastd titulaturd in gradul I didactic si gradul 1
stiintific, astfel incat sd fie recunoscute si meritele pedagogice. Profesori emeriti
pot fi doar cei care au ambele grade I. In schimb, persoanele intervievate au
acceptat cu greu ideea irelevantei limitarii de timp intre posibilitatea de a sustine un
examen de grad dupa altul, chiar daca obtinerea titlului de doctor poate inlocui
momentan aceste etape.

3.2. Mentorat

Dupa ce a fost atins primul pas, respectiv identificarea motivatiei, este
necesard si o identificare a nevoilor de dezvoltare in ceea ce priveste standardele
privind cunostintele de specialitate, competentele psihopedagogice, didactice,
metodice sau transversale, pornind de la o evaluare periodica in acest sens. Rolul
unor evaludri a competentelor specifice profesiei este acela de a ne asigura ca
profesorii sunt calificati, riman calificati si fac fatd noilor cerinte. In acest sens,
consider ca forma adecvatd de a asigura aceste obiective este prin implementarea
unui sistem de mentorat (in sensul de ,,coaching”) permanent pentru cadrele
didactice (Puscas, 2013). Invatarea pe tot parcursul vietii presupune ci pe tot
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parcursul vietii, nu doar in primii ani de debut In profesia didactica se invata si este
necesar ca profesorii sa beneficieze de sprijin metodic, consultantd in domeniul de
specialitate, dar mai ales consiliere profesionald si, nu 1n ultimul rand, psihologica.
La fel cum elevii sunt invatati sd aiba curiozitati si sa foloseasca toate sursele de
informare, la fel si profesorii trebuie sa fie mai deschisi sa invete de la colegii lor
(chiar si de la elevii lor), sd faca schimburi de experienta si sa aiba modele pe care
sd le urmeze. De asemenea, acolo unde aceastd atitudine nu existd, consider ca
trebuie stimulatad spre a preveni eventualele carente, care, ulterior vor fi remediate
mai greu (Puscas, 2013). in cadrul interviurilor mi s-a semnalat 0 mica reticenta in
ceea ce priveste invatarea colegiald, astfel incat profesorii evitd si ofere critici,
chiar si constructive, de teama de a nu fi interpretati gresit sau de a fi criticati la
randul lor. In schimb, mi-au fost semnalate numeroase cazuri de bune practici in
situatii diverse (unitdti scolare de prestigiu, unitati cunoscute pentru rezultatele
mediocre, mediu rural, comunitati de profesori tineri dar si experimentati).

3.3. Monitorizare

Desi aceasta viziune urmareste in mod special responsabilizarea personala,
monitorizarea se realizeaza pe mai multe niveluri: individual, institutional, local si
national, n acord cu principiul subsidiaritatii. Consider ca progresele inregistrate
trebuie contabilizate si raportate facand apel la niste criterii comune, aceast fapt
fiind necesar pentru a obtine date despre sistem si a putea masura progresul efectiv
in scopul unor analize comparative. Monitorizarea modului in care sunt indeplinite
obiectivele stabilite la inceputul fiecarei zile, a fiecarei luni, fiecarui an, sau pe
termen mediu si lung reprezintd si un factor de automotivare dar si o ocazie de a
interactiona cu cei responsabili de implementarea acestui sistem de evaluare —
mentorii, evaluatorii externi, etc. Intr-un ambient deschis dialogului. Daca fiecare
profesor 1isi contabilizeazd intr-un fel sau altul propriile reusite, la fel,
managementul unitdtii, responsabilii locali si ulterior cei nationali au tot interesul
sd stie despre aceste progrese ca sd le poatd valorifica in mod adecvat.
Autoevaluarea, utilizarea unor metode si instrumente de feedback, participarea la
sedinte de consiliere sau grupuri de dezvoltare personald sunt mijloace de
management al carierei si acestea ar trebui sa facd parte din fisa postului, avand
alocat timp din norma de muncd. De asemenea, consider cd termenul de
monitorizare este mai adecvat decat cel de evaluare pentru a schimba perceptia
existentd in acest moment, aceasta fiind perceputd negativ ca o forma de verificare,
inspectie si nu ca pe o ocazie de a invata ceva, de autocunoastere, de dezvoltare
(Puscas, 2013).

Avand in vedere cd majoritatea profesorilor isi contureaza si ajusteaza
stilul de predare in primii 3 ani, directorii unitatilor scolare se afla de multe ori in
fata a doud alternative decizionale: sd il Indeparteze sau sa renunte la profesorul
debutant care nu si-a demonstrat eficienta (,,effectiveness”) sau sa astepte alti
aproximativ 3 ani pentru a evalua performanta unui nou profesor debutant. Thomas
Kane argumenteaza in favoarea alternativei de a pastra un profesor chiar daca nu se
ridicd la standardele de performanta dorite dar prezinta potential de dezvoltare si
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recomanda directorilor de unitati scolare sa investeasca in planuri de dezvoltare
personald a caror implementare sd o monitorizeze in permanenta (Kane, 2013). De
asemenea, consider ca rolul unui mentor (cadru didactic cu experientd) este foarte
important la Inceputul carierei, insd consider responsabilitatea managerilor de
unitati scolare de a construi un mediu in care feedback-ul sa fie apreciat, profesorii
sd comunice, sd se ajute reciproc §i sd actioneze ca o echipa in realizarea
obiectivelor educationale, tindnd cont si de motivatiile personale ale acestora.
Astfel, trecerea de la perioada de inductie, asistati de mentor, la activitatea
profesionala ulterioard sd se mentind in acelasi spirit colegial. Responsabilul de
evaluarea si dezvoltarea resurselor umane, avand si rolul de mentor detine, astfel, o
responsabilitate destul de mare, care ar trebui normata si rasplatitd din punct de
vedere financiar.

O alta masura, mai putin populara in randul celor intervievati de aceasta
datd, este legatd de examenul de obtinere a unui post titular, care consider ca ar
trebui sa fie pe o perioadd de maxim 8 ani si nu pe perioadd nedeterminata.
Sustinerea unui examen la anumite intervale de timp combate plafonarea in
domeniul specialitatii, determinand cadrele didactice sa se preocupe in permanenta
de actualizarea cunostintelor si a competentelor. Pe de altd parte, consider ca in
stabilirea criteriilor pentru titularizare, conducerile unitatilor de invatamant care
scot postul la concurs trebuie si poatd decide cel putin in proportie de 40%
criteriile de evaluare, avand posibilitatea sa le adapteze la necesititile institutionale
si sd impuna cerinte suplimentare (respectand principiul transparentei).

In ceea ce priveste evaluarea continui a cadrelor didactice, consider ci
rolul acesteia este unul foarte important in masura in care ar putea fi valorificat prin
acordarea de recompense sau stimulente celor care indeplinesc obiective
importante atdt pentru institutie cat si in ceea ce priveste dezvoltarea personala.
Astfel, evaluarea continud poate tine cont de toate cele 3 componente, aceasta
putand fi un mijloc de motivare prin recunoasterea meritelor si atingerea propriilor
obiective dar poate reprezenta partea formald a mentoratului, astfel incat scopul
monitorizarii este acela de a imbunatati constant ceea ce poate fi imbunatitit. in
evaluarea continud pot intra planul de dezvoltare personald, fisa de autoevaluare,
raportul responsabilului si evaluarea elevilor. Considerand ca planul de dezvoltare
personald este o investitie valoroasd daca este facut cu simt de raspundere. Acesta
ar trebui intocmit la iInceputul fiecdrui an cu aprobarea mentorului sau a
responsabilului de evaluarea si dezvoltarea cadrelor didactice (plan care poate fi
revizuit In privinta obiectivelor pe termen mediu, sau pe masura ce obiectivele sunt
atinse). Planul de dezvoltare personald trebuie si faca referire la criteriile,
standardele si indicatorii din fisa de autoevaluare, acestea din urma fiind stabilite
impreund cu directorul unitatii scolare si responsabilul de resursa umana.
Considerand foarte importante criteriile din punct de vedere strategic din fisa de
evaluare din actuala metodologie, consider ca acestea nu trebuie schimbate cu
totul, ci revizuite prin participarea Intregii comunitati profesorale, adaptindu-le la
obiectivele si necesitdtile proprii. Avand puterea de a decide in privinta
indicatorilor de performanta, profesorii vor deveni responsabili in stabilirea unor
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indicatori realisti astfel incat, Indeplinirea lor sd fie realizabild pentru a obtine
punctajele dorite, cu conditia ca acestea sa reflecte o crestere calitativa.

4. Concluzii

Asadar, in timp ce cu privire la evaluarea cadrelor didactice au fost
semnalate numeroase aspecte problematice contradictorii, In privinta propunerilor
de imbunititire a situatiei acestora atitudinea a fost una pozitiva. In cadrul
interviurilor realizate am intalnit un acord fatd de ideile conform céarora actualul
sistem de formare si evaluare a cadrelor didactice este unul rigid si nu produce
valoare adaugatd la nivelul managementului scolar ci, in cele mai multe cazuri,
doar o intensificare a activitatilor cu caracter birocratic. Totusi, schimbarea
atitudinii fatd de procesele de evaluare nu este doar o oportunitate ci si o conditie
necesara pentru cresterea calitatii actului educational, iar aceasta nu se poate realiza
dacd cei de care depinde nu au de castigat In urma procesului (Puscas, 2013).
Aducand in discutie problema motivatiei pentru performantd, am sintetizat
problemele legate de o descentralizare reald, chiar si la nivel local, si
individualizarea proceselor educationale in contextul filosofiei invatarii pe tot
parcursul vietii. Astfel, importanta raportdrii evaludrilor la context este data de
valuarea adaugatd a activitatii didactice prestate de fiecare cadru didactic in parte
(,,teacher value-added”- Croft, Glazerman, Goldhaber, Loeb, 2011), indiferent de
actiunea altor variabile care contribuie la performanta scolara a elevilor, precum
mediul de provenientd, competentele dobandite Tn mod informal in activitati
extrascolare, bagajul genetic, accesul la resurse, nivelul clasei, etc.
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CAPITOLUL 4

PARTICIPAREA LA EDUCATIE: REPERE DESCRIPTIVE
ALE EDUCABILILOR

Participarea la educatie a copiilor cu oportunitati
reduse. O analiza din perspectiva dezavantajului socio-
economic

Ciprian FARTUSNIC®

1. Contextul cercetarii

Raportul Eurydice si CEDEFOP (2014) evidentiaza faptul ca fenomenul de
parasire timpurie a sistemului de educatie si formare profesionald a inregistrat o
scadere In majoritatea tarilor din UE in ultimii ani, jumatate dintre acestea avand
deja o valoare a indicatorului sub tinta de 10% stabilita la nivel european pana in
anul 2020. Tari precum Spania, Portugalia sau Malta au reusit intr-un interval
relativ scurt sd reduca In mod semnificativ distanta fatd de media europeand, in
timp ce tari precum Slovenia, Croatia sau Cehia inregistreaza valori mai mici de
5% in cazul acestui indicator.

Tendinta la nivel european nu este inregistrata insa si in cazul Romaniei:
dupa anul 2010 ponderea tinerilor din grupa de varstd 18-24 de ani care si-au
finalizat formarea initiald fara sa termine invatdmantul obligatoriu si fard a urma
ulterior un curs de calificare a avut o evolutie fluctuantd, scazand, per ansamblu,
foarte putin, de la 18,4% 1n 2010 la 17,3% in 2013. Aproape unul din cinci tineri
din aceasta grupa de varsta fac parte, in prezent, din aceasta categorie, dupa cum se
observa in Figura 20.

Astfel, observdm cd iIn ciuda numeroaselor programe de interventie
derulate cu fonduri nationale sau europene, Romania nu a reusit decat sa stopeze
evolutia negativa a indicatorului, nu insa si sa inverseze aceasta tendinta. O analiza
recentd realizata de Institutul de stiinte ale educatiei (ISE) evidentiaza ca valoarea
inregistrata in anul 2008 (15,9%) ramane un minim istoric, in timp ce tinta stabilita
pentru anul 2020 (11,7%) pare 1n contextul actual dificil de atins fara initierea unor
programe suplimentare de interventie.

Dificultatile in a recupera efectele produse de criza economica si financiara
din perioada 2008-2010 asupra parasirii timpurii a scolii indicate de raportul ISE
fac ca decalajul dintre Romania si media tarilor europene s creasca de patru ori in
ultimii ani, de la 1,2 p.p. in 2008 la 5,3 p.p in 2013 (ISE, 2015). Acest lucru

* Dr., Institutul de Stiinte ale Educatiei, cipf@ise.ro
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inseamnd cd, spre deosebire de alte tari din UE, masurile luate de Roméania in
aceastd arie nu au reusit sd aibd la fel de mult succes. Rapoarte inernationale -
OECD (2012), Eurydice si CEDEFOP (2014), dar si studii tematice, precum cele
dedicate copiilor si tinerilor in afara sistemului de educatie oferd numeroase
exemple de factori care conduc la aceasta stare de fapt (UNICEF, 2012; Fartusnic
si Jigau, 2014).

PR Y. WO |
]

_ =w—ucC 1o ldiil

nn === ROMANia
wv.u - o .

L

=)
©

J004 005 2006 2007 2008

Figura 20. Evolutia ratei de parasire timpurie a sistemului de educatie §i formare
profesionala a tinerilor cu varste cuprinse intre 18-24 de ani, 2004-2013
Sursa: ISE, 2015

Analiza rezultatelor la evaluarea internationalda PISA evidentiaza, in cazul
Romaniei, dimensiunile influentei negative a conditiilor socio-economice precare:
elevii din familiile cu veniturile cele mai ridicate (quintila 5) au un scor, in medie,
cu 102 de puncte mai ridicat In comparatie cu cel Inregistrat de elevii care provin
din familii cu veniturile cele mai scazute (quintila 1). Aceasta diferentd echivaleaza
cu peste 2,5 ani de scolarizare intre cele doua categorii de elevi (1 an este estimat
ca fiind echivalent cu 40 de puncte) si este semnificativ mai ridicatd in comparatie
cu diferenta pe sexe sau medii de rezidenta — 4, respectiv 30 de puncte.

De asemenea, analiza sistemului de invatdmant preuniversitar din Romania
din perspectiva unor indicatori statistici (ISE, 2015) evidentiazd consecintele
acestui fenomen nu doar asupra rezultatelor, ci si particiarii scolare: peste 40 000
de elevi din invatdmantul preuniversitar renunta la studii pe parcursul unui an, rata
abandonului scolar fiind constant situata intre 1,5-2% din totalul elevilor in ciclul
primar si gimnazial si 3-4% din totalul elevilor din ciclul secundar superior
(invatdamant liceal sau profesional). Datele din studiile tematice UNICEF/ISE
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focalizate pe copiii/tinerii 1n afara sistemului de educatie (UNCEF, 2012; Fartusnic
& Jigau, 2014) au evidentiat, de asemenea, faptul cd incidenta acestui fenomen in
cazul celor din familiile cele mai sarace este de 4-5 ori mai ridicatd In comparatie
cu situatia copiilor din familiile cu veniturile cele mai mari. Ca §i in cazul
indicatorului privind parasirea timpurie a educatiei, evolutia din ultimii a ratei
abandonului gcolar aproape se suprapune cu evolutia crizei economice.

Analiza sistemului de educatie din perspectiva unor indicatori statistici
(ISE, 2015) evidentiaza si faptul cd, in cazul unei cohorte de elevi (calcul realizat
pe cohorta de elevi care a avut debutul scolar in anul 2005/2006 si a finalizat clasa
a VIII-a in anul 2012/2013), se inregistreaza 15,1% pierderi scolare pana in clasa a
VlIlI-a si 1,3% pierderi scolare pe parcursul clasei a VIII-a. De asemenea, 11,4%
elevi nu s-au Inscris la evaluarea nationald; 54,8% elevi au reusit s& obtina cel putin
nota 5 la evaluarea nationald; 17,4% elevi au obtinut o nota sub 5 la evaluarea
nationala. Observam astfel cd doar putin peste jumatate dintre elevii din cohorta
analizatd au reusit sa finalizeze Invatamantul gimnazial si sd obtind peste 5 la
evaluarea nationald. Figura 21 evidentiaza principalele provocari in invatamantul
primar si gimnazial, din perspectiva pierderilor scolare pana in clasa a VIII-a.
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Figura 21. Pierderi in sistemul de educatie pana la invatdmantul liceal sau profesional
(nivel secundar superior)

Adaptarea la ciclul invatdmantului secundar superior raimane, de asemenea,
dificila pentru un numar important de elevi care finalizeazd invatamantul
gimnazial. Structura si dezvoltarea retelei scolare, mult mai redusa in mediul rural,
alaturi de costurile mai ridicate cu scolarizarea in cazul acestui nivel, determina ca
elevii care provin din familiile cele mai sarace si vulnerabile sunt mult mai aproape
de a renunta la studii in comparatie cu colegii lor. Acest fapt este demonstrat, de
exemplu, de cresterea abandonului scolar Tn invatdmantul liceal, imediat dupa anul
2009/2010, odata cu intrarea in lichidare a SAM-urilor si generalizarea, de facto, a
liceului. Dezvoltarea invatamantului profesional, alaturi de reducerea efectelor
crizei economice a condus la o ameliorare a ratei abandonului la nivelul liceului in
anul gcolar 2012/2013. Cu toate acestea, clasele a IX-a si a X-a par sa inregistreze
in continuare cele mai importante rate de abandon scolar, atat in cazul liceului, cat
si al Invatamantului profesional (ISE, 2015).
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2. Conceptul de oportunitate redusa, risc si dezavantaj
socio-economic

Perspectivele de dezvoltare personald, de integrare cu succes pe piata
muncii sau 1n societate sunt semnificativ mai reduse in cazul unui copil care are
dificultdti in a se adapta conditiilor/cerintelor scolii sau care deja a renuntat la
studii, inainte de a finaliza cel putin Invatdmantul obligatoriu. Fara a dobandi un set
de competente cheie minime, un copil din aceastd categorie va avea sanse reduse in
comparatie cu ceilalti colegi de a avea o viata profesionald de succes si va fi intro
masurd mult mai mare expus riscului de a fi somer sau de a avea un salariu mai
mic. In acelasi timp, in lipsa acestor competente, va ajunge s fie mai putin pregatit
sd participe la activitati de invatare pe intreg parcursul vietii si va putea fi Intr-o
masurd mult mai redusd un participant activ la viata sociald si civica (OECD,
2012). Aceasta intelegere a ideii de oportunitate redusda din perspectiva
educationala a stat la baza cercetarii realizate de Institutul de Stiinte ale Educatiei
in randul elevilor care provin din familii foarte sdrace in cadrul proiectului Zone
Prioritare de Educatie (ZEP), parte a Campaniei Nationale UNICEF Hai la scoala!,
in perioada noiembrie 2013-iunie 2014. Investigatia a urmarit evidentierea
provocarilor cu care se confrunta elevii care provin din familii dezavantajate socio-
economic in parcursul lor scolar si identificarea unor arii ameliorative de
interventie pe baza rezultatelor de cercetare, in special prin interventii focalizate pe
unitdti scolare care au ponderi ridicate ale elevilor din aceasta categorie.

Un alt concept important pentru acest demers a fost cel de risc educational,
inteles ca probabilitate ridicatd de a Inregistra un esec scolar (repetentie, abandon
scolar) si, implicit, de a parasi prematur sistemul de educatie. Cercetarea ISE a avut
ca reper si definitia riscului de excluziune prezentatd in raportul de tara coordonat
de UNICEF privind situatia copiilor in afara sistemului de educatie (UNICEF,
2012), cat si definitia EUROSTAT a indicatorului risc de saracie (Atkinson &
Marlier, 2010).

Barierele culturale sau de limba, accesul limitat la servicii de sprijin pentru
activitatile de Invétare sau lipsa resurselor pentru dezvoltarea unor activitéti
extracurriculare sunt exemple de astfel de factori ce contribuie la mentinerea sau
accentuarea riscului de paridsire timpurie a sistemului de educatie. Intre aceste
influente, situatia socio-economica a familiei pare s& aiba cel mai important rol in
cresterea probabilitatii de a parasi timpuriu scoala, Tnainte de finalizarea clasei a X-
a si de obtinere a unei minime calificari. Dezavantajul socio-economic al familiei
este inteles in cazul cercetérii ISE ca fiind definit de un nivel redus al veniturilor
(la limita sau sub pragul saraciei), somaj, nivel scazut de educatie al membrilor
familiei, conditii precare de locuit.

Asumptia studiului este ca acest dezavantaj influenteaza negativ parcursul
scolar si profesional al unui copil (Jigau, 2002; Feinstein et al. 2004; Hatos, 2006;
OECD, 2012) si ca scoala poate compensa sau, dimpotrivda, accentua aceasta
influenta. Nivelul socio-economic al familiei creeaza un mediu in care atitudinile
fata de educatie si fata de reusita scolara se schimba, ajungand sa devieze de la un
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context ce promoveaza In mod sistematic Invétarea (conducive to learning), la unul
in care sunt adoptate alte modele de reusita, in care participarea scolard nu mai este
o conditie. Astfel, scoala se poate angaja activ in a (re)construi impreuna cu parintii
o culturd gcolara specifica unei orientari catre dezvoltare (growth mindset school
culture), sau poate abdica de la acest rol, considerand factorii socio-economici ca
fiind un dat ce nu poate fi schimbat sau contra-balansat (Ricci, 2013).

Din perspectiva literaturii de specialitate, copiii care provin dintr-o familie
dezavantajatd socio-economic fac parte din categoria elevilor cu cerinte
educationale speciale (CES). Lipsa conditiilor de studiu acasa, implicarea redusa a
parintilor in parcursul scolar sau in asigurarea unor conditii minime pentru
participare scolard (hrand, imbracaminte) justificd aceastd alegere, aceste cerinte
fiind consecutive unor conditii socio-economice ce plaseaza elevul intr-o stare de
dificultate in raport cu ceilalti, ce nu-i permite o existentd sau valorificare a
potentialului de care dispune (Ghergut, 2005). Din pacate, lipseste o definitie
oficiald a cerintelor educationale speciale in cadrul de reglementare (educational,
medical sau de protectie sociald), ceea ce limiteazad aceastd incadrare. Cadrul actual
legal trateaza cerintele educative speciale ca fiind specifice elevilor cu diferite
dizabilitati si ITnvatdmantului special. De exemplu, articolul 12 din Legea educatiei
nationale nr 1/2011, cu referire la grupurile sustinute de stat mentioneaza atat pe
elevii si studentii cu probleme si nevoi sociale, cat si pe cei cu cerinte educationale
speciale. Intr-o astfel de intelegere, politici educationale esentiale (de exemplu,
cele privind finantarea invatamantului preuniversitar) nu ajung sa diferentieze intre
scoli cu o pondere redusd si cele cu o pondere ridicata de elevi care provin din
familii dezavantajate socio-economic. Politicile de sprijin pentru copiii cu CES
sunt, In prezent, in cazul sistemului educational romanesc, reduse la interventii care
sprijina copii cu dizabilitati si scolile acestora (din invatdmantul de masa sau din
invatamantul special).

Conform datelor EUROSTAT, in anul 2013 aproape jumatate dintre copiii
din Romania (48,5%) sunt 1n risc de saracie sau excluziune sociala, stare de fapt ce
indica dimensiunea si urgenta interventiei si nevoia de integrare a politicilor
educationale cu alte politici publice. Clarificarea rolului dezavantajul socio-
economic in parcursul scolar si intelegerea consecintelor unui mediu familial de
acest tip asupra capacitatii scolilor de a oferi un serviciu educational adaptat
copiilor din familii cu un nivel redus al veniturilor sunt pasi esentiali pentru
dezvoltarea unor noi masuri de sprijin la nivelul sistemului de educatie si formare
profesionala, cat si a unor interventii sistemice (Birzea, 1994).

3. Metodologia cercetarii

in lotul de investigatie au fost inclusi 2175 de elevi din scoli participante la
Campania Unicef Hai la scoala!, cercetarea incluzand nivelul primar si gimnazial
de educatie. Nu au fost indeplinite criteriile pentru a avea un esantion in sens
statistic, concluziile nefiind generalizabile la nivelul sistemului de educatie. Cu
toate acestea, datele de cercetare colectate oferda o imagine nuantatd, relevanta
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pentru elevii care studiaza in scoli ZEP, situate in comunitati dezavantajate si care,
la randul lor, provin din familii dezavantajate socio-economic.

Sunt reprezentati in lotul de investigatie elevi din toti anii de studiu,
incepand cu clasa pregétitoare si finalizand cu clasa a VIII. O evaluare generala
indica proportii apropiate in ceea ce priveste structura pe niveluri de Tnvatamant
(45,2% elevi din invatdmantul primar, respectiv 53,8% elevi de gimnaziu) si in
functie de gen (46% fete, 54% badieti). Diferente mai importante apar din
perspectiva mediului de rezidentd: la nivelul esantionului de unitati 77,4% sunt
unitdti din mediul rural, cuprinzdnd peste doua treimi dintre elevi (69,3%),
respectiv 22,6% unitati din urban cu 30,7% dintre elevi.

Cinci din sase elevi (86,3%) provin din unitdti gimnaziale, ponderea
acestora in rural fiind de 81,3%, iar in urban de 97,8%. Daca ne referim la reteaua
completd si nu la reteaua de unitéti cu personalitate juridicd, distributia pe medii de
rezidenta a scolilor din care provin elevii investigati este apropiatd de cea a retelei
scolare, in conditiile 1n care scolile primare sunt organizate numai in mediul rural
unde se regdsesc si o mare parte dintre gimnazii. Tabelul 26 sintetizeaza
caracteristicile lotului investigat.

Tabelul 26. Descrierea lotului investigat

Unitai Elevi Fete
scolare
150
Rural 48 77,4% 7 69,3% 705 70,5%

Urban | 14 | 22,6% | 668 | 30,7% | 295 | 29,5%
217 | 100,0 | 100 | 100,0
5 % 0 %

Total 62 | 100,0%

Cercetarea realizatd a avut la baza datele obtinute printr-o ancheta adresata
cadrelor didactice care au la clasa elevi in situatie de risc major de abandon si prin
desfagurarea unei serii de interviuri cu actori scolari relevanti: reprezentanti ai
echipelor de conducere a scolilor implicate in cercetare, consilieri sau mediatori
scolari, coordonatori ai activitatilor cu pdrintii etc. Selectia profesorilor care au
completat chestionarul a fost realizatd pe baza criteriului ’persoana cel mai bine
informata”: au fost implicati in cercetare Invatatori sau profesori diriginti ai
claselor din care fac parte elevii identificati la nivel de scoald ca fiind in situatie
majord de risc de abandon datoritd conditiilor socio-economice precare ale
familiilor lor.

Administrarea chestionarelor s-a realizat la inceputul si la finalul anului
scolar (septembrie 2013 si iunie 2014), cu ajutorul platformei de invatare a ISE
(training.ise.ro) si a fost supervizata echipa de cercetare a proiectului si de catre o
serie de experti la nivelul fiecarui judet participant.

Prima etapd de cercetare a urmarit colectarea de date despre anumite
caracteristici ale elevilor in risc major de abandon prin intermediul unei anchete
prin chestionar, aspectele vizate fiind concentrate pe factori de risc individuali,

206



familiali si scolari. A doua etapd a urmadrit colectarea de date despre situatia
elevilor la final de an (privind inscrierea, frecventa, rezultate scolare, nivel de
implicare 1n activitati de sprijin dezvoltate pentru acestia la nivelul clasei/scolii) si
in acest caz fiind realizatd o anchetd prin chestionar. Cele doud secvente ale
cercetarii acopera astfel profilul elevilor din aceasta categorie, experienta scolard a
acestora si rezultatele Inregistrate pe parcursul si la final de an. Urmatoarea
sectiune oferd o prezentare sinteticd a celor mai interesante rezultate ale acestei
investigatii, analizate din perspectiva masurilor curente si viitoare din aceasta arie.

4. Rezultate relevante din perspectiva interventiilor
privind participarea scolara

Cine sunt copiii in risc major de abandon scolar? La prima vedere, putem
spune cd toti copiii care nvatd intr-o scoald situatd intr-un mediu dezavantajat
socio-economic sunt intr-un astfel de risc. O analizd mai atenta ne indica faptul ca
desi toti elevii sunt in risc, putem vorbi despre un risc major in cazul acelor elevi
care cumuleazd mai multi factori de risc. Dezavantajul socio-economic, alaturi de
mediul de rezidenta (rural), apartenenta etnica (roma) si existenta unei dizabilitati,
cum am vazut deja, reprezintd factorii Intdlniti cei mai des in situatiile in care un
copil renunta la studii sau nu ajunge sa mearga niciodata la scoala.

Studiul nostru a selectat dintre acesti factori pe cei care tin de contextul
socio-economic al familiei. Astfel, in lotul de investigatie majoritatea elevilor
provin din familii cu un nivel redus de studii: peste 80% au parinti cu studii
primare, gimnaziale sau fara studii (a fost luat in considerare parintele cu cel mai
inalt nivel de studii atins), dupa cum se poate observa in Tabelul 27.

Tabelul 27. Distributia elevilor in risc major de abandon dupa nivelul de studii
al parintilor, pe medii de rezidenta

Rural | Urban | Total | Rural | Urban Total

Fara scoala 220 68 288 14,6% | 10,2% | 13,2%
Primar 435 175 610 28,9% | 26,2% | 28,0%
Gimnazial 633 187 820 42,0% | 28,0% | 37,7%
Sc. profesionala 129 118 247 8,6% 17,7% | 11,4%
Liceu 42 78 120 2,8% 11,7% 5,5%

Sc. postliceala 1 14 15 0,1% 2,1% 0,7%
Inv. superior 0 3 3 0,0% | 04% | 0,1%
Nu e cazul (decedat) 24 18 42 1,6% 2, 7% 1,9%
Non R 23 7 30 1,5% 1,0% 1,4%
Total 1507 668 2175 | 100% 100% 100%
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Exista diferente semnificative statistic (p = 0,00< 0,05) intre frecventa
scolara a populatiei investigate de elevi si nivelul de studii al parintilor. Astfel, cu
cat nivelul de educatie dintr-o familie scade, cu atat creste probabilitatea ca un
copil care provine din acea familie sa Inregistreze mai multe absente pe parcursul
unui an scolar, avand o frecventa mai scazuta.

Situatia economica a familiilor acestor elevi este extrem de dificila,
situandu-se la limita sau sub pragul saraciei: peste 80% dintre parinti nu au un venit
lunar stabil, fiind someri (33%), practicand agricultura de subzistenta (26%) sau
lucrand cu ziua (22%). Acest lucru este demonstrat si de ponderea ridicatd a
elevilor care presteaza activitati lucrative (44%) in gospodarie sau 1n afara acesteia,
inclusiv activitati remunerate. Doi din trei copii se confruntd astfel cu foarte mari
probleme in a-si realiza temele pentru acasa, lipsindu-le conditiile minime de
studiu (spatiu si mobilier adecvat).

Situatia de dezavantaj este amplificatad si de mediul familial al acestor
copii. Asfel, aproape unul din patru elevi identificati ca fiind in risc major de
abandon provine dintr-o familie dezorganizata prin divort/deces: fie este crescut de
bunici sau alte rude (10%), fie are o familie monoparentald (6,4%), fie este
institutionalizat/ In plasament familial sau in altd situatie (3,6%). Aproape 20%
dintre acesti elevi au cel putin un parinte plecat In straindtate si jumatate dintre ei
fac parte dintr-o familie cu patru sau mai multi frati. Aproximativ unul din trei
elevi implicati In cercetare au frati care au abandonat deja scoala, riscul de abandon
in cazul elevilor cu mai mult de trei frati fiind de aproximativ cinci ori mai mare in
comparatie cu cei care nu au frati. Aceasta situatie poate sa reflecte influenta
modelului unui frate mai mare, dar si sa semnaleze existenta unui context negativ
persistent.

Respondentii apreciaza, de asemenea, ca aproape jumadtate din numadrul
total de parinti (45%) manifesta o atitudine negativa fatd de educatia copiilor si fata
de scoald, in general. Este un rezultat asteptat, in absenta unor strategii de atragere
a acestora in viata scolii $i a unor competente in aria implicarii parintilor - aproape
jumatate dintre scolile investigate nu au un consilier gscolar. Fara sprijinul familiei,
scolile au mult mai putine sanse de a dezvolta activitati de succes in aria prevenirii
fenomenelor de abandon si de absenteism scolar, iar in situatii de esec, familia este
cel mai des indicatd ca avand principala responsabilitate. Aceasta stare de fapt este
usor de observat si in discursul public despre abandonul scolar, masurile punitive
impuse familiei fiind mult mai des invocate ca interventii dezirabile fatd de masuri
care sd conduca la educarea parintilor.

Un alt factor important de risc identificat de participantii la cercetare este
reprezentat de o barierd culturald: unul din patru elevi participanti la cercetare
apartine unei familii sau comunitati care are altd limbad materna decat cea de
predare in scoala. Cele mai multe cazuri se referd la copii de etnie roma, care
vorbesc limba rromani.

Actorii de la nivelul scolii au identificat ca fiind cu cerinte educationale
speciale 21% dintre elevii participanti la studiu, toti subiectii asociind aceastad
categorie cu cea a copiilor cu dizabilitati (cu sau fara dosar medical de incadrare
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intr-un anumit grad de dizabilitate sau dosar de orientare scolara). In cazul a peste
doud treimi dintre elevi actorii au semnalat existenta si a unor dificultati de
invatare, situatie demonstratd de ponderea ridicatd a copiilor care depasesc cu cel
putin doi ani varsta teoretica a clasei si care au repetat cel putin o datd un an scolar.
La aceasta contribuie si faptul cd numai unul din doi elevi din aceasta categorie
reuseste sa aibd o frecventd zilnicd la scoald, in timp ce aproximativ 15% fie au
abandonat scoala, fie nu au fost nicio zi la scoald, chiar daca erau inscrisi.

In mod firesc, toate aceste dificultati se reflectd si in parcursul scolar al
acestor copii: fard un sprijin suficient din partea familiei si, din pacate, nici a
tuturor cadrelor didactice, ei nu reusesc decat in proportie de doud treimi sa
promoveze clasa, numarul celor care obtin o medie de peste 8 fiind redus (sub 9%).
Din péacate, dupa cum se vede in Tabelul 28, pierderile scolare in lotul investigat
sunt de aproape 25%, fie prin repetentie, fie prin abandon. Aceastd situatie este
influentatd de momentul investigatiei, 9% dintre elevi fiind cu situatia neincheiata,
cadrele didactice participante la cercetare incadrandu-i, pe majoritatea, in categoria
elevilor care au abandonat scoala.

Tabelul 28. Distributia elevilor in risc major de abandon dupa rezultatele la finalul anului
scolar, pe medii de rezidenta

Rural | Urban | Total | Rural Urban Total

Promovat 947 479 1426 | 62,8% 71,7% 65,6%
Corigent 140 86 226 9,3% 12,9% 10,4%
Repetent 231 34 265 15,3% 5,1% 12,2%

Cu situatia neincheiata 140 51 191 9,3% 7,6% 8,8%
Transfer / plecat /alte 15 13 28 1,0% 1,9% 1,3%
Abandon 34 5 39 2,3% 0,7% 1,8%

Total 1507 668 2175 | 100,0% | 100,0% | 100,0%

De servicii de sprijin (de exemplu, activitate de educatie remediald)
beneficiaza putin peste o treime dintre elevi, o pondere similara inregistrandu-se si
in cazul implicdrii in diferite activitati extra-scolare. Restul elevilor par a fi
considerati de catre scoala ca fiind deja intr-o situatie de abandon, chiar daca, cu o
frecventd mai mica sau mai mare, Inca vin la scoala: intampina dificultati in a face
fata cerintelor (61%), sau de comunicare cu colegii si profesorii (72%), nivelul de
motivatie si implicare in activitdtile de invatare este scazut (65%), rezultatele
scolare sunt sub asteptari/potential (59%), manifestd un comportament deviant
(22%) etc.

Este interesant de remarcat faptul cd raspunsul scolii cel mai Intalnit in
cazul elevilor care provin din familii dezavantajate socio-economic si care au
dificultati de a face fata cerintelor, avand rezultate scolare slabe, este acela de a-i
lasa corigenti sau repetenti. Din pacate, in cazul acestor elevi orice an repetat creste
in mod direct riscul de esec scolar. Astfel, dacd in cazul celor care au varsta
corespunzatoare clasei pierderile scolare, prin abandon sau repetentie sunt sub
15%, in cazul celor care depdsesc cu un an ponderea creste la 23%, In timp ce
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elevii 1n risc care depasesc cu doi ani varsta teoretica ajung in peste 40% din cazuri
in aceasta situatie.

Acest profil este apropiat de cel surprins Tn analiza situatiei copiilor in risc
major de abandon din scolile ZEP in anul scolar 2012/2013 (Fartusnic, 2013), cat si
de rezultatele studiului privind situatia copiilor in afara sistemului de educatie
(UNICEF, 2012). Astfel, se sustine si observatia ca in ciclul primar si gimnazial
exista o distributie relativ echilibrata a ratei abandonului scolar, cu exceptia clasei a
V-a, unde se concentreazd aproape o patrime din numadrul total de cazuri de
abandon.

Cercetarea a indicat si corelatia puternicd intre absenteism si abandon
scolar, cei mai multi dintre elevii care au inregistrat un numar mare de absente
renuntdnd sd mai vind la gcoald In a doua parte a anului scolar. Acest lucru
demonstreaza importanta masurilor de prevenire, care pot ajunge la copil cat inca
acesta este in invatamantul formal, dar si promptitudinea cu care aceste masuri
trebuie luate In raport cu situatia socio-economicad precara a familiei, ce nu
reusesete sa asigure copilului o frecventa regulata.

In opina actorilor investigati, principala cauzi pentru care copiii din familii
dezavantajate au inregistrat un esec scolar tine de incapacitatea acestora de a se
adapta la viata scolard si comunicarii reduse cu colegii sau cadrele didactice. Acest
lucru demonstreaza atit impactul negativ al sariciei asupra competentelor de
comunicare sau sociale (de exemplu, expunerea mult mai redusa a unui copil dintr-
o familie sdraca la contexte variate de comunicare, care sa-i permita dezvoltarea
normald a limbajului), cat si situatiile frecvente in care scoala ridica propriile
bariere de comunicare, nereusind sa Inteleaga si sa compenseze acest handicap.

Alti factori considerati importanti tin de conditiile economice precare din
familie, ce determina implicarea frecventd a copilului In activitifi lucrative in
gospodarie sau in afara acesteia, lipsa unor conditii minimale de studiu acasa si de
atitudinea negativa a membrilor familiei fata de educatia copiilor sau de scoala. Nu
in ultimul rdnd, respondentii indicd dezinteresul si motivatia redusd pentru
implicarea in activitatile scolare.

Este interesant de observat ca factorii privind succesul sunt asociati in
primul rand cu scoala. Astfel, in opinia actorilor investigati, elevii in risc major
care au promovat clasa au reusit acest lucru datoritd cunoasterii mai bine de catre
scoald a factorilor de risc specifici copiilor in risc major de abandon si participarii
cadrelor didactice din scoald la programe de formare adecvate, care i-au ajutat sa
raspundd mai bine nevoilor copiilor §i organizarii unor activitati de sprijin in
scoala, inclusiv extra-curriculare.

Alti factori importanti indicati de respondenti se referd la elevii insisi:
ameliorarea comunicdrii cu colegii si profesorii, cresterea motivatiei pentru
activitdtile scolare, participarea la activitdti extra-curriculare etc. Nu in ultimul
rand, peste jumatate dintre actorii investigati subliniaza rolul atitudinii pozitive a
familiei in ceea ce priveste educatia propriului copil si scoala.
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5. Concluzii si recomandari

Deprivarea, ce apare in multe situatii chiar inainte de nastere, continuata in
copilarie si adolescentd afecteaza in mod direct si sever dezvoltarea normala a
creierului. Date recente de cercetare aratd ca diferente chiar si reduse de venit
afecteaza comportamentele si abilitdtile noastre cognitive: cu cat nivelul socio-
eonomic este mai redus, cu atat aceastd influentd este este mai mare (Noble et all.,
2015). O viata traita in saracie poate fi analizatd din perspective foarte diferite, insa
stiintele educatiei au un loc privilegiat: educatia si invatarea fac parte, in egala
masurd, din complexul de cauze, dar si de rezultate ale acestei stari de fapt.

Pe de o parte, alaturi de factori ce tin de conditiile de mediu, de locuit sau
de hrana, lipsa accesului la o educatie de calitate poate juca un rol foarte important
in aceastd ecuatie, contribuind la dezvoltarea redusa a abilitatilor neurocognitive
ale unui copil. Pe de altd parte, in lipsa acestor abilitati, parcursul scolar si
profesional viitor al acestui copil devine problematic, in egald masura ca si cel al
societdtii din care face parte. Stocul general redus de educatie se dovedeste astdzi
mai mult decat oricand o povard pentru ca limiteazd dramatic atdt bundstarea
individuala, cat si capacitatea unei economii de a fi productiva sau de a se dezvolta.
Esecul de a dobandi competente de bazd conduce la demotivare si dezangajare
civicd, ceea ce Inseamnd costuri suplimentare asupra bugetului public. Un studiu
recent UNICEF (Varly at all., 2014) ofera o imagine detaliatd asupra relatiei
complexe intre investitiile in educatie, nivelul de studii si veniturile la nivel micro
si macro.

Datele noastre de cercetare aratd ca att cresterea echitatii in educatie, cat
si reducerea riscului de excluziune cauzat de dezavantajul socio-economic trebuie
sd ramand o prioritate pe agenda de decizie. Este nevoie de resurse pentru a oferi
acestor copii mai multe ocazii de a participa la activitdti de educatie remediala, la
alte activitati de sprijin, inclusiv extra-curriculare sau de dezvoltare personala.
Asigurarea accesului la educatie, frecventarea gcolii sunt conditii necesare, nu insa
si suficiente pentru a isi putea atinge potentialul de dezvoltare. Un sistem rigid de
predare si evaluare, focalizat excesiv pe insusirea si demonstrarea unor cunostinte
si nu pe dezvoltarea si verificarea modului in care au fost dobandite o serie de
competente, conduce frecvent la situatii de repetentie, amplificind proportional
riscul de abandon scolar. Insuficienta cunoastere a caracteristicilor acestor copii,
relatiile dificile cu familia, contribuie la cresterea incidentei acestor cazuri: la doi
ani depasirea varstei teoretice a clasei sunt peste 40% sanse de a renunta prematur
la studii.

Cercetarea realizatd 1n scolile ZEP demonstreaza, in egald masura,
importanta asigurarii calititii dar si a a nevoii de coordonare a diferitelor servicii
(In special cele sociale, medicale si educationale) care pot sa ofere sprijin copiilor
in risc major de abandon si familiilor acestora. De asemenea, la nivel european,
cooperarea inter-guvernamentald este consideratd la fel de importantd ca si
cooperarea trans-sectoriala (Eurydice, 2014). Astfel, cresterea echitatii in educatie
si reducerea riscului de excluziune cauzat de dezavantajul socio-economic trebuie
sd ramana o constanta pe agenda de decizie.
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Rezultatele noastre demonstreaza, alaturi de alti autori (Jigdu si Surdu,
2002; Feinstein et all., 2004; Hatos, 2006; OECD, 2012; Eurydice, 2014), ca o
experientd educationald pozitiva si o abordare personalizatd a invatarii pot
compensa o parte a dezavantajului socio-economic din familie.

Dimensiunea individuald a interventiei trebuie, de asemenea, mai puternic
corelatd cu cea la nivelul unitatilor scolare situate in zone dezavantajate socio-
economic, politicile in aria echitatii si asigurarii sanselor egale fiind o componenta
esentiala a oricarui sistem educational performant. Rezultatele cercetarii
educationale pot oferi, in continuare, sprijin Tn a identifica acele masuri care pot
functiona, cat si In definirea modalitatilor prin care acestea pot fi cel mai eficace si
eficient puse in practica.
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Cum sunt studentii romani in registrul perspectivei
temporale si axiomelor sociale?

Alin GAVRELIUC*
Elena MITU®
Dana GAVRELIUC*

1. Studiul perspectivei temporale si a credintelor
generalizate

In studiul de fatd ne-a preocupat s examinam modul in care se articuleazi
pentru o populatie studenteasca din Romania doud seturi de credinte implicite
despre viata sociald, reunite in jurul constructelor de ,,axiome sociale” (Bond &
Leung, 2010) si ,,perspectiva temporala” (Zimbardo & Boyd, 1999). Ne-a interesat,
totodatd, sa urmarim relatiile reciproce dintre aceste constructe §i auto-determinare,
locul controlului si stima de sine. Am operat cu modelul axiomelor sociale care
exprimd un ansamblu de credinte generalizate despre oameni, grupuri, instituitii
sociale, mediul fizic sau lumea spirituald, cat si despre evenimentele si fenomenele
lumii sociale (Bond et al., 2004a). Modelul este format din cinci factori, dupa cum
urmeaza: cinismul social (item specific: ,,Persoanele cu ,,0 inima buna” sufera de
obicei pierderi”), rasplata pentru angajare (ex. ”Persoanele care muncesc din greu
vor realiza mai multe”), complexitatea sociald (exemplu: ,,Oamenii se pot
manifesta diferit in situatii diferite”), religiozitate (exemplu: ,,Existd o fiinta
supremd care controleazd Universul”), controlul destinului (exemplu: ,,Soarta
determina esecul sau succesul unei persoane) (Gavreliuc & Gavreliuc, 2012). Pe de
alta parte, in maniera originard in care a fost conceput, modelul perspectivei
temporale descrie acel set de atitudini personale neconstientizate conform céarora
fiecare dintre noi se raporteaza la viata si la fluxul existentei in termeni de categorii
temporale care conferd subiectului uman ordine, coerentd si un sens al vietii
(Zimbardo & Boyd, 1999). Factorii identificati de autorii probei sunt trecutul
negativ (exemplu: ,,Ma gandesc la lucrurile rele care mi s-au intamplat in trecut”),
trecutul pozitiv (exemplu: ,,imi face plicere si ma gandesc la trecutul meu”),
prezentul fatalist (exemplu: ,,Destinul determind multe lucruri in viata mea”),
prezentul hedonist (exemplu: ,,Ma simt luat/a de val in intensitatea clipei”), viitorul
(exemplu: ,,Ma supéra cand ajung cu intarziere la intalniri”).

* Prof. univ. dr., Universitatea de Vest din Timigoara, alin.gavreliuc@e-uvt.ro
* Dr., Universitatea de Vest din Timigoara, elenamitu89@yahoo.com
% Lect. univ. dr., Universitatea de Vest din Timigoara, dana_gavreliuc@yahoo.com
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2. Metodologie, probe, esantion

Esantionul a fost alcatuit din studenti de la universitatile de stat din
Timigoara §i a avut un volum de N=522 subiecti, din care 191 (36,6%) de gen
masculin si 331 (64,3%) de gen feminin. Probele aplicate au fost: ZTPI (Zimbardo
Time Perspective Inventory — Zimbardo & Boyd, 1999), SAS (Social Axioms
Survey — Bond et al., 2004b), SES (Self-Esteem Scale — Rosenberg, 1965), SDS
(Self-Determination Scale — Sheldon, Ryan & Deci, 1996), Internalism-externalism
Scale (Rotter, 1966).

3. Portretul studentilor roméni in registrul axiomelor
sociale si perspectivei temporale

Miza metodologica principald a cercetarii a constat in validarea pe
populatie romaneascd a probei Zimbardo Time Perspective Inventory (ZTPI), n
vederea evidentierii distributiei constructelor asociate acesteia. Astfel, se confirma
solutia factoriala propusa de initiatorii modelului ZTPI, asa cum reiese din Tabelul
29 si din comparatiile relative cu alte cercetari care opereaza cu acest model.

Tabelul 29. Valorile principalilor indicatori pentru modelul factorial propus ZTPI — RO

Versiunea Original . .
A Versiunea . Versiunea
romana Scale francezi Versiunea lituaniana
Criterii | (Gavreliue, | (USA) (Apostolidis | PraZliand | o uskaite
Mitu & Zimbardo . . (Milfont et .
. & Fieulaine, & Kayris,
Gavreliuc, & Boyd, 2004) al., 2008) 2009)
2012) 1999)
CMIN 22194 3398,73 1630,08 3302,12
(df) (1334) (1480) | 2793(1367) (655) (1274)
CMIN/df 1,66 2,3 2,04 2,49 2,6
RAMSEA .036 .055 0.78 .061

Totodata, consistenta interna a factorilor rezultati este una rezonabila, asa
cum reiese din Tabelul 30.

Tabelul 30. Consistenta interna a probei ZTPI — RO

ZTPI RO- factori Coeficientul a Cronbach
Trecutul negativ 0,784
Prezentul hedonist 0,767
Viitorul 0,666
Trecutul pozitiv 0,518
Prezentul fatalist 0,602
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Apoi, in cadrul analizei descriptive, portretul rezultat este caracterizat prin
urmatoarele trasaturi dominante: stimd de sine moderata (m=21, SD=4.3),
externalism atributional (m=12, SD=3.3), trecut negativ pronuntat (m=3.13,
SD=0.54), cinism social ridicat (m=3.18, SD=0.37), autodeterminare scazuta
(m=23.7, SD=6.70). Acest profil generational consolideazd o serie de tendinte
semnalate in alte cercetdri romanesti care operau cu dimensiuni similare, pe alte
straturi sociale sau esantioane reprezentative (Gavreliuc, 2011).

In cadrul analizei corelationale, se observa cum cinismul social este corelat
negativ cu prezentul fatalist. De asemenea, s-au pus 1n evidenta corelatii pozitive
intre prezentul hedonist si complexitatea sociald, sau intre stima de sine si trecutul
negativ, ceea ce accentueaza caracterul problematic al profilului generational al
educabililor (vezi Tabelul 31).

Tabelul 31. Corelatii intre factorii ZTPI si celelalte dimensiuni investigate

" Trecut | Trecut . Prezent Prezent | Autodeter-
Corelatii . . Viitor . . .
’ negativ | pozitiv fatalist hedonist minare
* *
Cinism social 0’339 0’238 0,392%* 0,204 ** 0,214%**
3 *
Rasplata. pentru ns 0,2;17 0,330 ns 0.212%% ns
angajare
Controlul ns 0,238* 0,231 ns ns ns
destinului * *x
Locul 0.207* s
controlului e ns ns 0.403 ns ns
Copstm}‘;&l 0.305* ns ns 0.253** ns ns
sinelui
Alegerea 0.271*
< * ns ns ns ns ns
perceputa
Autodeterminare | 0.400%* ns 0'3*09 ns ns X

#p<0.05, **p<0.01

Corelatia pozitivda intre trecutul negativ si autodeterminare (r=0.214,
p<0.01) este contrariantd, caci indicd maniera in care cu cit subiectul este mai
puternic ancorat atitudinal intr-un trecut negativ, cu atit exprimd o mai buna
stdpanire a sinelui si un control al propriei vieti si atestd specificitatea strategiilor
romanesti de consolidare a autodeterminarii, in buna masurd opuse celor afirmate
in culturi individualiste (Gavreliuc, 2011). Acest rezultat confirmi tendinta
cohortelor tinere educate de a activa patternuri atitudinale fataliste, regresive si
duplicitare in Romania contemporand, care se arata a fi influente dupa mai bine de
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doud decenii de post-comunism, Intocmai ca si In corelatia problematicd dintre
cinismul social si trecutul pozitiv (r=0.238, p<0.01) si dintre cinismul social si
prezentul hedonist (r=0.204, p<0.01).

De asemenea, locul controlului si trecutul negativ intretin o corelatie
negativa. Asadar, cu cat mai negative sunt atitudinile si sentimentele privitoare la
trecut, cu atat subiectul inclind sa activeze cognitii prin care atribuie propriile
comportamente unor factori externi, refuzénd judecatile responsabile si refuzand
idea ca ar fi putut gresi (r = 0.207, p<0.01). De asemenea, constiinta sinelui (ca
subscald a autodetermindrii) si trecutul negativ se afld intr-o corelatie negativa
(r=0.305, p<0.01), ceea ce semnaleaza cd pe masurd ce atitudinile sunt mai
negative in raport cu propriul trecut, datoritd unor experiente impovaratoare, cu atat
subiectii sunt mai puternic constienti de precaritatea “stdpanirii propriei lor vieti”.
In aceeasi directic merge si corelatia dintre alegerea perceputa si trecutul negativ
(r= 0.271, p<0.01), sau, cu alte cuvinte, cu cat mai dramatica si mai negativa este
experienta trecutului §i orientarea regresiva, cu atat mai intensa este auto-perceptia
sensului alegerilor personale in raport cu propriul comportament, ceea ce este
contrar cu tendintele inregistrate in alte culturi (Miyamoto, 2013).

Pe de alta parte, autodeterminarea globala si viitorul coreleaza pozitiv (=
0.309, p<0.01), ceea ce atestd cum subiectii care sunt orientati proiectiv (bine
organizati, care igi precizeaza limpede planurile de viitor, care cautd noutatea) sunt
mai consistent autodeterminati si sunt mai intens mobilizati s atingd scopurile
propuse. Internalismul coreleazd pozitiv cu prezentul fatalist (r=0.403, p<0.01),
ceea ce in termeni de tipare atributionale indicd maniera in care pe masura ce devin
mai externalisti, subiectii ajung si mai fatalisti in raport cu propriile realizari
prezente, autohandicapandu-se si considerand cd propria lor viatd este in mica
masurd controlatd de propriul sine si este in mult mai mare masura supusa unor
predeterminari arbitrare.

In cele din urma, s-au construit o serie de modele explicative, precum cele
in care trecutul negativ sau locul controlului devin predictori statistic semnificativi
ai autodetermindrii. Toate aceste rezultate subliniaza o datd in plus prezenta
marcantd a unor atitudini fataliste si regresive, care sunt asumate consistent de
cohortele tinere din mediul educational roménesc, la mai bine de doua decenii de la
caderea comunismului, ceea ce pune in discutie eficacitatea practicilor
socializatoare proiective din scoala autohtond, centrate pe autonomie personald
(vezi Tabelul 32).

Tabelul 32. Predictori ai autodeterminarii

Predictori R R square Beta

Trecut negativ 0.400 0,160 0,365*

Locus of control | 0.431 0.186 0.166*

#p<0.05, **p<0.01
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Se observa cum trecutul negativ si locul controlului explica aproape 19%
din varianta autodetemindrii. Astfel, trecutul negativ (ca si orientare temporal
regresiva, in chip implicit) se probeaza a detine un rol important in generarea unor
autoevaluari problematice ale articuldrii sinelui in termeni de autodeterminare. Prin
toate aceste tendinte, studiul subliniaza, totodatd, impactul pe care un asemenea
profil al educabililor 1l poate genera in mediul social roménesc, evidentiind cum
modelul civic-participativ (Almond & Verba, 1996) este doar enuntiativ asumat.

4. Concluzii

In privinta probei ZTPI, se observi ci varianta roméaneasca este structurati
consistent in raport cu cinci factori (Zimbardo & Boyd, 1999), intocmai ca in
versiunea originard, daca se elimina un item. Indicele CFA ilustreaza, totodata, o
bunid potrivire in raport cu modelul standard, iar indicii de consistentd interna
Cronbach sunt stabilizati la nivele acceptabile.

Peste toate, se poate pune In evidenta puterea unui background istoric, prin
»mostenirea” unei relatii specifice intre evaluarile implicite ale vietii sociale
(axiomele sociale), orientdrile temporale si patternurile atributionale, capabil sa
explice deficitul de autodeterminare pentru cohortele tinere in postcomunism. O
datd in plus, aceste rezultate ilustreaza puterea modalitatilor regresive si fataliste de
a gandi si actiona asumate de generatiile tinere din Romania, ca maniere
instrumentale, cu o remarcabild functionalitate sociala (Gavreliuc & Gavreliuc,
2012).
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Valorile elevilor din sistemul de invatamant roméanesc
actual: O perspectiva a cadrelor didactice

Gabriela DOMILESCU?

1. Introducere

Deseori, observand fapte si ascultdnd relatari ale diversilor actori sociali
ne-am surprins intrebandu-ne: ,,Care sunt valorile elevilor din sistemul romanesc
de invatamant actual?”, ,,Oare pot elevii sa deosebeasca valorile de non-valori?”,
,»Cati dintre dascali stiu care sunt valorile pe care le au elevii lor?” Si, poate mai
important ,,Stiu cadrele didactice ce valori doresc sa promoveze?” ,,Valorile
nationale se afla printre ele?” Un prim pas pentru a raspunde acestor interogatii, I-a
reprezentat realizarea unei micro-cercetdri in care am incercat sd identificam care
sunt valorile elevilor, in opinia cadrelor didactice.

In societatea actuald sistemele de invatimant se focalizeazi cu
preponderentd pe transmiterea de informatii si pe formarea competentelor elevilor.
Educarea elevilor in spiritul valorilor a rdmas pe un plan secundar, aceasta situatie
fiind favorizatd si de bulversarea valorilor pe plan social, global si de lipsa unui
conses asupra setului de valori care ar trebui sd cidlauzeasca formarea elevilor.
Impartasim opinia lui Lucian Ciolan care considerd ci ,,in ciuda optiunii pentru o
abordare globald a dezvoltarii copilului si a formarii unei personalitati integrale si
armonioase, curriculum-ul (mai ales cel predat/invatat) a ramas dominat de
dimensiunea cognitiva, cu un mult mai mic accent pe apectele spirituale, morale,
culturale sau pe ceea ce a fost numit «dimensiunea axiologicd a educatiei»”
(Ciolan, 2012). Valorile sunt transmise prin mecanismele educatiei si socializarii,
fiind asimilate si interiorizate de indivizi, ele dobandesc astfel un caracter normativ
si intrd 1n structura mentalitatilor si convingerilor noastre, de unde actioneaza ca
repere si criterii de orientare a comportamentelor si actiunilor.

Valorile elevilor si valorile profesorilor, valorile din sistemul romanesc de
invatamant reprezintd o problema actuala si delicata, atat pentru specialistii din
diverse domenii (stiintele educatiei, sociologie, eticd, teologie, istorie etc.), cat mai
ales pentru parinti, profesori si elevi. Scoala (si implicit continuturile vehiculate si
activitatile desfasurate in cadrul ei) a fost mereu consideratd un spatiu de
transmitere a valorilor, in acord cu un ideal educational, chiar daca ,,modurile in
care reperele valorice s-au obiectivat la nivelul educatiei sunt variate si, adesea,
divergente, unilaterale si inconsistente” (Paun, 2012).

7 Lect. dr., Universitatea de Vest din Timigoara, gabi_codorean@yahoo.com
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2. Cadrul teoretic

Teoria valorilor elaboratd de cercetdtorul israelian Shalom Schwartz —
cunoscuta si validata la nivel mondial — defineste zece categorii de valori generale
in functie de motivatia care sta la baza fiecareia dintre ele. Autorul considera ca
aceste valori sunt ,,susceptibile de a fi universale” deoarece sunt ancorate intr-una
sau mai multe din cele trei cerinte universale ale existentei umane: nevoile
biologice ale indivizilor, necesititile de interactiune sociald coordonatd si
supravietuirea si bunistarea grupurilor. In opinia autorului, valorile sunt concepte
dezirabile din punct de vedere social, utilizate pentru a reprezenta mental
obiectivele si interactiunea sociald. In cele ce urmeazi prezentim, pe scurt, cele
zece categorii de valori definite de cétre Schwartz in termeni de obiective
exprimate, universalitate si seminificatie (Schwartz, 2006):

1. Auto-directivismul/auto-directionarea (inteligenta, alegerea, crearea,
explorarea independentd a gandurilor si actiunilor) deriva din nevoile de control,
autonomie si independenta.

2. Stimularea (indrazneald, entuziasm, noutate §i provocare in viatd) deriva
din necesitatea pentru varietate si stimulare in vederea mentinerii unui nivelul de
activare optim, pozitiv.

3. Hedonismul (placere, bucurie, gratificare) deriva din nevoile de placere
si bucurie de viata.

4. Realizare (ambitie, respect de sine, recunoastere sociald, succes personal
prin demonstrarea competentelor in conformitate cu standardele sociale) deriva din
necesitatea de a supravietui, pentru persoanele fizice si de atingere a obiectivelor
pentru institutii si grupuri; valorile asociate realizarii pun accentul pe demonstrarea
competentelor In ceea ce priveste standarde culturale, obtindnd astfel aprobarea
sociala.

5. Puterea (statut social, prestigiu, autoritate, bogatie, putere sociala,
control sau dominare a oamenilor si resurselor) apare in cele mai multe analize
empirice ale relatiilor interpersonale, atdt in cadrul aceleiasi culturi cat si intre
culturi.

Ambele categorii de valori - putere si realizare — se concentreaza pe stima
sociald. Cu toate acestea, valorile de realizare (de exemplu, ambitia) subliniaza
demonstrarea activa a performantelor si a succesului in interactiunea concretd, in
timp ce valorile de putere (de exemplu, autoritate, bogatie) subliniazd realizarea
sau mentinerea unei pozitii dominante in cadrul sistemului social mai larg.

6. Securitatea (siguranta, armonia si stabilitate socialda, relationald,
personald) deriva din cerintele individuale de baza si din cele de grup. Exista doua
subtipuri de valori de securitate: unele servesc in primul rand interesele
individuale, iar celelalte interesele de grup; cele doud subtipuri pot fi unificate
printr-o valoare mai cuprinzatoare, cum ar fi: ordinea sociald, securitatea familiei,
securitatea nationald, etc.

7. Conformismul (abtinerea de la actiuni, inclinatii, si impulsuri de natura
sa 1i deranjeze pe ceilalti, sa le faca rau sau sa incalce asteptarile sau normele
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sociale, ascultare, auto-disciplind, politete, respectul fatd de parinti si batrani)
deriva din nevoile de a nu perturba si submina bund interactiune si functionarea
grupului.

8. Traditia se materializeaza 1n respect si acceptarea obiceiurilor si ideilor
culturii si religiei. Grupurile de preturindeni dezvoltd practici, simboluri, idei si
credinte care reprezintd experienta si soarta lor comuna, simbolizeaza solidaritatea
grupului, exprima valoarea sa unica si contribuie la supravietuirea acestuia.
Traditia ia de multe ori forma unor ritualuri religioase, credinte si normele de
comportament.

Cele doua categorii de valori — traditia si conformismul sunt deosebit de
aproapiate din punct de vedere motivational, au obiectivul comun de a se
subordona/neglija pe sine in favoarea asteptarilor impuse social: conformismul
implica subordonare fatd de persoanele cu care interactiondm frecvent -périnti,
profesori, sefi; traditia implicd subordonare fatd de obiceiuri si idei religioase si
culturale.

9. Bunavointa are drept scop conservarea si sporirea bunastarii celor cu
care ne aflam frecvent in contacte cu caracter personal (in-grup). Valorile
asociate/subsumate bundvointei deriva din cerinta de baza pentru buna functionare
a grupului si din necesitatea de afiliere. Cele mai critice sunt relatiile din cadrul
familiei si din cadrul altor grupuri primare. Bundvointa accentueaza preocuparea
voluntara pentru bunéstarea altora si inseamna a fi util, sincer, iertator, responsabil,
loial, a manifesta prietenie adevarata, iubirea maturd, sentimentul de apartenenta,
viata spirituala.

10. Universalismul include intelegerea, aprecierea, toleranta si atitudini de
protectie pentru bundstarea tuturor oamenilor s§i pentru naturd. Valorile
universalismului deriva din nevoile de supravietuire a indivizilor si grupurilor dar
oamenii nu recunosc aceste nevoi pana cand nu intdlnesc alte persoane din afara
grupului primar extins si pand cand nu devin constienti de deficitul de resurse
naturale. Universalismul combind doua subtipuri de ingrijorare - pentru bunastarea
societatatii si a lumii si pentru naturd. Bunastarea se asociaza cu deschiderea mintii,
justitia sociald, egalitatea, pacea mondiala, lumea frumusetii, unitatea cu natura,
protectia mediului, armonia interioara, viata spirituala.

3. Metodologia si rezultatele studiului

Prezentul studiu are drept scop: identificarea opiniilor cadrelor didactice
din invatamdntul pre-universitar cu referire la valorilor elevilor, fiind parte
componentd a unei cercetiri mai ample referitoare la promovarea valorilor
nationale in educatia formala.

Metoda de investigatie utilizatd a fost ancheta pe bazad de chestionar,
aplicat unui numar de 100 de cadre didactice (educatoare, invatatoare, profesori).
In cele ce urmeazi, vom face referire doar la unul dintre itemii chestionarului, cel
referitor la valorile care, In opinia cadrelor didactice chestionate, 1i caracterizeaza
pe elevi. Data fiind populatia investigatd in cadrul demersului nostru, nu se
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postuleazd reprezentativitatea rezultatelor. Esantionarea realizata a fost una
teoretica, tehnica de selectie utilizata fiind procedura snow-ball.

Ca si zona geografica, studiul nostru se limiteaza la regiunea de sud —vest a
Romaniei: 43% dintre respondenti sunt din judetul Carag-Severin, 34% din judetul
Mehedinti si 23% din judetul Timis. In conformitate cu actuala componenti a
corpului profesoral din Romania, 69% dintre respondenti sunt de sex feminin si
31% de sex masculin.

Cea mai mare parte a celor care au raspuns la intrebarile chestionarului
nostru sunt cadre didactice care au peste 50 de ani (39%), deci persoane care s-au
nascut, educat si au exercitat profesia didactica in vechiul regim comunist, intr-o
societate dominatd puternic de valorile colectivismului. 30% dintre respondenti au
intre 40 si 50 de ani, deci persoane nascute intre anii 1963 si 1973 care s-au nascut
si s-au format in perioada comunista dar si-au inceput activitatea didactica dupa
revolutia din 1989. 17% dintre respondenti au intre 30 si 40 de ani, iar 14% intre 20
si 30 de ani, deci persoane ndscute in perioada comunisti, dar educate in
democratie.

In ceea ce priveste nivelul de invatamant la care predau respondentii, 3%
lucreaza la gradinita, 22% in ciclul primar, 18% in ciclul gimnazial, iar 48% predau
la liceu. 9% dintre respondenti activeaza in cadrul a doud sau mai multe cicluri de
invatamant.

Cei mai multi dintre acestia (22%) exercitd profesia didactica de 25-30 de
ani urmati de 18% care lucreazd in invatdmant de 10-15 ani. 13% dintre cei
chestionati sunt cadre didactice de 20-25 ani, respectiv de o perioada mai mica de 5
ani. 12% dintre respondenti au o vechime de 5-10 ani , respectiv 15-20 de ani in
sistemul de Invatdmant, iar 10% dintre respondenti lucreazd in scoald de mai bine
de 30 de ani.

5-10 ani
12%
25-39
ani 22% 2
—
10-15 ani
18%

20-25 15-25 ani

Figura 22. Vechimea respondentilor in sistemul de invatamant
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Cea mai mare parte a cadrelor didactice implicate in studiul nostru au
specializarea profesor invatamant primar (22%). Astfel, 21% dintre respondenti au
specializarea psihologie si activeazd 1n cadrul sistemului de invitamant fie ca
profesori de psihologie, fie ca psihologi sau consilieri scolari, urmati de cei care
predau stiinte economice (19%). Dintre cei care au raspuns la intrebarile
chestionarului nostru 3% sunt educatoare, 5% dintre respondenti predau limba
engleza, respectiv, sport, 6% discipline tehnice, 7% matematica, iar 12% alte
discipline (muzica, filosofie, biologie, chimie, limba roména).

[nvitamdnt
Alte discipline, 174 o a0 Englesd 5%
wdiEcphne =2 pracealar 30 BOEIEIL 2

Stinte
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A

Discipline
tehnice,6%

= )
wi '._-__
Iﬂll'p
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Bport, 5t Mlatematica, 7o

Figura 23. Specializarea respondentilor

4. Rezultate

Pentru a identifica reprezentarea cadrelor didactice asupra valorilor
elevilor, am solicitat acestora, in cadrul unui chestionar mai amplu, sd enumere
cinci valori care i caracterizeaza pe educabilii cu care lucreaza. Dupa prelucrarea
datelor colectate am obtinut urmatoarele rezultate, prezentate in Tabelul 33 in
termeni valori, categorie si frecventa:

Tabelul 33. Valorile elevilor: frecvente

Valorile elevilor Categoria Frecventa
Prietenia Bunavointa 36
Indrazneala Stimulare 34
Placerea/ comoditate/lenca/detasarea Hedonism 27
Starea materiald/bogatia/banii Putere 27
Respectul Conformism 26
Familia Traditie 26
Libertatea  Auto- 20
directivism
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Ambitia Realizare 20
Succesul Putere 19
Corectitudinea/cinstea/onestitatea/sinceritatea Bunavointa 19
Orgoliu/mandrie Putere 18
Curiozitatea _Auto- 18
directivism
.. . .. Auto-
Creativitatea/ inventivitatea Lo 17
directivism
Credinta Universalism 13
Bucuria/distractia Hedonism 11
Independenta . Autto.— 11
directivism
Diversitatea vietii/ Deschidere spre nou Stimulare 11
Punctualitatea Conformism 10
Imaginea publica Putere 9
Ascultare/supunere Conformism 7
Exemplul personal Conformism 7
Politete Conformism 7
Intra-ajutorarea Bunéavointa 7
Inteligenta Realizare 7
Educatia Traditie 6
Valori sociale Universalism 6
Frumosul Universalism 6
Cariera Realizare 5
Responsabilitate Bunéavointa 5
Moralitatea/decenta Conformism 5
Constiinciozitate/harnicie Conformism 5
Sanatatea Securitate 5
Renumele scolii Putere 5
Implicare/ interes personal Realizare 5
Protectia mediului Universalism 3
Sentimentul apartenentei Traditie 4
Loialitate/devotament/sacrificiu Bunivointa 4
Spontaneitate Stimulare 4
Autoritate Conformism 4
Egalitatea Universalism 5
Colaborarea Bunivointa 3
Iubirea Bunivointa 3
Perseverenta Realizare 2
Cultura Traditie 2
Empatia Bunavointa 2
Modestia Conformism 2
Curitenie Securitate 1
Rabdarea Conformism 1
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Pe primele doua locuri, cu frecvente foarte apropiate se situeaza Prietenia
(categoria Bundvointa), urmata de /ndrdzneald (categoria Stimulare). Acest rezultat
este explicabil prin faptul ca elevii sunt la varsta la care considera ca este deosebit
de important sa stabileasca relatii de prietenie cu co-varsnicii lor, manifestdnd in
acelasi timp, indrazneala, curajul, specifice copiilor si adolescentilor. Pe
urmatoarele locuri, cu frecvente apropiate, regdsim valori din categoria
hedonismului (Pldcere), valori de putere (Stare materiald, Bogatie, Bani), urmate
de valori care tin de conformism (Respectul) si traditie (Familia). Este interesant de
observat faptul cd primele opt valori din ierarhie, fac parte din opt categorii
diferite, lipsind valorile universalismului i securitatii, ceea ce reflecta varietatea
categoriilor de valori pe care le impartasesc elevii. Aceastd diversitate poate fi
explicata prin faptul ca orientarile valorice se modifici odatd cu formarea
personalitatii, fiind puternic influentate de morald, desi ,,ontogeneza orientdrii
valorice nu se suprapune in intregime cu ontogeneza moralei ... cadrul de formare a
orientarii valorice si implicit a sistemului de valori este procesul de socializare, in
care copilul si mai apoi adultul achizitioneaza cunostinte, deprinderi, atitudini si
comportamente” (Gavreliuc, 2011).

In ceea ce priveste categoriile de valori si ponderea acestora, observim
urmadtoarea distributie:

Categoriile care au obtinut cel mai mare procent (egal — 16%) sunt
Conformismul si Puterea ceea ce inseamna ca principalele valori care 1i
caracterizeaza pe elevii romani din zona georgraficd la facem referire sunt: starea
materiald, corelatd cu mandria, renumele si imaginea publica, alaturi de respect,
politete, punctualitatea, harnicie, ascultare, rabdare. Pe locul al treilea se situeaza
valorile apatinand categoriei Bundvointa (prietenie, onestitate, intr-ajutorare,
responsabilitatea, devotament, colaborare, iubiere, empatie), urmate de valorile
referioare la Auto-directivism (libertate, curiozitate, creativitate, independenta).
Valorile care fac parte din categoria Stimulare se situeaza pe locul cinci, cu 10
procente. Locurile sase, saspte si opt sunt ocupate (cu procente foarte apropiate) de
valori din categoriile Realizare (8%), Hedonism (8%) si Traditie 7.%). Valorile
Universalismului (credinta, frumosul, protectia mediului) se situeaza pe penultimul
loc, iar valorile de Securitate sunt foarte slab reprezentate, poate si pentru ca la
aceasta varstd elevii, inca nu au reusit sd constientizeze importanta ordinii sociale,
a securitatii familiale si nationale.

European Social Survey este cel mai cuprinzitor proiect de cercetare
asupra valorilor umane din Europa: modul in care gandesc europenii despre
familie, munca, religie, politica si societate. Repetat la fiecare noud ani intr-un
numar tot mai mare de tari, studiul oferd perspective asupra ideile, credintele,
preferintele, atitudinile, valorile si opiniile cetitenilor din intreaga Europi. In
cadrul proiectul European Social Survey (prin intertermediul caruia a fost testat si
validat modelul lui Schwartz), in anul 2005 pentru esantionul roménesc s-a obtinut
urmatoare ierarhie (Gavreliuc, 2011): traditionalismul, securitatea, conformismul,
universalismul, bunavointda, auto-directivismul, realizare, putere, hedonism,
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stimulare, romanii fiind cei mai traditionalisti si conformisti europeni alaturi de
rusi, polonezi, bulgari si moldoveni.

Faptului ca rezultatele noastre sunt diferite de cele obtinute in cadrul
European Social Survey, poate fi explicat ludnd in calcul urmatoarele aspecte:

e Noi nu am intentionat si realizdm o cercetare reprezentativa la nivel
european sau international avand ca obiect de studiu valorile elevilor, ci am dorit sa
identificam opinia cadrelor didactice fatd de sistemul de valori al elevilor;

e Noi nu am aplicat elevilor grila lui Schwartz cu cei 45 sau 57 (in
versiunea largitd) itemi, ci am solicitat cadrelor didactice sa enumere dintre valorile
pe care considera ca le Tmpartasesc elevii cu care lucreaza;

e Atunci cand ,discutim despre valorile personale ale indivizilor ne
referim la sistemul personal de valori. Cand evaludm perceptia oamenilor asupra
valorilor celorlalti — ceea ce am facut in cadrul studiului de fatd — avem in vedere
sistemul social de valori” (Meg Rohan in Gavreliuc, 2011).

e (Inceputul organizarii unui sistem de valori debuteazi odati cu intrarea
in preadolescenta si dobandeste coerentd si stabilitate spre finalul adolescentei si
inceputul tineretii, perioada dinaintea preadolescentei fiind consideratd perioada
preaxiologica (Ilut, 2001). In timpul socializarii secundare, adolescentul ,,urmareste
identificarea unor argumente rationale pentru unele credinte si comportamente,
acestea contribuind la construirea unui sistem de valori care sa-i ghideze
personalitatea” (Gavreliuc, 2011).

5. Concluzii si deschideri

Analizand tabelul de frecvente prezentat mai sus, constatim ca pe primele
opt locuri se situeazi valori din opt categorii diferite. In literatura de specialitate se
vorbeste si despre educatia pentru caracter — ,,procesul care pregateste tinerii pentru
gestiunea §i dezvoltarea mostenirii valorilor sociomorale, a capitalului social de
experientd cognitiva” (Walsh, 1990, in Neacsu, 2010). Consideram ca in sistemul
romanesc de invatamant actual ar fi foarte bine venita o astfel de abordare, fiind, in
opinia noastrd, imperios necesara o repozitionare a scolii roméanesti fata de sistemul
de valori promovat 1n institutiile sistemului de invatdmant.

in conditiile in care ,educatia pentru valori (sau educatia axiologica)
reprezintd un ansamblu de activititi menite sa formeze la elevi un set coerent de
valori si atutudini care sa poatd fi puse In practica prin intermediul unui sistem
etic” (Ciolan, 2012), dezvoltaind competenta axiologica a elevilor (formularea de
judecati de valoare, atitudini §i actiuni autonome §i responsabile, valorizari si re-
valorizdri permanente ale stimulilor stimulilor socio-culturali), aceasta ar trebui
integrata in programele de formare initiala si continua a personalului didactic.

Analizdnd programele scolare aferente invatimantului pre-universitar,
identificim pentru fiecare disciplind o componenta referitoare la atitudini si valori.
In acest caz, chiar in lipsa unui modul sau a unei discipline dedicate educatiei
pentru valori/educatiei axiologice/educatiei pentru caracter, fiecare cadru didactic
poate creste eforturile menite sd promoveze valori autentice in mentalul si spiritul
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celor pe care 1i invata zi de zi, nu doar romand, matematica, biologie etc., ci sa fie
si sa devina OAMENI.
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Identitatea culturala a prescolarilor
intr-un spatiu multietnic

Maria Cristina DAN*

1. Introducere

Roménia, ca tard membra a Uniunii Europene, trebuie sa facd fatd unor
serii de provocari legate de influentele, acum mult mai deschise si venite cu o mai
mare presiune, din partea societatilor cu care intrd in contact. Deviza Consiliului
Europei ,,Toti diferiti, toti egali” (Council of Europe, 2005) este o ilustrare clard a
congtientizarii diversitatii cultuale. Idealul egalitatii, din punct de vedere cultural,
subliniazd importanta plasarii pe acelasi nivel a tuturor culturilor din spatiul unit.
fiecare tard in parte sau compromisurile facute in ceea ce priveste aceste valori sub
influenta relatiilor economice, dar unitatea in diversitate este un ideal de la care se
doreste pornirea in orice relationare.

Tema cercetarii propuse se Inscrie in preocuparile actuale, tratand concepte
ca educatia timpurie §i identitatea culturald prin prisma postmodernismului.
Paradigma existential-umanista, reprezentativd postmodernitatii in educatie (Paun
& Potolea, 2002), pune 1n altd lumina cunoasterea, care nu se mai doreste a fi doar
achizitie, privitd de cele mai mute ori ca avantaj competitiv. Cu toate ca educatia
inca se face In mare masurd respectdnd logica de piatd 1n care eficienta,
eficacitatea, finantarea in functie de raportul cost-beneficiu, concurenta, competitia
sunt concepte directive, o proiectie a viitoarei societiti semnaleaza anumite
deficiente pentru care postmodernitatea propune solutii. Astfel, cunoasterea este
vazutd ca o expresie a sinelui si face trimitere directd la obiectivul educational cel
mai Tnalt: a invata sa fii/a sti sa fii.

Intrebarea pe care o lanseaza studiul propus si care genereazi problema
cercetarii este: Pentru cine sa invatam sa fim? Pentru noi sau pentru ceilalti? Cand
fenomene ca emigrarea, rusinea expunerii nationalitatii, compromisul familiei in
fata salariului primit in altd tard devin stari de fapt ale unei natiuni, inevitabil
cuprinsd deja In complexitatea globalizarii, cum ar trebui sa raspunda educatia
finalitatii de integrare a individului in societate? Iatd cat de important devine
mediul educational psihosocial, cat de atacat este el in conditiile actuale.

2. Cadru teoretic general

Jenkins (1996) sugera ca identitatea nu este undeva astfel incat s o putem
arata cu degetul, iar pozitionarea cercetatorilor in incercarea de conceptualizare a

* Drd., Universitatea din Bucuresti, maria_cristina_popa@yahoo.ca
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subiectului penduleaza intre cuantificare si interpretare, realism si relativism,
obiectivism si subiectivism.

Exista o paletd larga de definitii in ceea ce priveste identitatea, in functie
de contextul in care este regasit termenul (Figura 24, dupd Chelcea, 1998).
Definirea conceptului prin folosirea etimologiei latine clarificd si unifica
perspectivele asupra identitatii. /dentitas, -atis, din raddcina idem, semnificd pe de
o parte nucleu dur, forma stabild, constantd, identificare cu ceva, similitudine, iar
pe de alta parte distincitivitate, diferentd, schimbare, alteritate i varianta.
Importantd de retinut este dualitatea internd a semnificatiei si versalitatea
caracteristicilor constantd-variatie, care nu pot exista una fara celalalta.
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Figura 24. Clasificarea conceptuala a identitatii (Sursa: autoarea)

Cadrul acual al problemelor de identitate, indiferent de tipul adus in
discutie, nu poate fi accesat fard o incursiune in istoria tematicii. Roy F.
Baumeister (1986), in lucrarea sa Identity: cultural change and the struggle for
self, urmareste parcursul cunoasterii de sine din perioada medievala si pana in cea
modernd, tratdnd problematica identitatii in raport cu societatea si cultura. Autorul
cautd explicatii pentru criza identitard moderna, pornind de la presupunerea ca
literatura reflectd problemele de baza ale societatii intr-o anumitd perioada
semnificativdi de timp, iar din diferitele scrieri se pot extrage indicatori ai
schimbdrii conditiei umane (Baumeister, 1986). Aparutd cu aproape doua decenii

230



in urma, lucrarea surpinde o problema esentiald a societatii moderne §i anume
aceea ca desi lipseste o idee clara asupra ceea ce este identitatea, lumea resimte ca
ar fi o problema 1n aceastd zona (Baumeister, 1986).

Lupta individului cu societatea a luat amploare treptat, generand diferitele
perioade istorice. Individul trece de la lipsa constientizarii de sine, la recunoasterea
sinelui ascuns si ajunge, din inertia cautarii Implinirii de sine, in conflict tocmai cu
societatea pe care o creeaza in procesul cautarii (Baumeister, 1986).

Cele doud aspecte retinute din definirea conform etimologiei latine
(constanta-variatie), se intdlnesc si in abodarea lui Baumeister sunt forma unor
criterii definitorii ale identitatii, respectiv: continuitate (unitate) si diferentiere.
Componentele identitatii (religia, sexul, modelul parental, elementele culturale)
construiesc identitatea prin aceste doud criterii. Autorul sugereaza ca, de-a lungul
istoriei, continuitatea a fost inlocuitd treptat cu destabilizarea, iar diferentierea cu
uniformizarea. Asadar, identitatea nu mai este aceeasi pe tot parcursul vietii.
Principalele componente care defineau identitatea in trecut sunt astazi fie
destabilizate (locuinta, serviciul nu mai au repere fixe, datoritd mobilitatii sociale;
casatoria nu mai este consideratd o decizie pentru toatd viata; iar inversarea
rolurilor de gen modifica ordinea sociald), fie uniformizate (conceptul ancestral de
familie nu se mai poate baza pe respect sau responsabilitatea absolutd a membrilor;
statutul social are coordonate variabile, cu influente economice; iar religia si legile
moralei sunt analizate sub perspectiva individuald).

Conform lui Baumeister, umplerea golului componentelor traditionale de
autoefinire din trecut se face In prezent prin personalitate, achizitii materiale care
descriu statutul social, realizari personale s$i cariera. Dar personalitatea, de
exemplu, vdzutd ca un conglomerat de componente, este deficitard in definirea
identitatii tocmai prin lipsa unitatii partilor componente. Principala problema
sesizatd 1n raport cu aceste noi componente definitorii ale identitatii omului modern
este faptul ca acestea ajung sa defineasca individul doar de la vérsta adolescentei.
De aici si criza modernd a identitatii din varsta abolescentd, sesizatd si de alti
autori, precum Erikson (1969). Avand in vedere aceste noi componente, se
conchide asupra faptului cd modalitatea modernd de autodefinire fragmenteaza
constructia identitatii (Baumeister, 1986).

Declinului componentelor traditionale de autodefinire i se alatura, in opinia
autorului, si schimbarea modelului parental general de cresterea a copiilor. Daca in
trecut parintii nu se atagsau de noii nascuti pentru ca, datorita conditiilor precare de
igiend si de viata, exista o mare probabilitate de deces in randul copiilor, cu timpul
raportul s-a schimbat. Odatd cu cresterea sperantei de viatd, a crescut si nivelul
atasamentului si implicarii emotionale a parintiilor. Viziunea parentald trece de la
indiferenta, la cresterea copiilor sub semnul unicitatii si autenticitatii fiecarui copil.
Ca rezultantd a noii viziuni parentale, creste si nevoia de individualizare, ce se
manifesta Tn viata adultd prin dorinta de unicitate si diferentiere.

Asadar, trei aspecte modificd funadamental procesul de constructie al
identitatii moderne: declinul modelului traditional de autodefinire (cu fragmentarea
si complementaritatea componentelor noi), dorinta pentru individualizare, tot mai
raspandita si mai greu de atins in conditiile tranzitiei cétre un concept ambiguu de
identitate (Baumeister, 1986).
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Referitor la crescendoul ambiguitatii conceptului, autorul articuleaza:
»Dacd nu ai altd optiune decat aceea de a fi X (precum in Evul Mediu), atunci
identitatea ta este X. Daca, totusi, poti alege sd fii X, Y sau Z (precum in zilele
noastre), atunci trebuie sd alegi. Ca sa alegi trebuie sa gasesti un criteriu de
comparatie si evaluare pentru X, Y sau Z. Trebuie sa te gasesti pe tine Tnainte sa
poti alege. Identitatea este o preconditie cd sd fii X; nu mai este doar sa fi X”
(Baumeister, 1986). In trecut, identitatea era primita ca un dat prin componentele
definitorii ale parintilor (nationalitate, etnie, statut social, ocupatie, nume). Astazi,
identitatea este o matrice de alegeri si achizitii. Dar se retine ideea de comparare si
evaluare cu o situatie initiald, regésitd in literatura de specialitate care dezbate
tematica interculturalitatii.

Arendt (1976) atrage atentia asupra unei modificari a tabloului general al
identitatii in secolul XX. In Europa, evenimentele istorice din aceasti perioada
deplaseaza prin elementul etnic accentul pe de dorinta de individualizare pe
putere politicd si economica, iar achizitiile personale (individuale) puteau fi
compromise de apartenenta etnica. Astfel, individualitatea nu mai este in primul
plan, ci mai degraba grupul corespunzétor de afiliere. Se adauga in ecuatia discutiei
dezvoltarea sinelui interpersonal si posibilitatea alegerii unor componente ale
personalitatii, in cazul in care acele componente date de societate prin familie
(nume, apartenenta etnica, statut social s.a.) nu mai corespund validarii in fata
celorlati. Reversul dorintei de validare in perceptia celorlalti poate fragmenta
puternic identitatea si notele contradictorii ale componetelor identitatii pot
amplifica momentul crizei.

Tema identitétii este tratatd larg in literatura de specialitate. Oamenii sunt
interesati din cele mai vechi timpuri de cautarea raspunsului la intrebarea cine esti?
Realitatea prezentd si modificdrile sociale, nuanteaza cautarea raspunsului cu
nevoia de afirmare a identitatii, mai cu seamd in contexte multiculturale si sub
presiunea globalizarii.

Identitatea este strans legatd de spatiu geografic si de cultura grupurilor
sociale. In mod natural, vom regasi interesul pentru discutia identitatii in regiuni cu
un trecut controversat, in care se disputd dreptul asupra teritoriului si unde
diferitele culturi s-au intrepatruns.

3. Descrierea contextului de studiu

Cercetarea porneste de la observarea unui fenomen care ia amploare cu
fiecare inceput de an scolar in judetul Sibiu. In zona Ardealului, influentele
culturale ale nationalitatilor, ce de-a lungul istoriei au interactionat cu civilizatia
autohtond, sunt inca resimtite. Indiferent de locul sau civilizatia despre care se
vorbeste, trebuie sd acceptam cd suntem produsul istoriei, iar in Ardeal romanii au
avut contact cu alte nationalitati.

In orasul Sibiu functioneazi 28 de gridinite de stat. Dintre acestea 15 au
grupe cu predare in limba germand. Studiul face referire doar la gradinitele de stat.
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Numarul gradinitelor private n prezent este de 15. Dintre acestea, doar doud sunt
cu predare 1n limba romand. Limba germana pare a fi o conditie pentru reusita pe
piata a gradinitelor private infiintate in Sibiu.

Datele prezentate in continuare au fost obtinute pentru un studiu preliminar
de la Inspectoratul Scolaral al Judetului Sibiu, Forumul Democrat al Germanilor
din Romania si de la 15 gradinite din orasul Sibiu.

Grupele cu predare in limba germana din invdtimantul de stat sunt
suprapopulate, uneori ajungand si la 30 de copii/grupa. In ceea ce priveste
provenienta copiilor, Figura 25 ilustreaza apartenenta etnica a copiilor de la toate
cele 15 gradinite de stat din municipiul Sibiu in care existd sectia germana.

Figura 25. Etnia copiilor inscrisi la grupa germana in municipiul Sibiu, 2012-2013

Asadar, 96% dintre copiii inscrisi n cele 25 de grupe cu predare in limba
germand, in municipiul Sibiu, provin din familii de romani. In 10 din cele 25 de
grupe, toti copiii Inscrisi sunt romani §i nu au colegi de alta etnie.

Interesant de remarcat este aparitia unei categorii de parinti romani
vorbitori de limba germanad. Ei sunt parte a generatilor trecute, educate la randul lor
in scoala germana. Chiar daca din aceastd categorie fac parte doar 5,1% dintre
copii, interesant de comparat este procentul vorbitorilor cu celelalte categorii
etnice. In prezent, vorbitorii de limbi germani, depisesc numeric etnicii.
Educatoarele pot vorbi limba germana numai cu un procent de 9% dintre copiii de
la grupa.

In judetul Sibiu, pentru anul scolar 2013-2014, la sectia germana,
invatamant prescolar, au fost repartizate 90 de educatoare. Dintre acestea 76 sunt
calificate, iar 14 necalificate. In municipiul Sibiu, 45 de educatoare conduc o grupa
cu predare in limba germana. Existd doua posturi neacoperite, iar dintre cele 45
educatoare, 3 sunt necalificate. Insa statutul de calificat este discutabil. Criteriul de
baza pentru acceptarea cadrelor didactice in sistemul de invatdmant, la nivel
prescolar, sectia germana este cunoasterea limbii germane. Toate educatoarele din
municipiul Sibiu, la care facem referire, cunosc limba germana din scoald, din
gradinita sau din familie (11 sunt vorbitori nativi). lar dintre cele 47 de educatoare,
23% sunt de etnie mixtd (preponderent saseasca, dar si nemteasca).

Datele prezentate descriu sumar imaginea sistemului de Invatamant
prescolar sibian si surprind dorinta parintilor romani de Inscriere a copiilor la sectia
germand. Descrierea ridicd inca o data, Tn contextul discutiei despre identitate,
intrebarea cine sunt? Si mai specific, propunerea de studiu lanseaza intrebarea cine
sunt acesti copii de etnie roména, care, sub decizia parintilor, intrd In scoala
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germand (construct folosit generic pentru parsursul educativ institutionalizat ce
incepe cu nivelul prescolar)? Cine sunt ei la Tnceputul acestei experiente si acre
este procesul de constructie a identitatii lor culturale, luand in calcul toti factorii
educogeni care influenteaza dezvoltarea lor?

4. Repere privind cercetarea

Cercetarea propusa se inscrie in categoria studiilor antropologice socio-
culturale. Metodele de cercetare utilizate vor fi: observatia participativa, interviul,
chestionarul si analiza documentelor oficiale.

4.1. Structura lucrarii propuse

Structura planului de cercetare propus pentru realizarea tezei de doctorat
este urmatoarea:

e Capitolul I: Fundamente teoretice. Identitatea, copilul prescolar si
mediul multietnic.

e Capitolul II: Organizarea si metodologia cercetérii empirice.

e Capitolul I1I: Rezultatele cercetarii empirice. Interpretari.

e (Concluzii: Rezultatele testdrii statistice a ipotezelor, Implicatii.
Interpretarea diferentelor. Perspective.

® Recomandari: Programe de formare a competentelor cadrelor didactice
din invatamantul prescolar, vizand sinele in constructia identitatii timpurii.

4.2. Metode de culegere a datelor

Diferitele metode utilizate in cadrul unei cercetéri au ca scop convergenta
sau confirmarea si complementaritatea datelor. In cadrul cercetirii propuse, vom
utiliza triangulatia in primul rand in ideea complementaritatii, pentru a Tmbogati
perspectivele asupra modului de constructie al identitatii copiilor intr-un spatiu
multietnic. Se va apela atdt la metode calitative (interviul, observatia, analiza
documentelor oficiale — Curriculumul prescolar, Legea Educatiei), cat si la metode
cantitative (ancheta pe baza de chestionar). Tabelul 34 centralizeaza aspectele
metodologiei cercetdrii.

Tabelul 34. Spectrul metodelor de cercetare

Tipul metodei Metoda Institutia Instrumentul
Observatia Prescolari gec‘gia %er}nané si Grila dej
o ’ sectia romana observatie
Calitativ 1
Interviul Educatoare si parinti Ghid de interviu
Curriculum pentru
Cantitativ si Analiza invatamantul p.re.scolar (3-6/7 Grils analizi de
calitativ documentelor ani); continut
oficiale Legea Educatiei Nationale ’
nr.1/2011
o Anch a P .
Cantitativ ncheta pe bazd Educatoare si parinti Chestionar

de chestionar
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4.3. Scopul si obiectivele cercetarii

Scopul cercetdrii este de a propune o imagine a modului de constructie a
identitatii copiilor prescolari dintr-un spatiu multietnic ales, respectiv orasul Sibiu.
Pe baza acestei imagini, se urmareste crearea unui program de formare adresat
educatoarelor. Programul vizeaza cunostintele si abilitatile necesare copiilor
prescolari in procesul de constructie a identitatii.

Obiectivele generale, specifice si ipotezele de lucru sunt detaliate in
Tabelul 35.

Tabelul 35. Obiective si ipoteze

Obiective generale Obiective specifice Ipoteze

1.1. Operationalizarea  con- | 1.Existd o relatie cauzal
structului teoretic intr-o schema | directionald intre mediul
cauzala valida. etnic si modul de con-
1.2. Explicarea modurilor po- | structie al identitatii cul-
sibile de constructie a iden- | turale a copiilor presco-
titatii intr-un spatiu multietnic. | lari

1. Elaborarea structurii teo-
retice a constructiei iden-
titatii culturale a copiilor
intr-un spatiu multietnic
Cercetare fundamentald

2. Stabilirea legaturii facto- | 2.1. Stabilirea unei matrici a
rilor educogeni cu procesul | factorilor educogeni in procesul | 2.Existd un raport de
de constructie a identitdtii | de constructie al identitdtii | complementaritate intre
culturale a copiilor presc- | culturale a copiilor prescolari factorii educogeni in pro-
olari 2.2. Descoperirea modului de | cesul de constructie a
Cercetare extensiva de teren | asociere a rolului factorilor | identitatii culturale a
si cercetare aplicativa diag- | educogeni cu procesul de con- | copilului prescolar

nosticd structie a identitatii culturale

3.Contributia la formarea
3.1. Identificarea cunostintelor, | identitatii depinde de
3. Determinarea  gradului | atitudinilor §i comportamen- | atitudinea cu privire la
de identificare a parintilor si | telor parintilor si educatoarelor | modelul educativ si de
educatoarelor cu propria | In raport cu propria culturd si | mandria apartenentei la

culturd (de apartenentd) si | cu cea spre care aderd grupul etnic.

cu cea spre care adera 3.2. Identificarea  perceptiei | 4.Intrevederea  oportu-

Cercetare aplicativa prog- | asupra modului de formare, | nitatilor de emigrare si

nosticd dezvoltare sau modificare a | aprecierea scolii germane
identitatii culturale determind  semnificativ

compromisul identitar.
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5.Nivelul de autocunoas-
tere si autocontrol este
mai mare in randul copii-
lor de la sectia romana.

6.Stima de sine a copiilor
prescolari de la sectia
germand este influentatd
de caracteristicile mediu-

4. Surprinderea unor aspec- | 4.1. Identificarea nivelului de
te relevante (in acord cu | autocunoastere, autocontrol si
sinele) din procesul de | autoevaluare al copiilor presco-
constructie a identitatii cul- | lari dintr-un spatiu multietnic

turale in randul copiilor | 4.2. Compararea nivelurilor in

prescolari functie sectia la care sunt . . .
. N . . .| lui educativ (mediu am-
Cercetare aplicativ inscrisi (sectia germand si . . o
. . A biant, pozitionarea sali
prognosticd sectia romana) ’

de grupd, perceptia copii-
lor din gradinitd asupra
lor etc.).

5. Construirea unui pro-
gram de formare care sia | 5.1. Transpunerea principalele
vizeze principalele cunos- | cunostinte si abilitati necesare
tinte si abilitati necesare In | In procesul de constructie a
procesul de constructie a | identitdtii culturale Intr-un
identitdtii culturale a copii- | proiect tematic pentru nivelul I
lor dintr-un spatiu multi- | si Il prescolar

etnic

7. Increderea, indrazneala
si inifiativa determina
empatia si curajul pre-
scolarilor de a se expri-
ma.

4.4. Operationalizarea conceptelor. Variabilele cercetarii

Definitie nominald (Dictionarul Explicativ al Limbii Romane, nd).
Identitate, identitati, s. f. 1. Faptul de a fi identic cu sine insuti.

Definitie operationald. Identitate culturala = rezultatul unui proces
continuu de identificare, similard cu a celorlalti si actualizata prin cognitii, atitudini
si comportamente in stransa legiturd cu sinele.

Obiectivul general in cazul anchetei pe bazd de chestionar si aplicarii
interviului este de surprindere a nivelului perceptiv de identificare al parintilor si al
educatoarelor de la sectia germana cu elementele de culturd ale celor doua etnii
(roména si germana). Dimensiunile si variabilele luate in calcul pentru constructia
chestionarului sunt expuse in Tabelul 36.

Tabelul 36. Dimensiuni si variabile pentru chestionar

Dimensiuni Variabile

Dimensiunea

lingvistici Dependente Independente

Limbi cunoscute

Cognitiva . )
Cuvinte imprumutate, neologisme

Aprecierea importantei cu-
Atitudinala noasterii unei alte limbi decat
cea maternd

Folosirea limbilor in diferite

Comportamentala
contexte
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Dimensiunea

familials Dependente Independente
Atitudinald .Contr.llvngla la_ formarea Modelul cultural educativ
identitatii
Limba vorbita in familie
Comportamentala Participarea la  manifestari
culturale
Activitati cu tema culturald
Dlmer-nsmn?a Dependente Independente
relationala
Atitudinald SogializarAeav cu persoane din
etnia roménd/ germana
Activitati  cu  grupul de
Comportamentald | prieteni din etnia romana/
germand
Dlmen.smvnea Dependente Independente
sociala
Toleranta fata de grupul etnic
roman .
Toleranta fatd de minoritatea Autoperceptie
o germana
Atitudinala Emigrare
Relatiile de vecinatate
Locurile natale
Reputatia scolii germane
Relatiile cu strainii
- Servitudine
Comportamentala T
Legaturile cu locul natal
Oportunitati in carierd
Dlmel}s.l u.n ea Dependente Independente
politica
Nationalism
Atitudinala Integrare
Oameni politici
]:;;r;leirtnis(:::leéa Dependente Independente
Cunoasterea de traditii, obiceiuri,
simboluri romanesti si ale
Cognitiva minoritatii germane
Cunoasterea valorilor grupului de
apartenenta
Traditii, obiceiuri, simboluri
Atitudinala nationale si ale minoritatii
germane
Comportamentala Participarea la evenimente

traditionale si ale minoritatii
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germane
Transmiterea  de  traditii,
obiceiuri, simboluri nationale
si ale minoritatii germane
Dlm?n-smn'ea Dependente Independente
religioasa
Sarbatori religioase
Atitudinala Semne si insemne ale religiei
Postul, rugéaciunea
Comportamentul specific
sarbatorilor religioase
Comportamentala Obignuinta de e posti, de a se ruga
Frecventa 1n a merge la biserica,
manastiri
Dimensiunea
afectiv- Dependente Independente
motivationala
Sentimentul de securitate Aspiratii
Sentimentul de conformitate Interese
Benevolenta Pasiuni
Oportunitati
Mandria fata de apartenenta etnica
Dlmensu}nf a Dependente Independente
perceptiva
Formarea, dezvoltarea, modi-
ficarea identitatii culturale
Propriul parcurs de constructie
al identitatii culturale
Compromis identitar
Modelul educativ in con-
structia identitatii culturale a
propriilor copiii

Pentru o imagine cat mai completd asupra fenomenului studiat se vor
utiliza grile de observare a spatiului educational si grile de observare a copiilor. Se
vor analiza, de asemenea, atdt documentele oficiale care reglementeaza activitatea
invatamantului prescolar, cat si legile cu privire la drepturile copiilor.

Grila de observare a spatiului educational

Obiectivele observarii:

1. Pozitionarea gradinitei, situatia cladirii;

2. Numadrul de grupe, de copii; dintre care grupe cu predare in limba
germand; numar copii la grupa cu predare in limba germana;

3. Pozitionarea silii de grupa, sectia germana;

4. Inventarul obiectelor din sala de grupa;
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5. Prezentarea educatoarelor;

6. Detalii despre copiii inscrisi la grupa (raport etnic, nivel de cunoastere
al limbii germane, aspecte legate de relationarea educatoare-copii, educatoare-
parinti, parinti-copii, copii-copii si in functie de etnie);

7. Amenajarea silii de grupa;

8. Diferente intre sectia germana si sectia romana.

Grila de observare a copilului va avea In vedere aspecte legate de starea
de bine a copiilor in mediul grupei in care sunt inscrisi si aspecte referitoare la sine:
autocunoagtere (jena, rusinea, empatia, vina), autocontrol (autonomie, initiativa,
indoiala, anxietate), autoevaluare si stima de sine.

Grila analizei documentelor oficiale

Legea Educatiei, nr. 1/2011

Curriculumul prescolar (sectia germana, sectia romana)

Planificari

Aspectele avute in vedere sunt:

e Legicu privire la limba materna, etnicitate, dreptul de exprimare.

e Elemente de culturd inserate in curriculum si trimiteri spre activitati
specifice culturii traditionale germane si roméanesti.

e Conceptul planificarii, modalitate de realizare, forma, continut,
elemente de culturd propuse sub forma activitatilor pe domenii experentiale sau
liber alese.

4.5. Esantionul cercetarii

Esantionul utilizat in cercetare va include 400 de parinti (200 de la sectia
germanad, 200 de la sectia romand), 60 de educatoare (30 de la sectia germana, 30
de la sectia romana), 40 de copii (20 de la sectia germana, 20 de la sectia romana).
Observarea participativd se face in doud grupe de gradinitd (una cu predare in
limba romana, alta cu predare in limba germana).

5. Cercetarea prealabila

Pentru conturarea proiectului prezentat am realizat o cercetare in judetul
Bragsov, comuna Cristian. Lucrarea realizatd a fost publicatd in Journal of
Education, Culture and Society 2014. Locul ales pentru studiu nu este intamplator.
Localitatea respecta cadrul general urmarit si in acest proiect, respectiv prezenta
comunitatii germane, existenta sectiei germane in institutiile de invatiméant si
dorinta périntilor de a inscrie copiii la o grupa cu predare in limba germana.
Intrebarile studiului au fost: care este procesul de constructie al identititii culturale
la varsta prescolara; dacd starea de bine a copiilor este afectata de dorinta parintilor
de a-i expune, prin sistemul de invatdmant, altei culturi decat cea in care s-au
nascut; si cat de natural este, pentru acesti copii, procesul de invatare a unei limbi
straine Intr-un spatiu multietnic caracterizat de versalitatea ,,noi”-,,ei”?
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Studiul, cu preponderenta calitativ, a urmadrit in linii mari aceeasi tematica,
dar a fost realizat la o scald mai mici. In cadrul investigatiei am aplicat SDQ —
Strengths & Difficulties Questionnaires — pentru verificarea starii de bine a copiilor
si am utilizat intreviul (pentru copii, parinti, educatoare, preot evenghelic) cu
intentia Intelegerii in profunzime a fenomenului.

Studiul de caz ne aratd cad in localitatea Cristian copiii nu au parte de un
proces brutal de afiliere la comunitatea germana. Se surprinde perceptia admirativa
si dorinta parintilor de acces la scoala germana. Educatoarea si reprezentantii
bisericii evanghelice care contribuie la educatia copiilor fac diverse compromisuri:
fie pentru ca nu sunt indeajuns afiliati etniei germane (exemplul educatoarei de
etnie romand, des intalnit printre educatoarele de la sectia germand), fie fac
compromisul vorbirii limbii romane (copiii vorbesc limba roména in spatiul
gradinitei; nu se pune accent pe invatarea limbii germane; preotul, pentru a se face
inteles, ofera explicatii in limba romana). Asadar, copiii se simt bine, invata lucruri
diferite de cele Invatate acasa i nu se simt constransi sa vorbeasca altd limba decat
cea maternd. Ei resimt 1nsa diferenta dintre grupa in care sunt inscrisi si grupele cu
predare in limba romana. Se simt speciali, privilegiati, iar in cadrul activitatilor
comune sunt mandri ci fac parte din grupul celor de la sectia germana. Intrebarea
reflexivd este dacd un copil poate fi mandru de acest de tip de afiliere sau
sentimentul de mandrie este doar o prelungire a perceptiei parintegti?

Urmarind finalitatea fenomenului, avem doua variante. Vor fi copii din
acestd grupa care vor continua studiile la sectia germana si copii care vor studia la
sectia romand. Prima categorie se va lovi serios de bariera limbii. La scoala, unde
concurenta pentru locurile de la sectia germana va tria serios candidatii, nivelul de
cunoagtere al limbii va fi mai ridicat. Lasand la o parte numarul redus de locuri si
motivele financiare ale parintilor, acest triaj este unul dintre motivele serioase
pentru care copiii nu vor putea continua studiile la sectia germana.

Ce-a de-a doua categorie de copii (cea mai mare parte a grupei), va trece la
sectia romand. Aici vor Incepe readaptarea la codul etnic nativ. Poate parea usor si
natural. Dar poate insemna si un esec. Mai cu seamd in contextul perceptiei
admirative asupra valorilor germane. Ei voi fi cei care nu au reusit sd continue
drumul scolii germane. Trei ani, perioada petrecutd in gradinitd, nu par a fi multi.
Dar atunci cand vorbim de anii copildriei i primii trei ani de educatie in sistemul
de invatimant, acestd perioada este de luat in calcul. lar ecoul anilor copilariei in
viata adulti este astizi confirmat stiintific. In acest timp, copiii vor imprumuta
acele atitudini, comportamente, convingeri care fac diferentele ,,noi’-,,ei”. Si cu ele
vor trebui sd se reintegreze in grupuri scolare etnice noi, dar vechi, adica acele
grupuri de apartenentd nativa. Proiectarea stirii de bine a acestor copii trebuie
avuta in vedere. Este elementul reflexiv final al acestui studiu de caz (Dan, 2014).

6. Concluzii

Proiectul de cercetare prezintd perspectiva conform céreia este importanta
studierea prin metode de cercetare stiintificd a atitudinilor si comportamentelor
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actorilor din mediul educogen care definesc identitatea in spatiul educatiei timpurii.
Concluziile extrase pot contribui la constientizarea cadrelor didactice si a parintilor
asupra necesitatii de cunoastere, inca de la o varstd frageda, a identitatii culturale.
Consolidarea fundamentului identitar timpuriu, in acord cu apartenenta etnica,
poate fi un raspuns pentru gestionarea interactiunii viitoare, Intr-un spatiu
multietnic. Inci din perioada prescolara copiii au nevoie si fie ajutati si deprinda
abilitatea de a descifra valorile culturale de apartenentd, pentru ca mai apoi sa
dezvolte abilitati necesare convietuirii In emergenta culturald prezenta.
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Variabile demografice legate de atitudinea fata de
platforma virtuala de studiu la studentii de la
invatamantul fara frecventa

Carmen Alina POPAY
Laura BOCHIS”’

1. Introducere

De peste zece ani, la Universitatea din Oradea functioneaza un program de
studiu la forma frecventd redusd, program adresat celor care doresc sid devina
profesori pentru ciclul prescolar si primar. La ce se referd invatamdntul cu
frecventa redusa? Forma de invatdmant cu frecventa redusa (IFR) este o forma
flexibild si integratd deoarece are caracteristici comune atat cu sistemul traditional,
de invatamant cu frecventa (,,la zi”), cat si cu sistemul de Invatimant la distanta
(ID). Ea se adreseaza in special persoanelor care nu se pot incadra in orarul de
invatamant al cursurilor de zi (majoritatea studentilor nostri de la IFR au deja un
loc de munca, locuiesc la o distantd destul de mare de universitate sau au obligatii
familiale care nu le permit frecventarea zilnicd a cursurilor). Conditiile socio-
economice actuale (lipsa resurselor materiale, nevoia de a ocupa un loc de munca
imediat dupa absolvire pentru a te putea intretine, nevoia de reprofesionalizare, etc)
ne obliga si pe noi, cei din mediul universitar sa ne adaptam cerintelor de pe piata,
adica sd dezvoltam programe de studiu care sd vind in intdmpinarea nevoilor
acestui potential grup tinta de studenti. Cel mai important obiectiv pe care acest tip
de program 1l urmareste este acela de a oferi studentilor sansa de a obtine o noud
calificare fard a pierde din calitatea pregatirii lor datorita problemelor de transport,
conflictelor de la locul de muncad sau a celor familiale. Noi considerdm ca cea mai
bund alternativa pentru nevoile studentilor nostri este aceea a desfasurarii unui
program de invatdmant hibrid, in care studentii sa aiba posibilitatea sd desfasoare la
sfarsit de saptimana activitati fatd in fatd, dar si sd poatd comunica pe parcursul
saptdmanii atat cu profesorii, cét si Intre ei prin intermediul unei platforme on-line.

Daca ar fi sd enumerdm cateva dintre caracteristicile invatimantului cu
frecventa redusd am spune ca acesta presupune urmatoarele:

e finlocuirea orelor de predare (curs), specifice invatdmantului cu
frecventd (de ZI), cu activitatile de studiu individual (SI) realizate de catre
studentul IFR, in baza unui Suport pentru studiu individual (SSI) care 1i este pus la
dispozitie de citre Departamentul de Invitamant la Distantd si Frecventi Redusi
(DIDIFR);

* Lect. univ. dr., Universitatea din Oradea, carmen_berce@yahoo.com
%% Lect. univ. dr., Universitatea din Oradea, totlaura@yahoo.com
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e comunicarea informatiilor educationale prin medii suport multiple,
specifice si Invatamantului la distantd, cum este platforma e-learning a DIDIFR —
http://distance.iduoradea.ro, ce se poate accesa de catre studentul IFR;

e intalniri periodice, desfasurate de reguld saptdmanal, cu studentii IFR,
pentru desfasurarea activitatilor aplicative (AA) obligatorii prevédzute in planurile
de invatdimant (seminarii, laboratoare, lucrari practice, proiecte, practica de
specialitate etc.).

Invatamantul cu frecventd redusd (IFR) reprezinti o forma atractiva de
studiu, care se bazeaza pe relativa independentd a studentului in a alege locul in
care sd invete, modalitatea de prezentare a temelor de studiu cuprinse in
disciplinele studiate, momentul in care invati, metoda de invatare, forma de
comunicare cu cadrele didactice coordonatoare de disciplind si cu colegii. Aceasta
independenta este accentuatd de tendinta actuald de deplasare de la invatdmantul
centrat pe profesor, la invatamantul centrat pe student. Astfel, se pune accentul pe
calitatea activitatii de orientare i indrumare a studiului, prin oferirea/includerea de
situatii de Invatare in materialele de studiu specifice IFR (de exemplu, in SSI).

Consideram forma de Invatamant IFR una dintre cele mai bune alternative
oferite studentilor deoarece imbind atdt comunicarea directd, fatd in fatd cu
studentul, cat si comunicarea on-line care-i permite studentului o mult mai mare
flexibilitate in ceea ce priveste programul sau in timpul saptimanii. In acest sens,
pentru facilitarea comunicarii dintre cadrele didactice, tutorii consilieri, secretariat
— pe de o parte, si studenti — pe de altd parte, s-a creat Platforma e-learning,
accesibila la adresa http://distance.iduoradea.ro.

Aceastd platforma oferd pentru studenti si cadrele didactice urmatoarele
facilitati:

e asigura modalitatea de comunicare, din partea studentilor, catre
coordonatorul de disciplind si tutorele instructional a solutiilor la temele de
control/evaluare pe parcurs;

e permite accesul la suportul de curs in format electronic, suport postat de
fiecare profesor pe pagina disciplinei sale;

e permite informarea cu privire la Calendarele disciplinelor si Programele
analitice/Fisele disciplinei;

e asigurd informarea promptd si permanentd referitoare la procesul de
invatamant si activitatile care il sustin;

e ofera posibilitatea comunicarii directe intre student — profesor;

e asigura posibilitatea evaludrii calitdtii actului educational, prin
intermediul unor chestionare on-line;

e permite accesul studentilor la situatiile scolare, la situatiile privind
achitarea taxelor de studii si a celor de refacere de disciplina etc.

Aceastd dimensiune (on-line) a programului nostru ne ofera oportunitatea
de a dezvolta resurse si activitati pe care studentii nostri sa le poata realiza prin
studiu individual. Consideram ca, tindnd cont de specializarea studentilor nostri,
acestia sunt mai bine formati intr-un program de acest gen decat in un program la
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distanta (ID). Cu toate acestea, nu neglijam deloc nici componenta on-line a acestui
program.

superior prin identificarea atdt a motivelor pentru care este utilizatd platforma in
invatare, cat si a categoriilor de studenti care o utilizeaza cu precddere sau foarte
putin.

2. Obiectivul cercetarii

Studiul a urmadrit sa evidentieze atitudinea studentilor de la invatdmantul cu
frecventd redusd, fatd de utilizarea platformei virtuale de invitare (eLearning
http://distance.iduoradea.ro/).

Variabilele demografice implicate (varstd, provenienta, stare civild) au fost
incluse in studiul descriptiv pentru a evidentia aspecte legate de frecventa si
motivele utilizarii platformei de studiu.

2.1. Subiectii

Esantionul este format din 126 de studenti, din cei trei ani de studii,
specializarea Pedagogia Invitamantului Primar si Prescolar, de la Universitatea din
Oradea, de la forma de invatdmant cu frecventa redusa.

Repartitia subiectilor in functie de criteriul varsta este redatd in Figura 26.

50,00% 42,10%
40,00%
30,00%
20,00%

10,00%

0,00%
intre 18 si 23 ani intre 24 si 29 ani intre 30 si 39 ani intre 40 si 49 ani peste 50 ani

Figura 26. Repartitia subiectilor in functie de criteriul varsta

Figura 27 surprinde repartitia subiectilor in functie de criteriul provenienta.

m mediul urban = mediul rural

Figura 27. Repartitia subiectilor in functie de provenienta
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In Figura 28 este redati repartitia subiectilor in functie de criteriul
statusului marital.
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Figura 28. Repartitia subiectilor in functie statusul marital

3. Rezultatele cercetarii

3.1.Utilizarea platformei in functie de criteriul varsta

In ceea ce priveste frecventa cu care studentii acceseaza platforma, s-a
constat ca, procentajul cel mai mare - de 56,5% - care utilizeaza platforma, zilnic
pe tot parcursul semestrului si in sesiune este la categoria de studenti cu vérsta
cuprinsa Intre 24 si 29 ani. Si la categoria 18-23 ani, exista un procentaj de 50,9%
din studenti care declara cd utilizeazd zilnic platforma. Procentajele cele mai
scazute s-au obtinut la categoria peste 50 ani (33,3%) si Intre 30 si 39 ani (35, 3%).

Cei care utilizeazd preponderent platforma in sesiune sunt In majoritate
studentii cu varsta intre 40 si 49 ani (38,4%).

Studentii care acceseaza platforma de 2-3 ori pe saptamdna, in procentaje
relativ apropiate sunt cei ce apartin categoriei de varstd 24-29 ani (39,1%), 18-24
ani (34%), 30-39 ani (32,4%).

In ceea ce priveste accesarea platformei o datd pe sdptamand sau o datd pe
luna, procentajele studentilor sunt scazute, la toate categoriile de varsta.

3.2.Utilizarea platformei in functie de criteriul mediul de
provenienta

Studentii din mediul rural declara in procentaj usor mai mare (50,8%),

comparativ cu din studenti din mediul urban (43,3%) ca utilizeaza platforma zilnic,

pe tot parcursul semestrului §i in sesiune. Pentru variantele zilnic in sesiune si de

2-3 ori pe saptamdnd, procentaje mai ridicate se obtin la studentii din mediul urban

(13,4% respectiv 34,3%) fata de cei din mediul rural (11,9% respectiv 30,5%). La
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ambele categorii s-au inregistrat procentaje scazute pentru categoriile o data pe
sdptamana sau o datd pe luna (6% si respectiv 3% din mediul urban si 5,1% si
respectiv 1,7% din mediul rural).

3.3.Utilizarea platformei in functie de statutul marital

Studentii avand statutul marital necasatorit si divortat declard in procent
mai mare ca utilizeaza platforma zilnic, pe tot partcursul semestrului si in sesiune
(51,7% necasatorit si 50% divortat) comparativ cu studentii cu statut marital
casatorit (39,3%).

Cei care acceseazd cu precadere platforma de 2-3 ori pe saptamdna sunt
cei divortati (50%) si necasatoriti (35%) fatd de 28,6% cei casatoriti. Cei casatoriti,
declara in procentaj de 8,9% ca acceseaza platforma o datd pe saptamdnad,
comparativ cu 3,3% la cei necasatoriti.

3.4.Motivele utilizarii platformei in functie de criteriul varsta

Motivele principale, la toate categoriile de varstd, pentru care studentii
acceseaza platforma sunt:

e pentru vizualizarea postarilor. Astfel la categoria:18-24 ani, m=5,45,
a.s.=.75; 24-29 ani m=5,14, a.s.=1,31; 30-39 ani, m=5,4, a.s.=1,1; 40 -49 ani,
m=5,2, a.s.=1,14; peste 50, m=3,55, a.s.=.70

e pentru incidrcarea temelor de control. Astfel la categoria:18-24 ani,
m=4,91, a.s.=1,11; 24-29 ani m=4,85, a.s.=1,23; 30-39 ani, m=5, a.s.=.9; 40 -49
ani, m=5,1, a.s.=.56; peste 50, m=5,5, a.s.=.70

Alte motive pentru care studentii utilizeaza platforma sunt:

e pentru comunicarea cu titularii disciplinei. Astfel la categoria:18-24 ani,
m=3,60, a.s.=1,14; 24-29 ani, m=3,95, a.s.=1,02; 30-39 ani, m=3,76, a.s.=1,13; 40 -
49 ani, m=3,44, a.s.=1,23; peste 50, m=3,5, a.s.=.70

e comunicarea cu tutorele instructional. Astfel la categoria:18-24 ani,
m=3,43, a.s.=1,46; 24-29 ani, m=2,85, a.s.=1,31; 30-39 ani, m=2,53, a.s.=.99; 40 -
49 ani, m=2,33, a.s.=.70; peste 50, m=2

e pentru discutiile de pe forum. Astfel la categoria:18-24 ani, m=3,34,
a.s.=1,09; 24-29 ani, m=3,71, a.s.=1,27; 30-39 ani, m=3,41, a.s.=1,01; 40 -49 ani,
m=2,33, a.s.=.70; peste 50, m=4

Motivul cu scorurile cele mai scézute, la toate categoriile de varsta este:
pentru comunicarea cu secretariatul facultatii. Astfel la categoria:18-24 ani,
m=1,31, a.s.=1,04; 24-29 ani, m=1,55, a.s.=1,14; 30-39 ani, m=1,53, a.s.=1,29; 40 -
49 ani, m=1,44, a.s.=1,33; peste 50, m=1,1.

Pentru o mai facila observare a datelor descrise anterior, redam Figura 29.
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Figura 29. Motivele accesarii platformei virtuale de studio in functie de varsta studentilor

3.5.Motivele utilizarii platformei in functie de criteriul mediul de
provenienta

Si in functie de criteriul mediul de provenientd, motivele principale al
accesarii platformei sunt:

e pentru vizualizarea postarilor: myp,=>5,33, Mpy=5,38;
e pentru incircarea temelor de control: myp,=4,98, Myy,=4,92.

Alte motive sunt:

e pentru comunicarea cu titularii disciplinei: mypan=3,94, Myy=3,26;
e discutii pe forumul disciplinelor my,,n=3,45, Mym=3,46

e comunicarea cu tutorele instructional: Myp,=2,63, MyyR=3,5
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Motivul cu scorurile cele mai scadzute este pentru comunicarea cu
secretariatul facultatii: mywpan=1,4, Myyu=1,44.
Datele prezentate anterior pot fi urmarite mai facil in Figura 30.
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mediul rural- cu_titularii_
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| i14_incarcarea_
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mediul urban—

I I I I I I
1,00 2,00 3,00 4,00 5,00 6,00

Mean

Figura 30. Motivele accesarii platformei virtuale de studiu in functie de provenienta
studentilor

3.6.Motivele utilizarii platformei in functie de criteriul statut
marital

Similar cu rezultatele prezentate anterior, motivul principal al accesarii
platformei ramane cel al vizualizérii postarilor pe paginile disciplinelor, indiferent
de statutul marital al studentilor: mnecasatorit=5,35, a.s.=.99; mcasatorit=5,3,
a.s.=1,05, mdivortat=6.

Alte motive:

e pentru incarcarea temelor de control: Myecasarori=4,86, a.s.=1.07;
Megsatorit=> 1, 2.5.=.99, Myivornr=4,2; a.5.=.83

e pentru comunicarea cu titularii disciplinei: Mpecssarori=3,47, a.s.=1,13;
Measatorit =35 74, a.8.=1,13; Mgivora=4,2; a.5.=.83
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e pentru discutii pe forum: Mmyuecasaori=3,41, a.5.=1,00; Mcssatoric=3,38,
a.s.=1,13, Maivortat =3,75; a.5.=.95

e pentru comunicarea cu tutorele instructional: Mpecssatoric=3,5, a.5.=6,1;
Megsatorit=2,64, a.5.=1,06, Mgiyora=2,25; a.5.=.50

Scorurile cele mai mici sunt Inregistrate pentru comunicarea cu
secretariatul: Mpecasaroric=1,26, a.5.=1,16; Mezsaoric=2,64, a.5.=1,06, Mgivora=2,25;
a.s.=.50.

3.7.Motivele utilizarii platformei la cadrele didactice

Datele prezentate pe lotul de studenti dorim sd le dubldm cu informatii
provenite de la lotul de 16 cadre didactice care isi desfasoard activitatea cu
studentii de la forma de invatamant cu frecventa redusa. Din rezultatele obtinute
conchidem cad motivele pentru care acestea acceseaza platforma sunt pentru a posta
informatii pe pagina disciplinelor (4,62%), pentru crearea butoanelor de incércare a
temelor de control de catre studenti (m=3,64) de a purta discutii pe forumul
disciplinei (3,4%). Discutiile pe forumul cadrelor didactice $i comunicarea cu
secretariatul sunt motive mai putin importante (m=1,92 respectiv m=1,85).

3.8. Comunicarea pe platforma intre cadrele didactice si
studenti in functie de anul de studiu si variabilele
demografice luate in studiu.

Informatii si mai detaliate, legate de relatiile bazate pe Invatare care se
stabilesc intre cadrele didactice si studenti prin intermediul pltaformei virtuale, am
obtinut prin observarea mediilor obtinute la comunicarea cu tutorele si
comunicarea cu coordonatorul disciplinei, In functie de anul de studiu si variabilele
demografice incluse 1n studiu.

Astfel, in functie de mediul de provenienta, studentii din mediul rural, anul
I, obtin o medie mai crescutd fatd de cei din mediul urban la comunicarea cu
tutorele (Myy,=4,8 respectiv mypa,=2,38). in schimb, cei din mediul urban obtin o
medie mai crescutd la comunicarea cu titularii disciplinei myp=4,22 comparativ
cu cei din mediul rural m, =3,19, in anul I. Pentru anii urmatori, anul II si III,
aceste diferente nu se mai mentin, ci au valori apropiate.

in functie de varsta, media cea mai ridicatd, pentru comunicarea cu tutorele
s-a obtinut la studentii cu varsta cuprinsa intre 18-22 ani din anul I si cea mai
scizutd la studentii din grupa de varstd 40-49, din anul II (m=2,66). In ceea ce
priveste comunicarea cu coordonatorii de disciplind, mediile cele mai ridicate s-au
inregistrat la studentii din anul I, la categoria de varsta 30-39 ani (m=4,1), 24-29
ani (m=3,85). Cele mai scazute medii s-au inregistrat la studentii de 18-23 ani, din
anul III (m=3,33) si anul II (m=3,30).

In functie de statutul marital, studentii necsatoriti din anul I si II obtin
mediile cele mai crescute la comunicarea cu tutorele instructional Mpecasatoriti anul 1=
4,43, M pecasitoriti anut 1 = 3,00, comparativ cu cei casatoriti sau cu cei divortati,
indiferent de anul de studiu al acestora. In ceea ce priveste comunicarea cu titularul
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disciplinei, cei casatoriti, indiferent de anul de studiu, obtin medii mai ridicate
(mcésétorit anul 1 = 35815 Mcssitorit anul 1= 357, Meisitorit anul 1T — 3571), ComparatiV cu Cellah,:l

Se observa o tendinta descrescatoare in a colabora cu tutorele instructional,
in functie de anul de studiu. Astfel dacd media in primul an este m=3,59, la anul II,
m=2,78 iar la anul III m=2,53. In anul I s-a inregistrat o medie mai crescutd la
comunicarea cu titularii disciplinei (m=3,72), iar la anul II, m=3,51 si anul III
m=3,65.

4. Concluzii

A. Legat de frecventa cu care studentii de la specializarea Pedagogia
Invataimantului Primar si Prescolar, forma de inviatiméant cu frecventi redusi
acceseaza platforma, s-a constatat ca studentii cu varsta sub 29 ani utilizeazd mai
des platforma comparativ cu celelalte grupe de varsta, studentii din mediul rural au
obtinut un scor usor mai crescut decét cei din mediul urban, in ceea ce priveste
accesarea platformei, studentii necasatoriti sau divortati declard ca acceseazd mai
mult platforma comparativ cu cei casatoriti;

B. Indiferent de variabilele demografice luate in studiu, motivul principal
pentru care studentii acceseaza platforma este cel al vizualizérii postérilor de pe
paginile disciplinelor, iar cel mai putin important este cel al comunicérii cu
secretariatul;

C. Un alt motiv important este cel al incarcarii pe platforma de studiu a
temelor de control;

D. Cadrele didactice obtin rezultate relativ similare cu cele ale studentilor,
in ceea ce privesc motivele pentru care acceseaza platforma;

E. Rezultatele cu privire la utilizarea platformei virtuale de studiu in
sprijinul comunicarii cu cadrelele didactice (tutori instructionali si/sau coordonatori
de disciplind), pe ani de studiu conchid ca studentii din anul I din mediul rural, cei
din anul I, din categoria de varsta 18-22 ani, studentii necasatoriti din anul I si II au
0 comunicare mai bund cu tutorele instructional. La comunicarea cu titularii
disciplinei, medii mai ridicate se obtin la studentii din mediul urban din anul I, la
studentii categoria de varstd 30-39 ani si 24-29 ani din anul I si la studentii
casatoriti, indiferent de anul de studiu.

Potrivit rezultatelor prezentate si sumarizate mai sus, se impune o atentie
sporitd in ceea ce priveste calitatea postarilor de pe paginile disciplinelor de catre
cadrele didactice, postarea periodica a materialelor si totodata crearea in timp util a
butoanelor de incarcare a temelor de control. Cadrele didactice pot depista si
categoriile de studenti care acceseazd mai mult vs. mai putin platforma si, mai mult
decét atat, grupele de studenti care isi doresc stabilirea unei relatii de comunicare
prin intermediul platformei. Dezideratul este de a-i motiva pe studenti in a accesa
platforma in scopul consolidarii (si chiar imbunatatirii!) relatiei cadre didactice-
studenti la nivelul comunicarii.

Principalul neajuns al lucrarii este faptul ca datele au fost prezentate doar
prin statistici descriptive, insa loturile neomogene din punct de vedere al numéarului
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sau a numarului prea mic de subiecti ce apartin unei anumite grupe, nu au permis
statistici mai avansate. Pentru viitor ne propunem sa corelam datele obtinute cu
informatii referitoare si la rezultatele obtinute in urma evaludrii studentilor, mai
exact a notelor obtinute de acestia.
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Aplicatii social media pentru stimularea participarii la
invatarea de-a lungul intregii vieti in ,,orasul care
invata”. Studiu de caz: Timisoara

Laura MALITA”'
Gabriela GROSSECK™

Preambul

in conditiile in care societatea roméneasca trece/a trecut prin perioade de
crizd economica (ce au condus la o continud subfinantare a sistemului de
invatamant) sau de tranzitie politicad (ce au avut ca urmari schimbari legislative,
curriculare etc.), cadrele didactice din mediul preuniversitar se afla intr-un moment
de rascruce, cand pentru a veni in intdmpinarea elevilor de astazi (considerati
etalon ai generatiei mobile si digitale) trebuie sa gaseascd modalitati prin care sa
adapteze activitatile scolare astfel incat acestea sa fie realizate cu placere si interes
de catre elevi, dar sd si conducd la realizarea obiectivelor educationale avute in
vedere la proiectarea acestora. Pentru a veni in sprijinul educatorilor, in materialul
prezent am Incercat sa ilustram cateva exemple prin care activitatile didactice pot fi
desfagurate in context informal, considerand orasul ca un spatiu de invitare, cu
aceleasi sau chiar mai multe beneficii educationale.

Introducere

Multe dintre silile de clasa in care elevii timigoreni din ziua de azi invata si
petrec o bund parte a zilei/vietii lor arata la fel ca in urma cu poate 10-20 ani sau
chiar mai mult. Dincolo de polemicile referitoare la subfinantarea sistemului de
invatdmant romanesc, dorim sa prezentdm, pe scurt, cateva exemple-solutii, aflate
la indeméana fiecaruia dintre noi, indiferent de disciplina pe care o predam, de
limbile strdine pe care le cunoastem, de timpul pe care il avem la dispozitie pentru
a ne pregati materialele didactice, de cat de inclinati suntem spre a utiliza
tehnologii informationale si de comunicare (TIC) sau orice alte motive ... Literatura
de specialitate abunda de studii care aratd ca elevii Invatd mai bine (au rezultate
mai bune) cand folosesc TIC in cadrul formal al scolii (Voogt et al., 2013; Koh,
Chai & Tsai, 2013; Toki & Pange, 2013), cand lucreaza in echipe (Senge et al.,
2012; Brown, Bull & Pendlebury, 2013; Mavrikis et al., 2012; Michaelsen &
Sweet, 2011) sau cand sunt interesati de subiectul/abordarea propus(d) (Brophy,
2013; Bergman & Sams, 2012). Toate acestea ar trebui sa fie luate In considerare
de catre cadrele didactice din mediul pre-universitar romanesc atunci cand isi

ST Lect. univ. dr., Universitatea de Vest din Timisoara, laura.malita@e-uvt.ro
>2 Conf. univ. dr., Universitatea de Vest din Timisoara, gabriela.grosseck@e-uvt.ro
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pregatesc planurile de lectii sau ,redeseneazd” curricula. Astfel, chiar daca nu
existd posibilitatea ca la fiecare ord sa se foloseasca de tehnologii si aplicatii e-
learning, cadrele didactice ar trebui s ia In considerare ca, cel putin din cind in
cand, ,,sa evadeze” cu elevii din mediul scolar, sa incerce sa desfasoare si altfel de
activitati didactice, In context informal, ce pot conduce la mai multe beneficii pe
termen lung.

Sa exploram, sa descoperim si sa invatam despre orasul
Timisoara — exemple de buna practica

Este bine stiut faptul ca invatarea la elevi se poate realiza in diferite
contexte, dincolo de sala de clasd cu care acestia sunt cel mai obisnuiti. Astfel,
daca, de exemplu, elevii ar participa la scurte excursii ,,urbane”, ei ar avea de
invatat observand/descoperind in mod direct ceea ce li se explicd in timp real,
concretizandu-se astfel o experientd de invatare ce ar avea efecte pe termen mai
indelungat. Daca pentru elevi beneficiile sunt evidente, pentru cadrele didactice o
»astfel de lectie” ce iese din tiparele obisnuite implicd abilitatea acestora de a
improviza si de a raspunde cu promptitudine la situatiile neprevazute cu care se vor
intalni, ceea ce trebuie sd recunoastem, nu e deloc usor. Copiii din ziua de astizi
sunt nu numai activi, dar si deosebit de imprevizibili, ceea ce uneori poate conduce
la situatii haotice — de aceea o buna balanta intre ordine si ,,libertate” ar fi de dorit
sa fie mentinuta.

Despre oras, cu bune si cu rele

O participare la actiuni/activitati desfasurate in afara salilor de clasa, poate
pune elevii in situatii de cele mai multe ori omise din manualele sau materialele
scolare sau care nu le sunt prezentate nici de catre parinti, desi sunt exemple reale
din viata de zi cu zi. Concret, daca in timp ce efectueaza o plimbare in jurul scolii
sau desfasoara alte activitati in afara acesteia, elevii intdlnesc persoane fara adapost
sau care cersesc mila publica, revenind in sala de clasa copiii pot pune Intrebari a
caror raspunsuri pot fi transformate apoi in scenarii pe diverse teme
economico/sociale/politice. Ulterior, sub indrumarea profesorului, elevii le pot
transpune in format digital si include in depozitul de resurse digitale de invatare al
scolii. Cu alte cuvinte, in loc sd porneascd de la elemente §i personaje imaginare
sau pe care le-au ,,intalnit” in cadrul diverselor materiale scolare, carti sau alte
tipuri de (re)surse pe care le-au consultat, elevii pot folosi aceste ,,scenarii
situationale reale” pentru a dezvolta scurte naratiuni sub formd de povestiri
digitale. Astfel, pornind de la aceste aspecte reale pe care le Intanim in viata de zi
cu zi, ei vor putea si-si consolideze cunostintele teoretice, apeland la cercetari
online pe marginea a ceea ce au vazut, dar le-a si fost apoi explicat chiar si in mod
sumar (mai ales dacd era un subiect contextual). In mod individual sau grupati in
echipe, ei pot cduta resurse (de tip text, imagini sau videoclipuri) pe care apoi sa le
organizeze §i sd le prezinte sub formad de naratiune digitald (rolul de povestitor
poate fi preluat de oricare dintre ei).
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In functie de varsta copiilor, dar si de elementele digitale ce vor fi integrate,
exemple de aplicatii pentru a crea povestiri digitale pot fi considerate urmatoarele:
Animoto (http://animoto.com/education/), Pixton (http://www.pixton.com/), Bubblr
(http://www.pimpampum.net/en/content/bubblr), Capzles (http://www.capzles.com/),
GoAnimate (https://goanimate4schools.com/public_index), Blabberize
(http://blabberize.com/), FotoBabble (http:/www.fotobabble.com/),  Slidestory
(http://www .slidestory.com/),  Smilebox  (http://www.smilebox.com/), = Smories
(http://www.smories.com/), Storybird ~ (http://storybird.com/),  Zimmertwins
(http://zimmertwins.com/) etc.

Sa exploram orasul la pas

Elevii din ziua de astdzi sunt printre cei mai avizi utilizatori ai
dispozitivelor mobile (smartphone-uri / telefoane inteligente sau tablete), mai bine
spus a aplicatiilor care pot rula pe acestea. Indiferent daca este vorba de sistemul de
operare Android de la Google, 10S de la Apple sau Windows Phone 8 de la
Microsoft, exista deja dezvoltate o serie de aplicatii pentru dispozitivele mobile (in
special pentru Android si 10S) care pot fi folosite cu succes in cadrul activitatilor
derulate in afara zidurilor scolii.

De exemplu, pentru orasul Timisoara (dar si pentru alte orase din Roméania™
precum Bucuresti, Cluj-Napoca, Sinaia i Bragsov) un foarte bun exemplu de aplicatie
mobila care poate fi folosita in diferite contexte de invatare si pentru diferite discipline
este aplicatia GPSMyCity.com (http://www.gpsmycity.com/). Unul dintre avantajele
acestei aplicatii este faptul cd poate fi folositd atat in mod online cét si offline. De
asemenea, este posibila utilizarea acestei aplicatii in mod gratuit sau contra cost (4,998,
versiunea completd).

Pentru orasul Timisoara cu impact direct sunt disponibile urmatoarele
trasee de ,,educatie urbana”:

o Muzee si Galerii cu 8§ ,,puncte de atractie” incluse: Muzeul Memorial al
Revolutiei din 1989, Muzeul Banatului, Sectiunea de Etnografie, Muzeul de Arta,
Colectia Bisericii Sarbe, Muzeul Militar, Galeria Helios, Galeriile Calina;

® Palate si Castele, ce include 12 recomandari: Palatul Hilt, Palatul
Szechenyi, Palatul Dauerbach, Palatul Merbl, Palatul Neuhausz, Palatul Loyd,
Palatul Weiss, Palatul Loffler, Castelul Huniade, Palatul Dejan, Palatul Dicasterial,
Palatul Baroc;

e Arhitectura Timisorii (1), ce include 8 ,puncte de atractie”: Casa
Armatei, Casa de Comert si Industrie, Liceul Piarist, Casa Peacock, Casa cu
Atlanti, Casa Turceasca, Sala Constantin Jude, Abatorul;

® Arhitectura Timisorii (2), ce include 10 ,,puncte de atractie”: Banca de
Scont, Casa ,,LLa Elefant”, Casa Briick, Casa Emmer, Libraria Academiei, Palatul
Episcopal Romano-Catolic, Casa Mercy, Bastionul Maria Terezia, Liceul Carmen
Sylva, Baile Publice Neptun;

> Lista completd a oraselor/regiunilor ce pot folosi aceastd aplicatie poate fi consultatd la
adresa: http://www.gpsmycity.com/gps-tour-guides/index.html.
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e Cartierul Fabric, ce contine 8 recomandari: Podul Decebal, Biile
Publice Neptun, Parcul Regina Maria, Sinagoga Fabric, Biserica Millennium,
Biserica Ortodoxa Sarba, Piata Traian, Fabrica de Bere Timigoreana;

® Puncte turistice ale orasului: Casa Leilor, Statuia Sfanta Treime, Ceasul
Floral, Casa cu axa de fier, Fantdna Punctele Cardinale, Piata Libertatii, Opera
Nationala, Piata Victoriei, Copacul breslelor;

® Monumente religioase: Biserica Evanghelicad Luterana, Catedrala Sf.
Gherorghe, Biserica Ortodoxa Sarba, Domul Romano-Catolic, Sinagoga din
Cetate, Catedrala Ortodoxa, Biserica Sfintei Ecaterina, Biserica Piarista, Biserica
calugarilor mizericordieni;

Dincolo de faptul ca aplicatia poate constitui un bun punct de plecare
pentru orice vizitator al orasului, elevii pot folosi aceastd aplicatie pentru a se
familiariza cu elemente marcante ale orasului in care traiesc si invatd, cu notiuni de
baza legate de planificare urbana, protectia patrinomiului, aspecte legate de arta
publicd, dezvoltare urbana, activism civic, implicare, responsabilitate etc. Mai mult
decat atat, folosind dispozitivele mobile pentru care este destinata aplicatia elevii se
regasesc in ,,mediul lor”, cu care sunt atat de familiari, devenind parte activa a unui
sistem de m-learning fara costuri si implicatii tehnice din partea scolii.

Asa cum am mai mentionat anterior, aplicatia poate fi folositd
interdisciplinar, sau doar pentru o disciplind la un moment dat cum se pot aminti:
istorie, religie, matematicd (calcularea ariilor), fizicd, geografie, geolocalizare,
topografie si topometrie, arhitecturd, stiinte politice, comunicare, limbi moderne
(asa cum se stie Timisoara este un exemplu de oras multicultural, in care coexista
de secole mai multe populatii i etnii, precum romand, germana, maghiara, sarba,
araba, rroma etc., fapt pentru care, de exemplu, multe dintre denumirile cladirilor
celebre pot fi gasite in mai multe limbi), educatie interculturala, economie etc.

In plus, asa cum se poate observa si din Figura 31, elevii devin participanti
activi in procesul de invatare. De exemplu, pot crea propriile trasee, pot face
adnotdri pe harti, pot asocia fotografii cu imaginile elementelor vizualizate, pot
invata elemente de economie cu ajutorul punctelor castigate (ce pot fi folosite si in
cadrul vizitarii altor orase) etc.

App Screenshots (iOS and Android)
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Figura 31. Diverse posibile configurari ale aplicatiei GPSMyCity.com pentru Timisoara
sursa: http://www.gpsmycity.com/apps/timisoara-walking-tours-256.html
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Pe langa posibilele beneficii educationale anterior amintite, elevii pot folosi
cunostintele obtinute pentru a crea povestiri digitale interdisciplinare (de exemplu
TIC+istorie), sau cum ar fi de exemplu: crearea unui tur virtual al unui monument
istoric, crearea unei prezentari pornind de la imagini surprinse de ei (sau cautate
online), crearea unei dezbateri pe baza unui ansamblu sau moment istoric important
pentru oras etc. In plus fatd de aplicatiile mentionate, ei pot folosi si aplicatii
specifice  pentru a crea benzi desenate  (MakeBeliefsComix -
http://www.makebeliefscomix.com/, Comic Life - http://comiclife.com/, Cartoonist
- http://www.creazaeducation.com/this-is-creaza/Cartoonist, Toondoo -
http://toondoo.com/, ComicMaster - http://www.comicmaster.org.uk/ etc.), aplicatii
pentru a realiza adnotéari pe harti (MapSkip - http://www.mapskip.com/) s.a.m.d.

Descoperind (invatand despre) sunetele oragului®

In cadrul unei activitati desfasurate in afara sililor de clasi, elevii pot fi
instruiti sa exploreze sunetele orasului lor, pe care apoi si le inregistreze folosind,
de exemplu, un dispozitiv mobil (telefon, tabletad etc.). Astfel, ei ar trebui sa fie
atenti sa capteze toate tipurile de sunete si vibratii pe care le aud — din trafic
(masini, autobuze, biciclete, motociclete, scootere, etc.), sunete auzite pe langa
santierele de constructii, sunete produse de animale sau pasari, sunete produse de
diverse dispozitive (soneria unui telefon mobil, o alarma etc.) sunete produse de
vehicule specifice (ambulantid, masind de pompieri, magind de colectare a
gunoiului, masina de politie, tren, avion) s.a.m.d. Pornind de la aceste tipuri de
sunete (care pot fi partial exemplificate si in salile de clase), de exemplu, pe
parcursul unei ore, copiii ar putea s inregistreze toate sunetele pe care le pot auzi
intr-o anumita zona. Prin combinarea tuturor sunetelor pe care le-au captat, ei pot
apoi dezbate (folosind de exemplu aplicatii precum Padlet - https://padlet.com/ sau
Voicethread - https://voicethread.com/) care zone sunt mai ,,linistite” la o anumita
ord, care sunete inregistrate le pot eticheta ca fiind (ne)placute, care sunete se
repeta cel mai adesea etc.

Un alt exemplu de ,ascultare a vietii orasului” poate fi constituit de
inregistrarea pe o perioadd mai scurtd (Y2-1 minut) a sunetelor pe care le pot sesiza
pe parcursul unui traseu pe care ei il frecventeaza cu precadere (drumul catre
biblioteca, catre sala de mese, catre sala de sport, catre statia de troleibuz etc.).
Fisierele de tip sunet sau video pot fi apoi incarcate in cadrul aplicatiei Audioboom
(https://audioboom.com/), care permite elevilor sa creeze, sa colaboreze, sa publice
si sd interactioneze intre ei, dar si cu alti experti sau alti utilizatori, dar si de
asemenea sd partajeze continutul pe diverse retele sociale precum Twitter,
Facebook sau chiar site-ul/blogul clasei.

> Acest tip de activitate a fost descrisd pe larg in cadrul proiectului Taccle2, accesibil la
adresa www.taccle2.eu. Proiectul de tip Comenius (inregistrat cu ID-ul 517726-LLP-1-
2011-1-BE-COMENIUS-CMP) a avut o duratd de viata de trei ani (2011-2014), adunand
laolalta parteneri din sapte tari europene, fiind partial finantat din fonduri europene.
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Astfel, acest gen de activitati aduc in atentia elevilor diferite aspecte ale
spatiilor urbane, care pot fi usor legate de subiecte precum ecologie, mediu
inconjurator, relatia dintre oameni, spatii sau sanatate.

Mai mult decat atdt, aceste activititi pot fi folosite In contexte cross-
curriculare, precum muzica, TIC, fizica, biologie, anatomie, geografie, arhitectura,
istorie, stiinte politice, comunicare etc.

Felicitari ,,muzicale”>®

Folosind aplicatia Chirbit (http://www.chirbit.com/) sau alta similard
(Vocaroo - http://vocaroo.com/, AudioPal - http://www.audiopal.com/, Evoca -
http://www.evoca.com/how-it-works/ etc.), elevii pot crea clip-uri audio si carduri
de felicitare audio, accesibile cu un qrcode. Un card audio al orasului este util n
comunicarea cu cetdtenii, clipul audio putind constitui o recomandare sociala, sau
un prim contact pe care potentialii vizitatori sa-l1 aibd cu alte persoane sau cu
orasul.

Pentru inceput se creeazd un post Chirbit, fie prin Incarcarea unui clip
audio 1n cadrul aplicatiei fie prin inregistrarea unuia nou (prin intermediul unei
camere web si a unui microfon sau prin incércarea sau expedierea unui mesaj de tip
voce cu un telefon inteligent ce permite inregistrare de voce si functiuni specifice
postei electronice). Apoi se acceseazad post-ul Chirbit §i pictograma ,,a se vedea
grcode-ul pentru acest chirbit”.

Cu alte cuvinte, doar folosind aplicatii simple, care sa permita inregistrari
audio, se pot crea ,felicitari auditive” care sd tind loc de suveniruri digitale (la
nevoie, acestea pot fi si imprimate).

Astfel, se poate usor observa ca si acest exemplu poate fi utilizat in cadrul
mai multor discipline precum TIC, geografie, istorie, comunicare etc., elevii
dobandind sau imbunatatindu-si abilitdtile de comunicare, de proiectare si analiza
criticd a unui continut, de cetdtenie digitald activa si participativa etc.

Cartografierea vizuala a batailor inimii®

Pentru a verifica si inregistra batdile propriilor inimi, elevii pot si
foloseasca o aplicatie mobila specifica (precum InstantHeart Rate, accesibild de pe
sistemele mobile de tip Android), atunci cand exploreaza orasul (fie cu o bicicleta,
pe jos, folosind role etc.), alte Tmprejurimi, sau chiar cidnd merg la concerte,
meciuri de fotbal sau alte evenimente. Dupa colectarea acestor date in cadrul unui
fisier elevii pot sd foloseascd diverse aplicatii de creat povestiri digitale pentru a
potrivi ,,vizual” batdile inimii cu destinatia finald (de asemenea este o buna
oportunitate pentru a explora diferite rute spre a ajunge la respectiva destinatie sau
de a explora cat este de dificil sa ajungi catre un anumit punct de interes?). Astfel,
in cursul ,,vizitei” prin diverse puncte de interes ale orasului, elevii pot pune
laolalta imagini, clipuri video, portiuni de text, descrieri, practic pot trasa conturul

55 Idem.
36 1dem.
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a ceea ce au vazut, simtit, trait ca un jurnal de memorie, putdnd apoi partaja si
eticheta continutul conform propriilor impresii: ,,prea departe”, ,,usor accesibil”,
,merita de vazut”, ,,dificil de ajuns” etc.

Folosind aplicatia Mural.ly (https://mural.ly/), pornind de la diverse
formate de fisiere (precum documente Word, fisiere de calcul Excel, prezentari de
tip Powerpoint, video-clipuri de pe Youtube, Vimeo, Facebook sau Twitter) elevii
pot colabora spre a prezenta vizual informatiile, intr-o maniera destul de simpla si
atragdtoare pentru ei. Mai mult decat atat, ei au posibilitatea de a adduga continut,
de a comenta si edita, sau de a participa 1n sesiuni de chat.

Din cele prezentate anterior, se poate observa nivelul de
interdisciplinaritate al acestei activitdti: biologie, anatomie, fizica, geografie, TIC,
istorie, comunicare etc., fiind un foarte bun exemplu de munca in echipe
transdisciplinare.

Muzica pentru o cauza®

Prin intermediul acestei activititi elevii vor putea imbina muzica cu
educatia si generozitatea. In acest sens, muzica poate fi folosita pentru a intelege
diferite caracteristici urbane sociale, pentru a constientiza aceste aspecte, dar si
pentru a Invata despre antreprenoriat social.

Dupa selectarea si sortarea (folosind de exemplu aplicatii precum Pinterest
- https://www.pinterest.com/ sau Scoop.it - http://www.scoop.it/) informatiilor
despre persoane, evenimente §i organizatii care combind filantropia cu
divertismentul, se vor cauta continuturi ,,apropiate” cu afise/postere stradale, cu
website-uri accesibile prin qrcoduri, cu clipuri publicitare video pentru
evenimentele muzicale etc. O aplicatie foarte Indragitd de nativii digitali este
Instagram (https://instagram.com/) care poate fi folositd in monitorizarea
evenimentelor caritabile din viata oragului. De exemplu li se poate cere elevilor sa
creeze un poster pentru un anumit eveniment urban filantropic emblematic sau un
document care sd contind imagini ale evenimentului, iar apoi sa scrie diverse citate
/ texte din mass-media locald utilizand aplicatii sugerate de profesor sau alti colegi.

in loc de incheiere

Din exemplele prezentate se poate observa cum expunandu-i la alti stimuli,
dar si folosind combinatii de elemente precum text, imagini sau videoclipuri, elevii
pot sd-si dezvolte abilitati necesare in societatea de astdzi precum: gandire critica,
abilitati de cercetare, comunicare sau creativitate, competente digitale si elemente
de cetatenie digitala activa etc. De asemenea, putem presupune ci elevilor 1i se
dezvolta curiozitatea si dorinta de a explora spatiul urban, mediul inconjurator etc.
Mai mult decat atat, in acest mod ei pot deveni cetdteni ai orasului, mai activi si
probabil mult mai responsabili. In plus, prin activititi educationale care sunt
incitante si amuzante, iesite din tiparele cu care sunt obisnuiti, copiii pot da frau
creativitatii care-i caracterizeaza, iar un produs final de care sunt multumiti si

" bidem.
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mandri poate contribui la cresterea stimei de sine si a dorintei de continua sa
descopere lucruri noi, alte aplicatii si de ce nu, multiple utilizari ale acestora.

Pentru mai multe exemple de aplicatii si activitdti care pot fi folosite la
clase in contexte inter/trans/disciplinare, vd recomanddm cele 5 ghiduri de e-
learning dezvoltate in cadrul proiectului Taccle2 (disponibile prin descércare in
format pdf direct de pe site-ul www.taccle2.eu), in cadrul carora gasiti organizate
pe domenii (prescolar-primar, discipline umaniste, discipline din domeniul
stiintelor exacte, muzica si arta spectacolului sau discipline complementare-cheie)
si grade de dificultate idei, exemple, aplicatii, descrieri de activitati sau alte sfaturi
si sugestii.

In plus, suntem increzitoare ca profesorii din invitimantul preuniversitar
pot gasi mult mai multe exemple pe care apoi sd le experimenteze cu elevii, in
contexte de viatd de zi cu zi, care sa aiba posibile aplicatii si urmari pentru orasul
in care traim, invatdm, muncim si ne mandrim cu el — Timigoara.
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CAPITOLUL 5

CONSIDERATII ASUPRA DEZVOLTARILOR
IN STINTELE EDUCATIEI

Comparatie in stiintele educatiei

Ekkehard NUISSL>®

Termenul traditional de ,.stiinte ale educatiei” denumeste preocuparea
stiintificd pentru tot ceea ce Inseamna educatia si formarea oamenilor. Pentru mult
timp, termenul a fost folosit la singular, deoarece educatia, incepand cu secolul al
XVIll-lea, in epoca iluminarii, era inteleasd ca activitate In raport cu copiii.
Ulterior, prin prisma iluminarii si al controverselor sociale dintre clasa burgheza si
proletariat, termenul ,,Education” se referea la adult, sensul fiind dat, insd de
cuvantul german ,Bildung™ (formare, instruire), aceasta datoritd conotatiei
semantice a termenului de educatie care implica socializare si conducere. Adultii
sunt considerati, poate pana in prezent, ca fiind 1n prealabil educati si sociabili.

Folosirea termenului singular de ,.stiintd a educatiei” s-a schimbat in
ultimele decenii. Se vorbeste tot mai mult de ,,stiinte ale educatiei®, iar facultatile si
organizatiile de specialitate folosesc in mod frecvent termenul la plural. Ponderea
activitatii de formare/instruire a crescut in toate domeniile socio-culturale, iar
aceasta nu mai este inteleasa doar prin raportul scoald-familie, cresterea copiilor, ci
intr-un sens mai larg in activitatea zilnica, timp liber, serviciu, munca si politica.
Deoarece solicitarile din aceste domenii au obiective si metode de cercetare
diverse, stiinta educatiei a Inceput sa se diferentieze.

In acest sens, se foloseste de cele mai multe ori termenul de pedagogie,
combinat cu alti termeni, precum pedagogie speciald, pedagogie sociala, pedagogia
locului de munca, pedagogie economica, pedagogia adultilor, etc. Ideea lor comuna
este data de faptul ca toate fac referire la formarea si invatarea oamenilor precum si
la preocuparea stiintificA cu un domeniu practic de activitate. Dacd facem
comparatie intre stiintele educatiei, atunci vom include toate subdisciplinele.

¥ Prof. dr. habil. Dr. h. c., Universitatea Tehnica din Kaiserslautern (Germania),

nuissl@die-bonn.de.
Traducere realizata catre Andrada Sorca (Masteranda UVT, cadru didactic la Lenau Schule
Timisoara) si Liana Badescu (studenta UVT).
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Comparatia

Comparatia este o operatie mintala de baza, care este esentiald pentru ca
oamenii sd-si gaseascd semnificatii si legaturi intr-un mediu. Compararea este
pasul mijlociu in procesul de gasire al corespondentelor in mediu, vine dupa
»recunoastere” si este urmat de ,,clasificare”. Fara comparatie, nu ar fi posibil ca
oamenii sd fie capabili sd supravietuiasca efectiv. Se poate presupune ca oamenii
nu ar supravietui deloc fara comparare.

Compararea supraindividuald, in discutie aici, arata ca cel mai important
pas al compardrii, la indivizi mai ales, se desfisoard inconstient: identificarea
obiectului de comparat. Este adesea exprimat in zicala cd nu prea are sens sa
compari merele si portocalele intre ele. Pasul cel mai important epistemologic al
comparatiei este in primul rand identificarea unui obiect similar.

In sistemul educational, acest lucru pare a fi relativ simplu: se pot compara
scolile din diferite tiri intre ele. Obiectele compararii sunt atunci scolile si
caracterizarea acestor obiecte ale compararii are inca nevoie de un sistem dezvoltat
sistematic de indicatori.

Totusi, acest exemplu aratd deja dificultdtile identificarii obiectelor
comparabile. In diferite sisteme de educatie, scolile indeplinesc diferite cerinte si
sunt structurate si ,,croite” diferit. Acest lucru este reflectat in mod evident in
exemplul urmator: depinzand de cum este definitd, o decizie este luatd in legatura
cu ceea ce se considerd sau nu a fi cuprins in educatia continud — descrierile si
abordarile din diferitele state membre ale Uniunii Europene aratd ca exista o clara
distinctie intre tari si indivizii considerati a fi cupringi in educatie continud, in
functie de varsta, diferitele structurdri ale sistemului educational etc.

In functie de scopul pentru care se face comparatia, definim obiectul de
comparat. De exemplu, datele compararii rezultatelor elevilor in studiul PISA sunt,
nici mai mult, nici mai putin decdt performante ale elevilor de aceeasi varsta
raportate la indeplinirea sarcinilor delimitate (intelegere a celor citite §i operatii
matematice). Ceea ce nu a fost comparat in studiul PISA este performanta
sistemului scolar, in special in Germania. Totusi, indiferent cat de utild ar fi de
discutat performanta sistemelor scolare, acest aspect a fost putin avut in vedere si
intentionat 1n studiul PISA.

Acest lucru este de inteles, pe de altd parte. Este de inteles nu numai din
prisma intereselor politice (educationale) asociate acestui tip de referential
(benchmarking), dar si din prisma dublei calitdti a comparatiei in ceea ce priveste
obiectul compararii. Comparatiile implicd de reguld doud aspecte (si acestea sunt
in practica adesea putin diferentiate):

e compararea faptelor, precum marime, finantare si structura a scolilor
sau a performantei elevilor, si

e compararea compardrilor, cum ar fi conexiunile dintre situatiile din
scoald si performanta elevilor.

Diferenta dintre ,natura relationald a faptelor” si ,,natura relationald a
relatiilor” se observd adesea doar cand referentialul este definit precis si
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implementat concret in comparatie. Standardul de comparare, ,tertium
comparationis” este oricum in general imprecis definit In prealabil comparatiei,
fiind concretizat i conturat in cursul muncii comparative. ,,Tertium comparationis”
este strans legat de dezvoltarea indicatorilor, din moment ce acestia asigurd date
despre ceea ce poate fi folosit in comparatie. ,, Tertium comparationis” este de
obicei ideea abstractd definita de interesul cognitiv al obiectului de comparat. Daca
se compara casele intre ele, ,tertium comparationis” se dovedeste astfel a fi
universal, modelul ideal de casa, descriptibil prin intermediul indicatorilor
dezvoltati, cu care casele comparate sunt concret analizate/ prezentate.

In procesul de cercetare comparativai devine de asemenea evidenti
realizarea comparatiei in patru pasi. Acestia sunt:

A) Descrierea: Primul pas este si descriem obiectul comparatiei. In
procesul de comparare fiecare obiect individual este ilustrat distinct, separat, este
descris (trasaturi, indicatori, etc.), prezentdnd corespunzitor si realist obiectul.
Asemanator sunt descrise distinct fiecare dintre obiectele de comparat.

B) Interpretarea: Descrierea obiectului(/elor) este interpretatd, analizata in
contexxtul ei de manifestare. Interpretarea este realizata din perspectiva interesului
cognitiv al comparatiei de facut, iar trasaturile individuale care sunt incluse in
descrierea obiectului sunt cantarite si evaluate.

C) Juxtapunerea: Aici obiectele descrise si interpretate sunt plasate unul
langa altul; se incearca alinierea fiecarei caracteristici si a fiecarui indicator si
“potrivirea” lor. In juxtapunere existi de obicei un sistem de descriptori
comparabili care urmaresc o structurd comuna.

D) Actuala comparatie este bazatid pe juxtapozarea elementele juxtapuse.
Aceasta se refera la diferitele caracteristici in variatiile lor, care sunt plasate intr-o
referinta specifica una fatd de alta. Astfel, de exemplu, nu numai responsabilitatiile
pentru bugetul scolii sunt considerate, dar si functionalitatea si utilitatea bugetului
scolii intr-o finantare cuprinzétoare, raportate la organizarea finantarii sistemului si
sectorului educational.

Doar in al patrulea pas, al comparatiei ca atare, ,.tertium comparationis”
devine necesar si un element instrumental indispensabil al comparatiei. Atunci este
momentul 1n care acesta castigd, de asemenea, acuitate si precizie.

Calitatea si profesionalismul compardrilor internationale sunt masurate in
functiec de cat de consistent au fost parcursi pasii intru realizarea efectiva a
comparatiei (descriere, interpretare, juxtapunere si comparatie reald), respectiv in
functie de cat de deschis sunt discutate problemele structurale ale comparatiei si
cum sunt tratate. Aici, ca §i in orice lucrare stiintifica, ceea ce se aplicd sunt
principiile sigurantei, valabilitatii si obiectivitatii datelor identificate i manipularea
lor comparativa.

Motivele comparatiei

Motivele realizarii comparatiilor internationale sunt foarte diferite. Doar
foarte rar este vorba, In comparatiile internationale, cu adevarat despre gasirea de
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sugestii pentru problemele curente. De cele mai multe ori motivul se gaseste intr-
un context de interes mai larg al actorilor care fac comparatiile internationale.
Astfel, In general grupul de actori si tipurile de cercetari comparative sunt legate de
motive specifice bazate pe diverse interese, cum ar fi:

a) Actorii de genul grup de state si institutii de stat sunt interesate de
clasarea propriului stadiu de dezvoltare si de obtinerea de informatiilor exacte,
referitoare la strategii potrivite pentru dezvoltarea pe mai departe. In acest sens,
motivul lor este de obicei asociat cu accente conceptuale ale politicii (educationale)
de control si cercetarea comparativa poate fi importanta in diferite momente.

b) Cercetatorii care fac comparatii internationale fac comparatii adesea din
curiozitate, interes cognitiv si In vederea unei cariere stiintifice. Decizia de a face
un studiu comparativ international, de obicei are ancore biografice: fie cd ei sunt
conectati cu propria biografie de imigrant, fie cd este datorat unor anumite intrebari
relevante de céldtorie care sunt de asemenea luate din circumstantele vietii.
Conexiunea cu competentele lingvistice joaca de asemenea un rol aici.

¢) Multe organizatii se folosesc de comparatii internationale pentru a gasi
inspiratie pentru actiunile politice si pentru a-si defini propriile obiective in
consecintd. Astfel, de exemplu, sindicatele opereazd comparatii internationale
vizate a structurilor ocupationale, pozitii de angajare si pachete de compensare in
asa fel incat sa fie capabile sa argumenteze si s actioneze in consecinta.

d) Organizatiile transnationale si institutii precum OECD, EUROSTAT si
UNESCO opereaza comparatii internationale aproape ca preocupare cotidiand. Ei
isi legitimeaza si 1si bazeaza propria existentd pe faptul cd atunci cand sunt
comparate international, existd similaritati ale scopurilor si problemelor. Prin
urmare, frecvent, in comparatiile internationale mai multi actori colaboreaza — fie
mai multi actori de diferite tipuri dintr-o tard sau mai multi actori de tipuri
comparabile din diferite tari. Atunci, in ambele cazuri, este vorba despre definirea
parametrilor comuni pentru comparatie si definirea indicatorilor comuni pentru a
identifica, evalua si demara o evaluare comuna a datelor colectate. Prin urmare
comparatiile internationale sunt deja acompaniate de un efort comunicativ foarte
mare atat in procesul de comparatie, cat si in timpul pregatirii procesului de
comparare.

Rezultatele comparatiei internationale sunt la trei niveluri:

e produs

e rezultat si

e impact.

Produsul

Produsul este rezultatul real al comparatiei internationale, o statistica cu
cifre comparative cuprinzitoare, de exemplu, sau un text interpretativ, adesea
ambele, dacd este o muncd cantitativ-empiricd (cum sunt astidzi majoritatea
studiilor comparative internationale). Aceastd productie directa adesea suferda
soarta disparitiei intr-un sertar §i este data uitarii. Acest lucru ar putea cu adevarat

264



sa fie diferit pentru partenerii implicati in comparatie: intr-o tard membra de
exemplu o comparatie internationald poate duce la dezbateri aprinse, pe cand in
cealalti tard membra productia sfarseste fara alte discutii intr-un sertar. In cele din
urma, masura in care sunt utilizate rezultatele cercetarii depinde de valorile si
importanta lor pentru fiecare actor, de masura in care recunoaste acuratetea si
relevanta rezultatelor obtinute pentru spatiul sdu de manifestare (de exemplu,
proaste evaluari in sistemul de educatie, ca motiv de discutie), contextul si
interesele interne dominante, precum si in functie de constelatiile de putere.

Rezultatul

Dacé produsul ia o cale recunoscuta in lumea reald, va avea cu siguranta un
rezultat. Rezultatul este concentrat mai ales pe clasificarea rezultatelor comparatiei
si implementarea lor in strategii de actiune prezente si viitoare. Astfel, adesea pe
baza rezultatelor din studiile internationale se dezvolta tinte de atins la nivel
national, rezultatele cercetirilor internationale fiind luate ca referentiale. In sectorul
educational al Uniunii Europene acest sistem se aplica de mai mult de zece ani,
fiind parte a “metodei deschise de coordonare”. Dar chiar si pentru companii
rezultatele cercetarilor comparative sunt foarte relevante: de exemplu, strategiile de
afaceri care deschid noi piete in striinatate sunt de obicei bazate pe rezultatele
comparatiilor internationale, datele descriptive care permit cuoasterea sistemelor/
realitatilor educationale, economice, sociale, culturale din tarile vizate. Sistemul de
referentiale (de tip "benchmarks™) care a devenit tot mai important in ultimii ani
pentru masurarea calitatii in contexte sociale este esential in implementarea
comparatiilor internationale 1n traiectoriile nationale de actiune.

Impact

Totusi, multe studii comparative internationale au un impact semnificativ.
Este cazul cand in discutie un factor care a fost comparat la nivel international
creste semnificativ valoarea faptelor si evaludrii sale. De exemplu, atentia data
dezvoltarii competentelor in sistemul german de educatie a crescut dramatic dupa
studiul PISA, chiar daca in dezbateri concluziile legate de competentele tinerilor
intervievati au fost asociate in mod eronat cu organizarea scolii. Impactul, care se
afla In rezultate, dar de asemenea in pura implementare a comparatiilor
internationale, este partial imprevizibil. Unul dintre motive este faptul cd studiile
comparative internationale se desfagoard de-a lungul unei mari perioade de timp,
iar obiectivele si interesele care contribuie la aparitia lor se poate sa se fi schimbat
deja. In plus, totusi raspunsul la rezultatele comparirii si intensitatea lor depind mai
ales de urmatoarele:

¢ Discrepanta dintre evaluarea interna si cea externa

e Exploatarea datelor pentru scopuri politice §i economice

e Respectiva actualitate in politica de zi cu zi.

In multe cazuri este de asemenea observabil ca datele reiesite din compare
nu sunt neaparat identice cu recomandarile pentru actiune; mai degraba se intampla

265



invers: rezultatele unei comparatii sunt informatii care pot fi folosite in actiuni
bazate pe date, care totusi nu rezultd in recomandari 1n sine pentru perspective ale
actiunii concrete.

Domenii de comparare

Studiile comparative internationale sunt realizate din ce in ce mai frecvent
in diferite cAmpuri sociale, respectiv educationale. Ele afecteaza indivizii, subiecti
ai sistemelor sociale si educationale, dar si intregi sisteme economice, de politica si
de control legal. De exemplu, problemele intemeierii familiei si ale statutului,
respectiv a responsabilitatilor parentale, comportamentul sexual, practicile
religioase si activitatile de calatorie sunt un spectru natural al comparatiilor
internationale la fel de mult ca si produsul social brut, balanta comertului exterior,
rezultatele alegerilor si structurile legale. Comparatiile internationale au devenit
astfel o chestiune de fapt, in asa fel incat sensul lor adesea nu mai este reflectat si
problemele producerii si interpretarii datelor comparative sunt rar discutate.

Motivul principal pentru cresterea comparatiilor internationale este
procesul de globalizare, ,,apropierea culturilor”, a economiilor si a sistemelor
sociale si politice care existd 1n cele mai diferite tari n jurul lumii.

Aceastd ,,apropiere” are doud parti care sunt indeaproape legate:

In primul rand, mijloacele de comunicare globali au devenit mai rapide,
mai ugoare si mai directe. Mijloacele de comunicare nu sunt numai tehnice si din
mediul virtual ( internetul, telefonul etc.) dar sunt si relatii de comert si legaturi de
piata.

In al doilea rand, este tot mai clar ci unele probleme si activititi nu sunt
sau nu mai pot fi manipulate de guvernele nationale. Acestea includ problemele de
mediu, fluxurile de capital, diferentele globale dintre bogati si saraci, dezvoltarea
populatiei sau cercetarea natural-stiintifica.

La scara largd fenomenele sociale caracterizeaza aceste cauze si procese.
Astfel, de exemplu, in ultimele decenii, migratia, o situatie normald in istoria
omenirii, a crescut din nou seminificativ, o migratie de la sarac la bogat, de la
asuprit la liber. Comportamentul consumatorului si gama de produse au devenit
globalizate intr-o perioada scurta de timp Intr-o manierd uimitoare; stiluri de viata,
simboluri si ideologii au devenit universale. Putem studia de la distanta si primi
diplome in ce tari alegem sa studiem. In acest proces al globalizarii, granitele
nationale isi pierd importanta si puterea, mai recent unitati flexibile si controlabile
ca si regiunile joaca roluri importante. Global si local sunt doud fete ale aceleiasi
monede, care depind una de cealalta.

Nivelul global, anterior strain, neinteresant si fara importantd pentru viata
de zi cu zi, acum Iintdlneste indeaproape familiarul cu o intensitate ferma, il
provoacd si se amestecd cu acesta. In proces existd lucruri rotative diferite si
contrare 1n acelati timp §i se dezvoltd conform aceleasi dinamici sau in directii de
miscare. Tarile nu au disparut incé, ele Inca au — chiar intr-o entitate supranationald
precum Uniunea Europeand — sarcina de a rezolva (si de preferat cooperativ) la
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nivel national, problemele sociale, dintre care unele au fost identic generate de
dezvoltarile globale in diferite tari. Acestea sunt de obicei chestiuni si probleme
care apar similar in alte tari, dar fiecare are diferentele ei. In special, in procesul
globalizarii o uniformitate de situatii nu apare §i nici diversitatea completd nu
ramane, mai degraba problemele corespunzitoare pot fi plasate — in functie de la ce
se referd — intr-un continuum dintre omogeniate si eterogenitate. Chestiunile si
problemele in sectorul educational (scoald, universitate, training, etc.) sunt
traditional mai eterogene, acest lucru este foarte diferit insd in ceea ce priveste
continutul.

Procesul globalizarii, care a fost initial cauza importantei in crestere a
studiilor comparative internationale, este Tn mod explicit de vazut si de inteles ca
un ,,proces”. In acest proces reversul este mereu posibil, dar partile sunt de
asemenea legate una de cealdlaltd. Existd o anume ,,constringere sa formezi o
relatie” care este inevitabila, chiar dacd asta nu inseamna automat faptul cd o
conditie se adapteaza una la cealaltd. Ele devin similare sau sunt identice. In
aceastd constrangere de a forma o relatie, accentul pe sine, extraordinarul si
particularul cresc (si sunt in crestere). Acest ”’sine” nu este nici macar justificat, in
principal, de istoricul sau de identitatea anumitor unitdti culturale particulare
(majoritatea scrise de statele nationale), ci mai degraba de conditiile competitive de
supravietuire in context global. Doar identificarea sinelui si extraordinalului
legitimizeaza conservarea structurilor nationale sau controlul logic specific. Prin
urmare, comparatiile internationale nu furnizeaza obiectivele de urmarit (chiar daca
acesta ocazional pare sa fie cazul in situatia referentialelor/ benchmarks-urilor), ci
doar informatia necesara si instrumentele pentru a supravietui.

In ceea ce priveste obiectivele de urmarit de catre comparatiile interna-
tionale, adesea lista formulatd de Roby Kidd in 1960 in Montreal, unul dintre
parintii cercetarii comparative internationale, se refera la (Reischmann, 2000:42):

e _a deveni mai bine informati asupra sistemelor educationale din alte
tari,

e a deveni mai bine informati despre felul in care oameni din alte culturi
au indeplinit anumite functii sociale prin mijloace educationale,

e a deveni mai bine informati despre radicinile istorice a anumitor
activitati, pentru a dezvolta astfel criterii pentru evaluarea dezvoltarilor
contemporane si testarea posibilelor rezultate,

e a intelege mai bine formele educationale si sistemele de operare in
propria tara,

e asatisface un interes in modul in care fiintele umane traiesc si invata,

¢ a se Intelege mai bine pe sine,

e a dezvalui cum prejudecdtile propriei culturi si atributele personale
afecteza propria judecatd asupra posibilelor moduri de desfaturare a operatiunilor
de invatare.”

Pe scurt, comparatiile internationale urmaresc patru obiective principale:

a) Controlul national sau regional al sistemelor sociale si economice. Aici
comparatiile internationale asigurd cadrul in care problemele pot fi incadrate, la fel
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ca si scopurile si procedurile care pot fi aplicate. In particular, dimensiunile
problemelor sunt rationalizate de comparatii internationale, ca si referentierea pe
scara PISA de exemplu, care a asigurat orientarea standard despre cum propriul
sistem este clasat in competitia globala.

b) Invitarea in striinitate. Comparatia internationald face posibild o
percepere mai buna, o dezvoltare si descriere a propriei identitdti. De la comparatia
internationald, nu numai calitatea (vazutd ca o ,,conditie” in acest caz) propriei
situatii poate fi vazutd, dar si evaluarea chestiunilor si problemelor poate fi
inteleasa 1n alte contexte. Aceste rezultate duc la gindire inovativa si strategii de
actiune.

¢) Transferul procedurilor. In standardele internationale nu numai faptele
sunt detectate, dar si procedurile despre cum sa confrunti aceste probleme sunt
descrise. Acest lucru este mai evident In conceptul ,,Bunelor practici” care acum
este o practicd comuna in mai multe proiecte europene (vezi mai jos subcapitolul
,»leorie §i practica”).

d) Cooperarea intre comparatii. in comparatiile internationale, respectivii
actori, dedicati gestionarii si rezolvarii de probleme i Intrebari, joacd de asemenea
un rol. Stabilirea cooperarii Intre ele, cum ar fi intre guverne, Organizatii Non-
Guvernamentale (ONG-uri), dar si intre — 1n sistemul de educatie — institutii
individuale precum universitatile, este scopul compararii internationale. Aceasta
identifca actorii, scopurile lor si interesele, precum si comportamentul lor si face
posibild gasirea partenerilor pentru a rezolva probleme comune. In sistemul
educational, acesta este cazul dezvoltarii curriculum-ului, adresarea diferitelor
grupuri tinta, etc. si este semnificativ.

Aceste patru functii ale cercetdrilor comparative si comparatiei
internationale sunt valide fard deosebire Intre problemele sociale sau economice
pentru care sunt folosite. Ele sunt de o importanta variabila, totusi, dependente de
ce obiect este dedicat comparatiei, si cu ce procedurd. Este, asadar, recomandabil
sd castigi claritate asupra rolului pe care comparatia I-a avut Tnainte de executia
unui acord international sau in timpul implementarii sale.

Teorie si practica

Dificultatea speciala a comparatiei apare In momentul in care existd o
prapastie imensa intre teorie si practica. Un astfel de caz intdlnim in pedagogie. Cu
toate acestea, referirea la domeniul practicii joacad in stiinta educationald un rol
puternic, mai mult decat in sociologie sau psihologie. Pedagogia este o stiinta
practicd, care vizeaza imbundtitirea activitatilor educationale. Cea mai importanta
actiune este invatarea, dar deopotriva si predarea, conferind cunostinte si abilitati.
Rezultatele activitatii stiintifice sunt orientate in principal catre educabili, dar si
catre cei care contribuie la formarea si crearea situatiilor de invatare pentru
educabili. Acestea variaza si in functie de domeniul educational. In cadrul scolilor
amintim ca potentiali beneficiari, capabili sd Intreprindd actiuni ameliorative, in
baza datelor obtinute din cercetari, ministerul educatiei, dar si consiliile de
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administratie ale scolilor; In universitati gasim departamente stiintifice, iar in
cadrul calificarii profesionale, ministerul muncii.

Teoria si practica in stiintele educatiei trebuie unite Tn aceeasi directie,
redate ca produs al unor scopuri comune si interconectate. Ocazii ale unor astfel de
interventii necesare sunt, in principal:

e probleme in situatii pedagocice, educationale, care necesitd solutii si
diverse planuri de actiune. Aici se dezvoltd intrebari din practica stiintelor
educatiei, care necesitd un raspuns constructiv i motivat. Functia de intermediere
consta in traducerea acestor intrebari si probleme In concepte de cercetare potrivite,
care sa conduca la rezultate relevante pentru practica.

o Intrebari legate de sistem, cum ar fi deficitul domeniului, nevoia de
inovare si probleme de structurd care sunt generate de perspective si obiective.
Astfel de prilejuri sunt strins legate de planuri de actiune publice si
guvernamentale care necesitd obiective clare si care pot fi divizate stiintific si etic,
de asemenea. Sarcina de mediere este de a analiza optiunile de actiune si efect si de
a le integra 1n concepte de cercetare metodologice adecvate.

e Intrebari legate de dezvoltare, cum ar fi nevoia de o noud curricula,
programe scolare si metode de predare, care apar in institutii de formare, 1n
intreprinderi si organizatii. Aici functia de intermediere constd in analiza nevoilor
relevante si in potrivirea lor cu planurile de actiune.

e Intrebari legate de acceptare, cum ar fi participarea la educatie, accesul
si munca publicd, care impun in avans analize stiintifice ale proceselor de invitare
actuale. Aici rolul de mediere este nu numai de a localiza probleme de participare
la educatie, ci, de asemenea, de a gasi modalitati de a le rezolva.

Imbinarea pedagogiei cu practica necesitd o comunicare in ambele sensuri,
care ridicd intrebéri si probleme fatd de stiintd iar rezultatele si conceptele sunt
directionate spre practicd. Aceastd comunicare presupune forme adecvate, precum
dialogurile si discursurile; materialele tipdrite sau cartile cu “retete” exacte nu sunt
suficiente aici.

Ceea ce este necesar este un limbaj, n special in ceea ce tine de stiinta,
care pe de o parte sa fie exact, iar pe de alta parte, usor de inteles. Este vorba de un
limbaj care sa livreze rezultate conexe pentru ambele parti. Acest lucru este valabil
si pentru acceptarea lucrarilor stiintifice, care constau in actiuni care au nevoie de
,proba practicd” — principiile de validitate si de evitare a distorsiunilor sunt
valabile In pedagogie putin decat 1n alte activitati academice, mai precise §i exacte,
tocmai datoritid nuantirilor contextuale,din practica (Siebert, 2006). in cele din
urma, reflexivitatea este foarte importanta, revizuirea reflexivd comund a pozitiei
perspectivelor de dezvoltare a domeniului consolidat stiintific.

Constructia — Teoria si practica — a stiintelor educatiei nu este un fenomen
german. Nu este nici macar un fenomen romanesc, chinezesc sau brazilian. Aceasta
face parte din stiintele educatiei, de cand acestea exista si in toate locurile unde
acestea existd. Educatia a aparut intr-adevar ca stiintd independentd doar in
contextul [luminismului, cu toate acestea, intrebarile pedagogice si problemele sunt
o0 parte integrantd a intregii gandiri — pentru Platon si Aristotel parte a politicii si a
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filosofiei, pentru Quintilian si Cicero parte a artelor liberale si retorice, iar pentru
crestini parte din teologie si afirmarea acesteia. Cu toate acestea, dintotdeauna
intrebarile pedagogice au fost in primul rand intrebari legate de practica.

Acest lucru face ca evaluarea comparativd in pedagogie sau in ceea ce
priveste stiintele educatiei sa fie de o maniera duala, complicatd. Nu este vorba
doar de obiective diferite, si nici de metode si paradigme ale stiintei in diferite
contexte nationale si culturale, dar intotdeauna este vorba despre diferite practici si
domenii de practica. In acest fel apar usor pericolele etnologice, in special
utilizarea unei metodologii ,,straine” precum si criterii ,,strdine” intr-un alt domeniu
de practica.

Abordari comparative in diferite domenii ale educatiei cautd, de obicei,
modele de tipul ,,celor mai bune practici”, care sunt, de asemenea, transferabile si
adaptabile. Tocmai prin politicile de educatie ale Uniunii Europene s-a stabilit
aceasta cautare pentru modelele ,,de bune practici”, aceastd abordare fiind folosita
odatd cu Tratatul de la Maastricht din 1993. Experientele cu transferul au aratat ca
nu exista ,,cea mai buna practicd” internationald si interculturala. Denumirea de
,Best practice” este valabila numai Tn anumite contexte, in care factorii care trebuie
examinati sa permitd o astfel de practica. Prin urmare, s-a inlocuit termenul
universal de ,cele mai bune practici”, care rezolva cu succes problemele
educationale si pedagogice semnificative pentru contextul dat, cu termenul ,,bund
practica”. Prospectarea si evaluarea acestei bune practici se desfigoara pe baza
stiintifica si care se aplica si in contextul particular.

Totusi, bunele practici, chiar dacad sunt greu transferabile si dificil
adaptabile, in sistemul de Stiinte ale educatiei comparativ au o importantda
deosebita. Ele pot servi drept exemple pentru interactiunea respectiva stiinta /
teorie §i practicd, cu titlu de exemplu pentru a ilustra diferitele abordari si sa faca
un potential de inovare orientat pentru dezvoltarea teoriei si a practicii in alte
contexte luate in considerare.

Nu ne-am opri insa doar la aceastd inventariere si reflectie asupra bunelor
practici in cercetarea comparativd educationald, deoarece, asa cum am vazut,
aborddrile sunt diferite, inspirate de scopuri diferite si de focalizari diferite in
obiectele de comparatie. Fie ca sunt comparate rezultate la testari internationale, fie
cd sunt comparari de diferite problematici educationale de diferite anverguri si
grade de complexitate, dorim sa atragem atentia cercetatorilor care realizeaza studii
comparative nu atat asupra aspectelor metodologice de realizare a cercetarii
comparative pe care se presupune cd le cunosc si le respecta riguros (de exemplu,
respectarea celor patru pasi anterior enumerati), ci asupra preocuparii de a intelege
in profunzime realitatile de comparat, de a reflecta consistent la implicatiile pe care
posibilele lor interpretari, determinate de corectitudinea juxtapozarilor, le
determind pentru dezvoltarile ulterioare in conceptualizrile §i practicile
educationale avute ca obiect de analiza.

Este motivul pentru care avem preocuparea de a pregati viitorii specialisti
in stiintele educatiei in practica realizarii cercetarilor comparative, fiind implicati
de multi ani 1n ofertarea de programe educationale masterale si doctorale
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internationale. Sansa de a lucra cu colegi din alte tiri pentru realizarea de cercetari
comparative comune, provocarea concretd de a gasi referentialele comparabile,
data fiind diversitatea culturald, conceptuald, de praxis etc. de care se lovesc, este
maniera in care specialistii si cercetdtorii in formare pot dezvolta deprinderile si
competentele de analizd si intelegere nuantatd a problematicilor educationale de
comparat. In proiectul ESRALE pe care il coordonim (European Studies and
Research in Adult Learning in Europe, 2013-2016, nr. 540117-LLP-1-2013-1-DE-
ERASMUS-EQMC) intreaga constructie curriculard, atat la nivelul programului de
”Master European in educatia adultilor”, cét si la nivelul scolii doctorale europene
de educatie a adultilor se bazeaza pe pregétirea studentilor in a realiza cercetari
comparative, in a Iintelege fiecare problematicd educationald studiatd 1in
plenitudinea dezvoltarii si abordarii sale in diferite contexte nationale si
internationale. Toate materialele suport, bibliografia recomandata, cercetarile
pentru lucrdrile de absolvire de realizat sunt ghidate dupd principiul
comparativitatii, studentii insisi avand posibilitatea de a fi indrumati de echipe
internationale de profesori, pentru a avea obisnuinta pluralititii abordarilor.
Consideram ca 1n conditiile globalizarii sociale, economice, educationale, cand
vorbim de comparabilitatea certificatelor de studii, de pregatirea absolventilor
pentru piata europeand/ internationald a muncii, de migratia fard precedent, de
comunitatea europeand/ internationald/ globala, abilitarea nu numai a specialistilor
in stiintele educatiei care realizeaza cercetari, dar si a tuturor practicienilor pentru
intelegerea nuantata a realitatilor, problematicilor si practicilor educationale din
diferite contexte, pentru realizarea de comparatii si studii comparative pertinente
este o dimensiune obligatorie a competentei profesionale.
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Pedagogi fara pedagogie

Anton ILICA®

Explicarea titlului

Vom clarifica termenii din titlu, in conditiile in care spatiul public, dar si
comunitatea stiintifici percep in mod eronat cele doua realitati lingvistice®. Sa ne
referim, pentru inceput, la cuvantul ,,PEDAGOG”. El desemneazd un expert
educational, un om de stiinta, care dispune de o cultura de specialitate, gratie careia
este competent sa emita idei teoretice, menite sd serveasca o realitate educationala.
In al doilea rand, in cultura publici (de masi), pedagogul este orice om care
profeseaza in institutiile de invatamant — indiferent de calitatea sa didactica si
specializarea disciplinara. Notiunea include un conglomerat de functii profesionale
prin care se asigura desfasurarea corespunzatoare a activitatilor didactice, scolare si
universitare. Generic, pedagog ¢ sinonim cu educator, adicad profesor de limba
romani, matematica, istorie, geografie, educatie fizica, invatitor etc. In al treilea
rand, pedagogul este cel care asigura supravegherea elevilor in internate si se
ocupa de problemele administrative ale acestora in timpul lor nedidactic. Este
sensul preluat din antichitatea greacd, asa cum este el prezentat de Platon in Lysis,
pe baza dialogului dintre invatatul Socrate si tandrul Lysis. Din pécate, acest inteles
a ajuns pana astdzi cu semnificatie de ,,sclavul” care conduce copilul la scoala, pe
fondul unei discutii maieutice despre libertate:

- Pe tine, ar fi zis Socrate, te lasa parintii sa-ti vezi singur de tine sau
nu-ti incredinteaza nici mdcar atdta libertate”.

- Cum sa ma lase?

- Te supravegheaza atunci cineva?

- Uite acesta, pedagogul.

- Servitor (al parintilor tai bogati! - n.n.) sa fie.

- Sigur ca da, unul dintre ai nostri.

- Groaznic lucru, sa fii om liber §i sa stai sub supravegherea unui
servitor. Dar in ce fel te supravegheaza pedagogul acesta?

- Ducdndu-ma la profesor ...

- Dar, pentru ce te impiedica ei asa strasnic sa fii fericit si sd faci ce vrei,
tindndu-te ziua intreaga sub robia cuiva!

- Asta fiindca sunt inca tanar, Socrate.

- Daca ai nevoie de dascal inseamna ca n-ai destuld judecata!”

%9 Prof. univ. dr., Universitatea ,,Aurel Vlaicu” Arad, anton.ilica@yahoo.com
% putem fi carcotasi vorbind chiar de o babilonie a limbajului de specialitate prin lipsa de
identitate a conceptelor fundamentale.
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Fard a cunoaste contextul in care antichitatea greacd a dezvoltat
semnificatia cuvantului ,,pedagog”, modernitatea derivd cuvantul pedagog de la
pais (=copil) si agein (=a conduce), ignorandu alt cuvant grecesc, paideia, care
inseamna formare, dezvoltare, educatie si dobandire de ,,destula judecata”.

In acelasi timp, profesorul de discipline didactice din planurile de
invatamant este numit pedagog, dupa modelul, istoric, geograf, chimist, biolog etc.

Intelesurile substantivale (deci conceptuale) intretin numeroase deriviri
adjectivale si adverbiale (deci determinative), cum ar fi ,,activitate pedagogicad,
liceu pedagogic, wuniversitate pedagogicd, cercuri pedagogice, atitudine
pedagogica, discipline pedagogice”, dar si ,a citi pedagogic”’. “a preda
pedagogic”, ,,a analiza pedagogic”.

Facand parte din aceeasi familie de cuvinte, termenul PEDAGOGIE nu se
bucurd de incredere semantica din aceleasi simple incoerente conceptuale. Chiar
comunitatea pedagogilor — care ar intra in categoria ,,oamenilor de stiinta”, deci
inzestrati cu o culturd de specialitate, — are pareri oscilante despre faptul daca
pedagogia este stiintd, artd si tehnicd pentru educatie, desi toti expertii din
pedagogie definesc ,,pedagogia” ca stiinta a educatiei. E o confuzie — care nu si-ar
avea locul in cultura de specialitate, ci eventual in cea generala — intre ,,pedagogie”
(teorie) si ,.didactica” (act), intre teorie si aplicatiile sale practice, ignorand faptul
ca sintagma ,,arta didactica” e sinonima cu ,,tehnica (mestesugul) didactic”. Daca
nici expertii nu evita confuzia dintre teoria educatiei si arta educatiei, atunci nimic
nu poate evita mirarea profanilor. Da, didactica e arta, mestesug, tehnica, dar
aceasta apartine profesorilor nu teoreticienilor.

De alta parte, cand ,,pedagogia” s-a desprins stiintific din radacina comuna
tuturor stiintelor — am numit filosofia —, in mod ciudat a luat actual haind dupa
modelul parintelui (filosofia) — in timp ce alte domenii si-au preluat toga ,,-logia’:
socio-logia, psiho-logia, bio-logia, astro-logia etc. in care sufixul substantival ,,-
logia” degaja sensul de ,,stiintd a ...”. Ca alternativa, unii contemporani au propus
inlocuirea termenului stiintific cu altul care intrd in schema de derivare a
cuvantului dupa modelul firesc, sub forma ,,educo-logia’.

Incoerenta conceptuala

Nicio lecturd ingaduitoare (si encomiasticd) a textelor pedagogice nu
asigura suficientd expertizd pentru teoretizari in domeniul educatiei. Absenta
dezbaterilor pe teme de specialitate, atasamentul pentru fermitate terminologica si
promovarea unui limbaj coerent - consolidat in urma unor dezbateri argumentate -
au dus la pierdere de prestigiu si responsabilitate stiintifica a pedagogiei. Pe ce ma
bazez?

a) Invazia 1n teritoriul epistemic al pedagogiei a unor termeni — deveniti
concept — n-a starnit o reactie convingatoare, astfel ca limbajul ,,pedagogic” a ajuns
o babilonie notionald: curriculum, tehnologie, management, design, evaluare,
instruire, strategie etc.
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b) Imbritisarea aproape fard replica a includerii pedagogiei in retorta atat
de analgamatd a sintagmei ,.stiintele educatiei”, care nici mdcar nu s-a impus
printr-o formula certd: gtiintele educatiei, stiinte ale educatiei, stiinte despre
educatie; aceasta tinde sa Inlocuiasca stiinta pedagogiei, dar nu si alte stiinte de
vecindtate, cum ar fi psihologia ori sociologia.

c) Instabilitatea terminologica induce o dificultate in codificarea
sistemului conceptelor (ca generalizari structurale, constructii mentale) pentru ca o
stiintd genereaza teorii, reflectii, comparatii, generalizéri, abstractii i construieste
paradigme. Neavand o sigurantd semantica, pedagogiei 1i este dificil sa alcatuiasca
teorii §i sa construiasca modele.

Circulatia valorilor teoretice e sansd necesard. Pedagogia romaneasca
interbelica a adoptat elemente stiintifice din pedagogia germana si franceza, in
functie de central universitar in care s-a format pedagogul. Cand a aparut
specificitate in gandirea pedagogilor, prin G. G. Antonescu, I. C. Petrescu, S.
Stoian, C. Narly s.a., aplicarea si validarea acesteia 1n procesul de Invatamant a fost
stopatd de razboi si de importul tipului de gandire pedagogic sovietica. Astazi, din
nou putem vorbi de o pedagogie second-hand, fiind o colonie/ o provincie a
stiintelor educatiei anglo-americane. Sa justificam cu exemplul ,,centrarii
activitatii didactice” pe obiective, mai apoi a ,.centrarii pe competente”. S-au
risipit eforturi ,,stiintifice” ale profesorilor romani pentru a justifica valoarea (de
unde deriva solutia) organizarii invatarii scolare in functie de obiectivele
educationale: definiri, taxonomii, operationalizari, filosofii, proiectari etc. Succesul
unui control la nivelul operatorilor (profesori, educatoare, invatatori) consta in
tehnica determinarii si corelarii obiectivelor didactice. S-a crezut ca ,,invatamdntul
centrat pe obiective” reprezinta solutia care rezolva toate problemele educationale
ale invatamantului. Din filosofia educatiei americane s-a cuibdrit in Europa
sistemul ,,invatamdntului centrat pe competente”, urmat de Tmpartasirea acestuia
fard adaptare semantica si fard o dezbatere — printr-n dialog generalizat — a
modelului. Adeptii filosofiei ,,obiectivelor” au fost primii care au Tmpartasit
modelul “competentele” in numele unei sincronizari servile cu pedagogia de succes
americand. Abia dupd constructia documentelor curricular oficiale, scientologii
educationali europeni (si romani) cauta justificari si argumente. Bietul didactician
poate observa doar o glisare pe ideile importate pentru o realitate care functioneaza
in alte conditii socio-umane.

Schimbarea unei viziuni — aparent stiintifice — duce la modificarea sensului
politicilor educationale. Rescrierea didacticii din perspectiva competentelor
(practic nu s-au produs schimbari de curriculum, ci o inlocuire a ,,obiectivelor” cu
~competentele”) e o translare a preocupdrilor institutiilor de educatie de pe
»paideia” pe ,competitia profesionala”, de pe ,alma mater” pe ,,industria
educatiei”. Formulele de mai sus au nevoie de o explicatie argumentativa.
Centrarea curriculumului pe competente nu mai ,lasd loc explicatiilor privind
formarea tinerilor in spiritul valorilor umaniste, pentru ca scolile si universitatile nu
au prioritatile respective, cum ar fi educarea vointei si moralitatii, a gandirii
reflexive si imaginative, a integrarii sociale bazate pe principiile umanismului si
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decentei”. Scolilor si universitatilor 1i se cer s formeze tinerilor competente pentru
»piata muncii” vanzand ,servicii” unor ,clienti” prin maximizarea functiei lor
economice. Societatea are nevoie de ,,competenti” nu de un ,.ethos social”, de
indivizi asimilabili de corporatii si nu de paideuti (de la paideia), iar ca o
consecinta creste neglijarea unor discipline de invatamant in realizarea unor valori
educationale si calitdti umaniste. E, in limbaj cotidian, stimulatd accentuarea
interesului pentru ,,a avea” dinspre ,,a fi”. Conteaza ceea ce stie sa faca individul
nu ceea ce este ca om si cetatean. Atunci, de ce pedagogii si didacticienii se mira
de degradarea relatiilor sociale si interumane?

De ce nu avem pedagogie?

Revenim la intrebarea ,,De ce nu avem pedagogie?”. Am inventariat in
spatiul contemporan vreo sutda de doctori in stiintele educatiei (de fapt in
pedagogie) cu titlul universitar de conferentiar si profesor, la care mai pot fi inclusi
alti doctori in stiintele educatiei care activeazd in invataimantul preuniversitar.
Poate sunt peste 200 sau mult mai multi. Toti sunt profesori de pedagogie, dar in
activitatea lor de pedagogi (adica experti si cercetdtori ai fenomenului educational)
au reprezentarea in carti care, de cele mai multe ori, au fost mai intai cursuri
(manuale) universitare®’. Doctorii in stiintele educatiei indeplinesc deopotriva
statutul de profesori de pedagogie si de pedagogi.

De ce nu avem o pedagogie si deci nici un sistem pedagogic legitim, care
sa reprezinte temeiul stiintific pentru arta didacticii? Pentru ca in spatiul intelectual
pedagogic romanesc si european, nu existd o procedurd asumatd de dezbatere a
ideilor. Altfel spus, nu exista opinie. Apar volume cu acelasi titlu semnate de autori
diferiti, se copiaza idei (uneori texte) fard ca o instanta sa identifice ,,plagiatul de
idei” ori doar ,,copy-paste”, se publica articole, prin autofinantare, in reviste
internationale de impact, fard idei (x a spus asta, iar y a spus alta), manualele
universitare devin carti de autor, iar asa numitele standarde profesionale de
promovare sunt reprezentate in informatii statistice, numerice, cantitative. In lipsa
unei dezbateri reale in jurul culturii pedagogice de specialitate, se accepta ,,traiul”
intr-o atmosferda conjuncturald, de nepdsare civica, fara participare la
competitivitate stiintificd, in vederea randuirii $i ordonarii problemelor pedagogice;
totodata lipseste spiritul critic al unui numar suficient de pedagogi spre a putea
identifica o participare afectiva la dezbaterea de idei pedagogice.

Generatia noastrd nu genereaza cunoastere de specialitate, ci consuma;
~importul” de gandire pedagogica este acceptat fara vamuire si fara verificarea
calitatii ,,produselor” adoptate de mediul pedagogic romanesc. Justificarea absentei

%' Un manual jongleaza cu o cunoastere deja produsd de altii, uneori chiar sistematizata,
alteori clasicizatd. Continuturile sunt ,analizate scolastic” (L. Vlisceanu), sunt altfel
organizate decat ale colegului de catedrd sau din alte centre universitare; unde mai punem
faptul ca functioneaza ,oligarhia” pedagogica, in care unii — mai apropiati de centrul de
decizie — se considera grup de prestigiu si de influenta, iar literatura pedagogica din afara sa
e parohiala si marginalizabila.
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spiritului critic, de dezbatere argumentatd (nu emotionala si partizana) a ideilor tine
deopotriva de biografia intelectuald a contingentului de profesori de pedagogie/
pedagogi. Au devenit ,,pedagogi” (sau, ma rog, profesori de pedagogie) cadre
didactice din invatdmantul preuniversitar, profesori cu diferite licente care au o
precard culturd de specialitate pedagogica, lipsindu-le fundamentele. Unii au ajuns
chiar conducatori de doctorate, desi n-au scris un studiu despre Comenius,
Rousseau, Antonescu etc. ori s-au stropit superficial din zestrea pedagogica
nationald, europeana ori mondiala.

Un autentic arbitru pentru asemenea irosiri de autoritate ar fi schimbarea
mentalitatii encomiastice si renuntarea la buna colegialitate In favoarea adevarului.
Orice abatere intelectuala ori discurs pedagogic naiv are dreptul la sanctiune
publicd. Ar fi inceputul schimbului de idei, al exercitiului ca argument, pe baza
indoielii §i prin promovarea dialogului constructiv, prin dezbaterea reald a
problemelor care vantura domeniul educatiei.

Profesorii de pedagogie se nutresc prin cultura generald asimilatoare de
informatii, cunostinte, teorii, argumente, paradigme devenite canonice, in timp ce
pedagogii emit teorii, dezbat idei, sugereaza paradigme, acceptand riscul esecului
dar si al succesului prin confruntare si competitie stiintifica. lar intr-o asemenea
dezbatere — polemic stiintifica — regulile si principiile argumentelor sunt criterii de
seriozitate si onestitate stiintifica. in rest, carcotirile de pe ,,margini”, chibitarea ori
etichetarea individului tin de barfa si de comportament intelectual rudimentar.

Cadrul de dezbatere

Care ar fi spatiul public pentru dezbaterea ideilor educationale? Sesiuni
stiintifice, publicatii, colocvii, emisiuni televizate, congrese, veti spune.
Manifestarile stiintifice periodice sunt deja forme de birocratizare institutionala in
care scolile, universititile si indivizii bifeazd o activitate zisd de valorificare a
cercetarii stiintifice pentru acordarea unor credite profesionale in vederea
imbunatatirii CV-ului. In articole, se fluturd demagogic slogane despre educatia
interactiva, interdisciplinaritate, invatare integratd, metode active-participative,
tehnici ale gandirii critice in care se Tmpartdsesc experiente si se descriu exercitii,
fara idei noi.

Publicatiile de specialitate universitare s-au adaptat cerintelor pretinse de
bazele de date internationale, solicitdnd studii in limba europeana moderna, avand
aceeasi nevoie de a bifa un articol zornaitor din punct de vedere al cercetarii unui
aspect educational. Cine sunt cititorii si ce influenta au acestea in stimularea
spiritului comunitatii pedagogice e o problema neinteresanta. Televiziunile nici nu
au preocupare pentru vreo disputd de idei, fiind interesate de spectacol agresiv, cu
ton rastit, limbaj antimoral, calomnios si incurajator de adversitati. Atunci? Inci o
generatie rateazd pansarea ,,ranilor deschise ale educatiei” identificate de acad. S.
Marcus in cateva vulnerabilitdti, dintre care mentiondm ,,absenta educatiei pentru
o frecventare adecvatda a vizualelor antieducationale”, ,programe de invatamant
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nefundamentate pedagogic” si ,persisitenta unui , tsunami antieducational” al/
informalului care saboteaza activitatea scolii”.

»Aspectele patologice”, pentru a caror identificare optam, sunt intretinute
de lipsa unei responsabilititi a ,,expertilor in educatie” (adica a celor ce se mai
numesc pedagogi) de a oferi solutii stiintifice, validate pe esantioane reprezentative
si servite politicilor educationale.

De congrese ale pedagogilor n-am mai auzit, asa cum Asociatia
pedagogilor si-a pierdut din vigoare si si-a diluat activitatea organizationala in ,,apa
de ploaie”.

Concluzii

La intrebarea De ce nu avem pedagogie chiar daca avem pedagogi (ma rog,
profesori de pedagogie), in incercarea de a contura un raspuns am rascolit unele
probleme ale educatiei nationale, calauzit de ideea ca lipseste spiritul critic,
dezbaterea de idei, competitia stiintifica si neincrederea in cunoastere. Vitalitatea
care asigurd sandtatea unui domeniu stiintific tine de buna functionare a spatiului
de dezbatere, a reflectiei autentice. Nu poate un om de stiintd (fie pedagog, fie
profesor universitar care are pasiunea cercetarii stiintifice) sa se angajeze intr-o
disputa de idei daca nu stapaneste subtilitatile si structurile specialitatii sale,
dobandite prin lectura criticd a unor texte de cea mai buna calitate. Pedagogii nu se
citesc ei Intre ei, decat pentru a se cita si a se lauda unul pe celalalt. Literatura
straind intrd fragmentar 1n interesul reflexivitatii educationale. lar textele
pedagogice autohtone mocnesc intr-un raft bine randuit, pierzandu-si autoritatea.

Occidentul si Transatlanticul lanseaza pe piata ideilor o provocare
educationala, care se mesteca prelung la noi; astfel cine critica asimilarea (tot un fel
de copiere!) ideilor poate intra in aria ironiei, demodarii si arhaicitatii (vezi
inteligentele multiple, invdtarea centratd pe client, competentele educationale etc.,
provocari ce meritau o analiza exigentd). Pedagogia nationald este una de imitatie,
in dorinta de a se sincroniza i de adapta forme noi la un fond inert, adica tot o
forma fara fond de tip maiorescian.

Concluzia de mai sus o inghesui intr-un contlon intunecat cu sperantele
irosite, cu identificarea incd a unei generatii ratate, cu complicitatea vanitoasda a
unei culturi pedagogice improvizate. Pedagogia transmite didacticienilor proceduri
(formale) nu convingeri fundamentale, iar acest gripaj este livrat scolilor printr-o
academicad ,,befie de cuvinte” neintegrate intr-un sistem cu valoare operationala.

Pentru un intelectual, un pedagog autentic, dialogul stiintific este masura
adevarului teoriei sale. O realitate adevarata se justifica rational si speculativ, nu se
descrie. O dezbatere a ideilor de mai sus mi-ar da curajul de a sdpa la rddacina unui
gand, sa-1 valorific reflexiv si sa simt ca particip — Tmpreund cu preopinentii mei —
la construirea unei realitati pedagogice vii, dinamice, stiintifice si adevarate.
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Ai carte, ai parte!

Marin MANOLESCU®*
Carmen FLORESCU®

Introducere

Viata 1n societatea contemporana este caracterizatd de discutii si/sau
dezbateri intre specialistii din diferite domenii prin care acestia incearca sa explice
cum traim la inceput de secol XXI, cum functioneaza economia intr-o lume care
devine din ce 1n ce mai globalizatd, cum ne afecteaza comunicarea instantanee si
competitia nemiloasa pe o piatd mereu in expansiune. Acest nou tip de economie a
impus aparitia unei structuri educationale adecvate, sustin Mircea Malita si Orio
Giarini, autorii cartii Dubla spirala a invatarii si a muncii:

»Rareori a detinut educatia un rol atat de important In aprecierile
reformigtilor si ale societatii ca in momentul aparitiei economiei bazate pe
cunoastere. Invatimantul a inceput si fie apreciat ca unul dintre factorii importanti
de creare a avutiei societatii si de implinire de sine” (Malita & Giarini 2006).

Educatia sta atat la baza dezvoltarii personale cat si la cea a dezvoltarii
comunitatii, ceea ce inseamna ca fiecare dintre noi doreste sa-si dezvolte talentul si
sa-si valorifice potentialul creativ, parcurge un drum prin care devine responsabil
pentru propria viatd si pentru atingerea scopurilor personale. Pe parcursul acestui
drum apar indoieli in ceea ce priveste sansele pe care le oferd educatia, ezitiri
legate de calea aleasa si de sansele care se intrevad la capatul ei. Descoperim, unii
cu Incantare, altii cu regret, cd drumul nu se termind, ca este nevoie de un efort
constant de depasire a propriilor limite, de trecere a noi si noi bariere, ca este vorba
despre o calatorie interioara ale cdrei puncte de reper sunt cunoasterea, reflectia si
practica autocriticii.

Educatia continua reprezintd motorul societatii in care trdim, deoarece
presupune adaptarea la schimbarile de profunzime de pe piata muncii si se
constituie intr-un proces permanent de formare a unor fiinte umane implinite la
nivelul cunoagterii si al aptitudinilor, al spiritului critic si al capacitatii de a actiona;
se arata in Raportul UNESCO din 1996 al Comisiei internationale pentru educatie
in secolul XXI.

Specialistii din domeniul educational au dezbatut necesitatea inaintarii spre
o societate a educatiei, in conditiile In care rolul educational al media moderne
creste, oamenii dau dovada de preocupari culturale sau legate de timpul liber, piata
muncii se diversifica, fara a trece cu vederea un adevar fundamental:

52 Prof. univ. dr., Universitatea din Bucuresti, manole_manolescu@yahoo.com
63 Dr., Centrul Judetean de Resurse si Asistentd Educationald Brasov,
carmenflorescubrasov@yahoo.com
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,»Chiar dacé oamenii trebuie sa profite de orice ocazie pentru a invata sau a
se autoperfectiona, ei nu vor putea folosi cum se cuvine toate aceste resurse
potentiale fara a fi primit in prealabil o educatie fundamentald solidd” (Delors,
2000). Traim intr-un secol despre care se afirma cé este dominat de o nevoie din ce
in ce mai mare a oamenilor de a cunoaste, la toate nivelurile si sub toate formele,
ceea ce Inseamna ca pentru a anticipa si a ne adapta schimbarilor impuse in noul tip
de societate in care traim, trebuie sd acceptam un nou mod de viata. Acesta este
sprijinit de manifestarea individuald a dorintei de cunoastere, de nevoia de afirmare
a persoanei pe masurd ce se integreaza in viata sociald, de necesitatea instituirii
unui climat de incredere reciproca intre oameni pe masurd ce ne educim pentru a
deveni tot mai responsabili de destinele noastre.

Relatia dintre educatie si munca

Solutiile traditionale la nevoia de educatie, bazate in cea mai mare parte pe
un caracter cantitativ si fundamentate pe cunoastere, nu mai sunt adecvate situatiei
actuale. Nu mai este suficient ca fiecare individ sd acumuleze, de la o varsta
fragedd, un volum de cunostinte pe care sa le foloseasca apoi de-a lungul intregii
vieti. Fiecare individ trebuie sa fie pregatit sa profite de ocaziile de a invéta care i
se ofera de-a lungul vietii, atat pentru a-si largi orizontul cunoasterii, cat si pentru a
se adapta la o lume in schimbare, complexd, interdependentd, sustin autorii
raportului UNESCO din 1996.

,»Este necesar sd regdndim si sa largim notiunea de educatie permanenta.
Educatia trebuie nu numai sa fie adaptata la schimbarile de profunzime de pe piata
muncii, ci si sd constituie un proces continuu de formare a unor fiinfe umane
implinite la nivelul cunoasterii si al aptitudinilor, al spiritului critic si al capacitatii
de a actiona. Trebuie sd permitd dezvoltarea constiintei de sine a individului,
deschiderea lui spre problematica mediului inconjurator, trebuie sd-i permita
acestuia s joace un rol social atat la serviciu. cat si in comunitate.” (Delors, 2000).

Hamish McRae (2008), comentator economic pentru ziarul The
Independent din Londra, remarca in prezentarea cartii sale The world in 2020.
Power, culture and prosperity (Lumea in 2020. Puterea, cultura §i prosperitatea)
ca pamantul, capitalul si resursele naturale nu vor mai fi att de importante ca pana
acum 1n determinarea cresterii economice a unei natiuni. Eficienta, cultura si
intelectul vor fi resursele importante ale viitorului. Vechile resurse vor fi
disponibile tuturor natiunilor, iar diferenta intre natiuni va fi data de lucrurile care
nu pot fi importate. Informatia va deveni produsul cel mai important. Populatia
imbatraneste In mai toate statele, iar in unele poate sd se restrangd. Aceastd
tendintd va avea implicatii pentru sistemul de sanatate, pe piata fortei de munca si
in educatie. McRae respinge criza energiei pe termen scurt §i sustine ca resursele
de apa se vor diminua, ceea ce va avea un impact major asupra vietii noastre.

Analizand relatia dintre educatie si munca pe baza metaforei dublei spirale
(modelul ADN), Mircea Malita si Orio Giarini aratd ca ambele jumatati au
progresat in mare masurd §i au initiat schimbdri, rezolvarea situatiei in care ne
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aflam fiind posibila in cadrul conceptului de educatie continud, chiar daca invatarea
continua prin educatie nu are inca un echivalent clar in sfera muncii.

Educatia continud in contextul economiei cunoasterii nu se stie daca va
rezolva problemele legate de egalitatea de sanse, dreptul la educatie,
responsabilitatile societatii, ale statului si ale companiilor in organizatrea unor
structuri educationale adecvate, sustin cei doi experti, dar tot ei propun o analizd a
relatiei dintre Invatdmant $i munca ce releva urmatoarele tendinte:

» accentul s-a deplasat de la pregatirea pentru munca 1n scoli, la conceptul
privind instruirea pe parcursul intregii vieti, in stransa legéturd cu munca;

+ abilitatile, atat cele tehnice si sociale, cat si cele interpersonale, sunt
necesare la locul de muncd si de aceea ele trebuie sd fie cit mai repede
transferabile;

* vechile dihotomii dintre educatia liberald si educatia vocationala, ca si
cele dintre educatie si instruire, isi pierd valabilitatea;

* pregatirea pentru o viatd de muncd are implicatii in ceea ce priveste
continutul programelor de invatamant, pedagogia si organizarea sistemului;

» transformarile rapide, organizatorice si tehnice din lumea muncii au
implicatii profunde asupra educatiei.

Debutul secolului XXI inseamna si intrarea Tn adolescenta si In viata activa
(in jurul anilor 2020) a ,,generatiei C” (din engl. connect, communicate, change)
formatd din nativii digitali nascuti dupa 1990. Exponenti naturali a tot ceea ce
inseamna conectare, comunicare si schimbare acestia vor transforma lumea pe care
0 stim noi in ceea ce isi doresc; pe baza propriilor interese vor determina schimbari
in modul de socializare, In organizarea muncii si In exprimarea unei adevarate
pasiuni ce poate fi trdita cu ajutorul tehnologiilor informatice si de comunicare.

Putem vorbi deja despre portretul unei generatii in care tinerii sunt realisti,
materialigti, au o cultura liberala si sustin o politicd progresistd. Mobilitatea este
viata lor, chiar daca vor fi generatia care va trai cel mai mult alaturi de parinti.
Majoritatea interactiunilor sociale au loc pe internet, acolo unde ei simt ca pot sa isi
exprime opiniile si sa ia atitudine. Au crescut intr-o lume in care tehnologia se
impleteste cu viata, intr-o lume a celor trei i (iPod, iTune, iPhone), computerizata,
orientata spre comunicare, o lume in care trebuie sa faci mereu un clic pe ceva.

Pana 1n 2020 acesti tineri vor reprezenta 40% din totalul populatiei in
SUA, Europa si tarile BRIC (Brazilia, Rusia, India si China) si 10% in restul lumii,
vor fi cel mai mare grup de consumatori de pe piatd. Deoarece au crescut cu
dispozitivele digitale, acestea sunt parte din viata lor intima si le folosesc cel putin
sase ore pe zi. Toti au telefoane mobile si trimit mereu mesaje scrise, mai mult de
95% au computere personale si mai mult de jumatate folosesc mesageria
instantanee pentru a comunica, au cont pe Facebook si urmaresc stirile si filmele pe
Youtube.
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Nu numai cu paine va trai omul

Conferinta ministeriala a procesului Bologna din 26-27 aprilie 2012
(Bucuresti, Roméania) a analizat realizarile privind implementarea si existenta
Spatiului european al Invataimantului superior si a dat publicititii comunicatul:
Realizarea la maxim a potentialului nostru: Consolidarea spatiului european al
invatamantului superior. In teza de doctorat (Florescu, 2012) am sustinut
importanta lucrarilor conferintei pentru intelegerea situatiei actuale deoarece:

* criza economica si financiard afecteaza intreaga Europa, ceea ce face
educatia universitard mai importantd ca niciodata, in eforturile de a stopa si depasi
problemele cu care ne confruntam,;

* structurile universitare europene sunt compatibile si comparabile si
echivalarea diplomelor la nivel european este posibila;

* sporirea sanselor de angajare pentru a servi nevoilor Europei are in
vedere faptul ca absolventii de astdzi ,trebuie sd combine abilitatile si
competentele transversale, multidisciplinare si inovative alaturi de cunoasterea
specifica pe domenii, adusd la zi, astfel incat sa fie capabili sa contribuie la
satisfacerea trebuintelor generale ale societdtii si ale pietei fortei de munca”.

Dupa cum explicam si intr-o lucrare anterioara (Florescu, 2013), ne
alaturam argumentelor prezentate de catre Sjur Bergan, conducatorul
departamentului pentru educatie al Consiliului European, atunci cand sustine ca
dezvoltarea spatiului european al educatiei universitare pune accent pe rezultatele
invatarii, respectiv pe ceea ce stie, intelege si poate sa faca o persoana pe baza unei
calificari obtinute, mai mult decét pe procesul formal care duce la obtinerea unei
calificari (Bergan, 2007).

Calificarea, In opinia lui Sjur Bergan, se bazeaza pe achizitia de
competente profesionale, specifice unui domeniu, insemnand ceea ce trebuie sa stie
in domeniul sdu viitor de activitate un absolvent, cu accent pe cele trei niveluri:
licentd, masterat §i doctorat. Pentru fiecare dintre aceste niveluri existd si in
Romania o grila de competente profesionale bine definite, care asigura insertia
absolventului pe piata muncii.

In cartea sa din 2011 — Not by bread alone, Bergan explicd ci in lumea
actuala doar competentele legate de practicarea viitoarei profesii nu sunt suficiente
si ca existd un al doilea tip de competente, numite transversale, pe care ne asteptim
sa le posede toti absolventii de studii superioare. Acestea acopera un spectru larg,
dar exemplele tipice includ: abilitati analitice, abilitati de comunicare §i abilitatea
de a rationa la un anumit nivel al abstractizarii. Autorul precizeaza ca viata in
societatile democratice se bazeaza pe presupunerea cd acest tip de competente
transversale existd si se manifesta la un nivel destul de ridicat in randul cetatenilor.
Activitatea noastra de zi cu zi se bazeazd pe o combinatie intre competentele
profesionale si cele transversale, astfel incat ,,deciziile majore ale societatii noastre
sunt luate prin folosirea competentelor transversale ale tuturor cetitenilor adulti,
fiecare avand o pondere egala” (Bergan, 2011).
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Coeziunea sociald este posibila doar atunci cand cetdtenii au un statut in
cadrul societdtii, atunci cand sunt increzatori ca existd o sansd sd fie ascultati,
atunci cand ei pot vedea dincolo de grijile imediate, de interesele personale
marunte si dincolo de profesia pe care o au. Societdtile democratice au nevoie de
cetdteni care nu numai cd au beneficiat de o pregétire specializata Tnalta, dar au si o
educatie solidd, in sensul cel mai adevarat al cuvintelor — acea educatie care
dezvolta caractere si competente transversale, nu doar abilititi specifice unei
profesii si care, de asemenea, dezvolta atitudini.

Comisia Europeana: Proiectul Tuning

Proiectul de armonizare a structurilor educationale din Europa, prin
definirea contributiei aduse de catre universititile europene in derularea procesului
Bologna, inceput in anul 2000 (engl. Universities’ Contribution to the Bologna
Process. Tuning Educational Structures in Europe, Gonzales si Wagenaar, 2008),
la care ne vom referi in continuare cu denumirea Proiectul Tuning, a pornit de la
ideea cd universitatile nu cauta si nu trebuie sa caute uniformizarea in derularea
programelor, ca nu existd un cadru curricular european unic, prescriptiv sau
definitiv, ci doar puncte comune de referinta, convergenta si intelegere.

THE TUNING DYNAMIC QUALITY
DEVELOPMENT CIRCLE

ning

e S Tuning
Definition of degree Identification of Educational Structures
profile resources in Europe

Programme design definition of
learning outcomes/competences

Evaluation ;
Construction
and >
of curricula:

improvement
(on the basis Programme quality Coi o
of feed-back enhancement S
and feed
forward)
Selection of tipes of Selection of teaching and
assessement learning approaches

Figura 32. Modelul proiectului Tuning de dezvoltare calitativa
Sursa: Gonzales si Wagenaar (2008, p. 15)
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Proiectul nu a dorit sa restrangd independenta universitdtilor si a
specialistilor pe domenii sau sid compromitd autoritatea academicd locald si
nationalda, dar a precizat cd sperd sd contribuie la ,,armonizarea structurilor
educationale si a programelor pe baza diversititii si autonomiei” (motto-ul
proiectului).

In derularea sa, proiectul a avut in vedere cercetarea:

» competentelor generice sau abilitatilor transferabile;

» competentelor specifice/profesionale;

e rolului ECTS ca sistem de acumulare;

» abordarilor din predare, invitare si evaluare;

* rolului cresterii calitatii in procesul educational (cu accent pe cultura
calitatii interne la nivel institutional).

Universitdtile vor putea sa isi ,,armonizeze” curricula fara sa le fie afectata
autonomia, dar prin stimularea capacititii lor inovative; proiectul a dezvoltat
modele ale procesului de elaborare a programelor pentru fiecare ciclu universitar
(licentd, masterat, doctorat) printr-o proiectare, dezvoltare, implementare si
evaluare a acestora, cu accent pe calitate, de catre o institutie sau mai multe
institutii, in cooperare.

Competenta, o combinatie dinamica

Proiectul Tuning distinge doua tipuri de competente: generice si specifice.
Desi proiectul recunoaste importanta existentei si dezvoltdrii competentelor
specifice ca baza a programelor universitare de studiu, subliniazd faptul ca este
timpul ca atentia sa fie acordata dezvoltarii competentelor generice sau abilitatilor
transferabile, deoarece acest ultim tip de competente devine din ce in ce mai
relevant pentru buna pregatire a studentilor pentru viata sociald, ce presupune
angajarea $i activitatea civica.

Competenta este definita, in acest proiect, drept ,,0 combinatie dinamica de
cunostinte, Intelegere, capacitati si abilitati”, cu urméatoarele precizari:

* termenii capacitate, calitate, abilitate, calificare, competenta sunt
folositi de cele mai multe ori unul in locul celuilalt, iar cateodata se suprapun ca
inteles;

* toti termenii de mai sus sunt in relatie cu activitatea persoanei si cu ceea
ce poate ea sa faca/sa obtind;

* pentru a evita confuziile, s-a ales folosirea termenului ,,competentd” in
cadrul proiectului;

* termenii ,abilitati transferabile” si ,,competente generice/transversale”
au acelasi inteles, deoarece se refera la acele competente care sunt comune si pot fi
identificate in diferite programe de studii, la un anumite nivel.

Competentele ne aratd cum sa cunoastem §i sa infelegem (cunoasterea
academicad, capacitatea de a sti si intelege), cum sa actionam (aplicarea cunoasterii
in practicd, in anumite situatii), cum sa fim (valorile ca element integrator in viata
alaturi de ceilalti, in context social).
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Rezultd capacitatea persoanei de a realiza o sarcind, situatie in care va fi
capabild sa demonstreze ceea ce poate face, astfel incat sa fie evaluata la un anumit
nivel. Desigur, nu vorbim despre lipsa totala a competentei in termeni absoluti, ci
despre posibilitatea de a plasa competentele intr-un context continuu, de unde
deducem ca ele pot fi Invatate si dezvoltate prin exercitiu si educatie, pot fi
evaluate.

Armonizarea europeana a competentelor transversale

Proiectul Tuning distinge trei categorii de competente transversale:

* competente instrumentale: capacitatea de analiza si sinteza, capacitatea
de a organiza si planifica, cunostintele generale, cunostintele de baza ale profesiei,
exprimarea orald si scrisda in limba maternd, cunoasterea unei limbi straine,
cunostinte elementare de TIC, abilititi de management al informatiilor, rezolvarea
de probleme si luarea de decizii;

* competente interpersonale: abilitdti critice si autocritice, munca in
echipa, abilitati de relationare la nivel interpersonal, abilitatea de a lucra intr-o
echipad interdisciplinara, abilitatea de a comunica cu experti din alte domenii,
pretuirea diversitatii si multiculturalitatii, abilitatea de a lucra intr-un context
international, angajament etic;

* competente sistemice: capacitatea de a aplica cunostintele in practica,
abilitati de cercetare, capacitatea de a invita, capacitatea de a te adapta noilor
situatii, capacitatea de a genera noi idei (creativitate), leadership, intelegerea
culturii si obiceiurilor altor tari, abilitatea de a lucra autonom, management si
design de proiect, spirit de initiativa si antreprenorial, preocuparea pentru calitate,
dorinta de a reusi.

Proiectul a identificat, la nivel european, doud modalititi principale de
invatare si consolidare a competentelor transversale:

* prin cursuri separate, pe module, care sa asigure stdpanirea cel putin a
unei parti dintre competentele indicate;

* caparte a unui program integrat al unei discipline sau modul.

Cercetarea competentelor transversale s-a facut prin aplicarea cate unui
chestionar separat pentru absolventi, angajatori si cadre didactice universitare,
tradus in 11 limbi de circulatie europeana, care ,,prezenta o serie de Intrebdri cu
referire la abilitdtile §i competentele care pot fi importante pentru succesul in
cariera persoanei”. La cercetare au participat 101 universitati din Europa.

Respondentii au trebuit sa stabileasca importanta abilitatii sau competentei,
in opinia lor, pentru profesie si nivelul la care le-a fost dezvoltata abilitatea sau
competenta prin parcurgerea programelor universitare.

La inceput respondentii au ales pe baza unei liste prestabilite (din 30 de
competente), dupa care au indicat primele cinci competente, cele mai importante.

Au fost analizate trei seturi de variabile:

* importanta itemilor: analiza celor 30 de competente transversale pe baza
importantei lor, indicata de citre absolventi si angajatori;
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* realizarea itemilor: analiza celor 30 de competente transversale pe baza
dobandirii lor, indicata de citre absolventi si angajatori;

» ierarhizarea: pe baza analizei rangului primelor cinci competente alese
de catre absolventi si angajatori, a fost creatd o noud variabila pentru fiecare
competenta.

Rezultatele clasamentului combinat in urma analizei chestionarelor
absolventilor si angajatorilor, cu rangul pe care il dobandeste fiecare competenta
transversala, sunt urmatoarele:

Tabelul 37. Clasament privind rangul combinat al competentei, absolventi si angajatori

Competenta transversala Rangul
’ combinat
Capacitatea de analiza si sinteza
Capacitatea de a invita 1
Rezolvarea de probleme
Capacitatea de a aplica cunostintele in practicad 2
Capacitatea de a se adapta la noi situatii 3
Preocuparea pentru calitate
Abilitati de management al informatiilor 4
Abilitatea de a lucra autonom
Munca in echipa 5
Capacitatea de organizare si planificare
Exprimarea orald si scrisé in limba maternd 6
Abilitati interpersonale
Dorinta de a reusi
Capacitatea de a genera noi idei (creativitate) 7
Cunostinte elementare de TIC 8
Luarea de decizii 9
Abilitdti critice si autocritice 10
Abilitatea de a lucra intr-o echipa interdisciplinara 11
Spirit de intiativa si antreprenorial
Cunostinte generale
Cunostintele de baza ale profesiei 12
Abilitatea de a comunica cu experti din alte domenii
Angajamentul etic 13
Cunoagsterea unei limbi striine 14
Management si design de proiect
Abilitati de cercetare
- 15
Leadership
Abilitatea de a lucra intr-un context international 16
Pretuirea diversitatii si multiculturalitatii 17
Intelegerea culturii si obiceiurilor altor tiri 18

Analiza primei variabile, importanta competentelor pentru absolventi si
angajatori, a evidentiat un grad inalt de corelare privind cele mai importante
competente care trebuie dezvoltate (pe primele pozitii, de la rangul 1 la 5):
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* competentele sistemice (capacitatea de a invita, capacitatea de a aplica
cunostintele 1n practica, capacitatea de a te adapta noilor situatii, preocuparea
pentru calitate, abilitatea de a lucra autonom);

* competentele instrumentale (capacitatea de analiza si sinteza, rezolvarea
de probleme, abilitati de management al informatiilor);

* competentele interpersonale (munca n echipa).

Pentru ambele grupe, reusita la locul de muncé sau in profesie este data de
performantd, expresia suprema a competentei, situatie pentru care competentele
sistemice primeazd, dupa cum este interesantd pozitionarea unei singure
competente de relationare, munca in echipa, care poate fi rezultatul direct al
faptului ca invatam sa traim Impreuna cu ceilalti.

Analiza celei de a doua variabile, privind realizarea acestor competente, ne
aratd diferentele semnificative in clasificare si care sunt competentele pe care pun
mai mare accent absolventii i angajatorii.

Tabelul 38. Analiza comparativa a accentului pus asupra competentelor

Angajamentul etic
Abilitatea de a lucra intr-o echipa
interdisciplinard Accent mai mare angajatori vs.

Spirit de initiativa si antreprenorial absolventi

Munca in echipa

Preocuparea pentru calitate

Abilitatea de a lucra autonom

Cunostinte elementare de TIC

Abilitéti de cercetare

Capacitatea de organizare si planificare Accent mai mare absolventi vs.

Cunostintele de baza ale profesiei angajatori

Abilitati de management al informatiilor

Rezolvarea de probleme

Luarea de decizii

Angajatorii pun accent pe competentele interpersonale (angajamentul etic,
abilitatea de a lucra intr-o echipa interdisciplinara, munca in echipd), urmate de
cele sistemice (spirit de initiativa si antreprenorial, preocuparea pentru calitate) iar
absolventii pe competentele instrumentale (cunostinte elementare de TIC,
capacitatea de organizare si planificare, cunostintele de baza ale profesiei, abilitati
de management al informatiilor, rezolvarea de probleme, luarea de decizii), urmate
de cele sistemice (abilitatea de a lucra autonom, abilitati de cercetare).

Observam cd, in cazul angajatorilor nu apar competentele instrumentale,
deoarece ei sunt interesati de competentele de relationare si integrare ale viitorilor
angajati, iar pentru absolventi nu conteazad competentele interpersonale, deoarece ei
sunt centrati pe ceeea ce au de realizat; dupa cum bine stim, la locul de munca din
punctul de vedere al angajatorului, conteaza relatiile cu ceilalti pentru succesul
activitatii, iar din punctul de vedere al angajatului, acesta este sau se simte mereu in
competitie cu cei din jurul sau.
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Gonzéles si Wagenaar au analizat si ,.efectul tarii” (Tabelul 39), respectiv
masurarea raspunsurilor dintr-o tara ca un intreg de respondenti. Acest efect a fost
clasificat in trei parametri: puternic (diferente puternice intre tari), mijlociu
(diferente mai slabe intre tari) si slab (toate tarile par a fi egale).

Efectul puternic se bazeaza pe competentele sistemice (abilitatea de a lucra
autonom, dorinta de a reusi, capacitatea de a aplica cunostintele in practica,
preocuparea pentru calitate, spirit de initiativd si antreprenorial), rezultat ce se
coreleaza cu analiza rangului combinat al competentei din punctul de vedere al
absolventilor si angajatorilor, ceea ce Inseamnd ca diferentele apar cand cerinta
generala este aceea de a avea calificari care pot fi folosite efectiv pentru a studia si
munci in Europa.

Tabelul 39. , Efectul tarii” in analiza competentelor transversale
Competenta Efect
Cunoagterea unei limbi straine
Abilitatea de a lucra autonom
Dorinta de a reusi
Capacitatea de a aplica cunostintele 1n practica Puternic
Preocuparea pentru calitate
Spirit de intiativa si antreprenorial
Abilitatea de a lucra Intr-o echipa interdisciplinara
Abilitati de cercetare
Cunostinte generale
Capacitatea de a genera noi idei (creativitate)
Angajamentul etic
Management si design de proiect Mijloci
Pretuirea diversitatii i multiculturalitatii u
Capacitatea de a se adapta la noi situatii
Abilitdti critice i autocritice
Cunostintele de baza ale profesiei
Leadership
Munca in echipa
Luarea de decizii

Abilitatea de a comunica cu experti din alte domenii
Rezolvarea de probleme
Capacitatea de a invata
Capacitatea de analiza si sinteza Slab
Exprimarea orala si scrisa in limba materna
Abilititi de management al informatiilor
Abilitatea de a lucra Intr-un context international
Capacitatea de organizare si planificare
Cunostinte elementare de TIC
Intelegerea culturii si obiceiurilor altor tiri
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Educatia universitara reprezintd un factor-cheie in dezvoltarea societatilor
moderne, in conditiile n care acestea sunt construite pe valorile fundamentale ale
Consiliului Europei (democratie, respectarea drepturilor omului si statul de drept).

Concluzii

Ai carte, ai parte! spune un vechi proverb romanesc. La inceput de secol si
de mileniu ne putem intreba daca si cat o sa i mai auzim pe parinti si/sau educatori
ca il rostesc. Schimbarile din viata noastrd personala si profesionald impun citirea
lui intr-o noua cheie: Ai competente, ai realizari! Cu alte cuvinte, ceea ce faci, te
face! Competenta, un concept folosit de multe ori cu obstinatie, are un rol
definitoriu in schimbarea realitdtii, iar actorii implicati nu se pot sustrage
responsabilitatii pe care trebuie sa si-o asume pentru a face fata vietii de zi cu zi §i
pentru a parcurge cu indrazneald drumul spre ziua de miine.

Fernando Savater prin cartea Curajul de a educa (El valor de educar)
sustine ca educatia este valoroasad si valabild (sensul dublu al cuvantului spaniol
valor), dar si un act de curaj, un pas inainte al curajului uman. Consideram ca de
curaj trebuie sd dim dovada zilnic, pentru a ne mentine starea de spirit care poate
sd ne conducd pe calea aleasd; iar atunci cand curajul nostru este sustinut din
interior, cu sprijinul celor care ne valorizeaza, cred cd vom reusi sa castigam, de
cele mai multe ori, competitia noastrd cea de toate zilele, fiindcad dincolo de toate
omul nu traieste numai cu paine.
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Stratificarea oportunitatilor de participare la educatie
in invatamantul liceal din Romania

Sebastian TOC*

Participarea la educatie in sistemul de invatamént din
Roméania

Printre obiectivele oficiale ale sistemului de Invatamant in Romania
postcomunista se regasesc principiile asigurarii egalitatii de sanse la educatie si de
asigurare a incluziunii sociale (articolele 2.4 si 3 din Legea Educatiei Nationale,
Legea nr. 1/2011). Dincolo de egalizarea accesului la nivel formal este important
de investigat modalitatea in care ce se intdmpla in scoald sau in clasa de elevi
incorporeaza astfel de principii. Existd conceptii privind egalitatea de sanse care
considerd cd trebuie asigurate conditii pentru participare egald In termeni de
migcare pe verticald pana la un anumit nivel, sau in termeni de egalizare a
rezultatelor (Lynch & O’Riordan, 2007). Ideea participarii egale la educatie
favorizeaza incluziunea sociala a grupurilor care provin dintr-un background
socioeconomic ce nu le permite accesarea tuturor oportunitatilor oferite de sistemul
de invatamant. Egalizarea accesului reprezinta numai o etapa in procesul asigurarii
de sanse egale. Pe de alta parte vorbim si despre un proces de diferentiere pe baza
,realizarilor” gcolare ale fiecarui elev, ale caror criterii sunt stabilite prin decizie
politica, in sensul in care pot fi in acelasi timp usor de accesat pentru un grup
social, dar greu de accesat pentru alt grup social. Asadar, sistemul de invatamant isi
propune asigurarea egalitatii de sanse pentru toti elevii, dar in acelasi timp, unul
dintre obiective este acela de a diferentia intre elevi in functie de competente,
cunostinte sau abilitati, evaludnd individual fiecare elev. Acest principiu al
individualizarii si diferentierii in predare, precum si programe compensatorii
reprezintd solutia teoreticad propusa de sistemul de invatdimant pentru a determina
succesul scolar pentru toti elevii. De exemplu, profesorii sunt obligati sa adapteze
limbajul, continutul si s& diferentieze sarcinile, metodele si tehnicile in functie de
fiecare elev sa dobandeasca anumite abilitati.

Mi-am propus sd analizez in ce masurd diferentele dintre elevi (in
modalitatea de participare la procesul educational; performantd scolara; dobandire
de calificari educationale) sunt independente de mediul familial de origine.
Implicit, iau in calcul si rolul scolilor in acest proces de diferentiere, urmarind
procesul de diferentiere intre scoli, dar si Intre elevi ai aceleasi scoli. Operational,
definesc mediul familial in sens larg, urmarind aspecte ce pot fi considerate resurse
ale familiei, precum: mediul de rezidentd, venitul, educatia si ocupatia parintilor,
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conditii de invatare (precum propria camerd, computer i conexiune la internet,
acces la carti etc.), implicarea parintilor 1n activitati de invatare si pregdtire pentru
scoald, sau perceptia acestora privind importanta educatiei institutionalizate pentru
reugita in viatd a propriilor copii, existenta unui parinte care munceste in
strainatate. In prezent, existi un acord al cercetitorilor din societitile occidentale
privind influenta indicatorilor ce masoara background-ul familial asupra reusitei
scolare sau sanselor de reusitd in viata. Acest acord este rezultatul a peste 50 de ani
de studii cantitative. In Romania exista studii care confirma concluziile generale
ale cercetatorilor din domeniu, in mod particular faptul ca succesul scolar depinde
si de caracteristicile sociale si culturale ale mediului familial de origine (Ivan,
2009; Toc, 2013), cu mentiunea ca succesul a fost masurat destul de indoielnic prin
note sau prin medii generale, avand 1n vedere cd nivelul de pregitire este mai
degraba asociat cu rezultatele la examenul de bacalaureat si mai putin cu notele
obtinute in timpul anilor de scoald. Aceastd lucrare propune o metodologie prin
care sa se studieze contextele si situatiile concrete in care indicatori ce tin de
mediul familial pot produce inegalitati sociale prin modalitati specifice de
manifestare in procesul de predare-invatare in liceele din Romania.

Intrebarile de cercetare pot fi formulate in urmatorul mod: ,Existd o
legatura intre experientele elevilor in procesul educational si mediul familial de
provenienta?”; ,,Cum actiunile si activitatile din interiorul scolii sunt conectate cu
producerea inegalitdtilor sociale?”. Scopul central este pe de-o parte de a intelege
constrangerile structurale si pe de altd parte, de a analiza rolul proceselor
desfasurate la nivel individual 1n interactiunile dintre indivizi. Cu alte cuvinte,
consider cd egalitatea de sanse formald nu este suficientd pentru diminuarea
inegalitatilor In educatie, datd fiind complexitatea problemei: pe de-o parte Insasi
modalitatea ierarhicd in care este structurat sistemul de invatdmant duce la crearea
inegalititii de sanse, pe de altd parte si relatiile care se dezvoltd la nivelul
interactiunilor dintre elevi si profesori pot determina oportunitati inegale pentru
primii. Trebuie subliniat faptul ca nu inteleg factorii legati de mediul familial ca
find categorii discrete care au un efect la nivel cantitativ, macrosocial. Consider ca
efectul lor se activeazd In momentul in care acestia pot facilita situatii particulare
de invatare, evaluare sau dobandire a unor competente. Subiectul este unul de
actualitate Intrucat analizez fenomenul intr-un context in care sistemul de
invatamant a suferit transformari structurale si ideologice fatd de perioada
comunistd si in care procesul de globalizare a modificat structura societatii,
afectand in special tinerii, indiferent de nivelul de studii, ca urmare a unei cereri de
forta de munca scazutd in multe dintre domeniile de activitate existente. Raméane de
vazut care sunt strategiile pe care elevii le adoptd pentru a-gi asigura pozitii in
structura sociald, si cum sunt acestea influentate de background-ul familial.

Particularitatea cercetarii e datd de contextul social al Romaniei, o tara care
dupé caderea comunismului s-a aflat Intr-un proces de reformare institutionald si in
special de reformare economica prin dezindustrializare. La nivelul invatdmantului a
existat un numar mare de reforme ce au constat in schimbari institutionale si de
continut. In acelasi context putem vorbi despre o nemultumire sociali privind
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calitatea Invatdmantului din Romania si al nivelului de pregatire al absolventilor n
perioada postcomunistd. De asemenea, putem spune ca procesul de polarizare
rapida a societatii capitaliste si de stratificare sociald, in special in functie de
criteriul economic, in perioada de dupd 1990 reprezintd una dintre problemele
sociale si politice actuale. Asadar se pun céiteva probleme: in ce masura poate
contribui sistemul de invatamant la reducerea inegalitatilor prin procesul de
educatie?; care sunt sansele de mobilitate sociald ascendentd prin sistemul de
invatamant ale indivizilor cu origine sociald modestd?; cum e perceputa alternativa
muncii In strdinatate si a studiilor in strainatate care creaza inegalitdti economice
sau de prestigiu?

In analiza oportunititilor de participare si invatare ale elevilor este necesard
diferentierea intre factorii interni centrati pe scoald si factorii externi centrati pe
mediul familial de provenientd. Coleman et al. (1966) au pus la indoiala ideea
functionalistilor conform careia scolile reprezintd un spatiu neutru. Raportul
Coleman este renumit pentru cd a descoperit cd efectele scolilor asupra
performantei scolare a elevilor sunt relativ egale, indiferent de tipul scolii urmate,
atunci cand sunt controlate variabilele ce masoara background-ul socioeconomic.
Indiferent de resursele si facilitatile scolare, curriculum sau calitatea profesorilor,
succesul scolar al elevilor caucazieni din clasa de mijloc nu era influentat, in
schimb era influentat cel al grupurilor dezavantajate. Un alt lucru descoperit a fost
faptul ca punerea unui elev cu statut social ridicat intr-o clasa de elevi care provin
din clase sociale dezavantajate, 1i scade primului performantele, pe cand punerea
unui elev dintr-o clasa sociala dezavantajata intr-o clasa cu elevi cu statut ridicat,
va creste performantele scolare ale primului, idee reconfirmata de Hallinan mai
tarziu (2001) care a demonstrat ca daca pui un elev cu rezultate slabe la un test
standardizat intr-un grup cu rezultate bune, atunci performantele acestuia vor
creste, independent de variabilele care masoard caracteristicile sociale sau ale
scolii. Acest lucru era deosebit de important la acea perioada in contextul ideilor
privind gruparea elevilor in functie de performantd, mai ales la nivelul
invatdmantului secundar. Chiar daca cei din grupurile dezavantajate aveau acces la
educatie, Coleman et al. (1966) au descoperit ca oportunitatile individuale nu sunt
atat de raspandite si ca dezavantajele cu care elevii Incep scoala primara continuad si
dupa ce acestia finalizeaza scoala. In urma analizei datelor longitudinale, una dintre
concluziile importante ale studiului a fost legati de faptul cd background-ul
familial si diferentele intre comunititi conteazd mai mult decét oricare alt factor
scolar 1n obtinerea performantei scolare. Asadar, pentru a asigura egalitate de
oportunitate, scolile trebuie sa aiba un efect mult mai puternic asupra reusitei
scolare comparativ cu mediul social sau background-ul familial al elevilor. Prin
urmare, egalitatea de oportunitate in scolile americane din acea vreme nu era
oferitd, iar dovezile arata ca acest lucru nu s-a schimbat nici astazi (Weis, Jenkins,
& Stich, 2009). Ladson-Billings (2006) considera nefericita interpretarea acestor
rezultate de catre cei care elaborau politici publice, considerdnd cd Raportul
Coleman era mult mai subtil, fiind importantd combinatia de factori care e corelatd
puternic cu succesul academic, nu numai efectele individuale ale fiecarei variabile.
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Rezultatele Raportului Coleman nu inseamna ca ce se intampla in scoala
nu conteaza pentru dobandirea performantei scolare (Gamoran & Long, 2006),
avand In vedere ca cercetdri ulterioare au aratat ca si factorii ce tin de scoald pot fi
importanti independent de background-ul familial. Meta-analizele din ultimii 40 de
ani concluzioneaza ca e greu de stabilit ce elemente din scoald ar putea avea efecte
asupra sucesului scolar; ceea ce e Insa clar asumat este ca felul in care sunt folosite
resursele scolii au un efect mult mai puternic decat simpla prezentd sau absentd a
acestora. Aceste meta-analize au 1nsd relevantd numai pentru tarile occidentale.
Gamoran si Long (2006) au o observatie interesantd in urma comparatiei
rezultatelor studiilor din SUA si din tarile occidentale: pe de-o parte, si cele din
tarile in curs de dezvoltare (precum cele din America Latind), pe de alta parte,
sustindnd cd in cazul ultimelor, variatia in privinta succesului scolar are loc intre
scoli. Prin urmare efectele pe care scolile le pot avea ar putea fi mai mari si mai
usor de detectat. De asemenea, cei doi afirmd in urma unor analize ale unor
cercetdri internationale, ca resursele scolilor precum experienta profesorilor,
numarul de carti din bibliotecd, numarul de elevi dintr-o clasa sau din scoala,
accesul la texte si manuale, sunt importante in mod deosebit in tarile sarace pentru
dobandirea succesului scolar. Abordarea centrata pe factorii interni a fost populara
chiar si 1n anii *90 cand Inca se considera cd este suficient sd se Tmbunatateasca
practicile la nivelul scolilor si claselor de elevi, pentru a se reduce inegalititile de
clasa sociald (Reay, 2010). Cea mai importanta criticd a acestor studii este cea
legatdi de esecul privind specificarea mecanismelor care legau resursele
organizationale/familiale de rezultatele studentilor, de altfel o criticd specifica
studiilor care folosesc o metodologie cantitativa.

In privinta egalititii de oportunitate, Coleman (1968) propunea un nou
inteles pentru acea vreme, considerand ca trebuie Inteleasd n termeni de egalitate
in rezultate, avand in vedere input-uri individuale diferite (de exemplu copii care
trdiesc In sardcie §i care cunosc mai putine expresii verbale, sau au un limbaj nu
foarte elaborat ar trebui sd aiba aceleasi rezultate cu ceilalti). De altfel, Coleman
discuta despre cinci acceptiuni ale egalitatii de oportunitate. Primele trei se refera
la resurse ale scolii, compozitia rasiald si sociald a scolii, valorile profesorilor si
studentilor, implicarea comunitatii in educatie (acestea reprezintd input-uri ce tin
de scoald); ultimele doua se refera la egalitate in rezultate, avand in vedere, pe de-o
parte, consecintele pentru indivizi cu background-uri si abilitati egale si pe de alta
parte, pentru indivizi cu backgound-uri si abilitati diferite. Atat rezultatele scolare,
cat si atitudinile fatd de invatare ar trebui sa fie aceleasi indiferent de rasa, religie,
etnie sau background socioeconomic. Coleman (1968) considera a patra definitie
cea mai relevantd pentru ca se poate concretiza cel mai usor in politici publice care
vor imbunatati efectele educatiei. Totusi, militeaza pentru un pluralism in privinta
tuturor definitiilor, fiind necesare pentru intelegerea modului in care se produce
inegalitatea. Asadar, una dintre consecintele acestei noi definitii a fost legata de
faptul cd nu mai trebuie sd controlam variabilele care masoard backround-ul
socioeconomic, iar la nivel de politici s-a introdus examinarea competentelor prin
teste standardizate. Una dintre problemele asociate celei de cincea acceptiuni a fost
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formulatd de Gamoran si Long (2006) care discutd despre povara pe care o pune pe
scoli aceasta definitie, avand in vedere ca scolile vor fi obligate sa obtina aceleasi
rezultate pentru toti elevii, indiferent de resursele si experientele individuale. Intr-o
analizd a studiilor care s-au concentrat pe conceptul de egalitate de oportunitate
Hallinan (1988) distinge in literatura de specialitate intre studii care folosesc
acceptiunea egalitatii de oportunitate in termeni de acces la resurse educationale si
cele care folosesc ideea de egalitate de oportunitate in termeni de rezultate. Prima
este conectatd cu idealul meritocratiei, pe cand ultima este bazatd pe asumptia
conform cdrea meritocratia nu este posibild, prin urmare rezultatele trebuie
egalizate si redistribuite. Prima acceptiune este problematicd intrucét accesul egal
nu implica si accesul egal la mecanismele care asigura succesul. A doua definitie a
fost datd de cercetatorii care considera cd e improbabild sau chiar imposibild o
competitie corectd, avand 1n vedere caracteristicile ascriptive diferite ale indivizilor
care dezavantajeaza anumiti elevi. Asadar, o intrebare relevanta pentru cercetatorii
din sociologia educatiei ar fi: ,,cum poate educatia s modifice sau sd schimbe
aceste inputuri care produc inegalitate astfel incat sa se producd o distributie mai
egald 1n rezultate precum succesul scolar, aspiratiile educationale sau calificarile
obtinute si pe termen lung, statutul socioeconomic sau venitul?”’.

Scolile au un efect asupra sanselor individuale de succes in masura in care
reusesc sd ofere acces egal la Tnvatare, insa acest lucru se intdmpla rar avand in
vedere efectele constante ale mediului familial de origine, dar si diferentele intre
scoli In privinta succesului scolar. Inegalitatile se amplificd prin fenomenul
educatiei care are loc 1n afara scolii. Acesta trebuie inteles prin urmarirea
elementelor relevante educational care au loc in afara sistemului de Invatamant.

O manifestare a acestui tip de educatie este fenomenul meditatiilor care in
Roménia a luat amploare in contextul importantei acordate evaludrii standardizate
de la finalul unor cicluri de studiu si pe fondul unei nemultumiri in societatea
romaneasca privind: slaba pregitire a profesorilor sau incapacitatea acestora de a-i
pregati pentru examene, insuficienta resurselor pe care scolile le au pentru a
asigura o educatie de calitate pentru elevi corelatd cu implicarea parintilor ,,cu
posibilitati” la unele scoli, sau cu numarul mare de elevi dintr-o clasa. Hatos (2006)
caracterizeazd fenomenul meditatiilor ca fiind unul mixt in Roménia ce apare atat
din dorinta parintilor si elevilor de pregatire suplimentara, cat si din cauza ca elevii
sunt constrangi sa faca meditatii de catre cadrele didactice, chiar si atunci cand nu
sunt interesati de materie. Nu oricine 1si permite insd sa faca meditatii, resursele si
sustinerea familiala fiind foarte importante pentru accesul la meditatii si/sau pentru
accesul la meditatii ,,de calitate”. Indiferent daca decizia ultima de a face meditatii
apartine elevului, familiei sau profesorului, aceastd forma de educatie are efecte
negative asupra asigurdrii egalitatii de oportunitate promovatd de sistemul de
invatamant, avand in vedere cd reprezintd o rutd paralela destinatd imbunatatirii
performantelor anumitor elevi. In plus acest fenomen poate avea si efecte
secundare care sd ducd la degradarea invatdmantului oficial prin sabotarea sa
intentionatd de catre profesori sau din cauza scaderii motivatiei elevilor (Kwok,
2003 in Hatos, 2006).
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Aceasta rutd nemeritocraticd nu este singura forma de educatie acceptata
tacit la nivelul invatdmantului oficial. Experientele de invatare de acasa pot fi
relevante pentru sarcinile pe care elevii trebuie sa le realizeze la scoald. Problema
este cd nu toti elevii trec prin experiente relevante din perspectiva sistemului
educational. Acest fenomen se Intdmpla cu precadere in cazul elevilor care fac
parte din categorii sociale dezavantajate si care deseori gasesc mediul scolar foarte
diferit de cel familial. Motivul principal pentru care are loc este in stransa legatura
cu cei care elaboreazd curriculumul oficial, care chiar daca abordeaza probleme ce
tin si de anumite categorii defavorizate, perspectiva este una de sus in jos, pentru ca
el 1ngisi au rareori contact cu experientele categoriilor sociale descrise. De
asemenea, Olneck (1993) considerda cd reprezentarea experientelor tuturor
categoriilor sociale, in special a grupurilor dezavantajate, in curriculum si implicit
recunoasterea acestora ca fiind o forma de cunoastere care are acelasi statut cu
oricare altd forma, este esentiald. Problema care rdmane este ca e foarte dificil sa
afirmam care sunt experientele care trebuie incluse si care nu. De asemenea,
participarea la procesele de definire a experientelor scolare si a criteriilor care
definesc succesul scolar de catre grupurile dezavantajate este esentiald pentru ca
rezultatele inegale sa nu mai persiste.

Relatia dintre educatie si inegalitati sociale

Domeniul sociologiei educatiei s-a dezvoltat plecand de la teoretizérile
privind relatia de dubld-determinare, societate-educatie, educatie-societate. Una
dintre intrebarile fundamentale se referd la rolul institutiilor educationale in
societate atat la nivel macrosocial cat si la nivel micro (Saha, 2008). Accentul este
pus pe perspectiva sociologicd asupra educatiei, urmarind structuri, procese si
practici educationale. Sociologia educatiei are origini in scrierile clasicilor, in
special Marx, Weber si Durkheim (Saha, 2008). Acest lucru a insemnat dezvoltarea
unor paradigme diferite si deseori concurente in sociologia educatiei, la fel ca in
domeniul sociologiei. Weis si colaboratoarele (2009) considera ca problema cheie
a sociologiei educatiei — producerea inegalitatilor sociale — a fost abordatd din mai
multe perspective, cele mai importante definitii dezvoltdndu-se din dialogul si
dezbaterile dintre acestea.

Dezvoltarea traditiei functionaliste apare in contextul nevoii de justificare a
inegalitdtilor sociale. Davis si Moore (1944) propun discursul necesitatii selectiei si
alocarii de statute care fac ca o societate sd fie stratificatd. Asadar inegalitatile
sociale sunt functionale si necesare. Mai tarziu, Parsons (1959) discuta despre clasa
de elevi ca fiind principalul mecanism de selectie in societitile stratificate. La fel
ca si Davis si Moore (1944) care considerd necesar sa tinem cont de talentele
individuale in momentul alocérii unor pozitii in structura sociald, Parsons (1959),
considerd cd rezultatele educationale sunt influentate atit de factori dobanditi in
scoald cat si de factori ascriptivi (face mentiune in mod special la statutul
socioeconomic al familiei). Scoala reprezintd o institutie care confera indivizilor un
status social institutionalizat, diferentiind Intre elevi in functie de criterii non-
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biologice. El discuta despre performantele scolare in termeni de ,,merit individual”.
De altfel, educatia institutionalizata faciliteaza procesul de selectie al indivizilor, in
special pe baza de merit. Asadar, 1n privinta egalitdtii de oportunitate, elevii sunt
plasati initial in pozitii de egalitate, urmand sa fie apoi diferentiati in functie de
performanta scolard, si de cantitatea de munca pe care fiecare individ o depune.
Faptul ca se joaca cu regulile pe masa este suficient si face mai ugor de acceptat
procesul de diferentiere sociald. Rolul ultim al educatiei este de a conecta talentele
individuale si randamentul elevilor cu ocupatiile adulte adecvate. O prima
contestare a paradigmei functionaliste apare odatd cu Raportul Coleman (1966),
care 1n privinta ideii de egalitate de oportunitate producea o schimbare de
paradigma importantd, avand in vedere ca egalitatea in privinta resurselor scolii nu
mai era luatd in considerare decat daca se lega empiric de rezultatele educationale,
date fiind aceleasi inputuri individuale (Weis, Jenkins & Stich, 2009). Avand in
vedere aceste noi puncte de pornire, cercetarile din domeniul sociologiei educatiei
incep sd introduca din ce in ce mai multe probleme in ecuatie. Conflictualistii,
inspirati fie de Marx fie de Weber, considerau conceptul de putere unul esential in
analiza inegalitatilor sociale, prin faptul cd grupurile care au putere exercitd si
mentin control asupra altor grupuri/indivizi. Ideile de meritocratie sau nevoile
economiei care justificau inegalitdtile sociale, erau asadar inlocuite cu termeni
precum putere si interese conflictuale intre grupuri (Weis, Jenkins & Stich, 2009).
Asadar, apare ideea conform careia scolile servesc scopurilor unor grupuri
particulare si nu intereselor societatii ca Intreg.

Teoriile care aveau originile in traditiile marxistd sau weberiana aveau sa
se dezvolte in diverse forme. Bowles si Gintis (1976) propuneau o teorie a
reproducerii economice, considerand ca scolile reproduc in mod direct inegalitatile
de clasa sociala si ca tinerii sunt socializati astfel incat sa devind capitalisti sau
muncitori. Autorii folosesc termenul de principiu al corespondentei (existd o
corespondenta intre relatiile structurale de productie in capitalism si cele din
sistemul de Invatdmant), argumentand ca scoala reproduce inegalitatile economice
si sociale incorporate in economia capitalistd. Sadovnik (2007) distinge intre
traditia marxista care in aproape toate cazurile ia in calcul structura economica a
societatii, de teoriile reproducerii sociale si culturale care considera cd procesul
educational reflectd interesele unor elite sociale si culturale. Bourdieu si Passeron
(1977) propun o explicatie de tip neomarxist a reproducerii inegalitatilor sociale,
incadrandu-se in cea de-a doua perspectiva descrisa de Sadovnik. Bourdieu si
Passeron considera capitalul cultural o forma de cunoastere care se transmite de la
o generatie la alta prin intermediul scolilor si familiilor. Plecand de la acest
concept, autorii descriu procesul reproducerii culturale, urmarind formele distincte
de capital cultural pe care fiecare grup social le dobandeste. Capitalul pe care il
poseda elitele culturale 1i ajutd pe copiii acestora sa beneficieze de cele mai
prestigioase scoli si ulterior ocupatii. Michael Grenfell (2007) sintetizeaza cele trei
elemente care fac parte din logica teoriei reproducerii a lui Bourdieu:

* Propria reproducere a sistemului de Invatdmant care implica pastrarea
legitimitatii sistemului.
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* Reproducerea culturald arbitrard care cuprinde transmiterea anumitor
»adevaruri” de catre scoli.

* Reproducerea sociald, care implicd faptul cd elevii din grupurile
privilegiate din societate sunt grupurile avantajate in scoala si vor deveni
privilegiate si in societate.

Actiunea pedagogica inteleasa ca ,,violenta simbolica” §i ,,arbitrarda” in
continut i forma, are ca rezultat procesul de reproducere al relatiilor de putere care
stau la baza functionarii sistemului de Tnvatamant, asadar educatia institutionalizata
nu trebuie inteleasd in termeni de meritocratie functionald (Grenfell, 2007).
Actiunea pedagogica corespunde cu interesele grupurilor care detin putere, atat in
privinta modalitatii de impunere cat si in privinta delimitarii asupra a ce i cui are
loc aceastd impunere (Bourdieu & Passeron, 1977). Educatia reprezintd o
Limpunere si o inculcare a unui arbitrariu cultural de catre un mod arbitrar de
impunere si inculcare a unor intelesuri”. Ele se fac prin folosirea principiului
selectiei si excluderii celor care fac, respectiv nu fac parte, din cultura dominanta.
Concepte precum: capital lingvistic (care nu este numai un mijloc de comunicare ci
si un ,.sistem de categorizare”) si gradul de selectie (masuratd prin supravietuitorii
din sistemul educational) pot reliefa modalitatea in care se creeazd o relatie intre
sistemul de educatie si elevi. Propria reproducere a sistemului este de asemenea
necesard pentru a asigura acceptarea legitimitatii institutiei de invatamant. Sistemul
de Invatamant reprezintd un instrument prin care copiii care dau gres sunt cei care
sunt pringi intr-un habitus ce contine forme ,,inferioare” de capital cultural. De
asemenea, este importantd definirea sociald a actiunii pedagogice. Atitudinea
impartiala a copiilor din clasa muncitoare fata de sanctiunile scolii are loc pentru ca
distanta fata de cultura inculcata tinde sd i facd sd simta arbitrariul inculcarii ca
fiind inevitabil.

Munca pedagogicd trebuie sa creeze un habitus: ,,produsul internalizarii
principiilor arbitrariului cultural, capabil sid se perpetueze dupd ce actiunea
pedagogicd inceteaza” (Bourdieu 1977). Educatia e considerata un proces prin care
arbitrariul cultural este reprodus istoric prin crearea unui habitus care produce
practici de conformare. Habitusul are intelesul unei colectii de dispozitii care
confera abilitatea de a gandi in moduri specifice. Habitusul mai poate fi considerat
si ,,lipsa de gandire” (unthinking-ness) in actiuni, el operand dincolo de nivelul
calculului rational si constient, conditionand si orientand practicile indivizilor prin
oferirea unui mod de a actiona fard sa se supund explicit regulilor (Bourdieu,
1990). Succesul in educatie depinde de realizari anterioare, in principal de cele din
primii ani din viatd, mai ales in conditiile in care sistemul educational accepta
diferentele intre dispozitiile copiilor care de cele mai multe ori depind de grupul
sau clasa sociald a elevilor (Bourdieu si Passeron 1977). Capitalul lingvistic e
considerat important in primii ani de scoald pentru cd intelegerea si folosirea
limbajului, precum si stilul sunt luate ca implicite de catre profesori la toate
nivelurile. In Romania, o forma extrema a acestui fenomen poate duce la o forma
de perpetuare a analfabetismului functional (rezultatele testului PISA din 2012 au
demonstrat ca un numar semnificativ de elevi citesc cu greu in limba roména) prin
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faptul ca profesorii considera de la sine inteles cd de la un anumit nivel trebuie sa
stii sa scrii, sa citesti, sd ai un background de competente, iar daca ,,ai rdmas In
urma” sansele sa reusesti in sistemul de invatdmant sunt mici. Ideile lui Bourdieu si
Passeron au fost confirmate si pentru cazul Romaéniei. Folosind rezultatele la testele
PIRLS (test international care masoard competentele de citire ale elevilor de clasa a
IV-a) se pot observa diferente uriase intre elevii din Roméania in privinta abilitatilor
de citire in functie de resursele familiale pe care le au la dispozitie, de frecventarea
unei gradinite inainte de scoala primard, de obiceiurile de citire ale parintilor, sau
de implicarea in activitati legate de alfabetizare inainte de a merge la scoala (Toc &
Gheba, 2014). Familia transmite complexitatea limbajului, structurile logice ale
acestuia, intelegerea sistemului de categorizare etc. Relatia dintre capitalul cultural,
masurat prin ocupatia tatalui si reusita scolard este cea mai evidentad la nivelele
inferioare ale sistemului de invatamant, intrucat la nivelele superioare au ajuns
studenti care s-au aculturat (in cazul in care aveau un habitus familial diferit de cel
scolar) (Bourdieu si Passeron, 1977). Chiar dacd provenienta sociala e diferita,
indivizii care supravietuiesc in sistem ajung sa aibd caracteristici asemanatoare
intre ei si din ce in ce mai putine caracteristici cu cei din clasa sociald din care
provin. Sigur ca in prezent diferenta poate fi una mai nuantatd in conditiile in care,
in contextul masificarii educatiei, tipul de liceu reprezintd un factor important de
selectie in functie de categoria sociald de provenientd. Accesul la licee de prestigiu
este scazut si poate fi caracterizat ca un sistem de selectie a elevilor din clase
sociale. Scolile restrictioneaza accesul la educatie prin cerinte educationale care
dezavantajeaza pe cei care nu beneficiaza de bundstare, nu au capitalul cultural pe
care sd 1l investeascad pentru a accede in pozitii de elitd in sistemul de Invatamant.
Criteriile de selectie sunt de cele mai multe ori niste referinte despre imaginea unei
ierarhii care ofera mandrie pentru ca realizeaza performante exceptionale — agsadar
sistemul rezerva locurile pentru elite care atrag dupa sine si profesorii cei mai
pregatiti.

Teorii ale rezistentei s-au dezvoltat avand la baza critica neo-marxista a
teoriei reproducerii culturale. Willis (1977) demonstreazd ca reproducerea nu
trebuie niciodatd asumata. Contributia Iui Willis este in stransd legatura cu
conceptele de: clasa, care reprezinta o categorie explicativa si un sit de identificare;
educatie, care se afla sub amenintarea practicilor corporatiilor globale si a
privatizarii, acceptate ca norma; etnografie, o practica care ne ajutd sa intelegem
lumile sociale si culturale (Dolby & Dimitriadis, 2004). Pana la aparitia studiului
lui Willis, domina paradigma abordarii structurale a analizei clasei in sistemul de
invatdmant. Aceasta a fost criticata ca fiind neo-functionalista pentru ca asuma ca
sistemul de invdtimant este parte dintr-un sistem social mai complex care
indeplineste anumite functii §i care se diferentiazd de functionalism numai prin
ideea principiului corespondentei. Critica s-a indreptat spre ideea conform careia
actiunea individuald trebuie luatd in considerare in aceeasi masurd. Concluziile
studiului lui Willis au demonstrat ca elevii din clasa muncitoare au dezvoltat o
cultura de rezistentd si opozitie fatd de autoritate. Opozitia fatd de scoald s-a
manifestat prin neacceptarea si chiar respingerea normelor scolii, a culturii

298



dominante, devalorizdnd educatia institutionalizatd. Rezistenta s-a manifestat si
fata de simbolurile care reprezentau profesorii si fati de tinerii conformisti. In
cazul liceelor din Romania, cel putin la o primd impresie, putem vorbi cu greu
despre astfel de fenomene, avand in vedere ca elevii de clasa a XII-a raspund in
unanimintate la sondaje ca educatia reprezintd un aspect important pentru reusita in
viata, doua treimi considera ca multe dintre cunostintele dobandite in liceu le vor fi
de folos in viitor, si foarte multi apreciaza profesorii ca fiind bine pregatiti sau ca
sunt buni pedagogi (Barometrul liceelor, 2009). Willis propune termenul de
»imaginatie etnografica”, in care nu e suficient sa documentezi/inregistrezi viata de
zi cu zi a tinerilor, ci §i punerea acestor date in relatie cu anumite teorii §i cu
contextul istoric si social. E importantd de asemenea, reflectia privind experientele
pe care le au indivizii ce fac parte dintr-o categorie sociald. Mills (2008),
analizeaza criticile teoriilor rezistentei la teoriile reproducerii §i argumenteaza ca
habitusul creeaza totusi dispozitii de a actiona, orientand actiuni si inclinatii, dar nu
le determina intr-o maniera foarte strictd. De altfel, Mills (2008) ¢ de acord cu
Harker si May (1993) care spun ca habitusul e un set de granite In interiorul carora
agentii sunt ,.liberi” sa adopte practici strategice. Habitusul da forma alegerilor, dar
nu determina alegerile sau actiunea.

Programul de cercetare al lui Michael W. Apple (2004) care continua acest
discurs initiat de Young (1971) este esential pentru dezvoltarea domeniului. El
propune analiza cunoasterii transmise de sistemul de invatamant, sugerand
cercetatorilor concentrarea atentiei asupra Intrebarilor care analizeaza cum sistemul
de invatamant privilegiaza anumite grupuri si cum cunoagterea legitima are efecte
diferite pentru grupuri diferite. Apple (2004) respinge ideea unui reductionism
economic, discutand despre o relatie mult mai complexd ce implicd legaturile
dintre curriculum, pedagogie, evaluare si structurile de inegalitate din societate.
Intrebarea de cercetare ramane aceeasi, analizand rolul pe care scolile il au in
reproducerea culturald si economicd. Argumentand din perspectiva teoriei critice,
Apple analizeaza pe langa relatia dintre educatie si structura economica a societatii
si legatura dintre cunoastere si putere. De asemenea, analizeaza practicile zilnice
din scoald, considerand ca teza reproducerii economice propusa de Bowles si
Gintis nu e suficientd pentru cd nu explicd felul in care scolile produc absolventi.
Evident, Apple critici modalitatea de intelegere a institutiei scolii ca o ,,cutie
neagra”. Aceastd perspectiva este interesatd de ce se intampla la intrarea si la
iesirea din scoald, sau cand absolventii se angajeaza, si mai putin de ce se Intampla
la nivelul clasei de elevi. Problema e ca 1n acest mod nu se poate demonstra cum
are loc procesul de reproducere. Aceasta abordare este criticatd §i prin prisma
faptului cd a servit justificarii prin stiintd a inegalitatilor sociale mai largi, avand in
vedere faptul ca cercetitorii care asuma acest model acceptd ordinea economica si
sociald fara si se indoiasca de legitimitatea sa. In contextul Romaniei, un astfel de
demers este important, in masura in care reformarea sistemului de invatimant (care
include si reformarea continuturilor transmise) a fost realizata prin preluarea unor
»directive” din partea unor institutii precum Uniunea Europeand sau Banca
Mondiala care au fost in general luate ca date §i care au un mesaj §i un continut
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ideologic destul de clar. Cel mai des intalnit este cel al pregatirii absolventilor
pentru piata muncii sau transmiterea cunoasterii pentru economia corporatista.
Existd studii care argumenteazd necesitatea asigurarii unui grad ridicat de
angajabilitate pentru proprii absolventi de catre universititi, folosind termeni
precum ,responsabilitatea pregatirii pentru piata muncii a absolventilor prin
incheierea de parteneriate cu reprezentantii mediului de afaceri” (Hancean &
Tariceanu, 2011). Apple (1986) respinge o asemenea abordare si argumenteaza ca
retorica este de tipul ,,oamenii rdman fard locuri de munca din vina educatiei,
absolventii sunt insuficient pregatiti, nu au disciplina muncii, profesorii sunt
nepregatiti”, duce Intr-un final la modificarea curriculumului si orientarea acestuia
spre nevoile economiei; In schimb foarte rar se criticd sistemul economic pentru
faptul ca oamenii au prea putine locuri de munca.

Un aspect important al teoriei lui Apple (2004) este asumptia conform
careia existd un continut ideologic latent al ,,cunoasterii legitime” in societatile
capitalist-dezvoltate, transmis prin institutii care din punct de vedere formal sunt
definite prin neutralitate i care se folosesc de instrumentele neutre ale educatorilor.
Potrivit lui Apple valorile sociale si economice sunt incorporate in proiectarile
institutiilor, atat in curriculum, cat si in modalitdtile de predare, in standardele de
evaluare, asadar neutralitatea este exclusa.

O prima solutie pentru rezolvarea acestei probleme este constientizarea ei
prin analiza asa-numitelor adevaruri nechestionate pe care sistemul de invatimant
le promoveaza. Concret, propune analiza relatiei dintre ideologie si curriculum,
urmarind atdt predarea tacitd a normelor, valorilor si dispozitiilor; a cui este
cunoasterea, de unde vine si ce grupuri sociale o sustin; masura in care profesorii
sunt constienti de propriile valori. Analizdnd date dintr-un studiu din Decembrie
2007, ,,Calitatea educatiei din invatdmantul preunivesitar”, putem observa ca peste
o treime dintre profesorii respondenti considerau ca elevii buni ar trebui sa fie
grupati in clase speciale distribuiti dupa criterii de valoare; mai mult de o treime
considerau ca ceea ce se preda in scoald In Romania nu le foloseste elevilor 1n viata
si aproape o jumatate afirmau ca nu conteaza ce note obtii la scoald pentru a avea
succes in viatd. Aceste afirmatii ale profesorilor au un substrat valoric destul de
clar fiind important de descoperit care sunt efectele pe care le au asupra elevilor in
urma interactiunii din clasa.

Pentru a intelege reproducerea, Apple adauga la teoriile existente si ideea
analizei cunoasterii oficiale formale, transmise prin institutia de invatdmant care
este in stransa legaturd cu inegalitatea economica. Ce e inclus §i ce e exclus, ce e
considerat important si ce e considerat neimportant sunt elemente esentiale care
trebuie analizate. De asemenea, transmiterea diferentiatd a mai multor tipuri de
cunoagtere reprezintda modalitatea prin care scolile contribuie la crearea
inegalitatilor. Din acest punct de vedere este sugestiva promovarea unui discurs al
»celor mai bune licee din Romania”, politica oficiald a Ministerului Educatiei
Nationale care propune topuri ale liceelor, realizate pe criteriile mediilor de
admitere, mediilor obtinute la bacalaureat si pe rezultatele la olimpiade. Cele mai
bune licee din Romania raméan aceleasi in fiecare an, lucru care face ca parintii sa-
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si doreascd sa-si trimitd copiii sd studieze la ele, avand in vedere ,,accesul la
cunoasterea care garanteaza succesul”. Un alt element care trebuie inclus in analiza
este interactiunea din cadrul scolii pentru ca acolo se comunica elemente normative
si intelesurile acestora. Apple se referd la aceste aspecte folosind termenul de
curriculum ascuns si reprezinta normele si valorile care nu sunt transmise explicit
de profesori si nici nu fac parte din programa scolard. Cu alte cuvinte, exista
posibilitatea ca nici macar profesorul sa nu stie ca poate avea o astfel de influenta.
Nu in ultimul rond, toate discutiile despre curriculum, pedagogie, control
institutional trebuie s fie intelese ca conditii ale unui proces istoric. In cele mai
multe cazuri, istoric vorbind, rolul scolii si al curriculumului a fost subsumat
membrilor avantajati ai comunitétii. Apple este radical, afirmand ca una dintre
functiile tacite ale educatiei este transmiterea unor valori si norme diferite unor
categorii sociale diferite. Dacda un grup de elevi face parte din clasa
manageriald/profesionald, atunci scoala si curriculumul vor fi organizate in jurul
unor muncitori calificati/ semicalificati/ necalificati, atunci experientele lor in
scoald vor tinde sa puna accentul pe punctualitate, claritate, formarea obiceiurilor
de a actiona. De altfel, considerd cad scolile prezerva inegalitatile sociale, le
genereaza si chiar le intaresc. Critica sociald propusa de Apple a avut un impact
major asupra dezvoltirii domeniului sociologiei educatiei, prin faptul ca a fost
recunoascutd importanta studierii interactiunilor zilnice din cadrul scolii si prin
ideile care au In centru contestarea asumptiilor care erau luate ca date de
cercetdtori, in special cele referitoare la scoli ca institutii neutre, meritocratice $i
impartiale (Brown, 2011). Datad fiind complexitatea acestei relatii de dubla
determinare dintre educatie si societate, consider importanta ideea construirii unui
cadru teoretic care sa puna in relatie mai multe elemente din teorii diferite. Weis
(2010) argumenteaza ca reproducerea structurii sociale are loc prin modalitatea in
care este construit curriculumul oficial, prin modalitatea In care capitalul parintilor
e conectat cu scolile si prin formarea identitatilor tinerilor care se construiesc in
interiorul institutiilor de invatdmant. Procesul este unul complex, iar pentru a-I
intelege in contextul social i economic actual, in secolul XXI, e necesar ca
cercetatorii sd se concentreze deopotrivd pe modalitatea in care background-uri de
clasd sociala diferite interactioneaza cu institutiile de invatdmant si pe modalitatile
de adaptare a acestor institutii la noile circumstante globale.

Propunere metodologie de cercetare

Unul dintre obiectivele acestei cercetari este de a intelege ce idei sunt
recunoscute ca formé de cunoastere legitima la nivelul curriculumului. Acest lucru
este dificil pentru ca exista riscul de a cddea 1n capcana unor etichetari superficiale,
dar este esential pentru ca in acest fel putem stabili in ce masurd putem vorbi
despre o partinire fatd de anumite grupuri in materialele curriculare. Reprezentarea
egald a cat mai multor perspective, apartindnd unor categorii sociale diferite este
esentiala pentru a Intelege ce elevi au rezultate scolare bune sau slabe si de ce.
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Oportunitatile de invatare si participare la procesul educational sunt direct legate de
ideile pe care ajungi sd le ai despre educatia institutionalizatd si despre lumea
sociala. Definirea unidimensionala din punct de vedere valoric a curriculumului
oficial este in opozitie cu principiul egalititii de oportunitate si de invatare Intrucat
vor fi avantajati sistematic cei care Invata in familie valorile oficiale si semnificatia
acestora. Din punct de vedere metodologic analiza de continut pe manualele
scolare poate fi sugestiva in privinta reprezentarii perspectivelor tuturor membrilor
societatii. De exemplu, putem analiza cum sunt reprezentate personajele in cartile
de istorie si in relatie cu clasa sociala sau profesia acestora; de asemenea pot fi
analizate tipurile de valori prezente in manuale: valori europene, tipuri de identitati
(nationald, religioasd, etnicd, profesionald). In acelasi timp, oportunititile de
participare si de Invatare pot fi determinate si de contextul pedagogic, prin aspecte
precum: procesele de etichetare care au loc la nivelul clasei de elevi, promovarea
competitiei intre elevi, numarul prea mare de elevi dintr-o clasd, Tmpartirea pe
grupe diferentiate in functie de nivelul fiecaruia care poate duce la stabilirea unor
statusuri diferite Intre elevi.

In general, alinierea cu o perspectiva teoretica implica in cele mai multe
cazuri §i alinierea la o anumitd metodologie lucru care potrivit lui Weis et al.
(2009) duce la limitarea posibilitatilor de analiza si chiar la un regres stiintific.
Metodele cantitative sunt folosite cel mai des prin utilizarea bazelor de date
nationale colectate de centre de cercetare. Un astfel de studiu are urmatoarea
logica: se foloseste teoria relevantd din domeniul anchetei sociologice, se dezvolta
intrebari de cercetare si ipoteze care s corespunda acestora care sa fie in stransa
legdtura cu teoria, se procedeaza la formarea unui design de cercetare explicit,
testarea empirica a ipotezelor, evaluarea si analiza rezultatelor si generarea unor
concluzii. Cercetatorii care folosesc o metodologie calitativad folosesc o serie de
metode pentru a colecta date precum: studii de caz, interviuri, observatii de teren,
artefacte si texte culturale, documente istorice, focus grupuri (Denzin & Lincoln,
2005 in Weis et al., 2009). Cei mai multi argumenteaza in favoarea intelegerii
cercetatorului ca parte integrald a procesului si designului cercetarii care trebuie sa-
si Inteleaga propria biografie, putere, impactul etic si politic, relatia proprie cu
locul cercetarii si cu ceilalti participanti. In acord cu Weis si colaboratoarele
militez pentru Incercarea de construire a unor studii care sa fie din ce in ce mai
complexe, prin folosirea unor metodologii mixte. Johnson si Onwuegbuzie (2004
in Weis et al., 2009) considera ca scopul abordarilor mixte este acela de a crea un
spatiu in care sa se raspunda la intrebari care sa duca la realizarea unor cercetari
inovative, productive si pluraliste. Ei considera ca asemenea studii sunt singurele
care pot da inteles datelor numerice, oferind concluzii mult mai substantiale. De
obicei astfel de cercetari nu se fac pentru ca necesita resurse financiare importante,
timp Indelungat si pentru cd, in general, e nevoie de o abordare in care existd o
echipd de cercetatori care sd fie capabili macar sa citeascd analize care folosesc
metodologii diferite de cele cu care sunt ei familiarizati. Discutand despre cele
doud traditii de cercetare din sociologia educatiei, Hallinan (2001) considera ca
pentru o intelegere mai adecvatd a procesului educational este necesar sa apara
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studii mai contextuale care sd ia in considerare caracteristicile unice ale scolii si ale
populatiei din scoald. Filosofia metodelor mixte este cea a pragmatismului. Asuma
ca exista perspective, puncte de vedere si pozitionari valorice multiple (Johnson,
Onwuegbuzie, & Turner, 2007). Cercetarea poate fi metodologic legitimata prin
recunoasterea mai multor dimensiuni ale unei intrebari de cercetare. Desigur,
modalitatea in care sunt formulate intrebarile de cercetare va conduce mai degraba
catre o metodologie mixta, dar nu neaparat intr-o forma pura ci mai curand una in
care metodele calitative sunt cele dominante.

Avand in vedere existenta unui top al liceelor in functie de media de
admitere, media de la examenul de bacalaureat si de scorul obtinut de olimpici, voi
alege aleator unul din primele 10% licee, unul dintre ultimele 10% si unul aflat in
jurul valorii mediene. Fara pretentii de reprezentativitate, cercetarea participativa
isi propune analiza procesului educational din perspectiva profesorilor, elevilor si
parintilor. O astfel de cercetare se incadreaza in traditia idiografica (Babbie, 2010)
prin care se urmareste analiza in profunzime a unor situatii specifice. Printre
recomandarile generale pot fi amintite: concentrarea pe descrieri detaliate;
utilizarea 1intrebarii cum? in detrimentul intrebarii de ce?; colectarea datelor
nestandardizatd; analiza informatiilor de context; cercetarea trebuie sa fie ghidata
de concepte orientative (sensitizing concepts), categorii care nu sunt explicit
definite dar care ghideazd colectarea si analiza datelor, sau ne sugereaza directii
inspre care sa ,,privim”. Cu greu poate fi realizatd o listd a indicatorilor empirici
care vor fi urmadriti. Pentru o intelegere de ansamblu a elementelor care vor fi
urmarite in procesul cercetdrii voi enumera cateva dintre acestea, ordinea nefiind
importanta:

® Descrierea elementelor ce tin de backgroundul familial al elevilor.
Primele aspecte sunt esentiale pentru intreaga analizd si ma astept sd existe
diferente majore intre elevi cu resurse familiale diferite. Operational resursele
familiale sunt definite prin: mediul de rezidentd al elevului, venitul, educatia si
ocupatia parintilor, conditiile de acasa pentru Invatare (precum propria camera,
computer si conexiune la internet, acces la carti etc.), implicarea parintilor in
activitati de invatare si pregéatire pentru scoald, parinti care muncesc in strainatate,
sustinerea implicdrii elevilor in activitati sociale si culturale, de catre parinti.
Obiceiurile de consum si vestimentatia pot fi de asemenea indicatori ce pot oferi o
imagine despre statutul elevilor.

® Analiza tipurilor de lectii selectate si a abordarilor pedagogice ale
profesorilor. Aceastd dimensiune urmareste sd analizeze cum sunt transmise
continuturile educationale de catre profesori. Astfel se pot observa care sunt
grupurile sociale cel mai des reprezentate in procesul de predare-invatare. Sigur ca
rezultatele vor fi influentate si de raportul de reprezentare in manuale a grupurilor
sociale, dar trebuie urmarite si care sunt aspectele asupra carora profesorii insista,
ce este exclus la nivel practic din manuale sau programa si care este reactia elevilor
fatd de selectia continuturilor asupra carora se insistd. Voi urmari de asemenea cum
au loc procesele de etichetare la nivelul clasei de elevi, cum sunt legate de
caracteristicile ce tin de mediul familial de origine si cum influenteaza acestea
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internalizarea unor roluri de citre elevi. Nu in ultimul rind trebuie urmarita
modalitatea In care munca pedagogicad creeaza habitusuri multiple ce contin forme
diferite de capital cultural. Din acest punct de vedere analiza formelor de
manifestare a capitalului cultural in procesul de predare-invatare-evaluare trebuie
sd aiba loc urmarindu-se tipurile de limbaj (si posibila transformare a acestora in
capital lingvistic) ale profesorilor si elevilor, sau comportamentul non-verbal al
acestora, rolul experientelor ce tin de mediul familial in intelegerea unor subiecte,
precum si accesul la materiale care faciliteaza procesul de invatare. Pe scurt, este
demonstrat ca accesul la capital cultural poate determina succesul academic si
ulterior economic, nsd ramane de vazut care sunt contextele specifice In care
forme specifice de capital cultural se Intrepatrund in procesul educational crednd
diferente sistematice intre elevi. Asumand cd existd doud tipuri de practici
pedagogice, ca produs cultural, care se axeaza pe ideea de performantd (demonstrat
de Bernstein in cazul Marii Britanii) si ca forma sociala, care se axeaza pe achizitia
de competente (Bernstein, 2003), va fi analizat in ce masurd cele doud se
intrepatrund cu elementele relevante din punct de vedere educational dobandite in
timpul petrecut acasd de catre elevi. Bernstein (2003) de exemplu, considera ca
unele familii contruiesc un context pedagogic si In acelasi timp 1si socializeaza
copiii proprii in ,,comunicarea pedagogica oficiala”. Un ultim aspect care merita
mentionat vizeazd maniera in care profesorii reusesc sa ,,implementeze” principiul
educatiei individualizate, centrate pe elev, desigur daca reusesc.

o Atitudinile elevilor fata de ceea ce fac la scoald, fata de reguli sau fata
de autoritatea profesorilor. Cu greu putem vorbi despre o culturd a clasei
muncitoare care a dezvoltat o rezistenta si opozitie fatd de autoritate. Putem analiza
insd care sunt contextele care favorizeaza astfel de atitudini. Care sunt normele
acceptate si care sunt cele respinse, ce niveluri ale educatiei institutionalizate sunt
considerate importante sau chiar valorizate si care sunt diferentele de raportare la
discipline care conteazd pentru examenele finale comparativ cu celelalte, sunt
elemente substantiale care pot crea o imagine despre cum functioneaza sistemul de
invatdmant. Nu in ultimul rand, procesele in care apar fenomene de rezistenta fata
de profesori sau fatd de conformistii sistemului de invatimant (tocilarii) trebuie
intelese 1n stransa legaturd cu modalitatea in care este creatd imaginea scolilor.

® Acceptarea legitimitatii sistemului de invatamdnt si a profesorilor de
catre elevi este 1n stransa legatura cu ideile precedente, fiind o dimensiune majora
de analizd care urmaéreste perceptia elevilor privind cat de necesara este scoala in
forma in care este ea construitd. Aici, desigur, au Insemnatate perceptiile elevilor,
parintilor si profesorilor privind rolul scolii, invatdmantul obligatoriu, despre cum
ar trebui sa se manifeste autoritatea profesorilor, despre ideea de disciplina. E ceea
ce Bourdieu si Passeron (1977) numesc ,,definire sociald a actiunii pedagogice”
care determind definirea anumitor actiuni ca fiind normale, legitime si chiar
inevitabile (de exemplu sanctiunile reglementate).

® Reprezentarea ideilor despre meritocratie §i egalitate de sanse, suces
scolar, meditatii, coruptie, relatia dintre scoald si piata muncii. In primul rand este
importantd definirea pe care participantii la procesul educational o dau acestor
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concepte pentru a intelege cum sau in ce termeni definesc relatia dintre ei si
sistemul de invatamant. Promovarea competitiei intre elevi, numarul mare de elevi
dintr-o clasa, impartirea pe grupe diferentiate in functie de nivelul fiecaruia sunt
fenomene care duc la dobandirea unor statusuri diferite intre elevi. Intelegerea
atitudinilor cu privire la aceste idei ajutd la clarificarea modalititii in care se
transmite educatia, fiind inevitabil sd nu se ghideze dupa unele dintre aceste
principii.

® Discursuri privind pregdtirea absolventilor si despre pregatirea
profesorilor din Romdnia. E o dimensiune care isi propune si stabileasca in ce
masura nivelul de pregétire e asociat cu notele din timpul anilor de scoala, avand 1n
vedere existenta unor discursuri care argumenteazd ca de fapt pregatirea
absolventilor e cea care reiese din rezultatele obtinute la bacalaureat. Avand in
vedere existenta unei retorici aproape unanime privind slaba pregatire a
absolventilor (inclusiv la nivelul invatdmantului superior) este important sa
analizam care sunt posibilele solutii pentru ca acest discurs sa dispard. De
asemenea, discursurile despre incapacitatea profesorilor de a pregati absolventi
competenti si despre nefunctionalitatea la nivel de sistem a pregatirii profesionale
necesitd o mai clara intelegere din perspectiva actorilor direct implicati.

® Aspiratiile educationale si ocupationale ale elevilor. Voi urmari in
primul rand care sunt, cum sunt influentate de mediul familial de origine, in ce
masurd sunt cunoscute de profesori si in ce masurd sunt stabilite mai degraba de
parinti decat de elevi. Evident, acestea trebuie intelese raportat la imaginea scolii,
la elementele care definesc scolile bune sau slabe. Prestigiul scolii are de asemenea
un rol In determinarea inegalitatilor educationale. Voi cerceta rolul imaginii scolii
pentru atragerea elevilor si profesorilor, acceptiuni privind ce inseamnd o scoalad
buna sau slaba si cat de mult conteaza implicarea parintilor in procesul educational.

® FExistenta unor procese de aculturatie in cadrul scolii. Existda modele
care propun ideea aculturatiei si prezic cd diferentele de clasa sociald in integrarea
sociala vor deveni mai mici pe masura ce studentii din clasa muncitoare vor petrece
mai mult timp n institutiile de invatamant (in special cele ale educatiei superioare)
si vor invata norme si valori ale celor din clasa de mijloc (Rubin, 2012).

Interpretarea acestor rezultate trebuie insa sa tind cont de problemele
structurale mai largi. Pentru acest lucru, analiza trebuie facuta utilizand datele
statistice existente sau chiar colectand unele noi, intelegand contextul istoric si cel
politico-ideologic in care s-a dezvoltat sistemul de Tnvatamant. Studiul va fi o
incercare de a privi din interior sistemul de invatimant, la nivelul liceelor,
realizand interviuri de profunzime cu actorii direct implicati in procesul
educational si in acelasi timp analizand date cantitative care pot oferi o imagine de
ansamblu a problemei inegalitatilor In Invatamant.

Multumiri

Cercetarea a fost realizatd in calitate de bursier in cadrul proiectului ,,Burse
doctorale si postdoctorale pentru tineri cercetdtori in domeniile Stiinte Politice, Stiinte
Administrative, Stiintele Comunicarii si Sociologie” POSDRU/159/1.5/S/134650 finantat
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prin Programul Operational Sectorial Dezvoltarea Resurselor Umane 2007-2013, cofinantat
prin Fondul Social European.
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Dezvoltarea competentelor metacognitive in gcoala
Claudia BORCA®

,»Nu pot sa invdt pe oricine, orice.
Eu pot doar sa il fac sa gandeasca”
Socrates (470-399 1.Cr.)

Introducere

Cercetari privind dezvoltarea metacognitivd au fost initiate la inceputul
anilor 1970 de Ann Brown, John H. Flavell si colegii lor (vezi Brown, Bransford,
Ferrara & Campione,1983; Flavell, Miller & Miller, 1993; Schneider & Pressley,
1997).

Metacognitia a fost definitd de John H. Flavell ca fiind ,,cunoastere despre
fenomenele cognitive (,,cognition about cognitive phenomena”) sau mai simplu
»gandire despre gandire” (,,thinking about thinking”) (Flavell, 1970).

Schneider (2008) apreciaza ca ,,acest concept se referd la cunoastintele pe
care oamenii le detin despre propriile abilitati de procesare a informatiilor,
precum §i cunostinte despre natura sarcinilor cognitive §i despre strategiile
folosite pentru a face fata unor astfel de sarcini. Mai mult decadt atdt, acesta
include, de asemenea, competente executive legate de monitorizarea §i auto-
reglarea propriei activitati cognitive”.

In literatura de specialitate, psihologii cognitivisti au incercat si alte
definitii ale metacognitiei (Lai, 2011):

o Cunogstintele si controlul pe care copilul le are despre propria gandire
si despre propriile activitati de invatare” (Cross & Paris, 1988).

o Un set multidimensional de abilitati generale, mai degraba, decat
specifice unui anumit domeniu” (Schraw, 1998).

o Constientizarea propriei gandiri, constientizarea continutului
propriilor concepte, o monitorizare activa a propriilor procese cognitive in relatie
cu invatarea continud §i aplicarea unui set de euristici asemenea unor mecanisme
efective, care au scopul de a-l ajuta pe individ sa isi organizeze propriile metode
de atac / abordare / solutionare a unor situatii problematice, in general”
(Hennessey, 1999).

e Forma de control executiv implicand monitorizarea si auto-reglarea
(,,self-regulation”) (McLeod, 1997, Schneider & Lockl, 2002).

o Constientizarea si managementul propriei gandiri” (Kuhn & Dean,
2004).

o R. Sternberg (1986) asociaza metacognitia cu susccesul scolar si cu
inteligenta.

85 Asist. univ. drd., Universitatea de Vest din Timigoara, claudia.borca@e-uvt.ro
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Dacd initial, metacognitia, ca si concept, a aparut in contextul cercetarilor
de dezvoltare, astazi este utilizata pe scara larga in diferite domenii ale psihologiei,
inclusiv 1n cercetarea motivatiei, in psihologia clinica si educationala.

Evolutiile recente includ, de asemenea, modele cognitive ale neurostiin-
telor In metacognitie (Shimamura, 2000).

Abordarea traditionala a metacognitiei
Elementele constitutive ale metacognitiei

Flavell (1979) a descris doud aspecte majore ale metacognitiei, si anume:
cunostintele metacognitive si experientele metacognitive sau reglatorii (strategii de
control cognitiv).

7~ N\

METACOGNITIA

N S

VLR

Procesele de control

Cunostinte metacognitive metacognitiv
(metacognitive knowledge) (metacognitive control
processes)

N S

Figura 33. Elementele constitutive ale metacognitiei (dupa Flavell, 1979)

Metacognitia implicd, asadar, doud componente: cunostintele metacog-
nitive §i controlul metacognitiv.

1.Cunostintele metacognitive se refera la ceea ce indivizii stiu despre
propria lor cognitie / cunoastere sau despre cognitic / cunoastere in general si
cuprind cunostinte sau credinte despre ce factori si variabile actioneazd si
interactioneaza pentru a influenta intr-un anumit mod cursul si rezultatele
demersului de cunoastere. Cunostintele metacognitive sunt cunostinte despre
variabilele ,,persoanad”, ,,sarcind” si ,strategie”.

Cunostintele metacognitive includ, asadar, cunostinte despre sine, din
postura de persoand care invatd (learner), si factorii care ar putea influenta
performanta, cunostinte despre strategii si cunostinte despre momentul (cdnd?) si
motivul (de ce?) utilizarii unor anumite strategii.
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Ne referim aici la trei tipuri de constientizare metacognitiva: cunostinte
declarative, procedurale §i conditionale (Brown, 1987; Jacobs si Paris, 1987).

VR

Cunostinte
metacognitive

T

—~ —~ —

Cunostinte Cunostinte Cunostinte
declarative procedurale conditionale

NS N N

Figura 34. Tipuri de constientizare metacognitiva

a) Cunostintele declarative se refera la a sti ,,despre” lucruri.

Cunostintele declarative cuprind cunostinte despre sine, ca elev / educabil /
persoana care invatd, si despre factorii care influenteaza propria performanta.

b) Cunostintele procedurale se referd la a sti ,,cum” sa faca lucruri.

Cunostintele procedurale includ cunostinte despre realizarea unor
capacitati / abilitati procedurale. Indivizii cu un grad ridicat al cunostintelor
procedurale folosesc aceste capacititi la un nivel crescut de automatizare
(Stanovich, 1990), realizeaza secventierea unor strategii (Pressley, Borkowski, and
Schneider, 1987) si utilizeaza strategii diferite pentru a rezolva problemele (Glaser
and Chi, 1988; apud Schraw, 1995).

¢) Cunostintele conditionale se refera la a sti ,,de ce” si ,,cand” se pot aplica
diverse actiuni cognitive (Lorch, Lorch & Klusewitz, 1993; apud Schraw, 1995).
Pot fi considerate ca fiind cunostinte declarative despre utilitatea relativd a
procedurilor cognitive.

Flavell (1979, p. 907) considera cd monitorizarea proceselor cognitive
presupune interactiunea celor 4 clase de fenomene: cunostinte metacognitive,
experiente metacognitive, scopuri (sau sarcini) si actiuni (sau strategii).

2. Controlul metacognitiv se refera la capacitatea unui individ de a face
ceva sau de a lua masuri de remediere, atunci cand apare o eroare. Acesta mai
implica, de asemenea, capacitatea de a monitoriza progresul in sarcinile de
invatare, de a sesiza si corecta erorile, de a analiza eficienta strategiilor de invatare
folosite si de a schimba strategiile de invatare atunci cand este necesar (Ridley,
Schutz, Glanz & Weinstein, 1992).

Reglarea cunoasterii (cognitiei) se referd la activititile metacognitive care
ajuta pr
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Abordarea contemporana a metacognitiei

Viziunea lui Flavell despre metacognitie a fost completata de Pressley,
Borkowski & Schneider (1989), care au propus un model elaborat de metacognitie,
Modelul unei Bune Procesari a Informatiei (Good Information Processing Model),
care, nu numai cd a luat In considerare aspecte legate de cunostintele metacognitive
declarative si procedurale, dar, de asemenea, a legat aceste concepte de alte
caracteristici ale prelucrdrii cu succes a informatiilor. Conform acestui model,
metacognitia se afld intr-o stransa relatie de interdependentd cu: strategiile de
invatare si utilizarea automata a procedeelor de invatare eficientd pe care elevul le
foloseste, orientarea motivationald, cunostintele generale despre lume. De exemplu,
cunostintele strategice specifice influenteazd aplicarea adecvatd a strategiilor
metacognitive, care, la rAndul lor, afecteaza cunostintele (Schneider, 2008).

METACOGNITIA

CUNOSTINTE
GENERALE

MOTIVATIA

STRATEGII
[»]3
INVATARE
EFICIENTA

Figura 35. Modelul unei bune procesari a informatiei (Good Information Processing
Model)

Conceptualizari mai recente ale metacognitiei au adaugat componente noi,
cum ar fi abilitatile de auto-reglare (de exemplu, Schunk & Zimmerman, 1998;
Efklides, 2001).

Reglarea metacognitiva reprezintd monitorizarea cunoasterii si include
activitati de planificare, constientizare a intelegerii §i performarea Intr-o sarcina,
evaluarea eficacitatii proceselor de monitorizare si a strategiilor.
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Tabelul 40. Tipologia metacognitiva (Lai, 2011)

Compone‘n'te Tipul Terminologie Sursa
metacognitive
Person and task
knowledge
. . Flavell, 1979
Persoana i sarcina
de cunoastere
Cunostinte despre Auto-evaluare Paris &
propriul proces de ,Self-appraisal” | Winograd, 1990
invatare si despre Intelegere Kuhn & Dean,
~ factorii care epistemologicd 2004
influenteaza cognitia Cross & Paris
Cunostinte 1988
) Schraw et al.,
declarative
CUNOSTINTE 2006
DESPRE Schraw &
CUNOASTERE Moshman, 1995
Cross & Paris,
Cunostinte 1988
Constientizarea §i rocej’urc,l le Kuhn & Dean,
managementul P 2004
cunoasterii, incluzand Schraw et al.,
si cunostinte despre 2006
strategii Cunostinte
strategice Flavell, 1979
Curllostl‘ngeA deslzre Cunostinte
cine $i cand sa conditionale Schraw et al.,
utilizeze o strategie ’ 2006
anume
Cross & Paris,
1988
Paris &
Identificarea si Winograd, 1990
selectia unor strategii Planificare Schraw et al.,
adecvate si alocarea 2006
MONITORIZAREA / de resurse Schraw &
Moshman, 1995
REGLAREA Whitebread et
CUNOASTERII al., 2009
Participarea si Crossl ;9;;) arts,
constientizarea Monitorizare i Paris &

intelegerii si a
performantei Intr-o
sarcind

reglare

Winograd, 1990
Schraw et al.,
2006
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Schraw &
Moshman, 1995
Whitebread et
al., 2009

Experiente
cognitive Flavell, 1979

Cross & Paris,
1988
Evaluarea proceselor Paris &
si a produselor Winograd, 1990
propriei Invatari; Evaluare Schraw et al.,
reexaminarea $i 2006
revizuirea scopurilor Schraw &
invatarii Moshman, 1995
Whitebread et
al., 2009

Au existat, de-a lungul timpului, numeroase studii care au tratat momentul
de start al proceselor metacognitive si, dacd mult timp s-a postulat ideea potrivit
careia crezut ca in jurul véarstei de 6 ani copiii sunt capabili de operare cu strategii
metacognitive, cercetdrile recente din domeniu apreciaza ca varsta de debut a
manifestdrii unor forme rudimentare de metacognitie este mult mai frageda — 3 ani

Metacognitia este unul dintre elementele cheie care asigurd accesul la o
invatare de calitate, facilitand abilitarea indivizilor in a detine si a utiliza eficient
strategii eficiente de management a abilitatilor cognitive, in identificarea punctelor
slabe si in construirea de noi abilitati / capacitdti cognitve.

Promovarea metacognitiei constd in a-i face constienti pe elevi cd aceasta
exista, este diferita de cunoastere si conduce catre obtinerea de succes 1n activitatile
academice, si nu numai. Urmeazd, apoi, momentul de insusire a unor strategii
specifice i de construire a unor cunostinte explicite despre cum si unde pot aplica
aceste strategii pentru a planifica, monitoriza si evalua procesul de nvatare. Elevii
constienti metacognitiv au abilitati strategice dezvoltate si sunt mult mai
performanti decat colegii lor non-constienti metacognitiv.

Metacognitia este, asadar, un concept diferit fatd de alti factori
predispozanti si conditionali ai Invatarii, cum ar fi, de exemplu, aptitudinile si
conditiile invatarii.

Evaluarea metacognitiei — in ce scop? Cand? Cum?
Instrumente? Implicatii educationale

Printre motivele evaluarii metacognitiei se numard cateva considerente
formulate de E. R. Lai, 2011:
1. Metacognitia este un construct complex.
2. Metacognitia nu este direct — observabila.
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3. Metacognitia poate fi confundata cu capacitati precum: abilitatea
verbala si memoria de lucru.

Annemie Desoete (2008) considera cd evaluarea competentelor
metacognitive matematice implica urmatoarele componente metacognitive:

1. Predictia este abilitatea care le permite copiilor sa se gindeasca la
obiectivele invatarii, la caracteristicile unei invatari eficiente si la timpul disponibil.
Copiii pot estima sau anticipa dificultatea unei sarcini si pot utiliza metacognitiv
predictia pentru a regla propria implicare in sarcind cu rezultatul scontat i
eficacitatea acestuia. Elevii au astfel capacitatea de a anticipa dificultatea unei
sarcini in sala de clasa si pot, astfel, sa isi dozeze efortul intelectual si timpul
necesar rezolvarii cu succes a acesteia.

2. Planificarea 1i permite copilului sa gandeasca anticipat: cum, cand si de
ce sa actioneze pentru a atinge scopul propus. Capacitatea de planificare poate
implica si atingerea unor subscopuri care sd conducd, in final, la atingerea scopului
principal. In contextul clasei, planificarea implica analizarea exercitiilor, extragerea
/ selectarea cunostintelor si competentelor relevante unui domeniu — specific bine
precizat si secventierea pasilor de rezolvare a problemei.

3. Monitorizarea poate fi descrisd ca autoreglementarea controlului
abilitatilor cognitive folosite In timpul executarii efective a unei sarcini, pentru a
identifica problemele si a modifica planurile. In contextul clasei, monitorizarea este
transpusa in intrebari precum JImi urmaresc planul?’, | Functioneaza aceastd
abordare?”, ,,Care sunt intrumentele necesare pentru rezolvarea acestei sarcini?”.
Elevii competenti selecteaza capacitatile adecvate si 1si adapteazd comportamentul
la cerintele in schimbare ale activitdtii, constientizdnd cunostintele anterioare si
selectand comportamentul de studiu adecvat (Montague, 1998).

4. Evaluarea poate fi definita ca fiind o reflectie care are loc dupa ce un
eveniment s-a consumat (Brown, 1987), prin care copiii se uitd la ceea ce au facut
si daca procedeul ales a condus sau nu la rezultatul dorit. In mod special, copiii
reflecteaza la rezultatul si intelegerea problemei, adecvarea planului, solutia gasita,
precum si asupra caracterului adecvat al raspunsului oferit in contextul problemei
(Vermeer, 1997).

5. Educarea functiilor metacognitive. Existd trei functii principale ale
metacognitiei: functia de cunoastere, functia procedurald si functia executiva
(Flavell, 1979, apud S.E. Israel, 2007).

o Functia de cunoastere se referd la intelegerea functiilor si strategiilor
metacognitive.

o Functia executivi a metacognitiei se refera la a sti cand si cum si
executi (sd efectuezi) strategiile metacognitive.

o Functiile procedurale ale metacognitiei 11 permit cititorului sa inteleaga
cum sa efectueze strategiile si apoi sa execute efectiv strategiile fara a mai gandi.

De exemplu, atunci cand un elev foloseste cu succes strategia de
monitorizare pentru intelegerea unui text lecturat, urmadtoarele functii vor fi
manifestate:
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o C(Cititorul intelege cd monitorizarea este o strategie care necesita
regandirea aspectelor legate de ceea ce a fost inteles (functia de cunoastere).

e Cititorul recunoaste care sunt motivele pentru care ar trebui sa utilizeze
strategia de monitorizare si care sunt momentele potrivite pentru a folosi aceasta
strategie 1n timpul citirii (functia executiva).

o Cititorul este capabil si utilizeze continutul textului in scopul folosirii
unei anumite strategii de monitorizare (functia procedurala) (S.E. Israel, 2007).

Raportandu-ne la clasa de elevi, este esential ca profesorii sa fie in masura
sa identifice aceste functii metacognitive, Tn momentul in care elevii le manifesta,
in acest fel, ei pot avea o mai buna intelegere a modului in care pot interpreta si
aplica evaluari metacognitive si strategii adecvate elevilor.

In plus, cunoasterea functiilor metacognitiei va ajuta plasarea nivelelor de
dezvoltare metacognitiva din perspectiva celor mai adecvate strategii de predare.
(S.E. Israel, 2007).
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s
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privind cercetarea in domeniul
stiintelor educatiei in Romania

Intre 10-11 octombrie 2014, a avut loc la Timisoara prima Conferintd
Nationala de Cercetare in Educatie, ,, CALITATE IN EDUCATIE”, organizata de
Universitatea de Vest din Timisoara, in colaborare cu Universitatea din Bucuresti,
Universitatea Babes-Bolyai din Cluj-Napoca, Universitatea Alexandru loan Cuza
din lagi, Institutul de Stiinte ale Educatiei, din Bucuresti si Institutul Romén de
Educatie a Adultilor din Timisoara.

La conferintd au participat aproximativ 100 de specialisti In stiintele
educatiei de la facultitile de stiintele educatiei din tard si de la departamentele de
pregatire a personalului didactic.

1. Participantii la conferintd au facut o analizd a situatiei cercetarii in
domeniul educatiei, constatand urmatoarele:

e dezvoltari constante in ultimii ani a productiei de cercetare, atit cea
realizata in institutele de cercetare, cat si In universitati;

e nivelul ingrijorator de scdzut la majoritatea criteriilor de evaluare
nationale si internationale a performantei in cercetarea stiintifica in domeniul
educatiei;

e valorificarea redusa a rezultatelor relevante de cercetare, atit la nivelul
politicilor publice, cat si la nivelul practicilor profesionale;

e nevoia de argumente bazate pe date si profesionalizarea discursului
public privind educatia;

e 1n mod paradoxal, valorizare si recunoastere mai largd la nivel
European si international a capitalului consistent de competentd si de inalta
expertiza in domeniul stiintelor educatiei, decat la nivel national;

e slaba corelare la nivel national a managementului cercetarii centrelor si
institutiilor de cercetare, conducind la o cheltuire suboptimald a resurselor
financiare si umane, deja limitate;

e insuficienta cunoastere a programelor doctorale si a activitatii
doctoranzilor in domeniul stiintelor educatiei, precum si nivelul sciazut de sprijin
reciproc intre scolile doctorale din tara.
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2. Roménia se confruntd cu probleme socio-educationale complexe gsi
acute, de maximd relevantd publicd, dovedite de evaludrile nationale si
internationale ale mediului scolar si universitar. Aceste probleme afecteaza in mod
fundamental capacitatea de crestere economica §i competitivitatea Romaniei la
nivel european si international. Cercetarea educationald poate contribui substantial
la diagnosticarea si ameliorarea acestor realitati, pentru a ajunge la standard
european. Strategiile nationale de CDI trebuie sa reflecte intr-un mod specific si
suficient aceste realitati, ca primd instantd ce demonstreazd ca finantarea in
educatie si cercetare este o investitie si nu o cheltuiala.

Totusi, alocarile financiare actuale destinate cercetdrii in educatie sunt
complet insuficiente i, mai mult, nu reflectd o prioritizare tematica corelata cu
realitatile educationale la care am facut referire. In plus, aceste resurse nu sunt
distribuite proportional cu potentialul si capacitatile cercetatorilor/ entitatilor de
cercetare educationala.

Participantii la conferintd au discutat pe marginea proiectului Strategiei de
cercetare si inovare 2014-2020 (SNCDI2020). Au apreciat elaborarea Strategiei in
corelatie cu Strategia Europeand de Cercetare ,,Horizon 2020 (H2020). Totusi,
participantii isi exprima ingrijorarea fata de slaba reprezentare a cercetarii destinate
analizei provocarilor socio-educationale cu care se confruntd societatea
romaneascd, problematica educationala fiind una dintre problemele societale
fundamentale. Participantii considerd, 1n plus, cd obiectivele generale ale
SNCDI2020 si OS3 referitor la ,,centrarea unei parti importante a activitatilor de
CDI pe probleme societale” nu pot fi atinse fara alocari consistente deopotriva
pentru cercetarea educationala.

In consens cu pozitia exprimati de European Research Association
(EERA) fata de H2020, participantii apreciaza ca orientarile strategice conturate si
in SNCDI2020 de specializare inteligentd si de inovare, de raspuns la provocarile
societale, nu pot fi atinse fard cetdteni educati pentru a construi comunitati
inteligente, sustenabile, cetdteni abilitati s gandeasca critic, sd analizeze, inoveze.
Prioritatile de specializare inteligenta privind sdndtatea si calitatea vietii, spatiul si
securitatea cetateanului, patrimoniul, tehnologiile noi si emergente sunt necesar a fi
complementate §i sustinute de cercetari privind, de exemplu: atitudini fata de astfel
de prioritati formate in sistemul educational, reformd curriculard necesara,
formarea cadrelor didactice pentru a pregati cetdtenii in acest sens, ca si viitorii
cercetatori.

3. Pentru ameliorarea situatiei descrise, propunem un set de masuri
concrete, care sd angajeze atat decidentii si organismele nationale de cercetare, cat
si specialistii din stiintele educatiei.

Masuri propuse la nivel de politici:

e completarea Strategiei de Cercetare si Inovare 2014-2020 cu priotati
tematice care sa raspunda provocarilor sistemului educational din Romania, dar si
prioritatilor strategice formulate in SNCDI2020. Ca exemplificare pentru posibila
contributie a cercetérii educationale la obiectivele si prioritatile specifice formulate
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in SNCDI2020, in acord cu tendintele formulate in spatiul educational european
(EERA’s Agenda for Horizon 2020), participantii enumera: Educatie pentru
inovatie; Participare, evaluare si literatie digitald; Comunitati sustenabile;
Curriculumul educational si valorile nationale, europene, globale; Competente si
provocari pentru profesionistii din educatie; Educatie pentru sanatate si calitatea
vietii; Invitare in toate contextele de munci si viatd, de-a lungul intregii vieti etc.

O formulare mai detaliatd a temelor si directiilor de cercetare poate fi
regasitd in Memorandum-ul privind cercetarea educationala in Romdnia, discutat
cu prilejul acestei conferinte.

e deschiderea unor apeluri de proiecte de cercetare focalizate pe
prioritatile identificate 1n sistemul educational;

e constituirea unei structuri consultative de tip task force, afiliate
Consiliului National al Cercetarii Stiintifice, pentru generarea politicilor si a
strategiilor de cercetare In domeniul stiintelor educatiei.

Masuri propuse la nivel de comunitate de cercetitori:

Pentru sustinerea dezvoltarii cercetarii educationale, specialistii intruniti la
conferinta si-au propus urmatoarele:

e Consortializarea centrelor de cercetare cu potential din Romania pentru
realizarea In comun a unor proiecte de cercetare si formare a tinerilor cercetatori,
dupd modele europene consacrate (de exemplu, dupd modelul programului MS
Curie — Initial Training Network)

e Constituirea asociatiei profesionale a cercetatorilor din educatie -
Asociatia Roméana de Cercetare Educationala — ARCE (afiliatd la European
Educational Research Association)

e Cresterea vizibilitatii si a impactului rezultatelor cercetarilor
educationale prin dezvoltarea unor modalitati continue de comunicare profesionala
(exemplu: promovarea unei reviste de specialitate a asociatiei, cu sprijinul centrelor
si unitatilor de cercetare relevante; realizarea unei platforme integrate care sa ofere
acces direct la rezultate si date de cercetare din diverse centre, prin asigurarea
interoperabilitatii; organizarea anuald a conferintei nationale de cercetare in
educatie sub egida ARCE etc.).

e Elaborarea Memorandumului privind cercetarea educationald 1n
Roménia, cu descrierea prioritatilor tematice de cercetare.

e Masuri de sprijin pentru programele de cercetare ale tinerilor doctoranzi
sau ale celor care urmeaza un program post-doctoral de studiu (facilitarea accesului
reciproc la date si metodologii de cercetare, facilitarea accesului la rezultate
relevante de cercetare, sectiune dedicatd in cadrul Conferintei anuale de cercetare
in stiintele educatiei, organizarea unei academii de vard/iarna, burse de cercetare
nationale i europene etc.)

e Dezvoltarea capacitdtii institutionale pentru managementul si
marketingul cercetarii din stiintele educatiei (inclusiv promovarea sistematica a
utilizarii datelor/evidentelor la nivelul elaborarii politicilor educationale).

319



e Diversificarea si intensificarea serviciilor educationale cétre comunitate
si companii: institutii educationale si de alte tipuri, grupuri profesionale si persoane
interesate, in conditiile digitalizarii vietii sociale, dar si a diversificarii si
flexibilizarii mediilor de Invatare, a necesitatii actualizarii continue a capitalului de
competente, de formare de noi competente, pentru noi joburi, invatarea in diferite
contexte de munca si viata fiind continuu de sustinut, stimulat si afirmat.

e Accentuarea participarii la forurile de dezbatere publica a problemelor
educatiei initiate in societatea civild (organizatii non-guvernamentale, asociatii
profesionale, mass-media etc.).

Cu speranta ca opiniile exprimate de specialistii in stiintele educatiei
participanti la acest for de dezbatere academicd si stiintifici pentru sustinerea
cercetarii educationale isi vor regasi ecoul dorit in reconfigurarea politicilor
nationale de cercetare-dezvoltare-inovare,

In numele co-organizatorilor conferintei,

Prof.univ.dr. Musata BOCOS

Prof.univ.dr. Carmen CRETU Universitatea Babes-Bolyai, Cluj-
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Napoca
Prof.univ.dr. Romita [TUCU Prof.univ.dr. Lucian CIOLAN
Prorector, Universitatea din Bucuresti Decan, Universitatea din Bucuresti

Presedinta comitetului de organizare
Prof.univ.dr. Simona SAVA
Universitatea de Vest din Timigoara
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