
1 

 

 

INSTITUTUL DE ŞTIINŢE ALE EDUCAŢIEI 

Str. Ştirbei Vodă nr. 37, sector 1, 

Bucureşti 010102 

Tel: 313.64.91; 3142783* 

Fax: 40/21/312.14.47 

ROMÂNIA 

 

Dezvoltarea profesională a personalului de conducere al unităţilor şcolare 

de nivel preuniversitar printr-un program complex de consiliere şi asistenţă 

în mediu online. 
 

 

Cuprins: 

 

1. Administraţie, management, leadership şi stiluri de conducere ..................................... 58 

2. Impactul  liderului asupra organizaţiei ............................................................................ 67 

3. Rolurile şi calităţile managerilor şcolari .......................................................................... 77 

4. Modele de gândire strategică  şi de management strategic ............................................ 82 

5. Identificarea problemelor şi construirea viziunii strategice .......................................... 98 

6. Rezolvarea de probleme în cadrul organizaţiei şcolare (I) ........................................... 104 

7. Rezolvarea de probleme în cadrul organizaţiei şcolare (II) ......................................... 110 

8. Formarea şi menţinerea grupurilor  (I. Iniţierea .......................................................... 119 

9. Formarea şi menţinerea grupurilor (II. Funcţionarea) ................................................ 135 

10. Formarea şi conducerea echipelor ................................................................................ 151 

10. Succesul organizaţional în perioade de criză ............................................................... 234 

11. Rezolvarea problemelor de comunicare în grupuri .................................................... 163 

12. Managementul conflictelor şi negocierea ....................................................................... 180 

12. Modelul încrederii bazat pe convingeri ........................................................................ 244 

13. Dezvoltarea resurselor umane – rolul directorului de şcoală .................................... 193 

14. Motivaţia umană ............................................................................................................. 200 

15. Culturi organizaţionale şi profesionale .......................................................................... 207 

16. Dezvoltarea grupului – normele .................................................................................... 223 

17. Încrederea în organizaţiile şcolare ................................................................................ 229 

18. Introducere în managementul propriei activităţi (self-management) ........................ 245 

19. Diagnosticarea şi intervenţia în organizaţiile şcolare ................................................. 263 

20. De la răspundere la responsabilitate: capacitarea administraţiei publice locale pentru 

susţinerea unui program de interes comun şcolar-comunitar ..................................... 276 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

mailto:ise@acc.usis.ro
mailto:ise@acc.usis.ro


2 

 

Laboratorul: Consiliere şi management educaţional 

Proiect de cercetare 

2012 

 

1. Titlul proiectului: Dezvoltarea profesională a personalului de conducere al unităţilor 

şcolare de nivel preuniversitar printr-un program complex de consiliere şi asistenţă în mediu 

online. 

2. Perioada de derulare: 3 ianuarie  2012 – 31 decembrie 2012 

3. Echipa proiectului: 

Numele şi prenumele, funcţia Rolul în proiect Participare 

procentuală 

Ovidiu Măntăluţă, cercetător 

ştiinţific principal III 

Coordonator 100 % 

Paul Blendea, cercetător ştiinţific 

principal III 

Membru în echipa de cercetare 100 % 

Mircea Bădescu, cercetător 

ştiinţific principal III 

Membru în echipa de cercetare 100%* 

Ciprian Fartuşnic, cercetător 

ştiinţific principal III 

Membru în echipa de cercetare 15 % 

Mihai Iacob asistent de cercetare Membru în echipa de cercetare 15 %  

Tiberiu Marcian Mihail Membru în echipa de cercetare 20 % 

Nicolaie Neagu, asistent de 

cercetare II 

Membru în echipa de cercetare 50% 

* Notă: Domnul cercetător Mircea Bădescu este detaşat la Comisia Europeană. 

 

 

4. Analiza situaţiei actuale, problematica cercetării şi justificarea proiectului 

A fi director de şcoală este o profesie în sine nu o ocupaţie, chiar dacă,  legal,  standardele 

aflate în vigoare se referă la ocupaţia de director. Indiferent de tipul şi de nivelul şcolii, 

profesia şi profesionalizarea ca director  răspund  unor cerinţe şi se supun unor principii. 

Profesionalizarea respectivă răspunde presiunii răspunsului specializat, mai ales în situaţii 

speciale (crize, perturbarea agendei de lucru, negociere etc.), iar gama investiţională a 

individului (cursuri de formare, master, alte cerinţe legale) cere un alt statut social. 

 

Profesionalizarea directorului de şcoală, văzută ca parcurs vocaţional, nu este doar un gând 

pios, ci o cerinţă stringentă în ideea calităţii învăţământului preuniversitar -  nu poţi asigura 

calitate a învăţământului dintr-o şcoală şi din sistemul naţional public sau privat dacă nu ai 

criterii de selecţie. Odată ce acestea există, rezultă implicit că unii au calităţile personale 

pentru a fi un director bun, iar alţii nu. Un profesor, oricât de bine pregătit profesional în 

domeniul managementului educaţional, având studii de nivel master sau alte studii de 

management educaţional, s-ar putea să nu aibă calităţile necesare pentru a fi director de 

şcoală.  

 

Ceea ce dorim să realizăm prin această lucrare este să le oferim directorilor în funcţie, 

inspectorilor şcolari şi tuturor celor interesaţi de buna funcţionare a şcolii accesul la 

consultanţă managerială şi să creştem numărul celor preocupaţi de propria profesionalizare ca 

posesori conştienţi ai unor competenţe pe care le pot dezvolta în ideea de a adăuga valoare. 

 

Deoarece nu dispunem de o analiză validă din punct de vedere metodologic a muncii 

directorilor din România, vom  porni de la o serie de studii desfăşurate în cadrul Institutului 
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de Ştiinţe ale Educaţiei, care focalizează domenii de bază ale activităţii manageriale în raport 

cu cerinţele personale, organizaţia şcolară şi principalii actori educaţionali. Utilizatorii vor fi: 

directori de şcoală, profesori şi inspectori şcolari, precum şi alte persoane interesate. Ori de 

câte ori va fi necesar, se vor face trimiteri la materiale mai ample ale ISE care vor putea fi 

descărcate contra cost. Materialul va fi conceput de tipul user friedly pentru a fi accesibil unor 

categorii largi de persoane, indiferent de pregătirea lor iniţială sau de gradul de aprofundare a 

noţiunilor de management. Totodată, vom insista pe anumite topice specifice prevenţiei, 

diagnozei şi analizei, cu aspect instrumental pentru ca utilitatea imediată a consultării site-ului 

sa fie evidentă.  

 

Rezultate aşteptate 

 Dezvoltarea unui set complex de materiale-resursă pentru personalul cu funcţii 

manageriale (nivel preuniversitar). 

 Promovarea acestor materiale în rândul unui număr semnificativ de persoane din 

grupul ţintă, cu ajutorul platformei online a ISE. 

 Colectarea de feedback din partea utilizatorilor cu privire la modalităţile de aplicare la 

nivelul unităţilor şcolare a unor intervenţii ameliorative fundamentate pe materialele-

resursă puse la dispoziţie (activităţi, resurse utilizate, rezultate obţinute etc.). 

 Realizarea unor activităţi de consiliere şi asistenţă prin intermediul platformei online a 

ISE în contexte specifice unităţilor şcolare. 

 Stimularea interesului personalului consiliat/sprijinit pentru aprofundarea unor teme 

de interes, prin intermediul unor cursuri tematice de formare viitoare. 

 

5. Obiectiv general  

Obiectivul general al proiectului este dezvoltarea profesională a directorilor de şcoli din 

România şi iniţierea unor noi intervenţii ameliorative la nivelul unităţilor şcolare prin 

valorificarea unor produse ale Laboratorului de Consiliere şi Management Educaţional într-un 

mediu online de formare şi asistenţă. 

  

6. Obiective specifice  

 Identificarea intereselor directorilor de şcoli din grupurile martor şi a modului în care 

aceştia receptează informaţiile. 

 Stratificarea utilizatorilor în funcţie de categoriile naturale care vor rezulta din 

cercetare, din punctul de vedere al marketingului produsului. 

 Elaborarea unei metode de interacţiune între cercetătorii laboratorului şi directorii de 

şcoală, care să fie profitabilă pentru ambele părţi (profitabilitatea se va măsura în 

termeni de interes pentru relaţia construită, utilitatea produselor şi a informaţiilor care 

se schimbă între cele două părţi, precum şi veniturile proprii pentru ISE care provin 

din furnizarea de formare sau alte activităţi de consiliere prestate).  

 

7. Metodologia cercetării 

Nevoia de principii porneşte din nevoia de a stabili priorităţi şi de a satisface solicitările 

crescânde ale majorităţii actorilor educaţionali; presiunile acestora nu sunt acompaniate 

întotdeauna şi de resursele ce pot fi utilizate sau de competenţele personale sau ale membrilor 

colectivului şcolii, care pot fi mobilizate pentru a răspunde acestor cerinţe. În mulţimea de 

documente şi de recomandări date de instanţele decizionale din învăţământul românesc nu am 

regăsit asemenea principii, ci numai cerinţe, atribuţii şi obligaţii, aşa că le-am preluat pe cele 

rezultate din dezbaterea profesională din diverse proiecte ale ISE,  precum şi din alte ţări, în 

special cele coordonate de Department for Education and Skills (DfES), Marea Britanie. 
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Principiile sunt următoarele: 

 centrarea pe procesele de învăţare; 

 focalizarea pe leadership profesional şi pe managementul şcolii; 

 focalizarea pe standarde profesionale înalte ale directorului de şcoală. 

 

La sugestia conducerii ISE, au fost utilizate aspecte şi părţi (capitole care au fost adaptate şi 

transformate pentru a putea fi utilizate la elaborarea cursului online) din cercetările şi 

publicaţiile Laboratorului de Management Educaţional: Iosifescu, Ş.,  ed. coord., Manual de 

management educaţional pentru directorii de unităţi şcolare, Institutul de Ştiinţe ale 

Educaţiei, Bucureşti: ProGnosis, 2000, Iosifescu Ş., ed. coord., Management educaţional 

pentru instituţiile de învăţământ, Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei. Buzău: Tipogrup press, 

2001, Mihail, T. M., ed. coord., Ghid metodologic pentru formarea formatorilor – 

management  educaţional, Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei. Buzău: Tipogrup press, 2001. 

Dificultatea majoră este aceea de adaptare la public şi de stârnire a interesului imediat. De 

aceea, echipa de cercetare va utiliza două grupuri martor de directori de şcoli pentru a testa 

gradul de interes pentru teme şi conţinuturi, gradul de înţelegere şi de adecvare la nevoile 

imediate şi de perspectivă ale şcolii şi pentru a explora modalităţile de creştere a accesibilităţii 

şi interesului materialelor realizate. 

 

Vor fi explorate posibilităţile ca în paralel cu produsul de consiliere/consultanţă să fie 

furnizate în funcţie de interesul clienţilor potenţiali cursuri de formare pe anumite teme 

solicitate şi materiale pentru curs care ar putea fi furnizate contra cost CCD-urilor pentru a-şi 

desfăşura propriile cursuri de formare. Considerăm deci, că proiectul nostru este şi un 

instrument de marketing şi va conţine aspecte puternice de promovare a activităţii 

Laboratorului de Consiliere şi Management Educaţional şi a produselor acestuia.   

 

Se vor organiza vizite structurate de colectare a informaţiilor în şcolile grupului martor. Se 

vor realizarea focus-grupuri şi se vor aplica instrumente specifice marketingului. Subiecţii vor 

fi consultaţi pentru orientarea spre anumite teme. Interacţiunea cu subiecţii se va desfăşura în 

cadrul şedinţelor realizate la ISE, Constanţa şi online.  

 

Cercetătorii vor: 

 stabili grupurile ţintă; 

 elabora instrumentele de cercetare şi de obţinere a feedback-ului; 

 realiza şase focus-grupuri cu directori de şcoli; 

 interacţiona online cu directorii din grupul ţintă; 

 dezvolta materiale împreună cu directorii din grupul ţintă. 

 

Lista temelor care vor fi elaborate:  

 

1. Administraţie, management, leadership şi stiluri de conducere 

2. Impactul  liderului asupra organizaţiei 

3. Rolurile şi calităţile managerilor şcolari   

4. Modele de gândire strategică  şi de management strategic 

5. Identificarea problemelor şi construirea viziunii strategice 

6. Rezolvarea de probleme în cadrul organizaţiei şcolare (I) 

7. Rezolvarea de probleme în cadrul organizaţiei şcolare (II) 

8. Formarea şi menţinerea grupurilor  (I. Iniţierea) 

9. Formarea şi menţinerea grupurilor (II. Funcţionarea) 

10.  Formarea şi conducerea echipelor 
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11.  Rezolvarea problemelor de comunicare în grupuri 

12.  Managementul conflictelor şi negocierea 

13.  Dezvoltarea resurselor umane – rolul directorului de şcoală 

14.  Motivaţia umană 

15.  Culturi organizaţionale şi profesionale 

16.  Dezvoltarea grupului – normele 

17.  Încrederea în organizaţiile şcolare 

18.  Introducere în managementul propriei activităţi (self-management) 

19.  Diagnosticarea şi intervenţia în organizaţiile şcolare 

20.  De la răspundere la responsabilitate: capacitarea administraţiei publice locale pentru 

susţinerea unui program de interes comun şcolar-comunitar 

 
 

8. Populaţia investigată  

 50 directori de şcoli. 

 

9. Activităţile proiectului 

 Activitatea nr. 1: elaborarea proiectului. 

 Activitatea nr. 2: elaborarea instrumentelor de investigare. 

 Activitatea nr. 3: documentare, analiza literaturii de specialitate relevante. 

 Activitatea nr. 4: elaborarea raportului de cercetare. 

 Activitatea nr. 5: elaborarea materialului final. 

 

 

Calendarul activităţilor 
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Activitatea nr. 1: elaborarea 

proiectului  

 

 

x x           

Activitatea nr. 2: elaborarea 

instrumentelor de investigare  

 

  x x         

Activitatea nr. 3 

Documentare, analiza literaturii 

de specialitate relevante, discuţii 

structurate şi focus-grupuri  

 

    x x x x     

Activitatea nr. 4: elaborarea 

produsului final şi a raportului 

de cercetare  

 

        x x x  

Activitatea nr. 5:  
Obţinerea şi evaluarea de 

feedback în afara grupului ţintă 

         x x x 
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10. Rezultate şi produse ale proiectului:  

 Raport scris privind interacţiunea cu subiecţii, feedback, evaluări şi constatări. 

 Site cu micromonografii, conţinuturi şi referinţe, instrumente de analiză şi diagnoză 

organizaţională. 

 Un set de propuneri pentru MECTS care vizează modalităţi de îmbunătăţire a formării 

şi dezvoltării profesionale a directorilor de şcoală. 

 

11. Valorificarea rezultatelor cercetării 

 
Tipul activităţii Modalitate de 

valorificare 

Grup ţintă Rezultate 

aşteptate 

Indicatori de realizare 

Elaborarea 

raportului de 

cercetare şi a 

produselor 

 

Transmiterea 

raportului de 

cercetare către 

MECTS, ISJ-uri, 

şcoli şi CCD-uri  

Factori interesaţi 

din MECTS, ISJ-

uri, CCD-uri şi 

şcoli  

Preluarea şi 

aplicarea unor 

metode de 

formare şi 

dezvoltare 

profesională de 

către inspectorate 

şcolare CCD-uri 

şi şcolii 

Implicarea grupului ţintă 

în elaborarea şi 

îmbunătăţirea  

produsului şi reacţii 

explicite la raport din 

partea grupului ţintă şi a 

altor persoane şi instituţii 

interesate 

Elaborare de articole 

în publicaţiile de 

specialitate 

Publicare de 

articole 

Cadre didactice, 

inspectori, 

directori, experţi 

educaţionali 

Articole pregătite 

pentru publicare 

Minim un articol publicat 

Participarea la 

dezbateri, seminarii 

şi mese rotunde 

Prezentarea 

rezultatelor 

cercetării 

Cadre didactice, 

inspectori, 

directori, experţi 

educaţionali 

Sensibilizarea 

grupului  

ţintă şi crearea de 

adeziune la o 

nouă modalitate 

de valorificare a 

interacţiunii ISE, 

ca centru de 

expertiză şi 

beneficiarii/clienţ

ii din sistemul 

educaţional  

 

Minim 2 prezenţe la 

dezbateri, seminarii şi 

mese rotunde 

 

12. Beneficiarii cercetării: 

 Directorii de şcoli, membrii consiliilor de administraţie din şcoli, personalul didactic şi 

experţii educaţionali. 

 Ministerul Educaţiei Cercetării, Tineretului şi Sportului, structurile subordonate sau 

asociate acestuia (inspectorate şcolare, CCD-uri). 

 Personalul de conducere din inspectoratele şi şcoli. 

 Formatori CCD sau alţi formatori interesaţi. 

 

Coordonator al proiectului:   Ovidiu Măntăluţă 

 

Şef  de Laborator:               Speranţa Ţibu 

 

Director ISE:     Mihaela Florence Singer   
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2.1. Ipotezele 
 

Ipotezele cu care a pornit cercetarea se referă la factorii care influenţează disponibilitatea 

subiecţilor de a participa la formare şi de a dobândi competenţe care să le fie utile la 

conducerea/influenţarea activităţii organizaţiilor din care provin, şi, în planul cel mai apropiat 

de acţiune, disponibilitatea de a reflecta critic şi de a dori să determine schimbarea 

organizaţională. Am grupat aceşti factori în trei categorii: factori individuali, factori 

organizaţionali şi factori strategici. 

 

Factorii individuali se referă la disponibilitatea spre comunicare intra- şi extra-

organizaţională, precum şi la autopercepţia propriei eficacităţi în ghidarea/influenţarea 

fenomenelor organizaţionale şi a interacţiunii cu actorii educaţionali.  

 

Factorii organizaţionali se referă la specificul problemelor organizaţionale şi la anumite 

elemente ale culturii organizaţionale: tratamentul abaterilor de la normativitate, facilitarea sau 

blocarea comunicării profesionale, apariţia şi persistenţa unor probleme nerezolvate şi a unor 

dificultăţi curente. 

 

Factorii strategici se referă la specificul interacţiunilor instituţionale şi cu decidenţii de la 

nivel judeţean şi local, ne referim în special oferta de formare şi obişnuinţa de a se informa şi 

de a accesa programe de formare la nivelul CCD şi ISJ, precum şi poziţionarea şcolii în raport 

cu obţinerea de resurse umane, materiale şi financiare de la consiliul local şi primărie. 

 

2.2. Instrumentul de cercetare: chestionarul pentru directori şi personalul 

didactic 
 

Itemii 1-8 sunt profilaţi pentru colectarea de date individuale – vârsta, funcţia, mediul în care 

se află şcoala, tipul şcolii, vechimea în învăţământ şi participarea la cursuri sau alte activităţi 

de formare.  

 

Itemii 9 şi 10: Director de succes şi Şcoală bună constau în întrebări deschise, în care 

subiecţii descriu ideal-tipul unui director şi al unei şcoli care reuşesc să se poziţioneze în zona 

exemplarităţii. Pe lângă informaţii legate de adeziunea la valori, aceşti itemi creionează 

caracteristicile-nucleu ale reprezentării sociale director de şcoală şi ale şcolii în general.  

 

Itemul 11.  În ce măsură v-ar interesa pentru dezvoltarea profesională următoarele teme de 

management educaţional?, care conţine enumerarea temelor propuse pentru a fi studiate în 

cadrul proiectului, permite obţinerea informaţiilor legate de gradul de interes pentru fiecare 

temă în parte. 

 

În cadrul itemului 12, subiecţii au ocazia să detalieze gradul de interes pentru anumite teme 

considerate deja importante pentru formarea lor, cu referire la ce anume ar vrea să înveţe să 

facă şi utilitatea atribuită competenţelor dorite: pentru  prevenirea aspectelor negative din 

viaţa şcolii, pentru utilizarea instrumente de analiză şi diagnoză sau în vederea specializării 

pentru a acorda consiliere în management educaţional altor directori.  

 

Itemul 13. Cât de frecvent discutaţi cu alţi directori de şcoală probleme specifice 

managementului educaţional, în vederea soluţionării lor? permite exprimarea frecvenţelor 

subiective ale discuţiilor, pe fiecare dintre cele 8 teme propuse, precum şi enunţarea liberă a 
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altor teme. Temele discuţiilor care se propun acoperă o arie largă privind interesele 

profesionale ale directorilor, dar şi ale cadrelor didactice.  

 

Itemul 14. Cum apreciaţi nivelul următoarelor caracteristici ale vieţii şcolare? se referă la 

anumite caracteristici globale ale comportamentului profesorilor, elevilor, părinţilor: interesul 

pentru activităţile desfăşurate, implicarea în activităţile şcolii, grija faţă de bunurile şcolii, 

fiind o sinteză a unor indicatori privind cultura organizaţională. În cazul semnalării 

disfuncţiilor, itemul 15 solicită propuneri de soluţionare a acestora. 

 

 Itemii 16, 18 şi 19 sunt destinaţi identificării ariilor de preocupări ale subiecţilor în domeniul 

formării, luării deciziilor şi al furnizării de expertiză internă de management, precum şi 

nivelului de cooperare în interiorul colectivului didactic pe teme legate de gestiunea 

proiectelor de dezvoltare şi formare şi al luării deciziilor. Itemul 17 solicită informaţii 

specifice privind gradul de pregătire managerială a conducerii unităţii de învăţământ în care 

lucrează subiecţii. 

 

Itemul 20. Cum caracterizaţi / apreciaţi relaţiile şcolii cu diferite instituţii şi persoane din 

comunitate? permite realizarea de aprecieri subiective ale nivelului relaţiilor şcolii cu instituţii 

şi persoane  cu rol strategic pentru dezvoltarea şcolii. 

 

Itemul 21. este destinat identificării adeziunii la valori şi pentru decantarea valorilor 

dominante ale subiecţilor.  

 

Chestionarul in extenso se găseşte în Anexa 1 a raportului de cercetare. 

 

2.3. Interpretarea datelor din  chestionar 
 

Graficul 1: Funcţia subiecţilor din eşantion 

 

54.2

7.2

7.2

31.3
director

director adjunct

inspector

profesor

 
 

 

Eşantionul este format din 87 de subiecţi dintre care majoritatea (61.4%) sunt directori şi 

directori adjuncţi, 13.3% sunt profesori şi 7.2% inspectori şcolari. 
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Graficul 2: Sexul subiecţilor din eşantion 

 

11.6

88.4

masculin

feminin

 
 

Sexul subiecţilor este preponderent feminin, respectând distribuţia pe sexe din sistemul de 

învăţământ preuniversitar, atât la nivel de judeţ, cât şi pe plan naţional. 

 

Graficul 3: Mediul în care sunt plasate şcolile subiecţilor 

 

41.7

58.1

rural

urban

 
 

În eşantion se realizează o distribuţie echilibrată pe medii de rezidenţă, 58.1% dintre şcolile în 

care funcţionează subiecţii fiind în mediul urban, iar 41.7% în mediul rural. 

 

Graficul 4: Tipul studiilor subiecţilor din eşantion 

12.2

19.5

58.5

9.8
Scoala normala / liceu
pedagogic

Colegiu pedagogic /
invatamant superior de
scurta durata

Invatamant superior de
lunga durata

Alta institutie de formare
initiala
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În ceea ce priveşte formarea iniţială, 58.5% dintre subiecţi sunt absolvenţi ai învăţământului 

superior de lungă durată, 31.7% sunt absolvenţi de colegiu pedagogic sau şcoli normale. 

 

Temele de management educaţional care acoperă o arie largă de ofertă de formare, consiliere 

şi de formare a competenţelor de intervenţie în grupuri şi organizaţii au fost evaluate în 

privinţa gradului de interes exprimat de subiecţi cu punctaje pe o scală de la 1 la 5, de la 

1=grad de interes foarte scăzut la 5=grad de interes foarte ridicat. 

 

Tabelul 1: Interesul subiecţilor faţă de temele propuse pentru formare 

 

Rezolvarea problemelor organizaţionale şi gestionarea crizelor 4.4 

Perfecţionarea activităţii proprii şi a activităţii în echipă 4.3 

Dezvoltarea profesională a personalului didactic 4.3 

Asigurarea climatului organizaţional 4.3 

Motivarea personalului 4.3 

Managementul propriei activităţi (managementul timpului, stresului etc.) 4.3 

Responsabilitate şi răspundere 4.2 

Managementul proiectelor 4.2 

Acordare de consiliere şi audiente pentru personalul şcolii 4.2 

Managementul conflictelor şi negocierea 4.2 

Managementul financiar al unităţii şcolare 4.2 

Relaţia cu elevii 4.2 

Relaţia cu părinţii 4.2 

Relaţia cu autorităţile locale 4.1 

Calităţile şi abilităţile managerilor 4.1 

Corpuri decizionale (Consiliul de Administraţie, Consiliul Profesoral etc.) 4.1 

Evaluarea personalului 4.1 

Management şi leadership 4.1 

Diagnoza organizaţională 4.0 

Managementul schimbărilor 4.0 

Formarea si conducerea echipelor 4.0 

Elemente de excelenţă ale managementului educaţional 4.0 

Cultura organizaţională 4.0 

Relaţia cu personalul şcolii 3.9 

Roluri manageriale 3.9 

Stiluri de conducere 3.9 

Organizarea şi conducerea şedinţelor 3.8 

Dezvoltarea profesională a personalului auxiliar 3.7 

Relaţia cu furnizorii şi firmele 3.6 

Reprezentări sociale 3.6 

 

Media punctajelor este de 4.1 ceea ce denotă că temele propuse suscită un grad de interes 

ridicat. Comparând între ele mediile la opţiunile exprimate, cel mai mare interes suscită tema 

privind Rezolvarea problemelor organizaţionale şi gestionarea crizelor, urmează în ordine 

descrescătoare: Dezvoltarea profesională a personalului didactic, Asigurarea climatului 

organizaţional, Motivarea personalului, Managementul propriei activităţi (managementul 

timpului, stresului etc.)  
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De  un interes mai scăzut se bucură temele legate de: Reprezentări sociale, Relaţia cu 

furnizorii şi firmele, Dezvoltarea profesională a personalului auxiliar, Organizarea şi 

conducerea şedinţelor, Stiluri de conducere, Roluri manageriale, Relaţia cu personalul şcolii. 

 

Itemul 9. Director de succes 

 

Acest item constă într-o întrebare deschisă privind caracteristicile cele mai importante ale 

unui director de succes, el este important din două puncte de vedere: pe de o parte, al ideal-

tipului unui director de şcoală şi al reprezentărilor sociale privind un director şi, pe de altă 

parte, al obţinerii de informaţii privind ponderea calităţilor, a profilului moral şi a valorilor 

internalizate pe care subiecţii le atribuie unui director de succes; ponderile identificate vor 

conduce direct la ponderi în abordarea formaţională.  

 

Competenţe de comunicare, relaţionare şi negociere 

Din acest punct de vedere, directorul ideal este flexibil, diplomat, este o  persoană care 

stabileşte relaţii optime de colaborare cu personalul din şcoală, cu părinţii, elevii şi alţi factori 

care contribuie la educare. Directorul ideal posedă într-un grad ridicat capacitatea de a 

gestiona situaţiile conflictuale şi se ocupă personal de angajaţii supăraţi sau nemulţumiţi, în 

acelaşi timp, stabileşte relaţii de excelenţă cu partenerii implicaţi în actul educaţional: 

personalul didactic, părinţii, elevii, autorităţile locale. 

 

Competenţe de organizare şi planificare 

Directorul este un bun organizator al resurselor şcolii: timp, resurse financiare şi materiale, 

alocă responsabilităţile în mod eficient. Competenţele solicitate, preponderent tehnice, sunt 

materializate în instrumente de planificare cu obiective elaborate în mod realist, clare şi bine 

precizate. 

 

Profesionalizare în managementul educaţional 

Profesionalizarea se manifestă în domeniul cunoştinţelor specifice de legislaţie şcolară, 

legislaţia muncii, a planurilor de învăţământ, a documentelor reglatoare; directorul realizează 

delegarea sarcinilor, e consecvent şi coerent în propunerea şi desfăşurarea activităţilor. 

Calitatea deciziilor şi a judecăţilor se manifestă prin obiectivitate, justeţe şi spirit etic, 

intervenţia asupra proceselor din şcoală se face în scopul reglării şi prevenirii evenimentelor 

cu parcurs negativ. Profesionalismul se reflectă în acurateţea detaliilor şi al timpului suficient 

petrecut pentru realizarea concretă  a proiectării şi organizării activităţilor; directorul ar trebui 

să fie capabil de consiliere în domeniul orientărilor pedagogice, să aibă cunoştinţe complexe 

privind procesele desfăşurate în şcoală, să fie un consultant intern: mentor, formator, 

evaluator. În plan moral şi personal, directorul ar trebui să fie altruist, cinstit, corect, obiectiv. 

Directorul urmăreşte perfecţionarea activităţii proprii şi a activităţii în echipă, este pregătit 

pentru schimbările din sistem, manifestă în plan faptic competenţe strategice, reflectate prin 

capacitatea de diagnoză şi de planificare a activităţii; acestea se datorează participării la 

cursuri de formare iniţială şi continuă, atenţiei acordate pregătirii proprii şi învăţării 

organizaţionale. 

 

Stil managerial democratic, cooperant 

Stilul managerial democratic se manifestă prin transparenţă în luarea deciziilor şi a măsurilor, 

activitate în echipă şi asigurarea unui climat organizaţional favorabil schimbului de idei şi 

valorificării potenţialului membrilor organizaţiei. Directorul manifestă abilitatea de a se 

adapta, urmează o politică managerială deschisă, flexibilă, de cooperare şi se implică în 

formarea echipelor de lucru. 
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Valori internalizate 

În exprimările subiecţilor predomină exprimările din categoriile Universalism şi Bunăvoinţă – 

înţelegere, apreciere, toleranţă şi protecţie, altruism - asociate cu empatia şi responsabilitatea 

faţă de elevi şi faţă de profesori. Autorealizarea se caracterizează prin succesul personal 

obţinut prin demonstrarea competenţei, în funcţie de standardele sociale şi profesionale şi se 

manifestă prin ambiţie, inteligenţă, influenţă, capacitate managerială, competenţe recunoscute 

în domeniul gestiunii resurselor, administrării şcolii şi a surselor de venituri. Respectul de sine 

însoţeşte această valoare dominantă şi se manifestă prin echilibru, responsabilitate, 

verticalitate. Remarcăm lipsa elementelor de auto-centrare şi de inovaţie, de unde tragem 

concluzia că subiecţii preferă un director mai degrabă paternalist care excelează prin grija şi 

responsabilitatea pentru ceilalţi, nu prin accente de noutate şi îndrăzneală. 

 

Leadership 

În cadrul exprimărilor privind profilul de lider dorit, se completează imaginea liderului 

puternic, paternalist, charismatic, dar echilibrat, mânat de bunăvoinţă şi altruism, un lider de 

tip clasic, opus liderului autoritar. Acesta promovează imaginea instituţiei pe care o conduce, 

are un caracter puternic, este exigent cu sine şi cu ceilalţi, se sprijină pe o echipă şi este o 

sursă de încredere pentru colectiv.  

 

Eficacitate - atragerea resurselor, obţinerea rezultatelor  

Profilul directorului se completează cu unele aspecte privind implicarea în proiecte, atragerea 

de fonduri şi asigurarea resurselor necesare şcolii; concentrarea activităţii directorului se va 

face, totuşi, pe activitatea instituţiei şi personalului, iar rezultatele se cuantifică în aprecierea 

comunităţii pentru rezultatele educaţionale ale elevilor.  

Graficul 5: Caracteristicile directorului de succes 
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Ponderile categoriilor de caracteristici ale directorului de succes sunt dominate de ideea 

profesionalizării în managementul educaţional care, ca număr şi varietate de cerinţe, este cel 

mai bine reprezentată: 31%. Urmează, în ordine descrescândă, competenţele de comunicare, 

relaţionare şi negociere (23%). Pachetul de categorii Valori internalizate, Stil managerial 

democratic, cooperant şi Leadership însumează 55% şi au rol descriptiv în privinţa profilului 

moral al directorului şi al manifestării sociale a acestuia.  O altă grupă de categorii, 

Competenţe de organizare şi planificare şi Eficacitate însumează 11%. 

 

Putem remarca faptul că în grupul martor cauzele controlului intern scăzut şi al estimării unei 

influenţe slabe asupra rezolvării problemelor organizaţionale constau în management strategic 

defectuos sau insuficient conturat, precum şi într-o slabă capacitate de negociere internă şi 

externă, coroborate cu insuficienta pregătire a echipei manageriale, aspecte care nu au fost 

prezente în rezultatele date de interogarea generală pe bază de chestionar. Aceste două planuri 

se completează reciproc, adăugând la profilul formaţional pe care ni-l propunem dimensiunea 

managementului strategic, în special cel legat de atragerea resurselor necesare proceselor 

desfăşurate în şcoală.   

 

Itemul 13. Cât de frecvent discutaţi cu alţi directori de şcoală probleme specifice 

managementului educaţional, în vederea soluţionării lor? 

 

Graficul 6: Temele la care subiecţii se pronunţă că nu este cazul să fie discutate sau că 

nu discută niciodată despre ele 
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Niciodata, nu este cazul
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Începem analiza frecvenţei temelor puse în discuţie cu categoriile însumate Niciodată şi Nu 

este cazul, fără să luăm deocamdată în considerare categoria Altele. Am aflat că subiecţii în 

proporţie de 21% susţin că nu discută niciodată despre PDI ceea ce arată că acesta este literă 

moartă, nu un instrument de lucru sau o pârghie de schimbare organizaţională, lucru confirmat 

şi de studiul laboratorului nostru Planul de Dezvoltare Instituţională (PDI) – un instrument al 

schimbării, coord. Paul Blendea, ISE, Bucureşti 2011). 

 

Al doilea loc în topul problemelor nediscutate sunt conflictele din şcoală şi rezolvarea 

acestora, aspectul metodologic vizează elemente de rezolvare a problemelor şi de 

soluţionarea  conflictelor. Putem spune că deficitul metodologic – un aspect strategic al 

organizaţiilor şcolare  - trebuie compensat printr-un aport formaţional şi de consiliere pentru a 
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conferi acestor situaţii problematice cel puţin rangul de teme frecventabile, dacă nu de interes 

major în organizaţie.  

 

Cu un procent de 15%, discuţiile privind corectitudinea, valoarea sau utilitatea unor decizii 

luate în şcoală  se află pe locul 4 în topul problemelor nediscutate. 

 

În ceea ce priveşte aceste teme cu o probabilitate mare de a fi trecute sub tăcere, aspectele de 

management strategic, de dezbatere a problemelor decizionale şi de evaluare a deciziilor sunt 

cele mai obliterate, nu datorită lipsei de importanţă, ci mai degrabă din cauză că se găsesc 

printre aspectele care, fie nu sunt luate în discuţie fiindcă nu sunt operaţionale, fie se găsesc 

într-o zonă de confidenţialitate sau de lipsă de transparenţă. Dacă vor fi utilizate tehnici de 

consiliere şi de consultanţă, aceste teme pot fi aduse în zona cunoaşterii împărtăşite între mai 

mulţi membri ai organizaţiei, sporind încrederea interpersonală şi îmbogăţind aspectul critic 

din discuţiile profesionale din şcoală. 

 

Graficul 7: Frecvenţa relativă raportată privind temele în care discuţiile au loc de câteva 

ori pe an 

 
 

Tabelul 2: Frecvenţa relativă raportată la temele în care discuţiile au loc de câteva ori pe 

an 

 

a) Discuţii despre formarea şi dezvoltarea profesională 76.2 

b) Discuţii despre oportunităţi de proiecte la care ar putea participa şcoala 69.1 

h) Discuţii privind corectitudinea, valoarea sau utilitatea unor decizii luate în şcoală 62.6 

c) Discuţii despre controale, inspecţii, audit etc. 60.7 

d) Discuţii despre conflictele din şcoală şi rezolvarea acestora 60.7 

f) Discuţii despre metode şi tehnici privind rezolvarea unor situaţii din şcoală 46.9 

e) Discuţii despre modalităţi de prevenire a unor evenimente negative 43.9 

g) Discuţii despre Planul de Dezvoltare Instituţională (PDI) a şcolii şi alte instrumente de proiectare 

managerială 42.8 
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Aria discuţiilor sporadice care au loc de câteva ori pe an se referă  în principal la formarea şi 

dezvoltarea profesională, la proiecte în care şcoala ar putea participa şi la aspecte evaluative 

privind  deciziile din şcoală.  

 

Tabelul 3: Frecvenţa relativă raportată la temele în care discuţiile au loc de câteva ori pe 

lună 

 

De câteva ori pe lună 

e) Discuţii despre modalităţi de prevenire a unor evenimente negative 43.2 

f) Discuţii despre metode şi tehnici privind rezolvarea unor situaţii din şcoală 38.1 

h) Discuţii privind corectitudinea, valoarea sau utilitatea unor decizii luate în şcoală 32.9 

d) Discuţii despre conflictele din şcoală şi rezolvarea acestora 31.7 

c) Discuţii despre controale, inspecţii, audit etc. 28.6 

b) Discuţii despre oportunităţi de proiecte la care ar putea participa şcoala 28.4 

a) Discuţii despre formarea şi dezvoltarea profesională 13.1 

g) Discuţii despre Planul de Dezvoltare Instituţională (PDI) a şcolii şi alte instrumente de proiectare 

managerială 10.8 

 

Discuţiile frecvente care au loc de câteva ori pe lună se referă în principal la modalităţile de 

prevenire a unor evenimente negative şi la metodele şi tehnicile utilizate pentru rezolvarea 

unor situaţii din şcoală.  Prin comparaţie cu temele puţin discutate, putem remarca faptul că o 

parte a subiecţilor nu discută aproape deloc despre aspectele metodologice de rezolvare a 

problemelor, pe când, cealaltă parte, le discută frecvent. Concluzia pe care o tragem de aici 

este de polarizare a echipelor – o parte a subiecţilor este preocupată de modul în care ar putea 

preveni şi rezolva neajunsurile, o altă parte este mai puţin sau deloc interesată de aceste 

aspecte. 

 

Dacă filtrăm datele după criteriul să se discute frecvent, cel puţin lunar, despre temele privind 

conflictele din şcoală, modalităţile de prevenire a unor evenimente negative, metode si  

tehnici privind rezolvarea unor situaţii din şcoală, din totalul de 87 respondenţi au fost 

selectaţi  14 dintre care 6 directori, 6 profesori şi 2 inspectori şcolari, cu vârste cuprinse între 

35 şi 55 de ani care au o caracteristică comună: au fost cuprinşi în programe de formare a 

directorilor de şcoală. Deducem de aici necesitatea derulării unor astfel de programe şi 

utilitatea selectării cu precădere a formatorilor de directori sau a directorilor formaţi printr-un 

program dedicat, pentru a presta activităţi de consiliere şi consultanţă în management.  Cu o  

excepţie, subiecţii au fost din mediul urban. 

 

Dacă filtrăm complementar pentru cazuri în care nu se discută temele respective deloc sau 

foarte rar, nu se poate identifica un model anume de grupare a subiecţilor, de unde tragem 

concluzia că acest fenomen există, cu mai mare sau mai mică intensitate, în echipe diverse, iar 

polarizarea este reală, unii discută în cadrul echipei sau cu omologii lor din alte unităţi şcolare 

anumite probleme sensibile, alţii nu, iar cei care discută au, de regulă,  un background 

formaţional în managementul  educaţional. 

 

 

Itemul 10. Şcoală bună (vă rugăm să punctaţi caracteristicile pe care le consideraţi ca 

fiind cele mai importante): 

 

Graficul 8: Caracteristicile unei şcoli bune în accepţiunea subiecţilor 
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Cadre didactice bine pregătite. La acest item care conţine descrierea unei şcoli dezirabile 

pentru subiecţi, pe primul loc se găseşte cerinţa unor cadre bine pregătite, şcolile  având un 

corp profesoral cu formare temeinică, susţinută şi îmbunătăţită periodic, având toate datele 

profesionale, de moralitate şi de personalitate în favoarea acestei caracteristici (25%). 

 

În cadrul categoriei Relaţionare, cooperare şi implicare a actorilor educaţionali (17%) se 

regăsesc cerinţe de antrenare în activităţi a elevilor, cadrelor didactice şi părinţilor, cooperarea 

cu autorităţile locale, cu alte şcoli şi cu diverse firme, derularea de programe în parteneriat; 

acestea sunt datele unei şcoli deschise comunităţii prin activităţi, comunicare şi curriculum, în 

care comunitatea îşi regăseşte interesele şi aşteptările confirmate. 

   

Categoria Şcoală de calitate, orientată spre elevi (14%) conţine exprimări privind 

adaptabilitatea la schimbare, calitatea actului instructiv-educativ, un învăţământ incluziv, 

deschis tuturor, cu multiple oportunităţi de învăţare non-formală, cu o ofertă educaţională 

atractivă, relaţii de colaborare cu familia şi abordare inovativă a procesului didactic. Se mai 

insistă pe siguranţa oferită de şcoală, profesionalism şi seriozitate. Din şcoală, elevul pleacă 

cu lecţia învăţată şi există o şanse de afirmare pentru fiecare elev. 

 

Climatul organizaţional stimulativ (9%) se referă la existenţa relaţiilor corecte, principiale şi 

deschise între membrii personalului, în colectivele de elevi; disciplina, respectarea drepturilor, 

ordinea şi structurarea activităţilor fac ca atmosfera de lucru să fie una plăcută. 

 

În accepţiunea respondenţilor, managementul de calitate (9%) include în primul rând 

gestiunrea eficientă a resurselor umane, materiale şi financiare, atragerea de fonduri 

extrabugetare, asigurarea cadrului necesar desfăşurării activităţii didactice, buna gestiune a 

situaţiilor de criză, participarea la proiecte şi programe, respectarea legislaţiei şi lucrul în 

echipă.  
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Itemul 14. Cum apreciaţi nivelul următoarelor caracteristici ale vieţii şcolare ? 

 

Tabelul 5: Aprecierea unor caracteristici ale vieţii şcolare din şcolile unde activează 

subiecţii 

 
% a)   Satisfacţia 

profesională a 

cadrelor 

didactice 

b) 

Înţelegerea 

scopurilor 

curriculare 

ale şcolii de 

către 

cadrele 

didactice 

c) Gradul 

de succes în 

implementa

-rea 

curriculum-

ului la 

decizia 

şcolii 

d)  

Sprijinul 

părinţilor 

pentru 

îmbunătăţi-

rea perfor-

manţelor 

elevilor 

e) 

Impli- 

cerea 

părin-

ţilor în 

activi- 

tăţile 

şcolii 

f) Grija 

elevilor 

faţă de 

bunurile 

şcolii 

g) 

Dorinţa 

elevilor 

de a avea 

rezultate 

şcolare 

bune 

Nivel 

foarte 

scăzut 

7.3 0.0 0.0 5.0 3.7 4.9 1.2 

Nivel 

scăzut 

3.7 8.5 4.9 26.3 29.6 17.3 9.9 

Nivel 

mediu 

42.7 30.5 28.0 35.0 37.0 51.9 42.0 

Nivel 

ridicat 

31.7 47.6 56.1 27.5 22.2 21.0 38.3 

Nivel 

foarte 

ridicat 

14.6 13.4 11.0 6.3 7.4 4.9 8.6 

 

Acest item solicită emiterea unor judecăţi privind climatul organizaţional, gradul de 

conştientizare a personalului didactic, părinţilor şi elevilor privind principalele îndatoriri în 

cazul şcolarizării şi furnizării curriculum-ului, precum şi implicarea activă a celor mai sus 

menţionaţi în desfăşurarea activităţilor. Remarcăm din tabelul de mai sus că subiecţii 

apreciază gradul de conştientizare şi de satisfacţie profesională a profesorilor ca fiind mai 

ridicat decât implicarea şi dorinţa elevilor şi părinţilor de a obţine rezultate şcolare bune; 

subiecţii consideră că există un dezechilibru între calitatea curriculum-ului furnizat de şcoală 

şi implicarea elevilor şi părinţilor. Percepţia subiecţilor este una în favoarea furnizorului şi nu 

a beneficiarului.  

 

Un singur subiect (inspector şcolar) consideră că nivelul pentru variantele a, b şi c este scăzut 

şi foarte scăzut. Continuând filtrarea, găsim doi inspectori şcolari, un profesor şi un director 

care consideră că gradul de succes in implementarea curriculum-ului la decizia şcolii este unul 

scăzut sau foarte scăzut, apoi trei inspectori şcolari, un expert CCD şi trei profesori care 

consideră că înţelegerea scopurilor curriculare ale şcolii de către cadrele didactice este de  

nivel scăzut sau foarte scăzut. Există două ipoteze care explică răspunsul complezent sau 

auto-apreciativ în ceea ce priveşte profesorii: solidaritatea cu colegii, care nu permite o 

viziune critică, apoi absenţa informaţiei şi a  “aparatului critic” care să confere profesorilor 

capacitatea de a sesiza şi detecta disfuncţiile rafinate, dar nu mai puţin nocive, privind 

autoaprecierea nejustificată şi eşecul parţial al reformei curriculare manifestat prin înţelegerea 

limitată a scopurilor curriculare, care nu este perceput ca atare.  Mai mult, în cadrul grupurilor 

martor, lipsa de viziune strategică, a competenţelor de gândire strategică limitate şi a spiritului 

critic insuficient dezvoltat au fost subliniate ca atare în timpul în care au fost observaţi de 

cercetători. Acest deficit poate fi compensat prin formare şi consiliere, dar şi prin consultanţă 

de proces, care să se desfăşoare în cadrul organizaţiilor şcolare, prin punerea în discuţie a 

petei oarbe a celor mai mulţi profesori – aceea că ei fac bine ceea ce fac şi că nu sunt necesare 

îmbunătăţiri. Viziunile corpului de inspectori şi a corpului profesoral diferă substanţial în ceea 
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ce priveşte estimarea unor aspecte sensibile: satisfacţia profesională, implementarea CDŞ, 

perceperea ca întreg a curriculum-ului furnizat de şcoală, accentele critice, de înţeles în cazul 

inspectorilor, fiind prezente în mai mare măsură la aceştia; de aceea, este necesar un proces de 

învăţare organizaţională care să permită transferul competenţelor de analiză, diagnoză şi 

autoevaluare către profesori, sporind astfel şi şansa ca ei să participe în mod real la 

conducerea colectivă a şcolilor în care sunt angajaţi şi să evalueze succesul sau insuccesul 

instituţional cu mai mult realism. 

 

Itemul 15. Propuneţi soluţii pentru caracteristicile notate mai sus cu nivel scăzut şi foarte 

scăzut. 

La acest item rata de non-răspuns este mare (65%), două explicaţii fiind posibile: subiecţii au 

răspuns la Itemul 14 că lucrurile stau foarte bine, iar soluţiile erau cerute doar în cazul în care 

nivelul era scăzut şi foarte scăzut; a doua explicaţie este că subiecţii nu au ştiut ce soluţii să 

propună şi se bazează pe faptul că rata de non-răspuns nu este explicată în totalitate de prima 

ipoteză. 

 

Graficul 9: Soluţiile propuse de subiecţi la neajunsurile constatate 

 

18%

10%

44%

10%

18%

Salarizare motivantă

Formarea şi dezvoltarea
profesională a cadrelor
didactice

Consilierea părinţilor

Consilierea elevilor

Altele
 

 

Dintre subiecţii care au răspuns, 44% propun ca soluţie consilierea părinţilor, adică activităţi 

de tipul Şcoala părinţilor, consiliere psiho-pedagogică pentru părinţi şi elevi, întâlniri ale 

părinţilor cu psihologul şcolar în cadrul unor activităţi de tipul Cafeneaua de psihologie, 

implicarea părinţilor în îmbunătăţirea performanţelor elevilor, în general, îmbunătăţirea 

comunicării între părinţi şi profesori.  

 

Salarizarea motivantă (18%) presupune existenţa cadrului legal şi a reglementărilor necesare 

acestui lucru, adaptarea grilei salariale, salarizare echitabilă, în raport cu munca depusă şi 

calitatea acesteia, dar, pentru marea majoritate a celor cu care au fost purtate discuţii, acest 

lucru nu este posibil, cel puţin pe termen scurt şi mediu.  

 

Consilierea elevilor (10%) are drept scop creşterea motivaţiei pentru învăţătură, sporirea 

disciplinei şi reducerea incidentelor violente, precum şi scăderea absenteismului şi 

abandonului şcolar.  
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În cadrul propunerilor diversificate, sub capitolul Altele (18%), se propune mai  mult sprijin 

din partea primăriei, o mai mare atenţie din partea profesorilor de serviciu în ceea ce priveşte 

comportamentul elevilor, regulamente în care să fie introduse sancţiuni, dar şi soluţii, 

rezolvarea problemelor sociale ale familiilor nevoiaşe care au copii la şcoală, îmbunătăţirea 

dotării materiale a şcolilor, o mai bună supraveghere a elevilor de către părinţi. 

 

Formarea şi dezvoltarea profesională a cadrelor didactice (10%) presupune creşterea 

competenţelor pentru a propune un curriculum la decizia şcolii îmbunătăţit şi atractiv pentru 

elevi, precum şi însuşirea unor competenţe pe planul educativ şi al consilierii elevilor.  

 

Itemul 16. Cu cine colaboraţi la rezolvarea problemelor şcolii?  

 

Tabelul. 6: Colaborarea subiecţilor în vederea rezolvării problemelor şcolii 

 
 Deloc Rar Frecvent 

a) Îmi rezolv singur(ă) problemele 10.8 36.5 51.4 

b) Mă consult cu câţiva colegi apropiaţi din şcoală 2.4 9.6 86.7 

c) Mă consult cu câţiva colegi apropiaţi din afara şcolii 20.0 53.3 26.7 

d) Mă consult cu unii inspectori 17.1 34.1 47.6 

e) Mă consult cu părinţii 1.3 29.1 68.4 

f) Mă consult cu alţi parteneri din afara şcolii (experţii CCD etc.) 15.4 62.8 20.5 

g) Mă consult cu autorităţile locale 13.6 32.1 53.1 

h) Mă consult cu elevii 3.8 33.8 62.5 

 

Delimitarea reţelei sociale în care se schimbă informaţii privind problemele şcolii este de 

maximă importanţă, fiind un prim pas în estimarea capitalului social manifestat prin reţeaua 

de prieteni, de cunoştinţe şi de colegi în care avem încredere, la care căutăm sprijin şi sfat 

constituie un atribut al eficienţei personale şi al capacităţii de inserţie în organizaţie şi în 

mediul social. Cităm un pasaj relevant privind capitalul social:  “În principiu, capitalul social 

se referă la interacţiunile la care indivizii iau parte, fiind inclus în reţele sociale şi normele 

asociate acestora, manifestându-se prin participarea indivizilor la formarea şi funcţionarea 

instituţiilor, încrederea în aceste instituţii, în alţi indivizi sau grupuri de indivizi. Toate aceste 

aspecte ale vieţii sociale pot să acţioneze ca liant în menţinerea şi funcţionarea societăţii, 

facilitând membrilor ei să urmărească eficient scopurile comune, dar şi pe cele individuale 

complementare”. (Bogdan Voicu, Capital social, 

http://www.iccv.ro/oldiccv/romana/dictionar/bog/bog_capsoc.htm. 

 

De departe cel mai mare procent din cadrul opţiunilor de colaborare frecventă se referă la 

câţiva colegi apropiaţi din şcoală (86.7%), urmat de părinţi (68.4%), elevi (62.5%) şi 

autorităţile locale (53.1%). Inspectorii şcolari constituie o categorie cu care directorii şi 

profesorii se consultă frecvent (47.6%). 

 

În ceea ce priveşte opţiunile de colaborare frecventă cu unii actori educaţionali, ne interesează 

şi tematica discuţiilor cu aceştia; realizând crosstabularea cu opţiunile din itemul 13 care 

indică temele, obţinem următoarele ponderi:  

 

Mă consult frecvent cu câţiva colegi apropiaţi din şcoală şi De câteva ori pe lună 

 

 

http://www.iccv.ro/oldiccv/romana/dictionar/bog/bog_capsoc.htm
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Graficul 10: Ponderea subiecţilor care se consultă cu câţiva colegi de câteva ori pe lună 

 

Observăm un aspect interesant: temele de discuţii cu aspect metodologic şi de rezolvare a 

problemelor au un aspect confidenţial, se desfăşoară în reţele sociale mici în care încrederea 

este mare; unii discută managementul riscurilor, metode şi tehnici pentru rezolvarea unor 

probleme din şcoală, conflictele, alţii nu, acestea sunt acele teme care, în general, comportă 

polarizare, iar în cazul în care sunt discutate sunt plasate în zona apropiaţilor şi nu constituie 

teme de comunicare deschisă, publică. Este posibil ca acest tipar de comunicare să fie o 

caracteristică generală a şcolilor, aceea că o bună parte a comunicării profesionale este 

apanajul subgrupurilor, şi nu al organizaţiilor. Cum era de aşteptat, discuţiile despre PDI 

ocupă ultimul loc, iar pe penultimul loc sunt discuţiile despre formarea şi dezvoltarea 

profesională. Între prieteni se discută lucruri stringente, la ordinea zilei, privind incidentele 

negative şi problemele curente.  

 

La majoritatea temelor, ponderea discuţiilor cu părinţii este una semestrială, iar dacă ne 

referim la discuţiile frecvente (de câteva ori pe lună), rezolvarea conflictelor din şcoală şi a 

altor situaţii problematice ele se află pe primele locuri; interesant este că tema oportunităţilor 

de proiecte se află pe un loc bine plasat în cadrul ponderilor discuţiilor cu părinţii.  

 

Discuţiile cu autorităţile locale (semestriale) au ca obiect predilect controalele şi auditul; 

frecvent (de câteva ori pe lună) au loc discuţii în ceea ce priveşte rezolvarea situaţiilor 

problematice din şcoală şi a oportunităţii proiectelor la care ar putea participa şcoala; foarte 

rar au loc discuţii privind conflictele şi formarea profesională.   
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Discuţiile frecvente cu elevii au ponderile cele mai mari în ceea ce priveşte prevenirea 

evenimentelor negative, rezolvarea situaţiilor problematice din şcoală şi a conflictelor; 

discuţiile despre controale şi inspecţii (semestriale) au loc probabil pentru a-i preveni în 

privinţa menţinerii unui comportament corespunzător.  

 

Inspectorii şcolari sunt văzuţi ca resursă de consiliere pentru situaţiile problematice, 

oportunităţile de proiecte la care ar putea participa şcoala, rezolvarea conflictelor, informării 

profesionale privind inspecţiile, controalele şi auditul. De multe ori (semestrial), consultarea 

cu inspectorii este reprezentată mai bine decât comunicarea cu parteneri din alte şcoli sau din 

CCD.  

 

În concluzie, observăm că nu există reţea instituţională de comunicare profesională pe 

criterii parteneriale, ci doar reţele sociale bazate pe încredere şi reţele ierarhice de 

expertiză.  

 

Itemul 17. În ce măsură sunteţi implicat/ă în următoarele activităţi: 

 

 

Tabelul 7: Implicarea subiecţilor în diferite activităţi 

 

 

Foarte 

mică 

măsură 

Mică 

măsură 

Măsură 

medie 

Mare 

măsură 

Foarte 

mare 

măsură 

Oferirea de programe de 

formare, consiliere sau orientare 

pentru alţi directori 37.8 27.0 18.9 8.1 8.1 

Oferirea de programe de 

formare, consiliere sau orientare 

pentru părinţi şi alţi membri ai 

comunităţii 11.4 21.5 34.2 26.6 6.3 

Oferirea de programe de 

consiliere sau orientare pentru 

elevi 1.2 11.1 23.5 49.4 14.8 

Elaborarea proiectelor care duc 

la optimizarea vieţii şcolare 3.7 24.7 23.5 30.9 17.3 

Elaborarea si aplicarea 

proiectelor de cercetare in 

educaţie 22.1 33.8 19.5 20.8 3.9 
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Graficul 11: Implicarea subiecţilor în diferite activităţi 
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Subiecţii sunt implicaţi în foarte mică şi în mică măsură în oferirea de programe de formare, 

consiliere sau orientare pentru alţi directori, precum şi în elaborarea şi aplicarea proiectelor de 

cercetare în educaţie. Cea mai mare pondere o au oferirea de programe de consiliere sau 

orientare pentru elevi şi  proiectele de optimizare a vieţii şcolare.  

 

Itemul 18. Pregătirea managerială a echipei de conducere a şcolii şi a personalului 

didactic 

 

Graficul 12: Pregătirea managerială a echipei de conducere a şcolii 
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Marea majoritate a subiecţilor declară că directorii au urmat o formă de pregătire managerială 

şi că aceasta a influenţat în bine prestaţia lor. Un număr redus de directori au urmat studii 

aprofundate în managementul educaţional sau au avut lucrări în domeniu. Totodată, un număr 

mare de cadre didactice au urmat cursuri de formare în managementul educaţional, putem 

explica astfel interesul lor de a aprofunda temele pe care le propune spre dezvoltare proiectul 

de faţă. 

 

Itemul 19. În ce măsură personalul didactic a participat la… 

 

Tabelul 8: Participarea la diferite activităţi a personalului didactic 

 

 

Foarte 

mică 

măsură 

Mică 

măsură 

Măsură 

medie 

Mare 

măsură 

Foarte 

mare 

măsură 

Elaborarea regulamentului de ordine 

interioara sau a deciziilor Consiliului 

de Administraţie 0.0 4.9 23.2 37.8 34.1 

Discuţiile asupra proiectelor de acte 

normative elaborate de către MECTS 0.0 8.6 17.3 43.2 30.9 

Obţinerea de către şcoală a unor 

fonduri extrabugetare 5.0 17.5 33.8 28.8 15.0 

Elaborarea proiectului de dezvoltare 

instituţională (PDI) 1.2 14.8 18.5 37.0 28.4 

Elaborarea şi implementarea 

proiectelor comune cu alte şcoli / 

organizaţii naţionale şi internaţionale 7.6 13.9 25.3 35.4 17.7 

Elaborarea si aplicarea programelor 

de formare şi dezvoltare profesională 6.3 19.0 32.9 29.1 12.7 

Activităţi de promovare a ofertei 

şcolii în comunitate 0.0 3.7 18.3 41.5 36.6 

 

În cazul acestui item, sunt de discutat activităţile în care personalul didactic este foarte puţin 

sau deloc implicat, precum şi activităţile la care acesta participă într-o proporţie mai mare. În 

cazul participării în foarte mică şi în mică măsură, menţionăm obţinerea de resurse financiare 

şi fonduri extrabugetare, precum şi elaborarea şi aplicarea programelor de formare şi 

dezvoltare profesională. O participare în mare şi foarte mare măsură au cadrele didactice în 

cazul discuţiilor privind actele normative, elaborarea regulamentelor şi deciziilor interne, 

precum şi în cadrul activităţilor de promovare a ofertei şcolare în comunitate. Aici trebuie să 

fim atenţi la doza de complezenţă a răspunsurilor, de aceea am recurs la crosstabulare cu 

temele puţin sau foarte puţin discutate. 

 

În cazul elaborării şi aplicării programelor de formare şi dezvoltare profesională, ponderea 

discuţiilor este una semestrială şi anuală; participarea în medie şi mare măsură a cadrelor 

didactice la obţinerea de resurse extrabugetare şi la elaborarea PDI este cuplată cu discuţii 

semestriale şi anuale în privinţa oportunităţilor de proiecte la care ar putea participa şcoala; 

acest rezultat îl considerăm inconsistent şi se datorează, probabil, unei imagini de sine mai 

bună decât ceea ce arată faptele; mai există şi posibilitatea recurgerii în exclusivitate la 
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sponsorizare, menţionată deseori în discuţiile cu grupurile martor şi în mică măsură la 

proiecte în parteneriat. Discuţiile despre oportunităţi de proiecte la care ar putea participa 

şcoala (cu caracter anual şi semestrial) sunt cuplate cu participarea în medie şi mare măsură 

la elaborarea şi implementarea proiectelor comune cu alte şcoli / organizaţii naţionale şi 

internaţionale, de aici conchidem că ori participarea se face în reţea partenerială pe proiecte 

furnizate de alţii ceea ce este posibil şi probabil (CCD şi ISJ furnizează o paletă largă de astfel 

de programe) şi avem de-a face cu contribuţie mai slabă a şcolii datorată caracterului sporadic 

al discuţiilor pe această temă, ori e vorba de o doză semnificativă de complezenţă în privinţa 

implicării proprii. Din discuţiile informale cu grupul martor, s-a desprins ideea existenţei unui 

număr restrâns de profesori care elaborează şi participă la proiecte şi pe care cade tot greul. 

Toate aceste  ipoteze explicative relevă un nivel scăzut de căutare activă şi un grad crescut de 

pasivitate. În cazul activităţilor de promovare a ofertei şcolii în comunitate, aflată pe primul 

loc ca participare în mare şi foarte mare măsură a personalului didactic, aceasta se face 

exclusiv prim metode de marketing clasic, nu prin proiecte parteneriale şi nici prin atragerea 

de resurse extrabugetare care ar facilita promovarea şi sustenabilitatea ofertei; frecvenţa 

discuţiilor pe aceste teme nu semnalează o preocupare constantă.  

 

Discuţiile frecvente despre modalităţile de prevenire a unor evenimente negative şi despre 

conflictele din şcoală şi rezolvarea acestora sunt cuplate cu implicarea personalului didactic la 

elaborarea regulamentelor interne şi a deciziilor cu caracter administrativ, cu preocupări 

privind normativitatea internă şi actele normative propuse de către MECTS, precum şi cu 

participarea la proiecte parteneriale – ceea ce denotă existenţa şi gradul de popularitate a 

proiectelor privind violenţa şcolară. Din cele de mai sus, reiese o modalitate clasică de 

administrare a şcolilor care pune accentul pe implicarea profesorilor doar în zonele în care 

impactul profesional este imediat şi mai puţin pe zonele cu conotaţii strategice. 

 

Graficul 13: Gradul de participare la diferite activităţi 

 
 

Itemul 20. Cum caracterizaţi / apreciaţi relaţiile şcolii cu diferite instituţii şi persoane 

din comunitate ? 

 

Tabelul 9: Aprecierea relaţiilor şcolii 

 

 Conflictuale Neconflictuale 

De 

cooperare 

De 

parteneriat 

Consiliul local şi 2.6 7.7 43.6 46.2 
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primăria 

Agenţii economici 0.0 11.8 43.4 44.7 

Autorităţile sanitare 0.0 11.4 39.2 49.4 

Biserica 0.0 5.1 27.8 67.1 

Politia 0.0 2.6 24.4 73.1 

 

Graficul 14: Tipul de relaţii ale şcolii cu alte instituţii 

 
Relaţiile parteneriale ale şcolilor semnalate ca frecvente sunt cele cu Poliţia şi Biserica; în 

cazul conflictelor, singura instituţie menţionată ca având o doză de conflictualitate cu şcoala 

este Consiliul Local/Primăria. Temele conflictelor au fost evidenţiate de grupul martor şi se 

referă în special la alocarea resurselor materiale şi financiare, la plata utilităţilor şi a navetei 

profesorilor etc. 

 

Itemul 21. Vă rugăm să indicaţi măsura în care sunteţi de acord cu următoarele 

afirmaţii: 

 

Tabelul 10: Adeziunea la valori a subiecţilor 

 

Afirmaţia 

Semnificaţia 

itemilor 

Deza

cord 

total 

Dezacord 

relativ 

Nici 

acord, 

nici 

dezacord 

Acord 

relativ 

Acor

d 

total 

a) Am încredere în colegii mei 

şi ei au încredere în mine 

Valori – încredere  

- din categoria 

Universalism 1.2 1.2 4.9 59.3 33.3 

d) E normal ca directorul să 

treacă   cu vederea micile 

abateri ale profesorilor 

Valori –

bunăvoinţă, 

conducând la 

complezenţă 

 18.8 27.5 13.8 35.0 5.0 

m) Sunt apreciat/ă de către 

colegii mei 

Valori – aprecierea 

celorlalţi - din 

categoria 

Autorealizare 0.0 0.0 22.1 49.4 28.6 
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p) Directorul şi echipa 

managerială încurajează 

iniţiativele personalului 

didactic 

Valori – orientare 

spre performanţă - 

din categoria 

Autorealizare 1.3 2.5 3.8 16.5 75.9 

l) Şcoala mea încurajează 

iniţiativele elevilor şi ale 

părinţilor 

Valori – orientare 

spre performanţă  - 

din categoria 

Autorealizare 1.3 0.0 6.3 22.8 69.6 

r) Disciplina, în şcoala, a 

elevilor şi a cadrelor didactice 

este foarte importantă pentru 

un învăţământ de calitate 

Valori – disciplina 

– din categoria 

Conformitate 

0.0 0.0 2.5 12.7 84.8 

 

Au fost testate valori ale subiecţilor din categoriile Autorealizare, Universalism, Bunăvoinţă, 

şi Conformitate, cu afirmaţii relevante în privinţa modului în care aceştia privesc funcţionarea 

şcolii şi relaţiile care predomină în colectiv. În privinţa încrederii interpersonale în cadrul 

colectivului didactic, predomină acordul relativ şi acordul total. În privinţa tolerării micilor 

abateri de către director, subiecţii se împart în două grupe mari care manifestă un dezacord 

relativ (27.5%) şi un acord relativ (35%) – este ştiut că un climat de muncă permisiv asigură o 

doză de confort, dar, în acelaşi timp, o organizaţie în care apar asemenea fenomene poate 

glisa către neîncredere şi ascunderea adevărului. În ceea ce priveşte categoria Autorealizare, o 

mare parte a subiecţilor manifestă un acord total privind încurajarea iniţiativelor personalului 

didactic, elevilor şi părinţilor, ceea ce arată că subiecţii consideră util pentru organizaţie un 

asemenea curs al acţiunilor. Disciplina personalului şi a elevilor este considerată importantă 

de marea majoritate a subiecţilor (84%).  

 

 

Tabelul 11: Adeziunea la valori a subiecţilor 

       
Afirmaţia Semnificaţia 

itemilor 

Deza

cord 

total 

Dezacord 

relativ 

Nici 

acord, 

nici 

dezacord 

Acord 

relativ 

Acor

d 

total 

c) A respecta opinia altcuiva 

este mai important decât a 

avea dreptate 

Valori dominante –  

empatie versus 

performanţă - 

Universalism 

versus 

Autorealizare 

6.2 7.4 18.5 37.0 30.9 

e) Competiţia este mai bună 

decât cooperarea 

Valori dominante – 

performanţă versus 

–adaptare socială 

Autorealizare 

versus 

Universalism  

11.3 26.3 23.8 30.0 8.8 

h) Să fii original este mai bine 

decât să fii eficient 

Valori dominante –  

propria valoare 

versus –eficienţă 

Autorealizare 

versus 

Universalism 

24.4 32.1 25.6 12.8 5.1 

o)   Este mai bine să ai relaţii 

bune cu colegii decât să obţii 

rezultate deosebite cu elevii 

Valori dominante – 

încredere şi 

armonie versus 

performanţă – 

Bunăvoinţă versus 

24.1 27.8 25.3 15.2 7.6 
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Autorealizare 

 

În acest bloc de itemi, setul de valori din categoria Bunăvoinţă şi Universalism este contrapus 

setului de valori din categoria Autorealizare. Subiecţii consideră că este mai important să 

adere la principiul respectului pentru opiniile celorlalţi, decât să aibă dreptate cu orice preţ 

(67.9% acord relativ şi acord total), totuşi, atunci când li se solicită să pună în balanţă 

competiţia şi cooperarea, părerile sunt împărţite, pe o plajă largă, între acord relativ şi 

dezacord relativ. Atunci când este vorba de interesele elevilor, acestea sunt considerate mai 

importante decât confortul organizaţional, dezacordul subiecţilor fiind accentuat. 

 

Tabelul 12: Adeziunea la valori a subiecţilor 

       
Afirmaţia Semnificaţia 

itemilor 

Deza

cord 

total 

Dezacord 

relativ 

Nici 

acord, 

nici 

dezacord 

Acord 

relativ 

Acor

d 

total 

g) Consider că este dificil să 

comunici cu personalul 

didactic şi auxiliar 

Eficienţa 

comunicării interne 

46.8 22.8 3.8 16.5 10.1 

b) Informaţia este larg difuzată 

în şcoală, inclusiv în rândul 

elevilor ţi al părinţilor 

Eficienţa 

comunicării interne 

2.5 2.5 3.7 45.7 45.7 

j) Toate cadrele didactice au 

acces la informaţia necesară 

desfăşurării activităţii 

Eficienţa 

comunicării interne 

1.3 2.6 1.3 21.8 73.1 

       

  

În ceea ce priveşte eficienţa comunicării interne, aceasta este plasată în zona pozitivă, de 

majoritatea subiecţilor, aceştia considerând comunicarea dintre şcoală, elevi, părinţi şi 

personal, precum şi accesul la informaţii ca fiind de nivel ridicat. 

      

Tabelul 13:  Adeziunea la valori a subiecţilor 

       
Afirmaţia Semnificaţia 

itemilor 

Deza

cord 

total 

Dezacord 

relativ 

Nici 

acord, 

nici 

dezacord 

Acord 

relativ 

Acor

d 

total 

n) Reprezentanţii părinţilor 

trebuie să participe la şedinţele 

consiliului de administraţie şi 

ale consiliului profesoral 

Reprezentări 

sociale – 

implicarea 

părinţilor 

1.3 2.5 2.5 20.3 73.4 

i) Mă simt bine şi în siguranţă 

în şcoală 

Climat, confort 

organizaţional 

1.3 1.3 10.4 24.7 62.3 

f) Facilităţile şcolii au nevoie 

de reparaţii importante 

Climat, confort 

organizaţional 

10.8 2.7 18.9 48.6 18.9 

q) Mă enervează modul în care 

se discută la şedinţe 

Climat, confort 

organizaţional 

43.6 16.7 17.9 15.4 6.4 

k) Elevii se simt bine şi în 

siguranţă în această şcoală 

Climat, confort 

organizaţional 

0.0 1.3 6.3 24.1 68.4 

 

Climatul şi confortul organizaţional se consideră a fi unul de nivel bun, nefiind perturbat nici 

de absenţa siguranţei elevilor şi personalului, nici de neajunsuri majore cu privire la starea 
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spaţiilor şcolare. Opinia marii majorităţi a subiecţilor cu privire la participarea părinţilor la 

luarea deciziilor şcolii este una clară (93,7% acord relativ şi total). 

 

Analiza corelată 

A fost calculat Coeficientul (r) Pearson-Bravais de corelaţie liniară, la nivelul de probabilitate 

de 99%, pentru a estima gradul de influenţă între variabile.  S-a ţinut cont de codificarea 

variabilelor pentru a se utiliza în interpretare şi semnul corelaţiei.  

 

 Tabelul 14: Corelaţii 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Directorii în funcţie, după cum e şi firesc, discută mai des despre instrumentele de proiectare 

managerială; discuţiile despre aspectele metodologice sunt mai frecvente în mediul urban 

decât în mediul rural. 

 

Itemii 11-13 

 

Tabelul 15: Corelaţii  

  

Var 1 r Var 2 

Relaţia cu personalul şcolii -0.297 

d) Discuţii despre conflictele din 

şcoală şi rezolvarea acestora 

      

Din această corelaţie negativă, se observă că subiecţii sunt interesaţi de relaţia cu personalul 

şcolii, chiar dacă în organizaţie această temă de discuţie este mai puţin frecventă; în 

organizaţiile şcolare conflictele interpersonale, chiar dacă sunt trecute sub tăcere, rămân în 

continuare subiecte de interes pentru angajaţi. 

 

 

Itemii 11-14 

 

Tabelul 16: Corelaţii 

  

Var 1 r Var 2 

Relaţia cu autorităţile locale -0.312 a) Satisfacţia profesională a cadrelor didactice 

Relaţia cu autorităţile locale -0.358 

d) Sprijinul părinţilor pentru îmbunătăţirea 

performanţelor elevilor 

Relaţia cu autorităţile locale -0.387 g) Dorinţa elevilor de a avea rezultate şcolare bune 

Var 1 r Var 2 

funcţia -0.336 

g) Discuţii despre Planul de Dezvoltare 

Instituţională (PDI) a şcolii şi alte instrumente de 

proiectare managerială 

mediul 0.314 

e) Discuţii despre modalităţi de prevenire a unor 

evenimente negative 

mediul 0.294 

f) Discuţii despre metode şi tehnici privind 

rezolvarea unor situaţii din şcoală 

mediul 0.311 

g) Discuţii despre Planul de Dezvoltare 

Instituţională (PDI) a şcolii şi alte instrumente de 

proiectare managerială 
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Relaţia cu furnizorii şi firmele -0.374 a) Satisfacţia profesională a cadrelor didactice 

Relaţia cu furnizorii şi firmele -0.443 

d) Sprijinul părinţilor pentru îmbunătăţirea 

performanţelor elevilor 

Relaţia cu furnizorii şi firmele -0.367 e) Implicarea părinţilor în activităţile şcolii 

Relaţia cu furnizorii şi firmele -0.445 g) Dorinţa elevilor de a avea rezultate şcolare bune 

 

Interesul manifestat de subiecţi cu privire la tema privind relaţia cu autorităţile locale, cu 

furnizorii şi firmele este corelat negativ cu satisfacţia profesională a cadrelor didactice, cu 

sprijinul părinţilor acordat elevilor şi cu dorinţa elevilor de a avea rezultate şcolare bune. Din 

discuţiile avute cu grupul martor, o posibilă explicaţie constă în dezinteresul manifestat pentru 

şcolarizare de către elevi şi părinţi în zonele defavorizate, în care singurele măsuri de sprijin al 

şcolii poate veni de la autorităţile locale, atât în alocarea resurselor necesare şcolii, cât şi în 

crearea de noi locuri de muncă; şomajul endemic, starea de sărăcie au fost deseori făcute 

responsabile de către profesori şi directori pentru starea de dezinteres şi insatisfacţie privind 

şcolarizarea.  

 

Reciproca este şi ea valabilă, subiecţii care consideră că satisfacţia profesională a cadrelor 

didactice, sprijinul părinţilor şi dorinţa elevilor de a avea rezultate şcolare bune sunt de nivel 

ridicat, manifestă un interes scăzut pentru tema privind relaţia cu autorităţile locale. Dacă 

efectuăm crosstabularea, putem afla în plus despre această grupă de subiecţi că sunt în 

general din mediul urban, din şcoli cu clasele 1-8 şi că majoritatea sunt directori de şcoli. 

 

Rămâne problematică asocierea cu evaluarea de tip cer senin a situaţiei interne a unităţii 

şcolare şi lipsa de interes pentru contactele şi comunicarea cu mediul extern, cel al 

autorităţilor locale şi al furnizorilor de bunuri şi servicii. 

 

Itemii 11-14 

           

Tabelul 17: Corelaţii 

     

Var 1 r Var 2 

a) Satisfacţia profesională a cadrelor 

didactice -0.317 

Corpuri decizionale (Consiliul de Administraţie, 

Consiliul Profesoral etc.) 

d)   Sprijinul părinţilor pentru 

îmbunătăţirea performanţelor elevilor -0.352 Asigurarea climatului organizaţional 

g) Dorinţa elevilor de a avea rezultate 

şcolare bune -0.371 Calităţile şi abilităţile managerilor 

  

a) Satisfacţia profesională a cadrelor 

didactice -0.344 Motivarea personalului 

d) Sprijinul părinţilor pentru 

îmbunătăţirea performanţelor elevilor -0.398 Evaluarea personalului 

d) Sprijinul părinţilor pentru 

îmbunătăţirea performanţelor elevilor -0.378 Formarea şi conducerea echipelor 

d) Sprijinul părinţilor pentru 

îmbunătăţirea performanţelor elevilor  -0.356 Managementul conflictelor şi negocierea 

e) Implicarea părinţilor în activităţile 

şcolii -0.341 Managementul conflictelor şi negocierea 

  

     

g) Dorinţa elevilor de a avea rezultate 

şcolare bune -0.325 Formarea şi conducerea echipelor 

g) Dorinţa elevilor de a avea rezultate 

şcolare bune -0.351 Managementul conflictelor şi negocierea 
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a) Satisfacţia profesională a cadrelor 

didactice -0.338 Reprezentări sociale 

b) Înţelegerea scopurilor curriculare ale 

şcolii de către cadrele didactice -0.324 Reprezentări sociale 

e) Implicarea părinţilor în activităţile 

şcolii -0.377 Managementul schimbărilor 

e) Implicarea părinţilor în activităţile 

şcolii -0.367 

Rezolvarea problemelor organizaţionale şi gestionarea 

crizelor 

e) Implicarea părinţilor în activităţile 

şcolii -0.336 Roluri manageriale 

e) Implicarea părinţilor în activităţile 

şcolii -0.318 Reprezentări sociale 

e) Implicarea părinţilor în activităţile 

şcolii -0.313 

Managementul propriei activităţi (managementul 

timpului, stresului etc.) 

g) Dorinţa elevilor de a avea rezultate 

şcolare bune -0.348 Managementul proiectelor 

g) Dorinţa elevilor de a avea rezultate 

şcolare bune -0.304 Roluri manageriale 

g) Dorinţa elevilor de a avea rezultate 

şcolare bune -0.328 Stiluri de conducere 

 

O interpretare similară poate primi şi grupa de corelaţii de mai sus. Subiecţii au punctat foarte 

bine satisfacţia profesională a cadrelor didactice, sprijinul părinţilor pentru elevi şi dorinţa 

elevilor de a avea rezultate şcolare bună, o opinie pe care o considerăm de complezenţă şi fără 

acoperire în fapte, sau, în cel mai bun caz, ţinând cont de punctul de vedere al inspectorilor, 

trebuie să o tratăm cu prudenţă; această stare este corelată cu interesul scăzut subiecţilor 

pentru temele de formare privind activitatea corpurilor decizionale, asigurarea climatului 

organizaţional şi calităţile managerilor etc. Lipsa interesului pentru temele de formare din aria 

managementului educaţional (vezi lista de mai sus) este corelată cu aprecierea pozitivă de 

către subiecţi  a elementelor organizaţionale. Putem conchide că starea de automulţumire şi 

absenţa spiritului critic este corelată cu interesul scăzut pentru formare în managementul 

educaţional. Considerăm că realizarea unor cursuri de formare atractive, care să stimuleze 

creativitatea dar şi spiritul critic, cu o puternică notă practică şi în care studiile de caz să fie 

construite cu ajutorul subiecţilor, constituie un răspuns necesar pentru situaţia formabililor 

mai puţin motivaţi; aceştia ar participa în mod real la dezvoltarea propriilor competenţe. 

 

Corelaţii itemul 11 cu itemul 21 

 

Tabelul 18: Corelaţii 

 
a) Am încredere în colegii mei şi ei au 

încredere în mine 

0.3 Relaţia cu elevii 

a) Am încredere în colegii mei şi ei au 

încredere în mine 

0.4 Relaţia cu părinţii 

 

Răspunsul pozitiv la itemul Am încredere în colegii mei şi ei au încredere în mine, care 

denotă adeziunea la categoria de valori Universalism, precum şi o deschidere pentru 

comunicarea cu ceilalţi, este corelat cu un interes sporit pentru a se forma în domeniul 

comunicării, şi anume al relaţiei cu elevii şi părinţii. Este un indiciu după care pot fi căutaţi 

formatorii şi experţii care operează în domeniul comunicării şi care practică ei înşişi o 

comunicare deschisă. 
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Tabelul 19: Corelaţii 

 
Acordare de consiliere şi 

audienţe pentru personalul şcolii 

-0.357  q) Mă enervează modul în care se discută la 

şedinţe 

Relaţia cu elevii 0.310 l) Şcoala mea încurajează iniţiativele elevilor 

şi ale părinţilor 

Relaţia cu părinţii 0.286 l) Şcoala mea încurajează iniţiativele elevilor 

şi ale părinţilor 

Relaţia cu personalul şcolii 0.369 l) Şcoala mea încurajează iniţiativele elevilor 

şi ale părinţilor 

Relaţia cu părinţii 0.331 r) Disciplina, în şcoală, a elevilor şi a cadrelor 

didactice, este foarte importantă pentru un 

învăţământ de calitate 

 

Reprezentări sociale -0.376 q) Mă enervează modul în care se discută la 

şedinţe 

Stiluri de conducere -0.362 q)  Mă enervează modul in care se discută la 

şedinţe 

Responsabilitate şi răspundere 0.373 r) Disciplina, în şcoală, a elevilor şi a cadrelor 

didactice, este foarte importantă pentru un 

învăţământ de calitate 

Opţiunea de a fi format în domeniul acordării de consiliere şi audienţe cu personalul şcolii 

este corelată cu răspunsul negativ cu privire la disconfortul produs de şedinţe, sau mai bine 

zis, participarea cu plăcere la şedinţele şcolii este corelată cu atitudinea deschisă în raport cu 

discuţiile aprofundate cu personalul şcolii. 

 

Dacă subiecţii consideră că şcoala lor încurajează iniţiativele elevilor şi ale părinţilor, acest tip 

de răspuns este corelat pozitiv cu dorinţa de a şti mai mult despre relaţiile cu părinţii, elevii şi 

personalul şcolii. Interesul pentru relaţiile cu părinţii este corelat şi cu exprimarea valorilor 

privind disciplina elevilor şi personalului şcolii. 

 

Interesul pentru tema privind responsabilitatea şi răspunderea este corelat pozitiv cu 

poziţionarea disciplinei între valorile şcolii, iar negarea disconfortului produs de şedinţe este 

corelat cu interesul pentru temele privind reprezentările sociale şi stilurile de conducere.  

 

Tabelul 20: Corelaţii 

 
i)  Mă simt bine şi în siguranţă în şcoală 0.4 Formarea şi conducerea echipelor 

j) Toate cadrele didactice au acces la informaţia necesară 

desfăşurării activităţii 0.4 Formarea şi conducerea echipelor 

 

Interesul manifestat pentru tema privind formarea şi conducerea echipelor este corelat pozitiv 

cu sentimentul de siguranţă în şcoală şi cu situaţia în care cadrele didactice au acces la 

informaţia necesară desfăşurării activităţii.  

 

Corelaţii interne itemul 21 

 

Tabelul 21: Corelaţii 
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g) Consider că este dificil să comunici cu 

personalul didactic şi auxiliar 

0.393 q) Mă enervează modul în care se 

discută la şedinţe 

h) Să fii original este mai bine decât să fii 

eficient 

0.595 p) Directorul şi echipa managerială 

încurajează iniţiativele personalului 

i) Mă simt bine şi în siguranţă în şcoală 0.716 p) Directorul şi echipa managerială 

încurajează iniţiativele personalului 

didactic 

 

Subiecţii care consideră că este dificil să comunici cu personalul didactic şi auxiliar percep 

disconfortul şedinţelor în mai mare măsură decât ceilalţi. Situaţia în care directorul şi echipa 

managerială încurajează iniţiativele personalului este corelată cu aprecierea originalităţii şi cu 

sentimentul de siguranţă în şcoală. 

 

Corelaţii itemul 11 cu itemul 21 

 

Tabelul 22: Corelaţii 

 

h) Să fii original este mai bine decât să fii eficient -0.320 Managementul schimbărilor 

i) Mă simt bine şi în siguranţă în şcoală 0.437 Organizarea şi conducerea şedinţelor 

j) Toate cadrele didactice au acces la informaţia necesară 

desfăşurării activităţii 0.365 Organizarea şi conducerea şedinţelor 

l) Şcoala mea încurajează iniţiativele elevilor şi ale 

părinţilor 0.461 Organizarea şi conducerea şedinţelor 

Organizarea şi conducerea şedinţelor este o opţiune de curs manifestată îndeosebi de subiecţii 

care consideră că şcoala încurajează iniţiativele elevilor şi ale părinţilor, iar cadrele didactice 

au acces la informaţia necesară. Opţiunea pentru managementul schimbărilor este corelată 

negativ cu aprecierea originalităţii în detrimentul eficienţei, adică, este corelată pozitiv cu 

aprecierea eficienţei. 

 

 

Tabelul 23: Corelaţii 

 
q)   Mă enervează modul în care se discută la 

şedinţe 

-0.376 Reprezentări sociale 

q)   Mă enervează modul în care se discută la 

şedinţe 

-0.362 Stiluri de conducere 

r) Disciplina, în şcoală, a elevilor şi a cadrelor 

didactice, este foarte importantă pentru un 

învăţământ de calitate 

0.373 Responsabilitate şi răspundere 

 

Subiecţii care sunt de acord că îi enervează modul în care se discută la şedinţe sunt mai puţin 

interesaţi de teme de formare privind reprezentări sociale şi stiluri de conducere, iar cei care 

consideră în mare măsură că disciplina în şcoală este importantă sunt interesaţi de tema de 

formare privind responsabilitatea şi răspunderea. 

 

Putem trage şi o concluzie din corelaţiile anterioare, în şcolile în care se manifestă un climat 

de încredere şi cooperare, ordine şi disciplină, profesorii şi directorii sunt mai dispuşi să 

înveţe cum să augmenteze acest climat, spre deosebire de şcolile cu un climat 

necorespunzător unde cadrele didactice şi directorii nu vor să înveţe despre modul în care 

climatul poate fi îmbunătăţit.  
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Corelaţii itemul 13 cu itemul 21 

 

Tabelul 24: Corelaţii 

 

q)   Mă enervează modul în care se 

discută la şedinţe 0.435 

d)   Discuţii despre conflictele din 

şcoala şi rezolvarea acestora 

f) Facilităţile şcolii au nevoie de 

reparaţii importante -0.316 

b)   Discuţii despre oportunităţi de 

proiecte la care ar putea participa şcoala 

h) Să fii original este mai bine 

decât să fii eficient 0.382 

d)   Discuţii despre conflictele din 

şcoală şi rezolvarea acestora 

h) Să fii original este mai bine 

decât să fii eficient 0.321 

e)   Discuţii despre modalităţi de 

prevenire a unor evenimente negative 

 

Din valorile absolute ale punctajelor pentru afirmaţiile din cadrul itemului 21, se constată 

valori scăzute pentru cele prezente, aflate în zona dezacordului total şi relativ. O interpretare 

posibilă ar fi că absenţa discuţiilor frecvente pe tema conflictelor din şcoală şi rezolvarea 

acestora şi despre prevenirea evenimentelor negative se datorează faptului că subiecţii nu se 

enervează la şedinţe şi nu consideră că originalitatea este mai importantă decât eficienţa, sau, 

reciproc, starea de nemulţumire în cadrul şedinţelor şi poziţionarea originalităţii înaintea 

eficienţei influenţează frecvenţa discuţiilor despre conflicte şi evenimente negative.  

Corelaţii itemul 16 cu itemul 21 

 

Tabelul 25: Corelaţii 

 
 i) Mă simt bine şi în siguranţă în şcoală 0.265 f) Mă consult cu alţi parteneri din afara şcolii 

(experţii CCD etc.) 

  i) Mă simt bine şi în siguranţă în şcoală 0.300 d) Mă consult cu unii inspectori 

j) Toate cadrele didactice au acces la 

informaţia necesară desfăşurării 

activităţii 

0.367 b)    Mă consult cu câţiva colegi apropiaţi din 

şcoală 

l) Şcoala mea încurajează iniţiativele 

elevilor şi ale părinţilor 

0.504 b)    Mă consult cu câţiva colegi apropiaţi din 

şcoală 

l) Şcoala mea încurajează iniţiativele 

elevilor şi ale părinţilor 

0.320 e) Mă consult cu părinţii 

 

Itemul 16 care evidenţiază frecvenţa şi specificul comunicării profesionale în organizaţie, prin 

corelările cu exprimările din cadrul itemului 21, care se referă la confort şi siguranţă, climat 

propice comunicării şi la încurajarea iniţiativelor, arată ce anume facilitează această 

comunicare. Confortul intern în organizaţie este corelat şi cu frecvenţa comunicării externe 

(CCD, inspectorat). 

 

Corelaţii itemul 17 cu itemul 21 

 

Tabelul 26: Corelaţii 

 
Oferirea de programe de formare, 

consiliere sau orientare pentru alţi 

directori 

0.315 h) Să fii original este mai bine decât să fii 

eficient 
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Oferirea de programe de formare, 

consiliere sau orientare pentru alţi 

directori 

-0.309 p) Directorul şi echipa managerială încurajează 

iniţiativele personalului didactic 

 

Constatăm că implicarea subiecţilor în oferirea de programe de formare, consiliere sau 

orientare pentru alţi directori este corelată cu valorizarea originalităţii şi cu faptul că directorul 

şi echipa managerială încurajează mai puţin iniţiativele personalului didactic, ceea ce poate 

explica faptul că personalul activ şi cu iniţiativă caută alte echipe pentru colaborare în afara 

mediului organizaţional, dacă acesta nu încurajează dezvoltarea proiectelor proprii. 

 

Corelaţii itemul 19 cu itemul 21 

 

Tabelul 27: Corelaţii 

 
 i)  Mă simt bine şi in siguranţă în 

şcoală 

0.325 a) Elaborarea regulamentului de ordine 

interioara sau a deciziilor Consiliului 

de Administraţie 

  i) Mă simt bine şi in siguranţă în 

şcoală 

0.359 c) Obţinerea, de către şcoală, a unor 

fonduri extrabugetare 

  i)  Mă simt bine şi in siguranţă în 

şcoală 

0.155 e) Elaborarea şi implementarea 

proiectelor comune cu alte şcoli / 

organizaţii naţionale şi internaţionale 

 i)   Mă simt bine şi in siguranţă în 

şcoală 

0.313 f) Elaborarea si aplicarea programelor 

de formare şi dezvoltare profesională 

  i)  Mă simt bine şi in siguranţă în 

şcoală  

0.332 g) Activităţi de promovare a ofertei 

şcolii în comunitate 

j) Toate cadrele didactice au acces la 

informaţia necesară desfăşurării 

activităţii 

0.385 a) Elaborarea regulamentului de ordine 

interioara sau a deciziilor Consiliului 

de Administraţie 

j) Toate cadrele didactice au acces la 

informaţia necesară desfăşurării 

activităţii  

0.433 b) Discuţiile asupra proiectelor de acte 

normative elaborate de către MECTS 

j) Toate cadrele didactice au acces la 

informaţia necesară desfăşurării 

activităţii  

0.326 c) Obţinerea de către şcoală a unor 

fonduri extrabugetare 

k)   Elevii se simt bine şi în siguranţă 

în această şcoală 

0.414 c) Obţinerea de către şcoală a unor 

fonduri extrabugetare 

k)   Elevii se simt bine şi în siguranţă 

în această şcoală  

0.300 e) Elaborarea şi implementarea 

proiectelor comune cu alte şcoli / 

organizaţii naţionale şi internaţionale 

k)   Elevii se simt bine şi în siguranţă 

în această şcoală 

0.341 f) Elaborarea şi aplicarea programelor 

de formare şi dezvoltare profesională 

k)   Elevii se simt bine şi în siguranţă 

în această şcoală  

0.323 g) Activităţi de promovare a ofertei 

şcolii în comunitate 

l) Şcoala mea încurajează iniţiativele 

elevilor şi ale părinţilor 

0.358 a) Elaborarea regulamentului de ordine 

interioară sau a deciziilor Consiliului 

de Administraţie 

l) Şcoala mea încurajează iniţiativele 

elevilor şi ale părinţilor  

0.371 b) Discuţiile asupra proiectelor de acte 

normative elaborate de către MECTS 
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l) Şcoala mea încurajează iniţiativele 

elevilor şi ale părinţilor  

0.367 f) Elaborarea si aplicarea programelor 

de formare şi dezvoltare profesională 

l) Şcoala mea încurajează iniţiativele 

elevilor şi ale părinţilor  

0.408 g) Activităţi de promovare a ofertei 

şcolii în comunitate 

m) Sunt apreciat/ă de către colegii mei 0.367 a) Elaborarea regulamentului de ordine 

interioară sau a deciziilor Consiliului 

de Administraţie 

m) Sunt apreciat/ă de către colegii mei  0.335 b) Discuţiile asupra proiectelor de acte 

normative elaborate de către MECTS 

m) Sunt apreciat/ă de către colegii mei  0.316 c) Obţinerea de către şcoală a unor 

fonduri extrabugetare 

m) Sunt apreciat/ă de către colegii mei  0.454 d) Elaborarea proiectului de dezvoltare 

instituţională (PDI) 

m) Sunt apreciat/ă de către colegii mei  0.374 f) Elaborarea şi aplicarea programelor 

de formare şi dezvoltare profesională 

 

Forţa explicativă a afirmaţiilor din itemul 19 care se referă la participarea cadrelor didactice 

la diferite activităţi se reflectă asupra marii majorităţi a afirmaţiilor privind aprecierea în 

cadrul colectivului, siguranţa profesională şi emoţională, precum şi în climatul 

organizaţional pozitiv (vezi itemul 21). Activităţile care sunt neobligatorii, implicând 

voluntariat, participare şi interes real pentru problemele şcolii se desfăşoară cu precădere 

într-un mediu propice asigurat de cultura organizaţională şi climatul şcolar favorabil. 

 

2.4. Percepţia eficacităţii personale  
 

Percepţia eficacităţii personale a fost evaluată cu ajutorul a doi itemi, în care s-a cerut 

subiecţilor să estimeze, pe scale de la -5 la +5 modul în care privesc propria situaţia în raport 

cu problemele enunţate de grup. La primul item, întrebarea a fost În ce măsură sunt competent 

sau incompetent să rezolv problema, iar subiecţii au fost instruiţi ca punctele pozitive să fie 

atribuite cazului expus, dacă ei simt că au informaţiile şi deprinderile necesare, iar cele 

negative, dacă nu le au, iar asta le creează o situaţie de disconfort sau de anxietate. Al doilea 

item a conţinut întrebarea În ce măsură pot influenţa situaţia expusă prin problemă, iar 

punctajele au fost atribuite folosind aceleaşi criterii.  

 

Importanţa percepţiei eficacităţii personale a fost expusă, printre alţii, de Bandura (Bandura, 

A., 1994): „eficacitatea percepută este definită ca fiind credinţa oamenilor despre nivelul de 

performanţă şi capacitatea proprie de a exercita influenţă asupra evenimentelor care le 

afectează viaţa. Credinţele privind eficacitatea personală determină modul de gândire al 

oamenilor, modul în care simt, gândesc şi în care sunt motivaţi. Aceste credinţe produc efecte 

în cadrul a patru procese majore: cognitive, motivaţionale, afective şi de selecţie”.  

 

Eficacitatea personală percepută la modul pozitiv îi ajută pe indivizi în abordarea sarcinilor 

dificile, determinându-i să le înfrunte, mai degrabă decât să le evite. Invers, o eficacitate 

personală percepută la modul negativ, în deficit, îi face pe indivizi să se îndoiască de 

capacitatea de a înfrunta obstacolele, să aibă aspiraţii scăzute şi să abandoneze repede 

sarcinile dificile. 
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În cazul studiului nostru, o grupă de formabili, constituită din 19 subiecţi, a formulat 57 de 

probleme, fiecare subiect lucrând în mod independent, iar apoi subiecţii au notat într-un tabel 

punctajul la cei doi itemi (vezi Anexa 1).  

 

Problemele au fost grupate într-un număr de 7 categorii, conform diagramei de mai jos: 

 

 

Graficul 14:  Categoriile de probleme enunţate de formabili 

31%

22%20%

12%

11% 2% 2%

Resurse materiale și 
financiare, spații școlare

Resurse materiale și 
financiare

implicarea 
personalului, resurse umane

absenteism si abandon, lipsa 
de motivatie a elevilor

relatia scoala-parinti

supraincărcare cu sarcini

 
 

 

Se observă că problemele cel mai frecvent enunţate se află în domeniul resurselor materiale şi 

financiare, cu un accent deosebit pe spaţiile şcolare (55% respectiv 30%). Pe locul imediat 

următor ca frecvenţă se află implicarea personalului şi problemele de resurse umane (20%), 

iar în continuare se situează abandonul şcolar şi absenteismul, împreună cu lipsa de motivaţie 

pentru învăţătură a elevilor. 

 

Prelucrarea datelor privind punctajele atribuite celor doi itemi pe fiecare  categorie de 

probleme  relevă aspecte interesante: subiecţii simt că pot influenţa cel mai puţin, raportat la 

competenţă, situaţia spaţiilor şcolare (categoria 5, Resurse materiale şi financiare -  raport 

85.7) care sunt în gestiunea autorităţilor locale; urmează în acest clasament categoria 2, 

implicarea personalului, resurse umane (raport 28.3).   

 

Tabelul: 28 Valori ponderate la medie pentru capacitatea de a influenţa şi pentru 

competenţă 

 

 

Raport 

Competent-

incompetent / 

Pot influenta-

nu pot 

influenta 

Competent-

incompetent 

ponderat cu 

media 

Pot influenta/nu pot 

influenta ponderat 

cu media 

1. Absenteism şi abandon, lipsa de motivaţie a 

elevilor 1.1 1.5 1.4 

2. Implicarea personalului, resurse umane 28.3 0.7 0.0 

3. Relaţia şcoală - părinţi 1.3 2.3 1.8 

4. Resurse materiale şi financiare -0.2 0.1 -0.6 

5. Resurse materiale şi financiare, spaţii 

şcolare 85.7 1.0 0.0 
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6. Supraîncărcare cu sarcini 0.0 0.0 -0.5 

7. Violenta în rândul elevilor 1.4 1.8 1.3 

 

Competenţa insuficientă, manifestată prin nevoia de formare şi de însuşire a cunoştinţelor, se 

referă la supraîncărcarea cu sarcini şi la gestiunea resurselor materiale şi financiare 

(categoriile 6 şi 4). Subiecţii consideră că au cea mai mare competenţă în cazul relaţiei şcoală 

părinţi (categoria 3), precum şi în cazul violenţei în rândul elevilor – explicaţia constă în 

cursurile de formare pe aceste teme la care au participat. Cele mai slabe capacităţi de influenţă 

sunt în cazul categoriilor 4 - Resurse materiale şi financiare şi 6 – Supraîncărcarea cu sarcini 

– considerăm că aceste atitudini ale subiecţilor se datorează cadrului legal şi contextului 

instituţional care permit în mică măsură negocieri şi ajustări, şcoala fiind pe o poziţie slabă de 

negociere. 

 

Dacă luăm aceste rapoarte pe fiecare subiect în parte, media per subiect (competent-

incompetent raportat la pot influenţa - nu pot influenţa) este redată în graficul de mai jos: 

 

Graficul 15: Relaţia dintre atitudini (competent-incompetent raportat la pot influenţa - nu 

pot influenţa) 

 
 

 

 

 

 

Observaţii: 

 40% dintre subiecţi consideră că gradul lor de competenţă în raport cu pachetul de 

probleme organizaţionale este mai mare decât capacitatea lor de a influenţa; 

 36% dintre subiecţi consideră că gradul lor de competenţă în raport cu pachetul de 

probleme este sensibil egal cu posibilitatea lor de a influenţa rezolvarea; 

 24% dintre subiecţi consideră că pot influenţa într-un grad mai mare decât competenţa 

în faţa problemelor organizaţionale 

 

Din grafic reies şi strategiile cu ajutorul cărora subiecţii încearcă să facă faţă situaţiei, atunci 

când se confruntă cu problemele: fie încearcă să înţeleagă mai bine natura problemelor şi să 

caute surse de documentare, formare sau de cunoaştere, fie încearcă să găsească pârghii şi să 

contureze demersuri de influenţă grupală, instituţională sau interinstituţională. Schimbarea de 
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atitudine produsă de discuţiile de grup are un rol compensatoriu, în unele cazuri  subiecţii 

înţeleg mai bine că pot învăţa anumite lucruri sau că pot influenţa anumite situaţii. Astfel, se 

pot decanta strategiile grupale - de creştere a competenţei sau de sporire a influenţei, prin 

găsirea de pârghii şi puncte de sprijin în interiorul sau în afara organizaţiei; pot exista strategii 

combinate, de învăţare de grup şi de îmbunătăţire a gradului de cunoaştere în anumite 

domenii, simultan cu căutarea de soluţii de acţiune mai eficiente. 

 

Tabelul 29 (v. mai jos) conţine: mediile pe categoriile de probleme pentru toţi subiecţii 

autoevaluării predispoziţiei competenţă/incompetenţă, precum şi a capacităţii de a influenţa 

deciziile în problema respectivă şi a determina soluţionarea. Se observă că subiecţii, în toate 

cazurile şi tipurile de probleme, consideră că sunt în mai mare măsură competenţi decât pot să 

influenţeze rezolvarea problemelor, ceea se poate vedea din valoarea rapoartelor realizate. 

Totodată, se remarcă în cazul categoriilor de probleme 5 (resurse materiale şi financiare, 

spaţii şcolare) şi 2 (implicarea personalului, resurse umane) că gradul de influenţă estimat de 

subiecţi este mult mai mic decât gradul de competenţă estimat. Aceste categorii de probleme 

se referă la investiţii care implică o creştere a resurselor financiare, precum şi la rezolvarea 

problemelor privind angajarea, recompensarea şi implicarea personalului - care, deopotrivă, 

solicită resurse financiare, dar şi aplicarea unei legislaţii nepermisive în domeniul angajării şi 

stimulării personalului. Ambele aspecte presupun rezolvarea unor probleme strategice care în 

majoritatea cazurilor aparţin sistemului de învăţământ sau autorităţilor locale. 

 

Tabelul 29: Mediile pe categoriile de probleme pentru toţi subiecţii autoevaluării 

predispoziţiei competenţă/incompetenţă 

 

Subiectul 

(profesor) 

Competent-

Incompetent 

(suma pe 

toate 

problemele) 

Competent-

Incompetent 

(Suma 

punctajelor 

ponderată 

cu media 

grupului) 

Pot 

influenta/nu 

pot 

influenta(suma 

pe toate 

problemele) 

Pot 

influenta/nu 

pot 

influenta(Suma 

punctajelor 

ponderată cu 

media 

grupului) 

Media 

celor doi 

indicatori 

Media 

celor doi 

indicatori 

ponderată 

cu media 

grupului 

s1 177 3.11 31 0.54 104 1.82 

s2 -43 -0.75 0 0.00 -21.5 -0.38 

s3 185 3.25 6 0.11 95.5 1.68 

s3 21 0.37 -84 -1.47 -31.5 -0.55 

s5 36 0.63 58 1.02 47 0.82 

s6 -55 -0.96 91 1.60 18 0.32 

s7 -43 -0.75 -133 -2.33 -88 -1.54 

s8 12 0.21 7 0.12 9.5 0.17 

s9 149 2.61 37 0.65 93 1.63 

s10 37 0.65 4 0.07 20.5 0.36 

s11 -28 -0.49 14 0.25 -7 -0.12 

s12 -162 -2.84 -173 -3.04 -167.5 -2.94 

s13 78 1.37 39 0.68 58.5 1.03 

s14 -57 -1.00 -182 -3.19 -119.5 -2.10 

s15 129 2.26 85 1.49 107 1.88 

s16 203 3.56 -10 -0.18 96.5 1.69 

s17 168 2.95 30 0.53 99 1.74 
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s18 82 1.44 177 3.11 99 1.74 

s19 50 0.88 169 2.96 109.5 1.92 

Media pe 

subiecţi 49.4   8.7       

 

 

Dacă comparăm mediile de subiecţi competent/incompetent şi pot influenţa/nu pot influenţa, 

se observă că media estimării competenţei şi influenţei este pozitivă, iar subiecţii consideră că 

sunt competenţi, dar că nu pot influenţa deciziile în cadrul pachetului de probleme enunţat de 

subiecţi 

 

2.5. Sinteza observaţiilor 
 

 În vederea elaborării unor scheme de intervenţie în cadrul organizaţiilor şcolare, observaţiile 

anterioare vor constitui baza unor posibile scenarii, în care eficienţa procesului de schimbare 

organizaţională (rezultate/timp de lucru cumulat) să fie cât mai mare. Totodată, creativitatea 

expertului consultant are nevoie de repere provenind din utilizarea instrumentelor de cercetare 

a eşantionului de subiecţi. 

 

Intervenţiile în organizaţiile şcolare pot avea multiple aspecte, de la intervenţiile în care un 

expert interacţionează cu o singură persoană, de regulă managerul sau directorul (consiliere 

managerială, coaching), cu grupuri de persoane (formare specifică) sau cu întreaga 

organizaţie, de-a lungul unei perioade de timp date (consultanţa pentru dezvoltare şcolară). De 

cele mai multe ori, în practică, nu putem separa formele de intervenţie pure, ci ele apar 

combinate, alternând, în funcţie de nevoile specifice ale etapei de evoluţie a organizaţiei sau 

de cerinţele expres formulate ale unor membri ai organizaţiei şcolare, cel mai adesea din 

partea conducerii şcolii.  

 

Privind la punctajele obţinute în preferinţa subiecţilor, temele care suscită cel mai mare 

interes se pot grupa în schema de mai jos (Schema 1), centrul schemei şi scopul ultim fiind 

prevenirea şi gestionarea crizelor. 

 

 

Schema 1: Prevenirea şi gestionarea crizelor 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Rezolvarea problemelor 

organizaţionale şi gestionarea 

crizelor 

Dezvoltarea profesională a 

personalului didactic 

Asigurarea climatului 

organizaţional 

Motivarea personalului Managementul propriei 

activităţi 



42 

 

Dificultăţile pe care le-au întâmpinat formabilii în cazul rezolvării problemelor au constat în 

special în formularea acestora - în primul rând pentru că nu erau preveniţi ca în cadrul 

formulărilor să folosească criterii pentru ca anumite disfuncţii constatate la nivelul 

organizaţiilor să poată fi clasificate şi să li se atribuie anumite caracteristici care să 

caracterizeze fenomenele (privind frecvenţa, intensitatea, severitatea, persistenţa în timp etc., 

apoi, dificultatea de a distinge între simptomele organizaţionale şi cauzele acestora. 

 

Tipul ideal al liderului (ce este un director de succes) se concretizează într-o serie de 

competenţe, valori  şi atitudini manifestate în realitatea curentă prin comportamente 

manageriale (Schema 2). 

 

 

Schema 2: Competenţe, valori  şi atitudini manifestate în realitatea curentă prin 

comportamente manageriale 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

Pentru ca acest profil ideal al directorului de şcoală să devină sensibil pentru formabili, şi, 

eventual, aceştia să se poată compara cu acest profil, o descriere a unor situaţii concrete de 

manifestare a calităţilor şi comportamentelor caracteristice este necesară. Descrierea unor 

situaţii imaginare, în care tipul ideal de director se manifestă într-un  anumit fel, iar formabilii 

sunt puşi în situaţia de a completa ce anume ar face ei în situaţia respectivă este un posibil 

scenariu de formare. 

 

Deficitul metodologic privind  rezolvarea de probleme şi luarea deciziilor  poate fi rezolvat 

după o schemă propusă de Edgar Schein (Edgar H. Schein, 1988).  Modelul propus poate 

funcţiona în grupuri mai mici sau în organizaţii mai mari, în comitete, comisii sau consilii de 

administraţie. Grupurile mici sunt considerate cele mai propice luării deciziilor. Se 

descompune luarea deciziilor în două mari cicluri: ciclul predecizional, înainte de luarea 

deciziei sau de realizare a acţiunilor, şi cel de-al doilea, după ce deciziile au fost luate.  

 

Primul ciclu constă în următorii paşi: 

1. Formularea problemei. 

Leadership – puternic 

echilibrat, charismatic, 

altruist, exigent, demn de 

încredere 

 

Competenţe de comunicare, 

relaţionare şi negociere, 

planificare 

 

Profesionalizare în 

managementul educaţional 

 

Valori internalizate -  

Universalism şi 

Bunăvoinţă, Autorealizare 

 

Stil managerial democratic, 

cooperant 

 

Eficacitate 

 



43 

 

2. Generarea propunerilor pentru acţiune. 

3. Prognoza consecinţelor soluţiilor propuse sau testarea soluţiilor şi evaluarea lor conceptuală 

înainte de trecerea la acţiune. 

Acest ciclu se încheie atunci când grupul a ajuns la o decizie formală privind ceea ce este de 

făcut.  

 

Următorul ciclu prevede: 

4. Planificarea acţiunilor. 

5. Paşii acţiunii. 

6. Evaluarea rezultatelor după efectuarea acţiunilor, adeseori revenindu-se la formularea 

problemei. 

 

Când rezultatele sunt slabe, cauzele sunt, de obicei, gestiunea slabă a stadiilor anterioare sau 

lipsa unor paşi. 

 

Formularea problemei. Formularea problemei este cea mai delicată etapă, deoarece se 

confundă de multe ori simptomele cu problema.  

Un manager începe un proces de rezolvare a problemei în momentul în care i se aduce la 

cunoştinţă sau el descoperă că există dificultăţi sau ceva nu merge aşa cum ar trebui. 

Exemple de simptome dintr-o şcoală:  

 Elevii au rezultate slabe 

 Profesorii întârzie la ore 

 Rata absenteismului elevilor creşte 

 Curăţenia spaţiilor şcolare lasă de dorit 

 Părinţii au o atitudine ostilă faţă de unii profesori sau faţă de şcoală 

 

Niciunul dintre neajunsurile formulate anterior nu constituie o problemă asupra căreia să ne 

concentrăm spre rezolvare, ci reprezintă simptome, manifestări ale unor cauze mai adânci. 

Pentru a identifica problema, trebuie să ne întrebăm care sunt cauzele. De pildă, dacă se 

constată că un număr tot mai mic de elevi se înscriu la o şcoală, putem discuta aceasta cu mai 

mulţi factori responsabili pentru a vedea unde este localizată problema – profesorii îşi dau tot 

mai puţin interesul sau bugetul este insuficient, părinţii îşi înscriu copiii la alte şcoli cu o 

vizibilitate sau un marketing educaţional mai bun etc. Fără un diagnostic prealabil care să 

identifice cauzele reale şi conexiunile între factorii ce determină declinul înscrierilor într-o 

şcoală dată, operaţiune care poate să solicite efort, nu se pot obţine rezultate concludente. 

 

Consultantul poate juca un rol important în acest stadiu, deoarece e mai puţin probabil să 

reacţioneze la presiunea timpului la care este supus directorul şcolii şi este mai probabil să 

sesizeze raţionamentele greşite sau diagnosticele greşite. Rolul său este adesea acela de a 

încetini grupul în a contura o falsă sau insuficient documentată problemă – este bine ştiut că o 

acţiune fără pripeală în etapa de definire a problemei va da rezultate mai târziu.  

O categorie specială de probleme se referă la relaţiile interpersonale. Un director poate spune 

că are o problemă cu motivarea unui profesor sau cu coordonarea relaţiilor cu un departament 

sau cu integrarea eforturilor mai multor oameni. Adesea, aceste aşa-zise probleme sunt 

resimţite ca frustrări sau tensiuni, lipsind o înţelegere clară din partea conducerii despre cauza 

frustrării sau tensiunii.  

 

În situaţii ca aceasta, consultantul poate ajuta prin punerea de întrebări prin care se solicită 

identificarea de exemple concrete de incidente sau evenimente care conduc la starea de 

frustrare. Dacă va inventaria cu atenţie şi detaliat şi va încerca să identifice ce eveniment 
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declanşează frustrarea, va putea defini problema reală. Esenţial este să examineze incidentele 

concrete şi să generalizeze pornind de la acestea. Acest pas este sărit de multe ori, ceea ce 

duce la închiderea discuţiei asupra unei diagnoze greşite. În privinţa descreşterii numărului de 

înscrieri de elevi la şcoală, trebuie identificate circumstanţele exacte ale apariţiei fenomenului 

şi apoi să se găsească elementele comune ale acestor factori.  

 

Elaborarea de propuneri pentru găsirea soluţiei. Odată formulată problema, grupul poate 

începe să genereze propuneri pentru soluţii. Una din greşelile frecvente este luarea în 

considerare a alternativelor una câte una, fără a exista o evaluare a întregii perspective oferite 

de aceste soluţii.  

 

 

Consultantul poate puncta asupra riscurilor evaluărilor premature:  

 

1. Nu există posibilitatea ca ideile să fie judecate prin comparaţie, deoarece este posibil ca 

aceste alternative să nu se excludă reciproc, ideal ar fi să poată fi asamblate într-o soluţie mai 

bună. 

 

2. Evaluarea tinde să ameninţe nu numai o anumită idee ci şi participarea la activitate a 

emiţătorului ideii acesta fiind mai puţin înclinat să ofere soluţii. 

 

Grupul trebuie încurajat să pornească acest stadiu cu o versiune de brainstorming – producând 

un  număr de idei şi menţinându-le în faţa grupului, înainte de a fi evaluate. Regula de 

brainstorming nu permite evaluarea ideilor în timpul emiterii pentru a stimula creativitatea 

necesară în această etapă.  

 

 

Schema 3: Paşi necesari în formularea problemei 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

După generarea unui număr suficient de idei, se aleg două-trei care pot constitui baza pentru 

generarea soluţiei. 

 

Sentimente de frustrare 

şi tensiuni 

Identificarea incidentelor 

specifice care 

declanşează aceste 

sentimente 

Generalizare 

incidente 

↔natura 

problemei 

Analiza 

incidentelor 

Formularea 

problemei 
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2.6. Validarea metodei mixte de formare – consiliere în cadrul a două grupe 

martor din judeţul Constanţa 
 

 

În cadrul grupelor de formabili au fost alternate secvenţele de formare cu cele de consiliere şi 

de observare urmată de feedback.  

 

În prima grupă, constituită din 19 formabili, au fost prezentate alternativ scurte secvenţe de 

managementul schimbărilor, management strategic, organizare şi planificare, management 

financiar şi management de proces. Firul conducător al discuţiilor a constat în problematizare: 

formularea problemelor, realizarea diagnozei şi parcurgerea etapelor de soluţionare prin 

conceperea de instrumente în cadrul activităţilor de grup. Nucleul dezbaterilor a fost constituit  

de grupul de intervizare Balint care a fost prezentat detaliat grupurilor şi pe care l-au practicat 

integral sau parţial atunci când a fost nevoie de o formulare bună a problemelor, realizarea 

diagnozei, clarificarea alternativelor şi luarea deciziilor. În timpul celor 6 sesiuni mixte de 

formare şi consiliere, referinţa şi sarcina de lucru a fost o singură problemă care a trecut prin 

toate aceste faze enumerate. 

 

În prima grupă s-a urmărit: formularea corectă a problemelor – formabilii au formulat un 

număr de 57 de probleme, din care două au fost apoi alese pentru a fi soluţionate. Trecerea de 

la formularea problemei la formularea scopului a necesitat consiliere şi explicaţii. Fiecare 

problemă din cele 57 a fost apoi analizată independent de cei care le-au formulat, cu ajutorul 

unor întrebări circulare: Cine a remarcat primul existenţa problemei? Pe cine ar afecta 

rezolvarea sau nerezolvarea problemei? Cine s-ar opune şi cine ar ajuta la rezolvarea 

problemei? Cine ar remarca rezolvarea problemei? A fost vizibilă pe parcursul acestor 

secvenţe evoluţia cursanţilor de la o incompetenţă şi incapacitate de a influenţa accentuată la 

dobândirea competenţelor de analiză a interacţiunilor grupale şi a lărgirii ariei de deţinători de 

interese. Pentru a încuraja participarea la grupul Balint şi creşterea calităţii informaţiei 

prezentate de către posesorul problemei, s-a urmărit prin secvenţa de consiliere 

conştientizarea nivelurilor de comunicare cu ajutorul ferestrelor Johari, precum eliminarea sau 

cel puţin reducerea reticenţelor în exprimare prin prezentarea filtrelor comunicării, probabile 

într-un grup nou format şi mixt – directori de şcoală şi profesori. 

 

Înainte de realizarea instrumentelor de lucru pentru management strategic – analiza SWOT, 

formularea scopului şi a obiectivelor, s-a realizat o analiză a deţinătorilor de interese, pe  

criterii uşor modificate faţă de cele care au fost folosite la exerciţiul individual – clarificând 

nivelul de impact şi de implicare al principalilor actori care sunt prezenţi în problema aleasă 

spre rezolvare.  

 

În grupa a doua, care a cuprins 16 formabili, au fost realizate aceleaşi secvenţe de 

problematizare şi s-a insistat asupra fenomenelor care însoţesc schimbările organizaţionale şi 

a interacţiunilor cu decidenţii din şcoală şi din afara şcolii, în special primărie şi consiliul 

local. Participanţii s-au focalizat asupra unei singure probleme alese de ei şi s-a insistat asupra 

formulării obiectivelor şi a contextului social al şcolii. După secvenţa de formare privind 

managementul financiar, formabilii au formulat obiectivele şi activităţile şi au realizat un 

costing pentru activităţile propuse, acesta fiind formulat în termeni resurse umane, materiale 

şi financiare consumate pentru îndeplinirea obiectivelor. În timpul activităţilor de lucru pe 

ateliere, s-a urmărit formularea de întrebări cât mai variate şi depăşirea barierelor şi a filtrelor 

de comunicare, folosind ferestrele Johari pentru a conştientiza în ce măsură lucrurile care erau 

confidenţiale sau insesizabile pentru participanţi, dar sesizate de cei din jurul lor, erau 



46 

 

depăşite, ajungându-se în zona de împărtăşire liberă şi fără blocaje a informaţiei relevante 

despre organizaţie şi centrii de putere din interiorul şi exteriorul acesteia.  

 

Validarea metodei a reieşit din calitatea bună a materialelor rezultate, precum şi din starea de 

confort a participanţilor. Completarea fişelor individuale privind percepţia de sine în privinţa 

eficacităţii şi răspunsurile la întrebările circulare referitoare la problemă a rămas sarcină 

individuală, informaţia obţinută astfel fiind folosită în grupul Balint, în care s-au decantat 

soluţiile şi s-a aprofundat analiza organizaţiei care a fost aleasă ca sediu  al problemei alese. 

Ca obiectiv transversal al metodei a fost folosit de data aceasta calitatea proceselor din şcoală, 

în special a celor decizionale şi a celor de comunicare. 

 

3. Concluzii şi recomandări 
 

1. Temele de management educaţional care acoperă o arie largă de ofertă de formare, 

consiliere şi de formare a competenţelor de intervenţie în grupuri şi organizaţii au fost 

evaluate în privinţa gradului de interes exprimat de subiecţi. În urma acestei evaluări, 

au fost concepute modulele de formare mixtă. 

2. Profilul directorului de succes conţine: Competenţe de comunicare, relaţionare şi 

negociere, Competenţe de organizare şi planificare, Profesionalizare în 

managementul educaţional, Stil managerial democratic, cooperant, Valori 

internalizate, Leadership, Eficacitate - atragerea resurselor, obţinerea rezultatelor şi 

a permis adaptarea temelor şi modulelor de lucru pentru conturarea prin formare a 

competenţelor văzute de subiecţi ca importante. Mai mult, în grupul martor cauzele 

controlului intern scăzut şi al estimării unei influenţe slabe asupra rezolvării 

problemelor organizaţionale constau în management strategic defectuos sau insuficient 

conturat, precum şi într-o slabă capacitate de negociere internă şi externă, coroborate 

cu insuficienta pregătire a echipei manageriale. Aceste două planuri se completează 

reciproc, adăugând la profilul formaţional pe care ni-l propunem dimensiunea 

managementului strategic, în special cel legat de atragerea resurselor necesare 

proceselor desfăşurate în şcoală. 

3. Al doilea loc în topul problemelor nediscutate în grupurile de directori de şcoală sunt 

conflictele din şcoală şi rezolvarea acestora; aspectul metodologic vizează elemente de 

problem-solving şi de soluţionarea  conflictelor. Putem spune că deficitul metodologic 

– un aspect strategic al organizaţiilor şcolare  - trebuie compensat printr-un aport 

formaţional şi de consiliere pentru a conferi acestor situaţii problematice măcar rangul 

de teme frecventabile, dacă nu de interes major în organizaţie. Au fost concepute teme 

şi module care se adresează cu precădere acestor aspecte. 

4. În ceea ce priveşte temele cu o probabilitate mare de a fi trecute sub tăcere, aspectele 

de management strategic, de dezbatere a problemelor decizionale şi de evaluare a 

deciziilor sunt cele mai adeseori obliterate, nu datorită lipsei de importanţă, ci mai 

degrabă din cauză că se găsesc printre aspectele care fie nu sunt luate în discuţie 

fiindcă nu sunt operaţionale, fie se găsesc într-o zonă de confidenţialitate sau de lipsă 

de transparenţă. Dacă vom utiliza tehnici de consiliere şi de consultanţă, aceste teme 

pot fi aduse în zona cunoaşterii împărtăşite între mai mulţi membri ai organizaţiei, va 

spori încrederea interpersonală şi se va îmbogăţi aspectul critic din discuţiile 

profesionale din şcoală. 

5. Din studiu observăm că nu există reţea instituţională de comunicare profesională pe 

criterii parteneriale, ci doar reţele sociale bazate pe încredere şi reţele ierarhice de 

expertiză. Temele şi modulele de formare vor accentua, de aceea, ideea de parteneriat 

şi de grup de lucru, furnizând directorilor de şcoli metodele de a le constitui şi menţine 
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în funcţionare, pentru a produce rezultatele dorite. Din discuţiile informale cu grupul 

martor, s-a desprins ideea existenţei unui număr restrâns de profesori care participă 

la/şi care elaborează proiecte şi pe care cade tot greul. Toate aceste  ipoteze explicative 

relevă un nivel scăzut de căutare activă şi un grad crescut de pasivitate. În cazul 

activităţilor de promovare a ofertei şcolii în comunitate, aflată pe primul loc ca 

participare în mare şi foarte mare măsură a personalului didactic, aceasta se face 

exclusiv prim metode de marketing clasic, nu prin proiecte parteneriale şi nici prin 

atragerea de resurse extrabugetare care ar facilita promovarea şi sustenabilitatea 

ofertei; frecvenţa discuţiilor pe aceste teme nu semnalează o preocupare constantă.  

6. Putem conchide că starea de automulţumire şi absenţa spiritului critic este corelată cu 

interesul scăzut pentru formare în managementul educaţional. Considerăm că 

realizarea unor cursuri de formare atractive care să stimuleze creativitatea şi spiritul 

critic, cu un accent puternic pe practică şi în care studiile de caz să fie construite cu 

ajutorul subiecţilor, constituie un răspuns necesar pentru situaţia formabililor mai 

puţin motivaţi; aceştia ar participa în mod real la dezvoltarea propriilor competenţe. 

 

 

 

4. Anexe 
 

Anexa 1 

 

 

Chestionar pentru directorii de şcoli 

 

 

1. Funcţia:  

director -  

director adjunct -  

 

2. Vârsta: … 

 

3. Sexul: 

 M –  

 F –   

 

4. Mediul 

Urban -  

Rural -  

 

5. Formarea iniţială (bifaţi, după caz, una sau mai multe căsuţe): 

 Şcoală normală / liceu pedagogic -   

 Colegiu pedagogic / învăţământ superior de scurtă durată  -  

 Învăţământ superior de lungă durată  -  

 Altă instituţie de formare iniţială -  

 

6. Formarea în management educaţional: 

Formare directori -  

Formator directori -  

Master în management educaţional -  
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Alte cursuri – menţionaţi mai jos:  

………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………… 

 

 

7. Vechimea în învăţământ: 

 Sub 5 ani –  

 5-15 ani –  

 16-25 ani –  

 Peste 25 ani –  

8. Tipul de unitate şcolară în care lucraţi (grădiniţă, şcoală cu clasele I-IV, şcoală cu 

clasele I-VIII, liceu teoretic, grup şcolar etc.), ISJ, CCD, CJRAE: 

 

…………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………… 

 

 

9. Director de succes (vă rugăm să punctaţi caracteristicile pe care le consideraţi ca fiind 

cele mai importante): 

 

 

 

 

 

 

10. Şcoală bună (vă rugăm să punctaţi caracteristicile pe care le consideraţi ca fiind cele 

mai importante): 

 

 

 

 

 

 

11. În ce măsură v-ar interesa pentru dezvoltarea profesională următoarele teme de 

management educaţional? Vă rugăm să acordaţi un punctaj de la 1 la 5. 

 

Gradul de interes: 

1- foarte scăzut 

2- scăzut 

3- mediu 

4- ridicat 

5- foarte ridicat  

 

Comunicare 

•  

• Relaţia cu părinţii -  

• Relaţia cu elevii -  

• Relaţia cu personalul şcolii -  
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• Relaţia cu furnizorii şi firmele -  

• Relaţia cu autorităţile locale -  

 

Dezvoltare profesională 

• Dezvoltarea profesională a personalului didactic -  

• Dezvoltarea profesională a personalului auxiliar -  

• Perfecţionarea activităţii proprii şi a activităţii în echipă -  

• Diagnoză organizaţională -  

 

 

 

Management  

• Asigurarea climatului organizaţional -  

• Organizarea şi conducerea şedinţelor -  

• Evaluarea personalului -  

• Rezolvarea problemelor organizaţionale şi gestionarea crizelor -  

• Roluri manageriale -  

• Calităţile şi abilităţile managerilor -  

• Motivarea personalului -  

• Management şi leadership -  

• Stiluri de conducere -  

• Managementul propriei activităţi (managementul timpului, stresului etc.)  

•  

• Formarea şi conducerea echipelor -  

• Managementul conflictelor şi negocierea -  

• Cultură organizaţională -  

• Managementul schimbărilor -  

• Reprezentări sociale -  

• Managementul financiar al unităţii şcolare -  

• Managementul proiectelor -  

• Responsabilitate şi răspundere -  

• Elemente de excelenţă ale managementului educaţional -  

 

  

12. Ce teme de la  întrebarea 10, bifate ca având un grad de interes de la mediu la foarte 

ridicat, v-ar interesa pentru următoarele acţiuni (vă rugăm să le notaţi în caseta 

intitulată Tema/temele) 

 

 

Acţiunea Tema/temele 

Prevenirea aspectelor negative din viaţa 

şcolii 

 

 

 

 

 

Vreau să învăţ să utilizez instrumente de 

analiză şi diagnoză 
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Vreau să mă specializez pentru a acorda 

consiliere în management educaţional altor 

directori 

 

 

 

 

 

 

 

13. Cât de frecvent discutaţi cu alţi directori de şcoală probleme specifice 

managementului educaţional, în vederea soluţionării lor? 

 Nicioda

tă sau 

aproape 

niciodat

ă 

De 

câteva 

ori pe 

an 

De 

câteva 

ori pe 

semestr

u 

De 

câteva 

ori pe 

lună 

Nu este 

cazul 

a) Discuţii despre formarea şi 

dezvoltarea profesională 

     

b) Discuţii despre oportunităţi de 

proiecte la care ar putea 

participa şcoala 

     

c) Discuţii despre controale, 

inspecţii, audit etc. 

     

d) Discuţii despre conflictele din 

şcoală şi rezolvarea acestora 

     

e) Discuţii despre modalităţi de 

prevenire a unor evenimente 

negative (abandon şcolar, crize 

şcolare, insuficienţa bugetului 

etc.) 

     

f) Discuţii despre metode şi 

tehnici privind rezolvarea unor 

situaţii din şcoală 

     

g) Discuţii despre Planul de 

Dezvoltarea Instituţională 

(PDI) a şcolii şi alte 

instrumente de proiectare 

managerială  

     

h) Discuţii privind corectitudinea, 

valoarea sau utilitatea unor 

decizii luate în şcoală  

     

i) Alte subiecte discutate 

(menţionaţi): 

………………………. 

 

 

 

     

 



51 

 

14. Cum apreciaţi nivelul următoarelor caracteristici ale vieţii şcolare ? 

 

 Nivel 

foarte 

ridicat 

Nivel 

ridicat 

Nivel 

mediu 

Nivel 

scăzut 

Nivel 

foarte 

scăzut 

a) Satisfacţia profesională a 

cadrelor didactice 

     

b) Înţelegerea scopurilor 

curriculare ale şcolii de către 

cadrele didactice 

     

c) Gradul de succes în 

implementarea curriculumului 

la decizia şcolii 

     

d) Sprijinul părinţilor pentru 

îmbunătăţirea performanţelor 

elevilor 

     

e) Implicarea părinţilor în 

activităţile şcolii 

     

f) Grija elevilor faţă de bunurile 

şcolii 

     

g) Dorinţa elevilor de a avea 

rezultate şcolare bune 

     

 

15. Propuneţi soluţii pentru caracteristicile notate mai sus cu nivel scăzut şi foarte scăzut. 

…………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………… 

 

16. Cu cine colaboraţi la rezolvarea problemelor şcolii?  

 Frecvent Rar Deloc 

 

a) Îmi rezolv singur(ă) problemele     

b) Mă consult cu câţiva colegi apropiaţi din şcoală     

c) Mă consult cu câţiva colegi apropiaţi din afara şcolii    

d) Mă consult cu unii inspectori     

e) Mă consult cu părinţii    

f) Mă consult cu alţi parteneri din afara şcolii (experţii 

CCD etc.)  

   

g) Mă consult cu autorităţile locale    

h) Mă consult cu elevii    

 

17. În ce măsură sunteţi implicat/ă în următoarele activităţi: 

 

 Foarte 

mică 

măsură 

Mică 

măsură 

Măsură 

medie 

Mare 

măsură 

Foarte 

mare 

măsură 

a) Oferirea de programe de 

formare, consiliere sau 
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 Foarte 

mică 

măsură 

Mică 

măsură 

Măsură 

medie 

Mare 

măsură 

Foarte 

mare 

măsură 

orientare pentru alţi directori 

b) Oferirea de programe de 

formare, consiliere sau 

orientare pentru părinţi şi alţi 

membri ai comunităţii 

     

c) Oferirea de programe de 

consiliere sau orientare pentru 

elevi 

     

d) Elaborarea proiectelor care 

duc la optimizarea vieţii 

şcolare (de exemplu: proiecte 

de cooperare internaţională, de 

atragere de resurse din 

comunitate 

     

e) Elaborarea şi aplicarea 

proiectelor de cercetare în 

educaţie 

     

 

 

18. Pregătirea managerială a echipei de conducere a şcolii şi a personalului didactic: 

 

 Da Nu  

a) Directorii au urmat cursuri de pregătire 

managerială? 

  

b) Pregătirea managerială a influenţat în bine 

prestaţia echipe de conducere? 

  

c) Directorii sau alte cadre didactice sunt 

autori de lucrări în domeniul 

managementului educaţional şi / sau au 

urmat programe de studii aprofundate, 

masterat, doctorat, în ţară sau în 

străinătate? 

  

d) Cadrele didactice (altele decât directorii) 

au urmat programe de pregătire 

managerială, în şcoală sau în afara ei? 

  

 

 

19. În ce măsură personalul didactic a participat la: 

 Foarte 

mică 

măsură 

Mică 

măsură 

Măsură 

medie 

Mare 

măsură 

Foarte 

mare 

măsură 

a) Elaborarea regulamentului de 

ordine interioară sau a 

deciziilor Consiliului de 

Administraţie 

     

b) Discuţiile asupra proiectelor de 

acte normative elaborate de 
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către MECTS  

c) Obţinerea, de către şcoală, a 

unor fonduri extrabugetare 

     

d) Elaborarea proiectului de 

dezvoltare instituţională (PDI) 

     

e) Elaborarea şi implementarea 

proiectelor comune cu alte 

şcoli / organizaţii, naţionale şi 

internaţionale (de exemplu: 

proiecte POSDRU etc.) 

     

f) Elaborarea şi aplicarea 

programelor de formare şi 

dezvoltare profesională 

     

g) Activităţi de promovare a 

ofertei şcolii în comunitate 

     

 

 

20. Cum caracterizaţi / apreciaţi relaţiile şcolii cu diferite instituţii şi persoane din 

comunitate ? 

 

 Conflictua

le 

Neconflictu

ale 

De 

cooperar

e 

De 

parteneria

t 

a) Consiliul local şi primăria     

b) Agenţii economici     

c) Autorităţile sanitare     

d) Biserica      

e) Poliţia     

f) Organizaţii non 

guvernamentale 

    

g) Lideri comunitari     

h) Alte instituţii / persoane, şi 

anume:………………………

……………………………... 

 

 

    

 

 

21. Vă rugăm să indicaţi măsura în care sunteţi de acord cu următoarele afirmaţii: 

 

   

 Dezaco

rd total 

Dezaco

rd 

relativ  

Nici 

acord, 

nici 

dezacor

d 

Acord 

relativ 

Acord 

total 

a) Am încredere în colegii mei şi 

ei au încredere în mine 

     

b) Informaţia este larg difuzată în      
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 Dezaco

rd total 

Dezaco

rd 

relativ  

Nici 

acord, 

nici 

dezacor

d 

Acord 

relativ 

Acord 

total 

şcoală, inclusiv în rândul 

elevilor şi al părinţilor 

c) A respecta opinia altcuiva este 

mai important decât a avea 

dreptate 

     

d) E normal ca directorul să 

treacă   cu vederea micile 

abateri ale profesorilor. 

     

e) Competiţia este mai bună 

decât cooperarea 

     

f) Facilităţile şcolii au nevoie de 

reparaţii importante 

     

g) Consider că este dificil să 

comunici cu personalul 

didactic şi auxiliar 

     

h) Să fii original este mai bine 

decât să fii eficient.  

     

i) Mă simt bine şi în siguranţă în 

şcoală 

     

j) Toate cadrele didactice au 

acces la informaţia necesară 

desfăşurării activităţii 

     

k) Elevii se simt bine şi în 

siguranţă în această şcoală 

     

l) Şcoala mea încurajează 

iniţiativele elevilor şi ale 

părinţilor 

     

m) Sunt apreciat/ă de către colegii 

mei 

     

n) Reprezentanţii părinţilor 

trebuie să participe la şedinţele 

consiliului de administraţie şi 

ale consiliului profesoral 

     

o) Este mai bine să ai relaţii bune 

cu colegii decât să obţii 

rezultate deosebite cu elevii 

     

p) Directorul şi echipa 

managerială încurajează 

iniţiativele personalului 

didactic  

     

q) Mă enervează modul în care se 

discută la şedinţe 

     

r) Disciplina, în şcoală, a elevilor 

şi a cadrelor didactice, este 

foarte importantă pentru un 
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 Dezaco

rd total 

Dezaco

rd 

relativ  

Nici 

acord, 

nici 

dezacor

d 

Acord 

relativ 

Acord 

total 

învăţământ de calitate 

 

Vă mulţumim pentru colaborare! 

 

 

 

 

 

Referinţe 

 
Abrams, L.C., Cross, R., Lesser, E., Levin, D. Z. (1997). „Nurturing interpersonal trust in knowledge-sharing 

networks”. The Academy of Management Journal, Vol. 42.  

 

Andrews, K. R. (1971). The concept of corporate strategy. Homewood, IL: Irwin. 

 

Ansoff, H. I., Hayes, R. L. Declerck, R. P. (1976). From strategic planning to 

strategic management. New York: Wiley. 

  

Bandura, A. (1994). „Self-efficacy”. In V. S. Ramachaudran (Ed.), Encyclopedia  

of human behavior ,Vol. 4, pp. 71-81. New York: Academic Press. 

 

Barber, B. (1983). The logic and limits of trust. New Brunswick, NJ: Rutgers  

University Press.  

 

Berger, P., Luckmann, T. (1966). The social construction of reality. New York:  

Doubleday. 

 

Dirks, K. T., Donald L. Ferrin, D. L. (2001). „The Role of Trust in Organizational Settings”, Organization 

Science, Vol. 12, No. 4.  

 

Hausser, D. L., Pecorella. P. A., Wissler, A. L. (1977). Survey-guided development: A manual for consultants. 

San Diego, CA: University Associates.  

 

Hill, N., Stone, W. (1991).  Success Through A Positive Mental Attitude. Pocket Books.  

 

Istocescu, A. Strategia si managementul strategic al organizaţiei. Concepte  

fundamentale.Aplicaţiimanageriale. http://www.bibliotecadigitala.ase.ro/biblioteca/carte2.asp?id=411&idb 

 

Kahane, A. (2007). Solving tough problems: an open way of talking, listening, and creating new realities. 

Berrett-Koehler, San Francisco, CA. 

 

Kaner, S., Lind, L, Toldi, C., Fisk, S, D. Berger (2007). Facilitators Guide to Decision-Making. John Wiley & 

Sons, Inc. Jossey-Bass.  

 

Kramer, R. M. (1999). „Trust and distrust in organizations: Emerging perspectives, enduring questions”. 

American Psychological Review, 50, 569-598. 

 

Limbos, E. (2011). Les barrages personnels dans les rapports humains , comment les comprendre et les 

surmonter, Paris: ESF.  

 

Lippitt. C., Lippitt. H. (1978). The consulting process in action, San Diego. CA: University Associates. 

 

http://www.bibliotecadigitala.ase.ro/biblioteca/carte2.asp?id=411&idb


56 

 

Măntăluţă, O., coord. (2006). Managementul calităţii în administrarea educaţiei la nivel local şi regional. 

Bucureşti: ISE.  

 

Măntăluţă, O., (2011). Corelaţia dintre managementul financiar şi cultura organizaţională. Bucureşti: Atelier 

Didactic.  

 

Mucchielli, A. (2005). Arta de a comunica. Iaşi: Polirom.  

 

Nooteboom, B., Berger, H., Noorderhaven, N.G. (1997). „Effects of Trust and Governance on Relational 

Risk”, The Academy of Management Journal, Vol. 40, No. 2. 

 

Rue, L. W., Holland, P. G. (1996). Strategic Management, Concepts and Experiences, New  

York, Mc. Graw-Hill Company. 

 

Schein, E.H. (1988). Process Consultation, vol I,  Ed. Addison-Wesley.  

 

Stewart, J., ed., Beaver, G., ed. (2000). HRD in Small Organisations: Research and Practice. New York: 

Routledge.  

 

Weisbord, M.R. (1976). „Organizational diagnosis: Six places to look for trouble with or without a theory”. 

Group &Organization Studies, 1(4), 430-447. 

 

Weisbord, M.R. (1978). Organizational Diagnosis: A Workbook of Theory and Practice. Perseus Publishing, 

Boulder, USA. 

 

Whittington, R. (2001). What Is Strategy and Does It Matter? Thomson Learning, London. 

 

Zeffane, R., Connell, J. (2003). „Trust and HRM in the new millennium”. International Journal of Human 

Resource Management. Special Research Forum on Alliances and Networks, Apr., pp. 308-338. Published by: 

Academy of Management.  

 

Mulţumiri 

Experţilor de la: Oxford Center for Management (Marea Britanie), Center for British 

Teachers (Marea Britanie) şi  Netherlands School for Educational Management (Olanda), cu 

respect şi recunoştinţă profesională.   

 

 

 

 

 
„Mai presus de cei care nu ştiu sunt cei care află sau citesc; 

mai presus de cei care află sau citesc sunt cei care memorează; 

mai presus de cei care memorează sunt cei care înţeleg; 

mai presus de cei care înţeleg sunt cei care aplică;  

mai presus de cei care aplică sunt cei care obţin rezultate…” 

 

Tantra Sara 

 

 

 

 

 



57 

 

1. Administraţie, management, leadership şi stiluri de conducere
1
 

 

 

 

 
 

 

Cuprins 

 

 

Obiective 58 

Rezumat 58 

1.1. Administraţie, management şi leadership la nivelul  şcolii 58 

1.2. Stiluri de conducere 61 

Întrebări şi teme de reflecţie 65 

Referinţe 66 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
1
 Modul elaborat pe baza materialelor realizate de Ş. Iosifescu (vezi  Ş. Iosifescu, 2001) revizuite şi adaptate de 

P. Blendea.    



58 

 

Obiective 

 

 În urma parcurgerii modulului, formabilii vor fi capabili să discrimineze între 

administraţie, management şi leadership. 

 

 Formabilii vor fi capabili să analizeze comparativ cele trei stiluri de conducere 

identificate de K. Lewin: autocratic, democratic şi laissez faire.  

 

  Formabilii vor fi capabili să expună şi să analizeze cele patru stiluri principale de 

conducere identificate de P. Hersey şi K. Blanchard.  

 

 

Rezumat 

 

Administraţia se concentrează pe proceduri, contabilitate şi evitarea riscurilor, în timp ce 

managementul are în vedere mai ales rezultatele şi asumarea unui risc calculat. Leadership-

ul se referă la acea parte a activităţii unui manager prin care acesta influenţează 

comportamentul indivizilor şi grupurilor în vederea obţinerii rezultatelor dorite. Problema 

stilurilor de conducere s-a pus atunci când au apărut şi s-au dezvoltat teoriile situaţionale 

care spun că managerul se poate comporta diferit în funcţie de situaţie. Tipologiile anterioare 

teoriilor situaţionale nu făceau decât să demonstreze superioritatea unui anumit model 

comportamental (de exemplu, faimosul experiment al lui Lewin, Lippitt şi White care 

demonstrează superioritatea stilului democratic - concluzie contrazisă, de altfel, încă din anii 

'50 de experimentele soţilor Sheriff). De asemenea, dacă la început se vorbea mai mult de 

stilurile de management,  astăzi subiectul discuţiei îl reprezintă stilurile de leadership. Cea 

mai cunoscută clasificare a stilurilor de conducere este aceea  a lui K. Lewin care distinge 

trei stiluri: autocratic, democratic şi laissez faire  
 

 

1.1. Administraţie, management şi leadership 

Cele trei niveluri ale conducerii - administrativ, managerial şi de leadership - se întrepătrund 

şi sunt intercondiţionate. În cele ce urmează vom încerca să le surprindem specificul. Vom 

înţelege mai bine elementele de specificitate ale managementului, dacă vom face distincţia 

necesară între management şi administraţie. Accentul în cazul managementului cade pe 

rezultate şi pe asumarea unui risc calculat, iar în cazul administraţiei pe proceduri, 

contabilitate şi evitarea riscurilor. Diferenţele nu par a fi complet antagoniste, ci mai degrabă 

sunt situate la capetele unui continuu. Există organizaţii care operează pe la mijlocul acestui 

continuu, întrunind ambele tipuri de caracteristici. Administratorul se ocupă cu funcţionarea 

organizaţiei în structura şi parametrii prestabiliţi, el are grijă ca resursele (inclusiv cele 

umane) să fie suficiente şi disponibile, ca procesul de comunicare formală din organizaţie să 

se desfăşoare cât mai lin şi fără bariere. Este evident faptul că un conducător trebuie să aibă în 

vedere toate cele trei niveluri menţionate mai sus, dar, pe măsură ce unităţile şcolare 

dobândesc mai multă autonomie, ponderea activităţilor specific manageriale şi de leadership 

creşte şi de abia acum se poate pune problema stilului de conducere. 

 

Frederick Winslow Taylor este considerat părintele managementului ştiinţific. El credea că 

managementul ştiinţific se reduce la diviziunea cât mai accentuată a muncii, la organizarea 

optimă a procesului de producţie şi la retribuirea corectă a muncii - practic la administrarea 

procesului de producţie – în plus, organizaţia era văzută ca o entitate închisă. După ce 

optimizarea producţiei a început să se lovească de obstacolul nevăzut al "relaţiilor umane", a 
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Frederick Winslow Taylor (1856-1915) a fost 

un inginer mecanic american care a încercat să 

îmbunătăţească eficienţa muncii în industrie. El 

este considerat părintele managementului 

ştiinţific şi a fost unul dintre primii consultanţi 

în materie de management 

devenit clar că managerul trebuie să se ocupe şi de alte lucruri în afara producţiei, deoarece 

organizaţia este un sistem deschis şi conducerea ei asigură interfaţa între organizaţie şi mediul 

în care aceasta funcţionează. S-a mai observat că nucleul dur al unei organizaţii nu este 

alcătuit din clădiri, maşini, bani şi materii prime, care desigur că joacă un rol important, ci din 

oamenii care fac parte din ea. Ca urmare a acestor dezvoltări, conducerea a devenit 

management şi activităţile conducerii organizaţiei au fost subsumate unor funcţii specifice: 

managerul trebuie să planifice, să organizeze, să coordoneze şi să controleze, el trebuie să 

angajeze oamenii potriviţi, să-i motiveze, să determine participarea lor efectivă şi afectivă la 

activitatea organizaţiei, să formeze echipele de lucru, să negocieze şi să rezolve conflictele din 

interiorul organizaţiei şi, mai ales, să asigure dezvoltarea organizaţiei în direcţia prestabilită. 

Prin urmare, accentul strategic trece, pe măsură ce ne mişcăm de la administrare la 

management, de la aplicare la concepere, de la structuri formale şi proceduri la funcţii şi 

relaţii. Definit în acest mod, managementul stabilea foarte clar ce trebuie să facă un 

conducător, dar era mai puţin clar cum anume trebuie el să se comporte. Adeseori, oricât de 

frumoase erau intenţiile şi oricât de provocatoare erau ţintele organizaţiei ele nu erau atinse 

pentru că managerii nu ştiau cum să-i facă pe oameni să-i urmeze, cu alte cuvinte, pentru că 

managerii nu erau şi lideri. Termenul de leadership era folosit în teoriile sociologice despre 

grupurile mici la definirea conducerii informale, liderul unui grup informal apare în mod 

spontan şi natural din dinamica grupului, el nefiind numit, ci ales. De aceea, având în vedere 

că managerii sunt conducători formali (numiţi) ai organizaţiei, nu s-a considerat că această 

parte informală a conducerii ar avea prea mare importanţă. Cu toate că încă din anii '60 s-au 

făcut auzite câteva voci izolate care au susţinut necesitatea pregătirii managerului şi ca lider 

informal, această tendinţă s-a conturat abia în anii '80-'90 şi a devenit un curent puternic în 

ultimul deceniu când accentul strategic în definirea conducătorului s-a mutat de la 

management la leadership. 

 

 

 

 

 

 

 

 

În ultimele decenii, mulţi specialişti au început să utilizeze termenul de lider pentru 

desemnarea conducătorului unei organizaţii care nu numai că ştie „ce şi cum să facă”, ci este 

capabil să-i determine şi pe ceilalţi „să facă”, de aceea pentru lider cei mai importanţi sunt 

oamenii. Accentul strategic s-a  mutat de la operaţiunile impersonale cu resurse materiale sau 

financiare la coordonarea resurselor umane, cu toate consecinţele care rezultă din 

personalizarea relaţiei dintre manageri şi angajaţi. Steven M. Smith 

(http://stevenmsmith.com/what-is-leadership/) a definit leadership-ul drept „…acea abilitate  

de a adapta contextul în aşa fel încât fiecare se simte împuternicit să contribuie creativ la 

rezolvarea problemelor”. Mai putem adăuga că leadership-ul înseamnă influenţă, adică a 

influenţa comportamentul indivizilor şi grupurilor în vederea obţinerii rezultatelor dorite. 

 

În raport cu grupul condus, funcţiile principale ale liderului sunt: direcţionarea, motivarea şi 

reprezentarea. 

 Direcţionarea - conducerea şi coordonarea eforturilor membrilor grupului; eliminarea 

incertitudinilor cu privire la ceea ce trebuie făcut. 

 Motivarea - determinarea grupului să vrea să avanseze în direcţia stabilită; satisfacerea 

nevoilor indivizilor şi ale grupului; dezvoltarea propriilor competenţe interpersonale 
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ale liderului în vederea câştigării şi consolidării încrederii celorlalţi şi pentru a-i 

convinge să-l urmeze. Direcţionarea împreună cu motivarea generează sinergie, 

efectul total fiind superior sumei părţilor. 

 Reprezentarea – liderul reprezintă grupul şi scopurile lui în interiorul şi exteriorul 

organizaţiei; reprezentarea celor din afara grupului în cadrul acestuia; menţinerea 

echilibrului între nevoile interne şi cele externe ale grupului şi păstrarea concordanţei 

între scopurile grupului şi cele ale organizaţiei. 

 

R. D. Gilbreath (1990) a pus în lumină (v. Tabelul 1) diferenţele dintre management şi 

leadership, cu menţiunea că diferenţa esenţială între cele doi termeni este făcută de  

competenţele liderului în materie de oameni. 
Tabelul 1: Diferenţele dintre management şi leadership  

 

Managerul Liderul 

 controlează şi optimizează ceea ce există 

deja; 

 promovează stabilitatea; 

 acţionează tranzacţional; 

 urmează regulile stabilite, asigură 

respectarea lor şi corectează abaterile de la 

standarde; 

 reţine; 

 de regulă, pune întrebarea "Cum ?" 

 

 schimbă ceea ce există în ceea ce e 

necesar; 

 promovează schimbarea; 

 acţionează transformaţional; 

 introduce reguli noi, încurajează 

creativitatea şi elimină constrângerile care 

determină comportamente conservatoare; 

 eliberează; 

 de regulă, pune întrebările: "Ce?", "De ce?" 

şi "Cine?"  
Sursa: Gilbreath, R. D., 1990. 

 

Acelaşi Gilbreath (1990) a sintetizat şi aşteptările oamenilor faţă de lider, foarte multe dintre 

ele sunt vizibile şi în relaţiile stabilite la nivelul grupurilor informale. Oamenii aşteaptă de la 

lider: 

 viziune - capacitatea de a prevedea viitorul; 

 asumarea de riscuri; 

 împărtăşirea informaţiei; 

 implicare - liderul munceşte cot la cot cu ceilalţi membri ai echipei; 

 energie – pe care o transmite şi celorlalţi membri ai echipei; 

 aşteptări înalte - "liderul ne face să ţintim sus"; 

 recunoaştere - pentru rezultate, succese, speranţe dar şi pentru temeri sau necazuri 

individuale; 

 mişcare permanentă - individuală şi organizaţională, combaterea oricăror forme de 

inerţie. 

 

Ca urmare, liderii sunt sfătuiţi:  

 să tragă, nu să împingă - liderii se vor plasa în fruntea oamenilor, demonstrând-le cum 

să abordeze şi să rezolve problemele; 

 să merite încrederea - să fie demni, cinstiţi şi să-i respecte pe ceilalţi; 

 să ofere scopuri generale, dar recompensele să fie specifice; 

 să încurajeze diferenţa şi similaritatea - să tolereze şi să respecte diferenţele 

individuale (un grup este eficient numai dacă demonstrează competenţe şi abilităţi 

foarte diverse), dar să formuleze scopuri şi intenţii adoptate de toţi membrii grupului; 

 să aibă numai aşteptări înalte - pe care să le ridice, ori de câte ori se poate, pentru a 

menţine o tensiune favorabilă progresului şi dezvoltării. 

 



61 

 

Prin urmare, accentul strategic trece, pe măsură ce ne mişcăm de la management la 

leadership, de la dezvoltare şi optimizare la transformare şi schimbare, de la realizarea unor 

funcţii la interpretarea unor roluri, de la dirijarea oamenilor la inspirarea şi mobilizarea lor. 

 

În ultimii 50 de ani, directorul de şcoală din România a avut atribuţii preponderent 

administrative din care selectăm câteva exemple semnificative: 

 administrarea resurselor fizice şi financiare - răspunde de inventarul şcolii, şi de 

aprovizionarea cu materiale, de curăţenia şi întreţinerea clădirii şi a facilităţilor, de 

înregistrările contabile, de statele de plată etc.; 

 administrarea personalului şcolii - răspunde de formele de încadrare, organizează, 

atunci când este cazul, procedurile de recrutare şi disciplinare, urmăreşte prezenţa la 

ore şi notarea, alocă recompensele, răspunde de evidenţa elevilor etc. 

 

Această situaţie, în care procesul decizional se situează strict la nivel operaţional, se datorează 

caracterului hipercentralizat al sistemului şcolar, toate deciziile importante se luau la 

nivelurile ierarhice superioare ale sistemului, în timp ce directorul trebuia doar să le aplice. În 

condiţiile create de noua lege a educaţiei din 2012, unităţile şcolare dobândesc mai multă 

autonomie, iar directorul de şcoală începe să devină manager. El trebuie să asigure: 

 nu doar aplicarea unui curriculum dictat de sus, ci şi proiectarea curriculum-ului la 

decizia şcolii; 

 nu numai de cheltuirea sumelor alocate conform destinaţiilor prestabilite, ci şi 

procurarea de resurse; 

 nu doar respectarea procedurilor de angajare şi încadrare pentru personalul trimis de 

inspectorat, ci şi o corespondenţă optimă între nevoile şcolii şi persoana angajată, 

precum şi elaborarea unor proceduri specifice; 

 comunicare eficientă nu numai în interiorul sistemului, pe cale ierarhică,  ci şi relaţii 

strânse şi o comunicare bună cu comunitatea locală ale cărei nevoi şi interese trebuie 

să le respecte. 

 

 

1.2. Stiluri de conducere 
 

Prima teorie importantă în materie de conducere a fost teoria marelui conducător, un om cu 

calităţi excepţionale capabil să rezolve singur toate problemele. Ca orice utopie, teoria aceasta 

nu a rezistat. O altă teorie cu rezonanţă mare a fost conducerea tranzacţională (centrată pe 

comportamentele manageriale), care a avansat două modele de comportament managerial. 

Primul model îl reprezintă comportamentul axat pe sarcinile de lucru, al doilea fiind 

comportamentul centrat pe relaţiile interpersonale. Practica a arătat că, deşi aceste 

comportamente se pot învăţa relativ uşor, efectele unui astfel de management nu sunt de 

durată. În sfârşit, conducerea situaţională deplasează accentul spre diverse combinaţii de 

comportamente, în funcţie de sarcina şi de relaţiile specifice unei anumite situaţii, fapt 

determinat de schimbările sociale din ultimele decenii ale secolului 20 care au dus la 

reducerea autorităţii formale a managerului; tot în această perioadă s-a impus conceptul de 

leadership.  

 

Managerul deţine, prin funcţia sa, o anumită doză de autoritate formală. În virtutea acesteia el 

poate să dea instrucţiuni, să ia decizii, să dea sancţiuni şi recompense etc. Viaţa a dovedit că 

managerii trebuie să se bazeze mai puţin pe autoritatea lor formală şi să găsească alte mijloace 

de a influenţa comportamentul subordonaţilor. În multe organizaţii, în special cele din 
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Kurt Zadek Lewin (1890 - 1947) a fost un psiholog 

german care a emigrat în SUA şi care este 

considerat a fi unul dintre fondatorii psihologiei 

sociale şi organizaţionale aplicate. Lewin a fost 

unul dintre primii psihologi care au studiat dinamica 

grupurilor şi dezvoltarea organizaţională.  

 

domeniul public (şcoli, spitale etc.) managerul are autoritate limitată în privinţa 

recompenselor şi a promovării. 

 

La fel cum atributele cerute unui manager variază de la o situaţie la alta, tot aşa stilul de 

conducere trebuie să fie potrivit situaţiei. Atunci când accentul se pune pe rapiditate în luarea 

deciziilor, iar informaţia şi expertiza sunt deţinute de o singură persoană, conducerea 

autoritară poate fi potrivită şi acceptabilă. În alte condiţii, un stil democratic se poate dovedi 

mai eficient. Ceea ce contează este dacă stilul adoptat este sau nu eficient. 

 

Cea mai cunoscută clasificare a stilurilor de conducere este aceea  a lui K. Lewin (1951) care 

distinge trei stiluri: autocratic, democratic şi laissez faire  

 

 

 

 

 

 

 

Stilul autocratic are următoarele caracteristici: managerul ia singur majoritatea covârşitoare a 

deciziilor, determină în amănunt activitatea subordonaţilor, le fixează sarcinile de muncă şi 

metodele de lucru, cu alte cuvinte, avem de-a face cu centralizarea autorităţii. Accentul este 

pus pe autoritatea formală. Întreaga activitate de management este centrată pe sarcini, 

personalul organizaţiei este văzut doar ca executant, dreptul la decizie şi control îl are doar 

managerul, subordonaţilor nu li se explică obiectivele generale, ci li se cere executarea 

„întocmai şi la timp” a hotărârilor luate; corectarea abaterilor de la deciziile luate se face prin 

sancţiuni. Subordonaţii sunt consideraţi ca fiind lipsiţi de spirit creator, fiind nevoie să fie 

îndrumaţi, controlaţi şi constrânşi în permanenţă. Subordonaţii sunt criticaţi aspru şi nu sunt 

admise aprecierile critice ale acestora la adresa conducătorului. Relaţiile interumane sunt 

considerate ca fiind puţin importante sau sunt ignorate. Stilul este eficace în anumite 

împrejurări, dar generează tensiuni, frustrări, nemulţumiri, insatisfacţie, apatie, delăsare, 

randament scăzut, rezistenţă, agresivitate şi chiar părăsirea organizaţiei de către angajaţii 

valoroşi. Acest stil managerial este indicat în situaţiile de criză când timpul, calitatea 

produselor şi / sau serviciilor şi fondurile băneşti angajate sunt factorii determinanţi.  

 

Stilul democratic are următoarele caracteristici: managerul are încredere deplină în 

subordonaţi, îi implică individual sau în grup în fixarea obiectivelor de atins, în stabilirea 

strategiilor de urmat şi în evaluarea performantelor realizate; managerul încurajează 

formularea de sugestii şi propuneri, apreciază şi stimulează capacitatea creativă a 

subordonaţilor; managerul motivează, convinge şi recompensează; el încurajează comunicarea 

pe verticală şi orizontală între angajaţi, compartimente şi niveluri ierarhice; se pune accent pe 

relaţiile interumane şi pe asigurarea unui climat de muncă plăcut; managerul se bazează nu 

numai pe autoritatea formală, de status, ci şi pe autoritatea personală dobândită; subordonaţii 

sunt informaţi asupra obiectivelor organizaţiei  şi sunt consultaţi în problemele de perspectivă; 

se foloseşte frecvent delegarea de autoritate şi răspundere; se urmăreşte valorificarea 

competenţelor subordonaţilor şi se favorizează dezvoltarea personalităţii acestora. Exercitarea 

stilului democratic de conducere asigură o satisfacţie mare în muncă şi contribuie la creşterea 

interesului subordonaţilor pentru îndeplinirea sarcinilor. Stilul democratic este eficace dacă 

subordonaţii au deprinderi de conducere colectivă şi un nivel ridicat de competenţă şi 

responsabilitate. De regulă, stilul democratic este eficace, asigură stabilirea unor relaţii de 
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Termenul francez laissez faire este 

imperativul de la laisser faire care înseamnă 

„a lăsa oamenii să facă ceea ce 

doresc”. Laissez-faire este o filosofie sau o 

practică ce se caracterizează prin reţinerea 

deliberată de la direcţionarea sau interferarea 

cu libertatea individuală de alegere şi 

acţiune. (http://www.merriam-webster.com) 

 

 

bună colaborare între lider şi subordonaţi şi un climat socio-afectiv plăcut, precum şi 

independenţa de acţiune a membrilor grupului. 

 

Stilul laissez faire are următoarele caracteristici: conducătorul lasă subordonaţilor lui întreaga 

libertate de decizie şi de acţiune, le furnizează unele informaţii suplimentare şi nu se 

interesează de desfăşurarea activităţii acestora. Stilul are drept rezultat scăderea treptată a 

eficacităţii din cauza faptului că se lucrează la întâmplare, fără angajarea profundă în muncă a 

subordonaţilor. Cu toate acestea, la început, stilul laissez faire favorizează instalarea unei 

atmosfere destinse de lucru.  Stilul acesta generează o eficacitate scăzută, deoarece în cadrul 

grupului se lucrează fără o angajare profundă în muncă şi la întâmplare. De cele mai multe 

ori, rezultatele practicării stilului laissez faire sunt dezordinea şi anarhia.  Acest stil este 

opusul stilului autocratic.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

O altă teorie denumită de autorii ei continuumul stilurilor de conducere (Tannenbaum R., 

Schmidt W., 1973) foloseşte drept criteriu de diferenţiere autoritatea managerului/liderului, 

considerată în relaţie directă cu libertatea subordonaţilor.  

1. Managerul ia decizii şi le anunţă. 

2. Managerul ia decizii şi le “vinde”. 

3. Managerul prezintă ideile şi invită la întrebări. 

4. Managerul prezintă o propunere de decizie care va fi dezbătută. 

5. Managerul prezintă problema, ascultă sugestiile, apoi decide. 

6. Managerul defineşte limitele şi cere echipei/grupului să decidă. 

7. Managerul permite echipei/grupului să decidă în limitele prescrise de constrângerile 

exterioare. 

 

Modelul lui Tannenbaum şi Schmidt este unidimensional pentru că este interesat numai 

raportul de autoritate între şef şi subordonaţi. Odată cu teoriile situaţionale, s-au dezvoltat o 

serie de tipologii bi- şi chiar multidimensionale, iar dintre acestea le vom prezenta pe cele pe 

care le considerăm semnificative pentru directorul de şcoală. 

 

Foarte multe tipologii iau în calcul două dimensiuni ale situaţiei şi anume, orientarea spre 

sarcină  / rezultat şi orientarea spre oameni / pe relaţii interumane. Un astfel de model, creat 

de Blake şi Mouton au identificat 81 de stiluri manageriale pe baza a ceea ce ei au stabilit 

drept grilă managerială (Blake, R. R., Mouton, J.S., 1964). Dintre acestea, cinci stiluri sunt 

reprezentative şi mai jos vom face, pe scurt, o caracterizare a acestor stiluri. 

 

Managerul preocupat de oamenii şcolii 

 îi pasă de oameni; 

 vrea să fie agreat de colaboratori şi de subordonaţi; 

 evită conflictele deschise; 

 dacă oamenii din şcoală sunt fericiţi, nimic altceva nu contează; 

 ajunge să-i flateze pe ceilalţi pentru a obţine rezultate; 

http://www.merriam-webster.com/
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 are tendinţa să conducă bazându-se pe devotamentul subordonaţilor; 

 este dispus să  acorde o mână de ajutor. 

 

Managerul care motivează oamenii şcolii 

 face faţă cu calm conflictelor; 

 deleagă clar; 

 ia decizii atunci când este necesar; 

 ajută colaboratorii şi subordonaţii să-şi îmbunătăţească performanţele; 

 agreează stabilirea clară de ţeluri şi acţionează pentru îndeplinirea lor; 

 agreează planurile de acţiune  pe care le şi monitorizează; 

 implică subordonaţii în luarea deciziilor care îi afectează. 

 

Managerul pasiv 

 nu face mai mult decât i se cere de către superiori; 

 rezistă la schimbare;  

 îi acuză pe ceilalţi (“Tinerii din ziua de azi…”, „Primăria nu ne-a dat…” etc.) pentru 

“condiţiile intolerabile în care îşi desfăşoară activitatea”; 

 devine delăsător dacă nu este controlat; 

 este foarte preocupat de statutul profesiei şi de propriul lui statut; 

 este foarte atent la greşelile pe care le comit ceilalţi; 

 critică mereu. 

Managerul asertiv  

 vrea ca lucrurile să se facă aşa cum spune el; 

 vorbeşte, dictează şi nu ascultă; 

 nu-i pasă de sentimentele şi opiniile celorlalţi; 

 este agresiv dacă este provocat; 

 pune accent pe controlul subordonaţilor; 

 dirijează activitatea ferm spre rezultate. 

Administratorul  

 lucrează “conform instrucţiunilor din documente”; 

 menţine starea existentă de lucruri; 

 este mai mult conştiincios decât creativ sau inovator; 

 este ferm. 

 

Este important să ne dăm seama că aceste modele operează la două niveluri diferite: 

 stilul dominant – felul în care managerul se poartă de obicei; 

 comportamentul pe care îl are managerul în anumite ocazii (acest comportament diferă 

şi variază în funcţie de circumstanţe sau de celelalte persoane implicate în rezolvarea 

sarcinii respective). 

 

Următoarea clasificare, concepută de Hersey P. şi Blanchard K. H. (1969), identifică 4 stiluri 

principale care se pliază pe câte una din cele două dimensiuni prezentate mai sus. 

 

 Stilul directiv pentru subordonaţii care nu pot şi nu vor să realizeze activităţile cerute; 

managerul le spune acestor subordonaţi ce trebuie să facă şi controlează fiecare 

acţiune, fiind centrat pe sarcină. 
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 Stilul tutorial pentru subordonaţii care nu pot, dar vor să realizeze activităţile 

solicitate; managerul “vinde” sugestii, decizii, încercând să convingă, fiind centrat atât 

pe sarcină, cât şi pe relaţiile umane. 

 Stilul mentorial pentru subordonaţii care pot şi vor, dar ale căror capacităţi şi 

motivaţie mai trebuie dezvoltate; managerul “participă” cu sugestii, sfaturi, ajutor, 

când îi sunt cerute şi este centrat pe relaţiile interumane. 

 Stilul bazat pe delegare pentru subordonaţii care pot şi vor în măsură suficientă; 

managerul deleagă subordonaţilor autoritatea de luare a deciziilor, el nu mai este 

centrat nici pe sarcină şi nici pe relaţiile interumane. 

 

Hersey şi Blanchard sugerează existenţa unei evoluţii a stilului; dacă la început, un stil 

autoritar este necesar, pe măsură ce liderul câştigă devotamentul membrilor organizaţiei şi 

aceştia devin capabili să realizeze sarcini noi în condiţii noi - dispun, deci, de noi competenţe 

- liderul / managerul trece la un stil care îi înarmează pe colegi cu autoritatea decizională. 

 

Unul dintre conceptele pe care managerii îl consideră folositor în stabilirea unui stil eficient 

este acela de asertivitate. Ideea de bază este că toate comportamentele noastre pot fi 

clasificate în trei tipuri reprezentative: agresiv, asertiv şi non-asertiv. În spatele acestor trei 

tipuri de comportament stă o presupoziţie referitoare la drepturile fiecărei părţi aflate într-o 

anumită situaţie. Dacă managerul se comportă agresiv, el îşi apără drepturile lui, dar le încalcă 

pe ale celorlalţi. Avantajul pe termen scurt este că managerul îşi impune voinţa asupra 

celorlalţi. Pe termen mediu şi lung atitudinea ostilă a celorlalţi va deveni din ce în ce mai 

evidentă. Non-asertivitatea caracterizează comportamentul unui manager care simte că 

drepturile celorlalţi sunt mai importante, iar contribuţia lui este minoră. Pe termen scurt, 

managerul poate fi mulţumit că a evitat conflictul şi este considerat “băiat bun”. Pe termen 

lung, managerul îşi pierde stima de sine şi devine nemulţumit. Frustrările acumulate pot duce 

la un comportament agresiv, într-o tentativă compensatorie. Prin comportamentul asertiv, 

managerul îşi statuează drepturile astfel încât dă celorlalţi posibilitatea de a-şi exprima 

nevoile, dorinţele şi opiniile în mod direct, onest şi deschis. Un astfel de comportament face 

ca ambele părţi să simtă că drepturile lor nu sunt ignorate. Managerul se va simţi mai 

încrezător, la fel şi subordonaţii, care se vor simţi încurajaţi să vină cu propuneri şi iniţiative. 

Comportamentul asertiv va duce la o economie de energie şi activitatea va câştiga în eficienţă. 

 

Numărul tipologiilor este foarte mare, un director de şcoală nu trebuie să le cunoască pe toate 

şi nu poate să le aplice pe toate. În plus, fiecare avem câte un stil sau mai multe stiluri 

preferate. Totuşi, cunoaşterea acestor tipologii îi permite să intervină atunci când un anumit 

stil nu corespunde situaţiei şi să-l modifice intenţionat. De exemplu, un director înclinat spre 

compromis sau care tinde să se supună necondiţionat deciziilor luate de alţii, va identifica 

situaţiile în care trebuie să fie autoritar şi se va comporta ca atare. La fel, un lider care se 

comportă, de regulă, autoritar, trebuie să ştie când anume acest stil dăunează relaţiilor inter-

umane şi realizării sarcinilor concrete de lucru.  

 

 

Întrebări şi teme de reflecţie 

 

Care dintre cele stiluri de conducere (autocratic, democratic, laissez faire) se practică în 

şcoala în care lucraţi? Argumentaţi pe scurt (aprox. o jumătate de pagină).  

 

Care dintre caracteristicile modelului Blake şi Mouton, vi se potrivesc cel mai bine?  Pe baza 

celor selectate, alcătuiţi-vă propriul profil managerial.  
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2. Impactul  liderului asupra organizaţiei
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Obiective 

 

1. Formabilii vor da exemple privind calităţile unui director de şcoală, văzut ca lider al 

organizaţiei. 

 

2. Formabilii vor identifica, în cazul directorului de şcoală, acele calităţi care sunt resursă 

pentru organizaţie. 

 

3. Formabilii vor exersa în grup identificarea competenţelor specifice directorului de 

şcoală şi a situaţiilor în care se manifestă aceste competenţe. 

 

 

Rezumat 

 

Prin competenţele interpersonale şi prin calitatea deciziilor luate în calitate de conducător de 

unitate, membru ori coordonator al echipelor decizionale, directorul influenţează alegerile 

organizaţionale. O serie de caracteristici ale leadership-ului care privesc capacitatea 

liderului de a relaţiona cu personalul şi cu alţi actori relevanţi pe plan instituţional pot fi 

văzute ca aparţinând planului individual (tact, compasiune, modestie, onestitate, dreptate), 

dar şi planului  organizaţional (influenţa în cadrul grupului, stăpânirea de sine, 

discernământul şi responsabilitatea). Prin leadership se asigură următoarele resurse unei 

echipe: conceptualizarea ideilor, câştigarea adeziunii şi entuziasmului echipei, conceperea 

unui program, capacitatea de a promova proiecte relevante, asigurarea sprijinului extern 

pentru proiectele şcolii. 

 

 

2.1. Schimbul social şi interpersonal la care participă directorul 
 

Ca lider, directorul de şcoală are o puternică influenţă asupra organizaţiei. Cerinţele cu privire 

la activitatea profesorilor şi a personalului administrativ, modul de definire a sarcinilor, 

procedurile de comunicare şi exemplul personal au efecte profunde asupra caracteristicilor 

organizaţionale. Prin competenţele interpersonale şi prin calitatea deciziilor luate, în calitate 

de conducător de unitate sau ca membru ori coordonator al echipelor decizionale (consiliu de 

administraţie, consiliu profesoral), directorul influenţează alegerile organizaţionale. Alegerile 

pe care le face acesta, fie că este vorba de coordonarea activităţilor, planificare şi organizare, 

fie că este vorba de consiliere, orientare sau implicare directă în proiectele şcolii, au impact 

asupra oamenilor, resurselor şi imaginii şcolii. 

 

Lucrările din domeniul managementului consideră importante câteva caracteristici ale 

leadership-ului, toate referindu-se la capacitatea acestuia de a relaţiona cu personalul şi cu alţi 

actori relevanţi pe plan instituţional:    

 

În plan individual:  

 tact - sensibilitate în raport cu oamenii; 

 compasiune - empatie şi acordare de ajutor; 

 modestie – recunoaşte calităţile şi acordă încredere oamenilor; 

 onestitate – îşi câştigă respectul individual; 

 dreptate – tratează corect oamenii şi îi încurajează. 
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În plan organizaţional: 

 influenţa în cadrul grupului – generarea voinţei de a merge spre scop în cadrul 

grupului; 

 comandă – să decidă cu privire la cursul acţiunilor cu o viteză de reacţie adecvată 

situaţiilor decizionale şi să le susţină cu fermitate şi capacitate de mobilizare; 

 stăpânire de sine – să rămână calm şi imperturbabil în condiţii noi sau necunoscute; 

 discernământ – capacitatea de a structura resursele disponibile şi informaţia într-un 

mod sistematic şi uşor de înţeles pentru a produce rezultate eficiente; 

 responsabilitate – să fie capabil de efort susţinut, combinat cu integritate, să fie demn 

de încredere. 

 

Există trei mari categorii de trebuinţe pe care liderul le satisface : trebuinţe de realizare 

comună a sarcinilor, trebuinţe de menţinere a grupurilor, trebuinţele personale ale membrilor 

grupului. 

 

Competenţele de leadership sunt necesare în şcoală atunci când vrem să iniţiem şi să 

implementăm cu succes un proiect de schimbare organizaţională şi atitudinală. În acelaşi 

timp, un stil de conducere eficient implică un echilibru între zona centrală, care presupune 

atribuţii şi competenţe de rutină, profesionalizare şi acţiune constantă (acestea necesită o bună 

cunoaştere a colectivului, a mediului înconjurător organizaţiei, a metodelor de management a 

timpului şi stresului) şi zona periferică, flexibilă, care presupune inovaţie, creativitate, 

competenţe interpersonale de nivel ridicat – care induc dezvoltare, stimularea ideilor şi 

recunoaşterea valorii, motivare. Pe scurt, este necesar un echilibru între buna gestiune a 

problemelor organizaţionale şi viziunea organizaţională, crearea de semnificaţii pentru 

oameni şi încredere în scopul comun împărtăşit. Totodată, calităţile şi competenţele de 

leadership trebuie să se regăsească la mai multe nivele în şcoală – director, coordonatorii 

proiectelor, profesori etc. Fără acest rol esenţial, toate iniţiativele, aproape fără excepţie, mor, 

sau se scufundă în mediocritate şi birocraţie, în praful de zi cu zi al rutinei şi a reglementărilor 

sau actelor oficiale sau în supramunca directorului, care “nu este înţeles de nimeni”. 

 

Prin leadership se asigură următoarele resurse unei echipe: 

 

 conceptualizarea ideilor; 

 câştigarea adeziunii şi entuziasmului echipei; 

 conceperea unui program; 

 capacitatea de a promova proiecte relevante în rândul profesorilor, părinţilor, altor 

actori (autorităţi locale, firme etc.); 

 asigurarea sprijinului extern pentru proiectele şcolii; 

 dezvoltarea sentimentului de proprietate şi de responsabilitate faţă de rezultate; 

 încorporarea noilor nevoi în proiectele promovate; 

 protejarea proiectelor de atacuri din afară şi de critici, dar şi atragerea adeziunii 

externe prin comunicare adecvată şi activitate în comun. 

 

Competenţe de planificare. Competenţele de planificare necesare pentru a porni la drum în 

proiectul de schimbare administrativă nu sunt diferite de cele solicitate de orice alt proiect 

educaţional, totuşi sunt necesare şi alte elemente. Trebuie ca oamenii care lucrează în acest 

proiect să fie convinşi că metodele de management integrat înseamnă cu totul altceva decât 

fac de obicei şi să fie pregătiţi să abandoneze vechile tipare sau să lucreze la transformarea 

acestora în unele compatibile cu o altă structurare a cunoaşterii şi învăţării decât până acum. 
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Parsons (1951) consideră că societatea îşi întemeiază judecăţile de valoare referitoare la 

stratificarea socială şi la relaţiile dintre indivizi pe trei categorii de elemente:  

1. calităţile înnăscute;  

2. realizările sau performanţele individului; 

3. ceea ce dobândeşte el în viaţă în urma muncii, activităţii intelectuale şi economice (bogăţie, 

competenţă, recunoaştere). 

 

În România, directorul de şcoală provine din rândul profesorilor şi este imersat în cultura 

acestora, împărtăşeşte valori comune cu aceştia, totuşi apar şi elemente distincte. 

Perspectivele sociologice asupra identităţii, şi am văzut că responsabilitatea faţă de elevi, faţă 

de personalul şcolii şi faţă de instituţie constituie un element important al identităţii 

profesionale a directorului, precum şi viziunea psihologiei sociale asupra emoţiilor şi 

reprezentărilor sociale, ca matrice a acţiunii organizaţionale, deschid un câmp fertil în  

cercetarea din domeniul managementului şi îndeosebi a managementului financiar. Privite în 

perspectiva teoriei alegerii raţionale, deciziile oamenilor comportă în acelaşi timp şi elemente 

situaţionale. Accidentalul provocat de evenimentele imprevizibile, de incidentele zilnice şi de 

presiunea cerinţelor administrative nu mai este doar eveniment unic, ci este integrat într-o 

perioadă mai mare de timp, când devin vizibile modele comportamentale şi stiluri 

manageriale, iar efectele unui comportament sau altul pot fi văzute în perspectiva efectelor 

instituţionale produse. 

Perspectivele psihologiei şi sociologiei asupra acţiunii manageriale diferă între ele ca accent. 

Psihologia a conceptualizat esenţa socială a “eului”, văzut ca sediu al identităţii, prin două 

componente, cea a idealului şi a imperativului, ca matrice comportamentală a individului. 

Psihologia socială consideră că eul are mai multe faţete, depinzând de reţelele sociale din care 

subiectul face parte şi de datele instituţionale (reguli, norme, cultură organizaţională). 

Identitatea este corelată cu rolul organizaţional, iar unii psihologi recunosc multiple identităţi.  

De aceea, viziunea psihologică şi cea antropologică asupra persoanei cu funcţie de conducere, 

directorul de şcoală în cazul nostru, trebuie combinate: pe de-o parte, focalizarea pe identitate 

şi pe dinamica proceselor cognitive şi, pe de altă parte, funcţionarea sistemului social 

(microsocialul şcolii) în care contează rolurile, relaţiile dintre persoane, obligaţiile, 

responsabilitatea şi răspunderile. Modelele cibernetice ale structurii sociale şi ale organizaţiei 

dezvoltate în ultimii ani aduc împreună cele două abordări, arătând conexiunile dintre 

identitatea de rol ce se stabileşte în individ, ca subiect al studiului psihologic, şi individ, ca 

nod al reţelei sociale şi actor social. 
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Leadership – puternic 

echilibrat, charismatic, 

altruist, exigent, demn de 

încredere 

 

Competenţe de comunicare, 

relaţionare şi negociere, 

planificare 

 

Profesionalizare în 

managementul educaţional 

 

Valori internalizate -  

Universalism şi Bunăvoinţă, 

Autorealizare 

 

Stil managerial democratic, 

cooperant 

 

Eficacitate 

 

2.2. Tipul ideal al liderului  
 

Tipul ideal al liderului (ce este un director de succes) se concretizează într-o serie de 

competenţe, valori  şi atitudini manifestate în realitatea curentă prin comportamente 

manageriale: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 
Schema 1: Tipul ideal al liderului 

 

Pentru ca acest profil ideal al directorului de şcoală să devină sensibil pentru formabili şi, 

eventual, aceştia să se poată compara cu acest profil, este necesară o descriere a unor situaţii 

concrete de manifestare  a calităţilor şi comportamentelor caracteristice. Descrierea unor 

situaţii imaginare în care tipul ideal de director se manifestă într-un  anumit fel, iar formabilii 

sunt puşi în situaţia de a completa ce anume ar face ei în situaţia respectivă este un posibil 

scenariu de formare. 

 
Tabelul 1: Identificarea profilului personal de leadership 

 
Tipul de competenţă Criterii de 

recunoaştere a 

competenţei 

Comportamente 

specifice persoanei 

competente 

Situaţie de manifestare a 

comportamentului specific 

Profesionalizare în 

managementul educaţional 

   

Eficacitate    

Competenţe de planificare    

Competenţe de 

comunicare, relaţionare şi 

negociere 

   

Valori internalizate -  

Universalism şi 

Bunăvoinţă, Autorealizare 

   

Stil managerial democratic, 

cooperant 

   

 

Exerciţiul 1. Completaţi tabelul de mai sus, referindu-vă la propria persoană. Reflectaţi apoi 

asupra situaţiilor în care NU aţi satisfăcut criteriile şi NU v-aţi comportat conform cu cele 



72 

 

descrise. Dacă exerciţiul se desfăşoară în grup, puneţi în dezbatere acele situaţii, fie folosind 

modelul grupului Balint, fie prin discuţii libere, insistând asupra contextului şi cauzelor 

comportamentului nedorit. Important este ca fiecare participant să contribuie la acest 

exerciţiu. 

 

31%

23%
14%

11%

10%

7%
4%

Profesionalizare în managementul
educaţional

Competenţe de comunicare,
relaţionare şi negociere

Valori internalizate

Stil  managerial democratic,
cooperant

Leadership

Competenţe de organizare şi
planificare

Eficacitate - atragere resurse,
obţinere rezultate

Graficul 1: Caracteristicile directorului de succes 
Sursa: Raport de cercetare ISE, 2012 

 

Ponderile categoriilor de caracteristici ale directorului de succes sunt dominate de ideea 

profesionalizării în managementul educaţional, care, ca număr şi varietate de cerinţe, este cel 

mai bine reprezentată: 31%. Urmează, în ordine descrescândă, competenţele de comunicare, 

relaţionare şi negociere (23%). Pachetul de categorii Valori internalizate, Stil managerial 

democratic, cooperant şi Leadership însumează 55% şi au rol descriptiv în privinţa profilului 

moral al directorului şi al manifestării sociale a acestuia.  O altă grupă de categorii, 

Competenţe de organizare şi planificare şi Eficacitate însumează 11%. 

 

Exerciţiul 2 – calităţile unui director. Folosind tabelul de mai jos, completaţi, fie singur, fie 

împreună cu un coleg, rubricile privind Punctajul acordat şi Observaţii-exemple. Dacă lucraţi 

cu un coleg, punctajul acordat dumneavoastră de coleg va fi trecut în rubrica a 2-a. În situaţia 

de punctaj maxim sau dacă punctajul acordat de dumneavoastră diferă semnificativ de cel 

acordat de coleg, întăriţi prin observaţii sau exemple punctul dv. de vedere. Punctajul este de 

la 1 la 5, 5 însemnând – mă caracterizează în foarte mare măsură, iar 1 – nu mă 

caracterizează deloc. 

 
 

 



73 

 

Tabelul 2: Calităţile directorului 

 

Calităţile directorului 

Punctaj 

personal 

Punctaj 

coleg 

Observaţii - 

exemple 

    

competenţe de comunicare    

competenţe profesionale - administraţie, finanţe, management    

seriozitate (demn de încredere, autoritate, pragmatism, eficacitate)    

moralitate, onestitate, corectitudine    

capacitate organizatorică    

corectitudine, consecvenţă    

perseverenţă, hărnicie şi rezistenţă la stres    

cultură, inteligenţă, curiozitate, creativitate    

capacitate de orientare în probleme diferite    

calm, echilibru, diplomaţie    

creativitate, flexibilitate, inovaţie, receptivitate la nou    

abilităţi de lucru în echipă    

sociabilitate, capacitate de a reprezenta    

responsabilitate, implicare    

ambiţie, tenacitate, voinţă    

corectitudine, consecvenţă    

curaj    

empatie    

iubitor de dreptate    

hotărâre, fermitate    

competente decizionale    

generozitate, spirit de sacrificiu, altruism    

încredere în sine şi în oameni    

capacitate de analiză şi de previziune    

transparenţă    

 

 
Tabelul 3: Clasificarea calităţilor directorului 

 

 

  

Argumentarea calităţilor selectate de 

subiecţi 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Pentru fiecare dintre calităţile  punctate 

cu maximum, justificaţi pe scurt de ce 

aţi ales acea calitate ca fiind 

importantă în asigurarea succesului 

dumneavoastră ca director de şcoală 

Declanşatori ai proceselor de învăţare 

organizaţională/factori motivaţionali 

Media punctajelor 

 

competenţe de comunicare  

abilităţi de lucru în echipă  

sociabilitate, capacitate de a reprezenta 

 

responsabilitate, implicare  

creativitate, flexibilitate, inovaţie, 

receptivitate la nou 

 

Caracteristici de leadership în plan 

individual 

Media punctajelor 

 

calm, echilibru, diplomaţie  

ambiţie, tenacitate, voinţă  

corectitudine, consecvenţă  
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curaj  

cultură, inteligenţă, curiozitate, 

creativitate 

 

moralitate, onestitate, corectitudine  

Empatie  

iubitor de dreptate  

Hotărâre, fermitate  

perseverenţă, hărnicie şi rezistenţă la stres  

Caracteristici de leadership în plan 

organizaţional 

Media punctajelor 

 

seriozitate, demn de încredere, autoritate, 

pragmatism, eficienţă 

 

competenţe decizionale  

capacitate de orientare în probleme 

diferite 

 

generozitate, spirit de sacrificiu, altruism  

capacitate organizatorică  

încredere în sine şi în oameni  

capacitate de analiză şi de previziune  

transparenţă  

competenţe profesionale - administraţie, 

finanţe, management 

 

 

 

Cum a răspuns eşantionul de directori – media punctajelor 

 

Succesul în activitatea de management reprezintă unul din criteriile de bază cu care operează 

subiecţii aflaţi în această poziţie, deoarece elementele succesului constituie obiectul 

multiplelor evaluări formale la care aceştia sunt supuşi, sunt parte a capitalului social al 

directorului care îi asigură acestuia sprijinul în comunitate şi modalităţi prin care se susţine 

autoaprecierea şi se menţine stima de sine. 

 

Se observă că în economia generală a calităţilor şi competenţelor menţionate de directori, 

foarte echilibrate între ele sunt competenţele şi calităţile care declanşează învăţarea 

organizaţională şi caracteristicile de leadership în plan individual. Pe primul plan se situează 

competenţele de leadership în plan organizaţional, cu punctaje aproape duble decât celelalte 

categorii: 4,2 competenţe de leadership în plan organizaţional, 2,3 declanşatori ai proceselor 

de învăţare organizaţională şi factori motivaţionali, 1,8 caracteristici de leadership în plan 

individual. 

 

În exprimările directorilor au predominat orientarea spre scop, exemplaritatea şi centrarea pe 

director ca lider, precum şi importanţa acordată comunicării externe pe care o realizează 

acesta ca reprezentant al instituţiei. Conducătorul autoritar, dar a cărui autoritate se bazează pe 

forţa exemplului personal – aceste caracteristici sunt tipice unei culturi de tip clasic, al 

organizaţiei structurate ierarhic. Elementul de negociere şi reprezentare – directorul ca 

interfaţă a comunicării – aduce ca factor de succes pentru un director de şcoală capacitatea de 

poziţionare în mediul politic local. Următoarele caracteristici de succes se referă la orientarea 

spre capitalul social extern, normativitate şi abia pe locul următor relaţionarea internă şi 

capitalul social organizaţional. 
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Chestionar de verificare 

 
1 Directorul influenţează alegerile 

organizaţionale prin: 

a) cerinţele cu privire la activitatea profesorilor şi a personalului 

administrativ; 

b) planificare şi organizare; 

c) exemplul personal. 

2 Capacitatea directorului de a relaţiona se 

manifestă prin: 

a) întocmirea proiectului de buget; 

b) recunoaşterea calităţilor; 

c) onestitate. 

3 În plan individual, directorul se 

manifestă prin: 

a) influenţa în cadrul grupului; 

b) modestie; 

c) dreptate. 

4 Trebuinţele pe care le satisface liderul 

pot fi: 

a) responsabilitate; 

b) trebuinţele de menţinere a grupurilor; 

c) trebuinţele personale ale membrilor grupului. 

5 Resursele echipei care sunt asigurate de 

leadership pot fi: 

a) câştigarea adeziunii şi entuziasmului echipei; 

b) asigurarea sprijinului extern pentru proiectele şcolii; 

c) conceptualizarea ideilor. 

6 Competenţele de leadership sunt 

necesare în şcoală pentru: 

a) iniţierea şi implementarea proiectelor de schimbare 

organizaţională; 

b) stimularea ideilor; 

c) motivare; 

7 Conform modelului lui Parsons, 

societatea îşi întemeiază judecăţile de 

valoare pe următoarele categorii de 

elemente: 

a) realizările sau performanţele individului; 

b) ceea ce dobândeşte individul în viaţă; 

c) calităţile înnăscute. 

8 Profilul ideal al directorului de şcoală 

cuprinde: 

a) competenţe; 

b) valori internalizate; 

c) un anumit stil managerial. 

9 Printre calităţile directorului de şcoală se 

numără: 

a) seriozitatea; 

b) curajul; 

c) capacitatea de disimulare şi de manipulare. 

10 Declanşatori ai proceselor de învăţare 

organizaţională pot fi: 

a) abilităţile de lucru în echipă; 

b) fermitatea; 

c) capacitatea de orientare în probleme diferite. 

 

Răspunsuri la chestionarul de verificare 
 

1. a), b), c) 6 a), b), c) 

2. b), c) 7 a), b), c) 

3. b), c) 8 a), b), c) 

4. b), c) 9 a), b) 

5. a), b), c) 10 a) 

 

 

Referinţe 

 
Adair, J. (2004). The Handbook of Management and Leadership. Contributors: Neil Thomas - editor, John Eric 

Adair - author. Publisher: Thorogood. Place of Publication: London.  

 

Blossfeld, H.-P., ed., Prein, G., ed. (1998). Rational Choice Theory and Large Scale Data Analysis. Publisher: 

Westview Press. Place of Publication: Boulder, CO.  

 

Kashima, Y. ed., Foddy, M., ed., Platow, M. J., ed. (2002). Self and Identity: Personal, Social, and Symbolic. 

Publisher: Lawrence Erlbaum Associates. Place of Publication: Mahwah, NJ. Publication.  

 

Parsons, T. (1951). The Social System, New York: Free Press.  

 



76 

 

Schwartz S. H. (1992). "Universals in the content and structure of values: Theoretical advances and empirical 

tests in 20 countries". In M. Zanna (Ed.), Advances in experimental social psychology, Vol. 25 (pp. 1-65), 

Orlando, FL: Academic Press. 

 

Tajfel, H., Turner, J. C. (1979). „An integrative theory of intergroup conflict”. In W. G. Austin & S. Worchel 

(Eds.), The Social Psychology of Intergroup Relations (pp. 33–47) Monterey, CA: Brooks-Cole. 

 

Zaccaro, S. J. ed., Klimoski, R. J., ed. (2001). The Nature of Organizational Leadership: Understanding the 

Performance Imperatives Confronting Today's Leaders. Publisher: Jossey-Bass. Place of Publication: San 

Francisco.  

 

Zlate, M. (2004). Leadership şi management. Iaşi: Polirom. 

 

“Sisteme de responsabilitate publică în administrarea învăţământului preuniversitar“,  Institutul de Ştiinţe ale 

Educaţiei, Laboratorul Management Educaţional. Bucureşti, decembrie 2007. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



77 

 

3. Rolurile şi calităţile managerilor şcolari
1
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Obiective 

 

 În urma parcurgerii modulului, formabilii vor fi capabili să grupeze cele zece roluri ale 

managerului şcolar în cele trei categorii stabilite de Mintzberg.  

 

 Formabilii vor fi capabili să decidă asupra grupei în cadre se încadrează calităţile 

managerilor şcolari din şcoala în care lucrează. 

 

 Formabilii vor fi capabili să se autocaracterizeze d.p.d.v. al calităţilor manageriale şi al 

rolurilor pe care şi le asumă frecvent. 

 

 

 

 

 

Rezumat 

 

Există zece roluri ale managerului în care pot fi încadrate activităţile acestuia. Cele zece 

roluri sunt grupate în trei mari categorii: elaborarea deciziilor, prelucrarea informaţiilor şi 

angajarea în relaţii interpersonale. Managerul îşi pune în valoare calităţile intelectuale 

atunci când identifică probleme, găseşte de soluţii inovatoare, identifică parteneri etc. 

Calităţile managerilor şcolari pot fi grupate în patru categorii: intelectuale, antreprenoriale, 

psihosociale şi interpersonale. 

 

 

3.1. Rolurile manageriale 
 

Henry Mintzberg a identificat zece roluri ale managerului în care pot fi încadrate activităţile 

acestuia. Cele zece roluri sunt grupate în trei mari categorii, în ideea că indiferent de 

conţinutul concret al muncii unui manager, acţiunile sale pot fi plasate într-una din 

următoarele categorii: elaborarea deciziilor, prelucrarea informaţiilor şi angajarea în relaţii 

interpersonale.  

 

Rolurile informaţionale ale managerului: 

 persoană care receptează informaţii care pot influenta performanţa organizaţiei; 

 evaluator al informaţiilor;  

 persoană care selectează informaţiile. 

 

Rolurile interpersonale: 

 persoană care reprezentă organizaţia în împrejurări oficiale;  

 lider;    

 persoană de legătură cu subalternii şi superiorii. 

 

Rolurile decizionale: 

 iniţiator de schimbări planificate în viaţa organizaţiei; 

 persoană care soluţionează perturbările care pot provoca schimbări nedorite în 

organizaţie (greve, anularea unor contracte cu anumiţi furnizori etc.); 

 persoană care alocă resurse; 

 negociator. 
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Rolurile de mai sus fac parte din cele trei seturi principale identificate de Mintzberg şi  

susţinerea doar a unuia sau altuia dintre aceste seturi se face în detrimentul celorlalte două. 

Rolul dominant depinde de activitatea specifică a managerului şi poate varia de la un moment 

la altul. Cele trei seturi de roluri sunt întotdeauna strâns legate. Lista rolurilor lui Mintzberg îl 

poate ajuta pe manager să înţeleagă faptul că unele activităţi – pe care le-ar putea considera 

doar nişte întreruperi în activitatea sa “adevărată” sunt, în realitate, componentele acesteia. 

Este important pentru un manager să distingă între comportamentul dictat de personalitate şi 

acela dictat de rol. Comportamentul de rol apare atunci când o persoană acţionează în acord 

cu cerinţele poziţiei pe care o deţine. Managerii pot întâmpina opoziţie din partea colegilor 

care, în mod greşit, atribuie acest comportament factorilor de personalitate. 

 

 

3.2. Calităţile managerilor şcolari 
 

 intelectuale: gândire logică, creativitate, capacitate de conceptualizare, capacitate de 

diagnoză;  

 antreprenoriale: capacitate de decizie, persoană proactivă;  

 psihosociale: autocontrol, spontaneitate, obiectivitate în perceperea şi judecarea altora, 

autoevaluare corectă, rezistenţă fizică şi psihică, adaptabilitate; 

 interpersonale: încredere, centrarea pe dezvoltarea celorlalţi, capacitatea de a-i 

influenţa pe ceilalţi, capacitatea de a asculta şi de a lua în considerare şi alte păreri 

decât cele proprii, comunicare facilă, atitudine pozitivă, capacitatea de a controla 

procesele de grup. 

 

Managerul îşi pune în valoare calităţile intelectuale atunci când identifică probleme, găseşte 

de soluţii inovatoare, identifică parteneri şi clienţi posibili, precum şi când descifrează 

mişcările organizaţiilor concurente. Un manager de calitate se respectă pe sine, îşi cunoaştere 

propria personalitate, este echilibrat, flexibil, are încredere în sine şi dovedeşte spirit de 

colaborare; de asemenea, managerul este deschis către ceilalţi, arată interes şi respect sincer 

pentru parteneri, ştie să comunice cu oamenii (e foarte important să fie capabil să poarte un 

dialog), le acordă încredere, are voinţă şi capacitate de lucru în echipă, are perspectivă, adică 

ştie ce se întâmplă la nivelul întregii organizaţii, are putere de concentrare asupra chestiunilor 

esenţiale, nu pierde din vedere obiectivele şi rezultatele şi îşi asumă răspunderea pentru 

deciziile pe care le-a luat.  

 

Henry Mintzberg (născut în 1939 în Montreal, Canada,) este profesor universitar şi 

autor al unor lucrări de management şi afaceri. Henry Mintzberg a publicat peste 150 de 

articole şi 15 cărţi de management şi strategia afacerilor. În cartea Mărirea şi decăderea 

planificării strategice (The Rise and Fall of Strategic Planning, (Mintzberg 1994) a 

criticat unele dintre practicile planificării strategice contemporane.  În 2004 el a publicat 

cartea Manageri nu absolvenţi de MBA (Managers Not MBAs) în care arată ce crede că 

este greşit în educaţia managerială de azi. Mintzberg susţine că universităţile 

prestigioase care pregătesc manageri sunt obsedate de cifre şi statistici şi încercă în 

zadar să facă din management o ştiinţă exactă, ceea ce duce la decăderea acestei 

discipline. Mintzberg susţine că programele postuniversitare prin care sunt educaţi 

managerii aflaţi în funcţie sunt mult mai importante decât educarea unor studenţi care 

au puţină experienţă în ceea ce priveşte lumea reală, pentru că se bazează pe învăţarea 

experienţială şi pe învăţămintele pe care aceştia le-au tras din problemele cu care s-au 

confruntat şi din experienţele pe care le-au trăit.     
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Managerul va identifica rapid după numirea în post specificul activităţii pe care o va îndeplini 

şi va fi conştient că, de fapt, are de-a face cu un proces continuu. Din acest motiv, fişa 

postului trebuie privită doar ca pe un punct de plecare şi nu ca pe un document imuabil. În 

plus, fişa postului nu conţine indicatori clari privind prioritatea activităţilor. A întocmi o 

descriere a postului perfectă care să cuprindă toate situaţiile posibile şi modul în care 

angajatul trebuie să reacţioneze este ceva irealizabil din raţiuni practice (nu putem cunoaşte 

toate situaţiile posibile, nu dispunem de informaţii exhaustive, nu există timp suficient etc.). 

La cele spuse mai sus vom adăuga faptul că managementul trebuie privit în contextul 

contradicţiilor, presiunilor şi schimbărilor zilnice, al permanentelor interacţiuni cu oameni de 

la diferite niveluri, din interiorul şi din exteriorul organizaţiei. Managerii trebuie să simtă 

pulsul evenimentelor din afara propriului departament, din afara propriei organizaţii, numai 

astfel organizaţia îşi va putea realiza misiunea şi îndeplini scopurile propuse. Din aceste 

motive, dezvoltarea managerială trebuie să constituie o prioritate a strategiilor şi politicilor de 

dezvoltare instituţională - la nivel de sistem, dar şi la nivelul fiecărei unităţi şcolare în parte. 

Dezvoltarea în domeniul managerial trebuie privită ca un proces îndelungat desfăşurat pe 

întreaga durată a carierei, implicând formare specializată, efectuată atât în cadrul organizaţiei 

cât şi în afara ei. De aceea, dezvoltarea managerială constituie o componentă integrantă a 

planului strategic al organizaţiei, având în vedere şi tendinţele majore care au putut fi 

identificate în teoria şi practica managementului în ultimele decenii. Iată câteva dintre aceste 

tendinţe majore: 

 

 Cercetătorii au dovedit că stilul managerial autoritar este eficient numai în anumite 

situaţii limită (de ex., în armată), de aceea majoritatea organizaţiilor au renunţat la el. 

 Numărul nivelurilor manageriale tinde să scadă, organizaţiile devenind tot mai "plate". 

 Ponderea atribuţiilor delegate tinde să crească.  

 Retribuirea este legată din ce în ce mai strâns cu performanţa şi/sau cu rezultatele 

obţinute. 

 Tot mai multe activităţi sunt desfăşurate în cadrul unor echipe multidisciplinare. 

 Managerii participă tot mai mult la un proces continuu de învăţare (prin formare în 

interiorul organizaţiei şi prin consultanţă). 

 Managementul se ocupă în primul rând de resursele umane. 

 Se tinde spre o profesionalizare specifică a managementului.  

 Organizaţiile iau în considerare din ce în ce mai mult impactul activităţii lor asupra 

diferitelor grupuri – comunităţi locale, ONG-uri, firme particulare etc. 

 Managerii lucrează în organizaţii aflate în continuă creştere şi dezvoltare şi care 

răspund la solicitările unui mediu în permanentă schimbare. 

 Munca în echipă a devenit prioritară, inclusiv la nivelul managementului. 

 Managerii sunt puşi în situaţia de a acţiona dincolo de „frontierele” organizaţiei, fiind 

nevoiţi să colaboreze cu diverşi parteneri. 

 Managerii recurg tot mai frecvent la delegarea anumitor atribuţii proprii către alţi 

membri ai organizaţiei,  ajutându-i să-şi dezvolte competenţele profesionale şi să-şi 

asume decizii din ce în ce mai complexe. 

 Dezvoltarea managerială proprie va fi mai degrabă responsabilitatea managerilor 

înşişi, care vor trebui să-şi aprecieze singuri nevoile de formare. 

 O problemă importantă pentru manageri a devenit menţinerea nivelului motivării, ceea 

ce înseamnă atât încercarea de a motiva angajaţii organizaţiei care au devenit 

conştienţi de faptul că locurile lor de muncă nu mai pot fi garantate pentru totdeauna, 

cât şi menţinerea propriei motivaţii. 

 Răspunsul rapid şi eficient la schimbare şi managementul performant al acesteia. 
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 Gândirea strategică şi viziunea asupra organizaţiei ca întreg au devenit prioritare. 

 Utilizarea eficientă a resurselor financiare. 

 Facilitarea contribuţiei celorlalţi. 

 Înţelegerea rolului informaţiei şi a tehnologiei informaţionale. 

 Coerenţă, asertivitate şi caracter persuasiv în comunicarea verbală. 

 Asumarea riscului în luarea şi aplicarea deciziilor. 

 

 

 

Întrebări şi teme de reflecţie 

 

Desenaţi pe o foaie de hârtie A 4 patru zone independente una de alta şi în interiorul lor scrieţi 

propriile calităţi manageriale, dacă sunteţi director de şcoală, sau calităţile managerului de la 

şcoala unde lucraţi.    
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4. Modele de gândire strategică  şi de management strategic
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Obiective 

 

1. Formabilii vor cunoaşte categoriile de modele de gândire şi vor putea face distincţia 

dintre gândirea strategică şi managementul strategic. 

 

2. Formabilii vor face o evaluare critică a modelelor şi vor decide pe care le vor aplica la 

propriile organizaţii. 

 

3. Formabilii vor elabora liniile strategice ale dezvoltării propriei organizaţii şcolare. 

 

 

Rezumat 

 

Acest modul a fost realizat cu intenţia de a propune formabililor o viziune mai apropiată de 

cea de care dispun economiştii şi, în general, specialiştii în management – aceasta în ideea de 

a scoate din domeniul „folclorului” conceptele şi structurile conceptuale uzuale;  saturaţia la 

care s-a ajuns la nivelul difuzării conceptelor – multă lume a auzit de analiza SWOT, 

misiune, viziune, obiective –  poate face formabilii să treacă peste lucruri insuficient de 

aprofundate sau înţelese. În acest modul dezvoltăm un cadru mai adecvat mediului 

educaţional şi deciziei din sistemele educaţionale, iar atenţia noastră se orientează către 

structurarea gândirii strategice a formabililor.  

 

 

4.1. Modele de gândire strategică 
 

Introducere 

 

Majoritatea modelelor de management strategic au drept produs de etapă elaborarea planului 

strategic, unele trecând de acest nivel. Modelele pe care le vom parcurge insistă în mod diferit 

pe anumite aspecte - cum sunt: analiza, planificarea, implementarea, realizarea de corecţii – 

iar unele se potrivesc mai bine în anumite cazuri sau organizaţii concrete.  

 

Complexitatea modelelor de management strategic a crescut de-a lungul timpului, de la 

primele modele elaborate în anii ’70, după care managementul strategic a devenit o tendinţă 

şi, uneori, o modă – cu unele beneficii evidente, capcane mai puţin evidente şi o varietate de 

sensuri. Aura de complexitate, importanţă şi chiar exclusivitate a formării manageriale în 

acest domeniu ar putea conduce la confuzie sau descurajare funcţionarii publici, directorii de 

şcoli sau profesorii care participă la formări. Saturaţia la care s-a ajuns la nivelul difuzării 

conceptelor – multă lume a auzit de analiza SWOT, misiune, viziune, obiective – poate face 

formabilii să treacă peste lucruri insuficient de aprofundate sau înţelese.  

 

În modulul nostru dezvoltăm un cadru cât mai adecvat mediului educaţional şi deciziei din 

sistemele educaţionale, iar atenţia noastră se orientează către structurarea gândirii strategice a 

formabililor.  

 

Managementul strategic utilizează din plin şi se sprijină pe competenţele metacognitive ale 

persoanelor; păstrarea atenţiei şi a interesului viu pentru activităţile şi experienţele de învăţare 

se regăseşte în zona competenţelor metacognitive ale persoanei.  
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Metacogniţia se referă le nivelul gândirii care controlează procesele în timpul situaţiilor de 

învăţare, creaţie, decizie şi se referă la capacitatea de a reflecta asupra propriului proces de 

învăţare şi de gândire, în general.  Din aria competenţelor de metacogniţie fac parte: 

capacitatea de a planifica învăţarea, de a monitoriza înţelegerea şi a evalua progresul într-o 

activitate intelectuală.  

 

Plăcerea de a învăţa, şi, în general, de a realiza o activitate susţinută, nu se poate obţine în 

absenţa unor capacităţi metacognitive bine dezvoltate. Motivaţia de a menţine o activitate 

intelectuală un timp îndelungat, de a fi conştient cu privire la stimulii care pot distrage atenţia 

(interni şi externi) şi a face în acelaşi timp abstracţie de ei, se află, de asemenea, în zona 

competenţelor de metacogniţie.  

 

Persoanele care posedă competenţe metacognitive dezvoltate pot avea disciplina interioară a 

învăţării, pot să-şi aleagă strategiile cele mai bune de a învăţa şi au rezultate mai bune în 

activităţile necesare managementului strategic. Membrii echipei de management strategic 

învaţă să fie reflexivi, să se gândească la sine şi să se preocupe de propriul proces de gândire. 

Managerii îşi pot creşte astfel capacitatea de a gândi strategic fiindcă se vor gândi mai mult şi 

cu mai mult interes la propriile procese şi produse: planificare, monitorizare, evaluare şi 

revizuire a obiectivelor şi planificărilor.  

 

Nivelul de complexitate şi esenţa strategiilor depinde de complexitatea sistemelor pentru care 

sunt concepute şi de factura intelectuală a oamenilor care le concep, mai precis, de modelele 

de gândire ale acestora. 

 

4.1.1. Modelul liniar 

 

În cadrul acestui model de gândire sunt esenţiale două presupoziţii: 

1. proporţionalitatea dintre eforturile organizaţiei şi efectele produse de aceasta; 

2. suprapunerea acţiunilor, unele venite din interiorul organizaţiei şi altele din exterior; 

rezultanta acestor suprapuneri reprezintă drumul urmat de organizaţie. 

 

Esenţa modelului linear, focalizarea şi ţinta eforturilor constă în planificarea strategică şi 

planul strategic în sine. Abordarea planificării este una metodică, dirijată şi secvenţială, lucru 

care se va transpune în fapt atunci când se trece la implementarea planului. Fixarea scopului şi 

a ţintelor de atins, determinarea cursului acţiunilor de lungă durată, alocarea resurselor 

necesare îndeplinirii obiectivelor se realizează într-un mod integrat, interdependenţa acţiunilor 

şi fazelor fiind de la sine înţeleasă, implicită şi încorporată în logica planificării. Scopurile şi 

mijloacele necesare atingerii lor sunt rezultatul deciziilor strategice – organizaţiile îşi 

modifică relaţia cu mediul înconjurător pentru a satisface cerinţele pieţei, beneficiarilor şi 

pentru a se conforma constrângerilor legale existente. 

 

Conceptele cheie ale acestui model sunt cele de: planificare, organizare, formularea strategiei 

şi implementarea strategiei – de aici provine “portretul” managerului şi cerinţele adresate 

liderilor organizaţiei. Sunt cerute personalităţi puternice, echilibrate, având competenţe în 

domeniile cheie amintite anterior şi care reuşesc să schimbe în mod determinant organizaţia, 

să-i păstreze poziţia sau să gestioneze progresul şi dezvoltarea. În cadrul modelului linear şi al 

leadership-ului propus de acesta, mediul extern constituie în mod inerent “un rău necesar”,  el 

este compus în special din competitori, iar liderul care propune abordarea raţională a 

acţiunilor organizaţiei o conduce la succes. Acest lider identifică ţintele de atins, generează 

metodele alternative pentru construirea succesului, estimează probabilitatea ca aceste metode 
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să fie unele de succes, iar apoi coordonează procesul decizional şi implementarea strategiei. În 

cursul acţiunii, văzută mai mult ca o “campanie militară”, managerul acumulează un capital 

de credibilitate şi prestigiu intern şi extern, abilitatea lui de a exploata ocaziile favorabile şi de 

a feri organizaţia de impactul factorilor adverşi dând măsura capacităţii de conducere şi 

talentului lui. 

 

Discuţie critică asupra modelului. Acest model este învăţat în şcoală şi constituie baza 

majorităţii raţionamentelor cu care suntem obişnuiţi. Problemele de matematică ce implică 

utilizarea regulii de trei simplă: „Dacă un muncitor face zece piese pe zi, câţi muncitori vor fi 

necesari ca să facem o sută de piese?” arată esenţa prototipică a acestui model de gândire. 

Desigur, dacă ne gândim la un număr foarte mare de piese, milioane, miliarde, se observă 

absurditatea extrapolării presupunerilor implicite ale modelului, una dintre acestea este că 

mediul extern şi condiţiile producţiei rămân neschimbate, oricâte  „piese” am face…ceea ce 

este fals şi periculos atunci când discutăm de acţiunea publică, educaţie, cercetare, inovaţia 

tehnologică şi cultură. În viaţa socială un vot este egal cu alt vot şi astfel percepem esenţa 

democraţiei; dar, ştim foarte bine, un lucrător nu este egal cu alt lucrător şi nu oricine poate fi 

înlocuit cu oricine altcineva fără consecinţe negative sau chiar distructive pentru comunitate 

sau organizaţie. Asta nu înseamnă că modelul liniar trebuie respins, eliminat, ci doar să 

recunoaştem că el se bazează pe unele presupuneri implicite, adevăruri şi credinţe confirmate 

atât de noi înşine, cât şi de practica socială, dar care au limite! Limitele modelului de gândire 

liniar sunt dificil de estimat, de aceea gândirea critică, întrebările privind presupunerile, 

argumentele aduse în susţinerea lor, calitatea deciziilor şi comportamentelor reprezintă, dacă 

nu  o soluţie, cel puţin o atitudine prudentă faţă de realitate şi lume.  

 

 
Tabelul 1: Sinteza caracteristicilor modelului liniar de gândire 

 
Presupunerea implicită a 

modelului 

Manifestare socială, 

administrativă, economică 

Potenţiale probleme care apar din aplicarea 

modelului 

Aditivitatea efectelor şi 

suprapunerea eforturilor 

Modelul votului democratic, 

birocraţia administrativă, 

organizarea producţiei, 

planificarea bugetelor. 

 

Legislaţia financiară şi legislaţia 

muncii. 

Modelul: 

 presupune continuitatea efectelor şi 

stabilitatea contextului socio-

organizaţional; 

 predispune la automatisme decizionale 

şi evaluări greşite ale situaţiilor; 

 dezvoltă convingerea că o problemă 

complexă se compune din probleme 

extrem de simple; 

 are tendinţa de a subevalua perturbaţiile 

care se dezvoltă rapid (oportunităţi, dar 

şi ameninţări); 

 nu funcţionează în situaţii de criză. 

Cauzalitatea şi 

interdependenţa 

Modele de organizare a muncii 

în: producţie, servicii, 

administraţie. 

 

Modele de politici publice. 

 

Strategii care conţin scopuri şi 

ţinte, planuri, indicatori. 

 

Schemele de segmentare a pieţei 

şi de orientare a producţiei. 

Atribuirea de false cauze: clişee, stereotipuri, 

etichete. 

 

Discriminare, inechitate. 

 

Utilizarea ineficientă a resurselor. 

 

Erori în analiză şi diagnostic. 

 

Supraevaluarea capacităţii de predicţie a 

planificatorilor. 

ACCENTUL PRINCIPAL al modelului cade pe felul în care organizaţia se raportează la competiţia externă pentru 

a-şi realiza scopurile sale şi a-şi promova interesele. 
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4.1.2. Modelul adaptativ 

 

Acest model se bazează mult pe metafora biologică a funcţionalităţii şi organicităţii 

organizaţiei. Pentru a supravieţui, fiinţele biologice manifestă comportamente de evitare a 

riscurilor şi de căutare a avantajelor, se adaptează la nişe ecologice, dezvoltă funcţii şi organe. 

Componentele strategiei care se referă la interactivitatea organizaţiei cu mediul extern 

consideră organizaţia ca un sistem deschis supus influenţelor mediului – social, politic, 

economic.  

 

Dacă modelul liniar concepea relaţia dintre mediu şi organizaţie ca una de confruntare şi 

tranzacţionare, modelul adaptativ spune mai degrabă că organizaţia trebuie să se schimbe 

odată cu mediul pentru a supravieţui. De aceea, variabilele care descriu procesele de 

schimbare şi efectele acestora sunt mai multe decât în modelul liniar deşi complexitatea 

ambelor modele poate fi oricât de mare. Acest model este considerat ca fiind evoluat în raport 

cu cel liniar, aria de analiză şi de previziune a modelului cuprinde fenomenele de criză, iar 

disfuncţionalităţile sunt tratate ca fiind inerente  sistemului. 

 
Tabelul 2: Sinteza caracteristicilor modelului adaptativ de gândire 

 
Presupunerea implicită a 

modelului 

Manifestare socială, administrativă, 

economică 

Potenţiale probleme care apar 

din aplicarea modelului 

Organizaţiile sunt sisteme 

dinamice, deschise, 

similare fiinţelor vii. 

 

 

Se acordă atenţie aspectelor privind resursele 

umane şi capacităţii acestora de a realiza 

adaptarea organizaţiei la condiţii noi. 

 

Organizaţia se focalizează pe riscurile şi 

oportunităţile din mediul extern. 

 

Se pun pe acelaşi plan şi se analizează împreună 

mediul intern şi cel extern – analiza SWOT este 

nucleul strategiei. 

 

Se pune accentul pe alegerea strategică, 

asumarea riscurilor, unicitate, diferenţiere. 

 

Conceptul de adecvare este 

fundamental, de multe ori se 

pierde din vedere viziunea de 

conturare şi creare a viitorului, 

proprie viziunii strategice. 

 

Conceptele frecvent utilizate sunt 

cele de management al 

schimbării, marketing, nişă de 

piaţă  şi se mizează mai puţin pe 

comportamentul antreprenorial. 

 

ACCENTUL PRINCIPAL al modelului cade pe schimbarea proactivă şi reactivă a organizaţiei şi a părţilor sale, 

pentru a se alinia la preferinţele beneficiarilor/consumatorilor. 

 

4.1.3. Modelul interpretativ 

 

Acest model pune accent pe dimensiunile simbolice ale organizaţiei şi culturii corporatiste, 

fiind sincronizat cu marile teorii din sociologie - interacţionismul simbolic şi constructivismul 

social (George Herbert Mead, Lev Vygotsky,  Peter L. Berger,  Thomas Luckmann). Modelul 

interpretativ se bazează mai degrabă pe ideea de contract social decât pe cea a viziunii 

organice şi funcţionale a organizaţiei – acordurile de cooperare tacite, nescrise, între indivizi 

şi grupuri reprezintă filtrul perceptiv al mobilizării resurselor umane în beneficiul mutual al 

tuturor care participă la schimbul social.  

 

Modelul presupune că realitatea este un construct social şi nu reprezintă un dat obiectiv care 

poate fi abordat corect sau incorect; în decursul interacţiunii sociale, percepţia realităţii se 

schimbă, se afirmă, se modifică şi este înlocuită pe măsură ce oamenii îşi definesc şi însuşesc 

anumite interpretări ale realităţii economice şi sociale.  
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Strategiile care se produc în cadrul acestei paradigme reprezintă „produse negociate social”, 

soluţii propuse pentru problemele organizaţiei şi ale mediului extern, în acelaşi timp, 

legăturile sociale între membrii organizaţiei, deţinătorii de interese şi socialul larg trebuie 

menţinute, iar aceasta exclude existenţa unei singure viziuni sau interpretări posibile. 

Acţiunea politică în interiorul organizaţiei şi în afara acesteia constituie o constantă a 

proceselor şi dinamicii organizaţionale.  

 

Elementele de inovaţie ale modelului interpretativ:  

 importanţa acordată managementului semnificaţiilor şi a construcţiei simbolice în 

cadrul strategiei, se pune accentul pe: comunicare, împărtăşirea viziunii şi a 

cunoaşterii, învăţarea organizaţională; 

 accentul se pune mai degrabă pe legitimitate, decât pe profit sau productivitate; 

aspectele clasice ale managementului strategic - planificare, implementare, evaluare - 

se rearanjează în raport cu procesele cognitive şi de interacţiune socială între oameni; 

 rolul preponderent al managementului de vârf (top management) în formularea 

strategiei este luat de către managementul intermediar (middle management); totuşi, 

managementului de vârf i se atribuie poziţia centrală în gestionarea culturii 

organizaţionale, care devine un instrument predilect al leadership-ului.  

 realitatea organizaţională este privită ca având o natură incoerentă - alinierea acţiunilor 

comune se realizează prin implementarea strategiei, care devine o practică a 

organizaţiei ca întreg; 

 factorul critic pentru succesul organizaţional este motivarea, nu informarea. 

 
Tabelul 3: Sinteza caracteristicilor modelului interpretativ de gândire 

 
Presupunerea implicită a 

modelului 

Manifestare socială, administrativă, 

economică 

Potenţiale probleme care apar 

din aplicarea modelului 

Strategia reprezintă o 

orientare a 

comportamentului 

organizaţiei pentru un 

răspuns coerent în situaţii 

neprogramate. 

Sunt elaborate norme organizaţionale (norme 

strategice) care constituie elemente distinctive şi 

unice, diferenţiază şi conferă identitate; cultura 

organizaţională şi elementele acesteia reprezintă 

manifestarea internalizării strategiei la nivelul 

individului şi al interacţiunilor profesionale. 

 

Relaţiile dezirabile între membrii organizaţiei, 

între organizaţie şi clienţi sau colaboratori se 

află în atenţia permanentă a promotorilor 

strategiei. 

Atitudinile şi comportamentele 

sunt importante, dar nu trebuie 

pierdute din vedere elementele 

legate de prestarea de servicii, 

rentabilitate, legalitate şi etică. 

 

Există riscul căderii în manierism 

în ceea ce priveşte comunicarea, 

competenţele sociale şi semnele 

exterioare ale unei relaţionări 

corecte, în dauna eficienţei 

activităţilor. 

 

 

ACCENTUL PRINCIPAL al modelului cade pe manipularea simbolică a semnificaţiilor de către liderii organizaţiei 

pentru a motiva membrii, deţinătorii de interese şi beneficiarii, în aşa fel încât să îndrepte lucrurile într-o direcţie 

favorabilă organizaţiei. 

 

De reţinut: fiecare dintre modelele prezentate descrie anumite aspecte ale funcţionării 

organizaţiei; accentele viziunii organizaţionale sunt puse pe: circumstanţele, scopurile şi 

interesele organizaţiei, pe modul de relaţionare a actorilor sociali sau pe alegerea opţiunilor. 

Prudenţa în judecarea realităţii ne face să considerăm modelele interconectate, nu disjuncte, 

chiar dacă pentru raţiuni didactice sau ştiinţifice ele sunt tratate separat. 
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Chestionar de verificare 1 

 
1. Metacogniţia a) se referă le nivelul gândirii care controlează procesele în 

timpul situaţiilor de învăţare; 

b) include capacitatea de a reflecta asupra propriului proces de 

gândire, în general; 

c) reprezintă o tehnică de planificare; 

2. Modelul liniar a) pune accent pe schimbarea proactivă a organizaţiei; 

b) operează cu conceptele de planificare, organizare, 

formularea strategiei şi implementarea strategiei; 

c) presupune proporţionalitatea dintre eforturile organizaţiei şi 

efectele produse de aceasta; 

3. Printre presupunerile implicite ale 

modelului adaptativ de gândire, se 

numără următoarele: 

a) organizaţiile sunt sisteme dinamice, deschise, similare 

fiinţelor vii; 

b) aditivitatea efectelor şi suprapunerea eforturilor; 

c) strategia reprezintă o orientare a comportamentului 

organizaţiei pentru un răspuns coerent în situaţii neprogramate. 

4. Printre presupunerile implicite ale 

modelului interpretativ de gândire, se 

numără următoarele: 

a) strategia reprezintă o orientare a comportamentului 

organizaţiei pentru un răspuns coerent în situaţii neprogramate; 

b) cauzalitatea şi interdependenţa; 

c) aditivitatea efectelor şi suprapunerea eforturilor. 

5. Printre manifestările sociale, 

administrative şi economice ale 

modelului liniar, se numără: 

a) organizarea producţiei; 

b) modele de politici publice; 

c) capacitatea resurselor umane de a realiza adaptarea 

organizaţiei la condiţii noi. 

6. 

 

Printre manifestările sociale, 

administrative şi economice ale 

modelului adaptativ, se numără: 

a) relaţiile dezirabile între membrii organizaţiei, între 

organizaţie şi clienţi sau colaboratori se află în atenţia 

permanentă a promotorilor strategiei; 

b) focalizarea organizaţiilor pe riscurile şi oportunităţile din 

mediul extern; 

c) se pune accentul pe alegerea strategică. 

d) cultura organizaţională şi elementele acesteia reprezintă 

manifestarea internalizării strategiei la nivelul individului; 

e) capacitatea resurselor umane de a realiza adaptarea 

organizaţiei la condiţii noi; 

f) strategiile care conţin scopuri şi ţinte, planuri, indicatori. 

7. Următoarele probleme sunt 

caracteristice modelului linar de 

gândire:  

a) de multe ori se pierde din vedere viziunea de conturare şi 

creare a viitorului, proprie viziunii strategice; 

b) conceptul frecvent utilizat este cel de management al 

schimbării, neglijând comportamentul antreprenorial; 

c) predispune la automatisme decizionale şi evaluări greşite ale 

situaţiilor; 

8. Accentul principal al modelului 

interpretativ cade pe: 

a) manipularea simbolică a semnificaţiilor de către liderii 

organizaţiei; 

b) schimbarea proactivă şi reactivă a organizaţiei şi a părţilor 

sale; 

c) felul în care organizaţia se raportează la competiţia externă. 

9. Modelul liniar a) are tendinţa de a subevalua perturbaţiile; 

b) nu funcţionează în situaţii de criză. 

c) predispune la utilizarea ineficientă a resurselor. 

 

4.2. Modele de management strategic 
 

Domeniul modelării manageriale cuprinde modelele de management strategic şi modelele 

deciziei strategice; există o mare diversitate a abordărilor modelării, diferitele perspective 

asupra acestora fiind clasificate de R. Whittington: 

 
Tabelul 4: Clasificarea diferitelor perspective ale modelării (Whittington, R., 2001) 
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Perspectiva asupra strategiei Caracteristicile procesului de elaborare a strategiei 

Abordarea clasică  Managerii din vârful ierarhiei conduc procesul de analiză, evaluare a 

alternativelor şi procesul decizional, urmat de implementare 

Abordarea evoluţionistă Supravieţuieşte cel mai adaptat, fie acesta manager, firmă, produs, idee; 

mediul dictează cine supravieţuieşte 

Abordarea procesuală Elaborarea strategiei este pragmatică, bazată pe învăţare şi înţelegere; 

procesul formal de planificare şi documentul strategic sunt mai puţin 

importante decât structurarea echipei şi gândirea strategică  

Abordarea sistemică Procesul depinde de sistemele sociale în interiorul cărora se elaborează 

strategia 

 

4.2.1. Modelul Igor Ansoff  

 

Apărut în anii '70, acest model este considerat în literatură ca fiind primul model de 

management strategic, el se bazează pe lucrări mai vechi şi pe Matricea Ansoff elaborată în 

anii '60. Ansoff  a fost expertul care a creat analiza SWOT. 

 

Principalele caracteristici ale modelului 

 

1. finalitatea modelului o constituie planul strategic sau strategia globală a organizaţiei, 

care include ca entităţi separate strategia administrativă, financiară şi cea de 

producţie/piaţă; planul strategic asigură viziunea sistemică a funcţionării organizaţiei; 

2. rolul central în model îl deţin obiectivele, frecvent revizuite şi care au un impact 

semnificativ asupra planului strategic; acţiunea esenţială este cea de expansiune şi 

diversificare (matricea Ansoff); 

3. planul strategic  este rezultatul cenzurării de către piaţă (furnizori, clienţi, concurenţi) 

a obiectivelor previzionate; aceste obiective  rezultă din reevaluarea şi din modificarea 

previziunilor iniţiale; 

4. planul strategic  asigură sinergia dintre componentele sale cvasi-independente: 

strategiile de piaţă, strategiile financiare şi strategiile administrative, fiecare având un 

buget propriu. 
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Schema 1: Modelul lui Igor Ansoff 

 

 

Comentarii privind modelul: 

 

 există o independenţă mare între componentele strategice administrativă  (structurală),  

piaţă şi comercială, financiare, de producţie, de resurse umane, de cercetare-

dezvoltare; 

 obiectivele sunt reevaluate în mai multe etape până la elaborarea obiectivelor finale şi 

a planului strategic, de aceea, modelul se pretează îndeosebi organizaţiilor mari, şi 

chiar consorţiilor, manifestând totodată şi o prelungire a timpului de cristalizare a 

opţiunilor definitive, aceasta poate fi şi o scădere sau un avantaj; 

Filosofia 

obiectivelor 

Decizie de 

diversificare 

Obiective iniţiale 

Obiective 

revizuite 

Puncte tari 

Puncte 

slabe 

Potenţial 

 

Previziune 

 

Resurse 

disponibile 

Expansiune 

şi 

diversificare  

PLANUL STRATEGIC 

 

STRATEGIE 

ADMINISTRATIVĂ 
OBIECTIVE 

FINALE 

 

STRATEGIE 

FINANCIARĂ 

 

BUGET STRATEGIC 

 

 

STRATEGIE 

PRODUS-PIAŢĂ 

 

Informaţii 

Piaţa  

Avantaj concurenţial 

Sinergie 

Decizie strategică 

privind produsele 

 

Cîmp şi vector  

de creştere 

Fezabilitate/alternative 

SINERGIE 

STRUCTURĂ-

DECIZIE 
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 un dezavantaj al modelului îl reprezintă faptul că nu se compară realizările finale ale  

planului strategic cu obiectivele iniţiale care au stat la baza întregului proces de 

modelare – evenimentele care au survenit între timp ar trebui să schimbe premisele de 

la care s-a plecat în elaborarea obiectivelor iniţiale şi să furnizeze feedback echipei de 

planificare strategică.    

 

Matricea Ansoff se referă la dezvoltare şi diversificare într-un domeniu de activitate aflat în 

expansiune - concept central în cadrul modelului Ansoff; organizaţia manifestă preocuparea 

de a intra într-o zonă de competiţie.  

 

 
 Produse 

existente 

Produse noi 

Piaţa existentă Pătrunderea 

 pe piaţă 

 

Dezvoltarea 

produsului 

Piaţa nouă Dezvoltarea 

pieţei 

Diversificare 

 

 

Schema 2: Matricea Ansoff 

 

Pentru a identifica posibilele strategii de creştere a firmei, matricea porneşte de la pieţele şi 

produsele prezente şi cele potenţiale. Pot exista patru strategii diferite de creştere: 

1. Pătrunderea pe piaţă -  firma tinde să realizeze creşterea folosind produsele existente 

în segmentele curente de piaţă, ţintind să-şi crească porţiunea pe care o ocupă din 

totalul pieţei. 

2. Dezvoltarea pieţei - firma tinde să realizeze creşterea orientând produsele sale 

existente către noi segmente de piaţă. 

3. Dezvoltarea produsului – firma dezvoltă produse noi orientate către segmentele de 

piaţă existente. 

4. Diversificare – firma creşte şi va schimba esenţa afacerii prin diversificarea gamei de 

produse pentru pieţe noi. 

 

 

Cum alegem o strategie din cele patru: 

 

1. Pătrunderea pe piaţă este considerată cea mai puţin riscantă, atâta timp 

utilizează resursele şi capacităţile existente ale firmei. Păstrarea părţii de piaţă, 

atunci când aceasta este în expansiune, va duce la creşterea firmei, iar 

oportunităţile apar atunci când competitorii ajung la limitele creşterii. 

Problemele apar, totuşi, dacă piaţa se restrânge şi atunci e nevoie de alt 

comportament strategic al firmei. 

 

2. Dezvoltarea pieţei se referă la căutarea de noi segmente de piaţă - noi 

beneficiari sau consumatori aflaţi în alte arii geografice, socio-economice sau 

ale stilurilor de viaţă. Decizia de a opta pentru această strategie este bună dacă 

firma şi competenţele sale se leagă mai mult de specificul produselor, decât de 

un anumit segment de piaţă. Această strategie este considerată ca având un 

grad de risc mai ridicat decât precedenta. 
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3. Dezvoltarea produsului - este considerată oportună dacă firma este legată mai 

mult de beneficiarii sau clienţii ei decât de produsele sale. Pe scurt, firma face 

eforturi de a se schimba în direcţia satisfacerii clientului – riscurile strategice 

ale acestei opţiuni sunt specifice managementului schimbării şi sunt estimate 

ca ridicate în raport cu  strategiile anterioare. 

 

4. Diversificarea este considerată cea mai riscantă opţiune de creştere, deoarece 

presupune schimbări atât în gama de produse sau de servicii furnizate, cât şi în 

segmentul de piaţă ţintit. Unii autori se referă la acest cadran 4 ca fiind 

„cadranul sinucigaşilor”.Totuşi, anumite condiţii externe predispun la alegerea 

acestei alternative, dacă piaţa se restrânge pe segmentele şi produsele iniţiale, 

dar se extinde pe altele care devin tentante. Diversificarea are, la rândul ei, 

variantele: concentric, orizontal, lateral. 

 

 

Temă de reflecţie. Ne aflăm într-un oraş mare cu suficiente segmente de populaţie înstărită 

care ar putea să-şi trimită copiii la after-school. Şcoala se află într-un cartier cu populaţie 

îmbătrânită, iar numărul copiilor înscrişi scade de la an la an. Ce strategie poate adopta 

conducerea şcolii? Care sunt riscurile acestei strategii? 

 

 

Chestionar de verificare 2 
 

1 Potrivit clasificării date de Whittington a) în abordarea clasică, managerii din vârful ierarhiei conduc 

procesul de analiză; 

b) în abordarea sistemică, managerii din vârful ierarhiei conduc 

procesul de analiză; 

c) în abordarea procesuală, procesul formal de planificare şi 

documentul strategic sunt mai puţin importante decât 

structurarea echipei şi gândirea strategică. 

2 În modelul lui Igor Ansoff a) rolul central în model îl deţin obiectivele; 

b) obiectivele sunt elaborate în stadiul iniţial şi nu mai sunt 

modificate; 

c) componentele strategiei sunt cvasi-independente. 

3 Matricea Ansoff 

 

a) se referă la dezvoltare şi diversificare; 

b) porneşte de la pieţele şi produsele prezente şi cele potenţiale; 

c) prevede trei posibile strategii de creştere. 

4 În cadrul strategiei de diversificare a) firma tinde să realizeze creşterea orientând produsele sale 

existente către noi segmente de piaţă; 

b) firma tinde să realizeze creşterea, folosind produsele 

existente; 

c) firma creşte, schimbând esenţa afacerii. 

 

 

4.2.2. Modelul G. Hofer şi D. Schendel 

 

Principalele caracteristici ale modelului: 

 

 modelul conţine trei etape: procesul de formulare a scopurilor organizaţiei, procesul 

de formulare a strategiei şi strategia de ansamblu a organizaţiei, ca rezultat final al 

procesului; 
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 subdiviziunile organizatorice din cadrul modelului reprezintă structuri logice distincte 

produs-piaţă; fiecare subdiviziune dispune de resursele sale dedicate, manifestă 

propriul comportament privind oportunităţile, riscurile şi avantajele;  

 fundamentarea obiectivelor subdiviziunilor organizatorice se realizează pe resursele de 

care acestea dispun şi pe aptitudinile resursei umane, în egală măsură manageri şi 

executanţi; 

 strategia este formulată la nivelul fiecărei subdiviziuni, iar din articularea strategiilor 

subdiviziunilor se obţine strategia generală a firmei; strategia de ansamblu a 

organizaţiei ţine cont  de influenţele mediului intern şi ale mediului extern. 

 

 

Activitate. Cum va fi structurată strategia unei şcoli, conform modelului G. Hofer şi D. 

Schendel? Realizaţi o schemă care să cuprindă paşii în formularea strategiei.  

 

 

4.2.3. Modelul P. G. Holland şi L. W. Rue 

 

Modelul propune 12 etape de realizare a strategiei, se înscrie într-o paradigmă “cibernetică” a 

sistemelor cu autoreglare; ipoteza evoluţiei sistemului este implicită, iar strategiile succesive 

se bazează pe cele precedente – elementul de stabilitate  este misiunea organizaţiei. 

Considerăm acest model ca fiind adecvat modului de funcţionare şi filosofiei instituţiilor 

publice din ţara noastră. 

 

1. Formularea strategiei 

2. Compararea cu strategia anterioară 

3.  Stabilirea misiunii 

4. Stabilirea obiectivelor pe termen lung 

5. Realizarea diagnosticului extern 

6. Realizarea diagnosticului intern 

7. Stabilirea opţiunilor strategice 

8. Identificarea alternativelor de afaceri 

9. Compararea alternativelor strategice 

10. Formularea strategiilor funcţionale 

11. Precizarea particularităţilor modului de organizare 

12. Evaluarea strategică şi controlul 

 

Temă de lucru. Realizaţi o diagramă care să conţină paşii în cadrul modelului P. G. Holland 

şi L. W. Rue; descrieţi activităţile pe care le poate realiza conducerea unei şcoli dacă optează 

pentru utilizarea acestui model în realizarea strategiei de dezvoltare a şcolii. 

 

 

4.2.4. Modelul K. Andrews 

 

Etape ale modelului 

 

1. Analiza mediului extern şi a resurselor interne 

2. Identificarea obiectivelor strategice şi a politicilor actuale 

3. Analiza oportunităţilor şi ameninţărilor majore 

4. Identificarea strategiilor alternative 

5. Adoptarea deciziilor 
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6. Elaborarea obiectivelor strategice şi a politicilor revizuite 

7. Aplicarea strategiei 

8. Evaluarea strategiei 

 

Putem să remarcăm simplitatea acestui model, faptul că  adoptarea deciziilor strategice se 

bazează pe luarea în considerare a alternativelor care trebuie complet definite, elaborate şi 

cuantificate înainte de punerea lor în dezbatere şi de luarea deciziei. Menţionăm apoi faptul că 

decizia strategică este bazată pe valori şi pe un demers de responsabilitate socială/publică a 

organizaţiei.  

 

 

  
Schema 3: Modelul K. Andrews 

 

4.2.5. Tablou comparativ al modelelor de management strategic 
 

Modelul Elemente cheie Utilitate 

I. Ansoff  Planul strategic. 

Preeminenţa interacţiunii cu piaţa pentru 

revizuirea obiectivelor. 

Conceptul de sinergie. 

Flexibilitatea conferită de quasi-

independenţa strategiilor de resurse 

umane, piaţă, producţie. 

G. Hofer şi 

D.Schendel 

Conceptul de subdiviziune organizatorică 

produs-proces. 

 

Etapa de analiză politică şi concurenţială. 

 

 

Accentul pe formularea scopurilor, 

ca punct de plecare a elaborării 

strategiei. 

Fiecare subdiviziune organizatorică 

dispune de propriile resurse şi 

propria strategie de piaţă. 

 

J. A. Pearce II şi R. Conceptul de impact major şi impact Existenţa a două bucle de feedback – 

Analiza 
mediului 

Analiza 
resurselor 

Identificarea obiectivelor 
strategice şi a politicilor 
actuale 

 

Adoptarea 
deciziilor 
 

Identificarea 

strategiilor 

alternative 

 

Evaluarea 
strategiei 
 

Obiective 
strategice 
şi politici 
revizuite 
  

Aplicarea 
strategiei 
 

Oportunităţi şi ameninţări 
   majore 
 

Valori ale 
managementului 

Responsabilitatea 
socială a organizaţiei 
 



95 

 

D. Robinson minor; impactul major asupra mediului 

este dat de implementarea strategiei, 

impactul minor este dat de influenţa 

structurii organizaţiei asupra mediului. 

 

Formularea misiunii este esenţială, iar 

creativitatea şi spiritul inovativ conţinute 

în formularea acesteia constau în 

echilibrul delicat dintre potenţialul 

organizaţiei şi posibilităţile acesteia. 

 

cea privind realizarea şi parcurgerea 

activităţilor planificate şi cea a 

efectului aplicării strategiei asupra 

mediului extern (evaluare ex-ante). 

Şcoala de la Harvard Modelul pune pe acelaşi plan analiza 

internă şi externă a organizaţiei - analiza 

SWOT. 

 

Pune accent pe integrarea caracteristicilor 

mediului intern şi ale celui extern, a 

factorilor materiali şi a celor socio-

culturali. 

Organizaţia este privită ca un sistem 

care are rolul de catalizator social. 

 

Sunt luate în considerare valorile 

organizaţionale în raport cu mediul şi 

valorile managementului, implicat în 

elaborarea şi implementarea 

strategiei; pentru prima dată, se 

surprinde rolul complex al culturii de 

firmă. 

K. Andrews Pune accent pe elaborarea completă a 

strategiilor alternative înainte de decizia 

strategică. 

 

Etapa cea mai importantă în cadrul 

modelului este realizarea deciziei 

strategice. 

Valorile managementului şi 

responsabilitatea socială constituie 

elemente de intrare în procesul 

decizional. 

 

 

 

M. J. Stahl şi D. W. 

Grigsby 

Punctul de plecare în acţiunea de 

proiectare şi implementare a strategiei îl 

reprezintă existenţa unei situaţii-stimul; 

aceasta poate schimba în mod esenţial 

managementul în viitor – stil, decizii, 

priorităţi. 

 

Valorile şi semnificaţiile sunt importante 

– aspectele cognitive şi atitudinale sunt 

esenţiale în managementul strategic. 

Particularităţile 

resursei umane - pregătire 

profesională, aşteptări, aptitudini, 

cunoştinţe, valori culturale reprezintă 

un factor de modulare a percepţiilor 

privind strategia. 

 

Fiecare membru al organizaţiei are o 

viziune proprie asupra strategiei de 

care managementul trebuie să ia act, 

fiind un element de intrare în 

strategia propriu-zisă. 

R. Daft Elementul central al strategiei este analiza 

SWOT. 

 

Evaluarea curentă a stării organizaţiei este 

punctul de plecare al strategiei. 

 

Accent pe leadership, formarea şi 

motivarea resursei umane. 

Se definesc trei strategii, pe nivele: 

strategia de ansamblu a 

organizaţiei,.strategia pe domenii de 

activitate sau pe subdiviziuni 

organizatorice şi strategia funcţională 

(operaţională). 

B. Gluck, W. 

Kaufman, A. 

Walleck 

Modelul defineşte fazele evoluţiei unei 

organizaţii:  

1. fază axată pe planificarea financiară; 

2. fază bazată pe previziune; 

3. fază bazată pe planificare orientată spre 

deţinătorii de interese; 

4. fază orientată spre managementul 

strategic. 

Modelul corelează fazele din evoluţia 

organizaţiei cu sistemele de valori 

specifice dezvoltate în aceasta – de la 

valori specifice supravieţuirii şi 

adaptării, spre valori legate de 

calitate şi responsabilitate, ajungând 

la afirmarea creativităţii organizaţiei. 

J. Carles Accentul cade pe diagnosticul strategic. 

 

Pe baza diagnosticului, se elaborează 

obiectivele strategice şi cele tactice. 

Se afirmă importanţa leadership-ului 

şi a simplităţii planurilor. 

 

Modelul propune elaborarea de seturi 
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Se prevede o etapă de pilotare, ca test 

pentru implementarea ulterioară. 

de instrumente formale – diagnostic, 

planuri, indicatori, dar şi informale – 

norme culturale, scheme de analiză 

atitudinală. 

P. G. Holland şi L. 

W. Rue 

Componentele strategiei sunt considerate 

strategiile funcţionale, articulate între ele. 

Se asigură continuitate între etapele 

managementului strategic, precum şi 

continuitate între planurile succesive 

care se bazează fiecare pe cel 

precedent. 

 

Chestionar de verificare 3 
 

1. Conceptul de impact major şi impact 

minor este un concept cheie în 

următorul model: 

a) P. G. Holland şi L. W. Rue 

b) R. Daft 

c) J. A. Pearce II şi R. D. Robinson 

2. Conceptul de impact major şi impact 

minor se referă la: 

a) impactul  asupra mediului, dat de implementarea strategiei şi 

impactul dat de influenţa structurii organizaţiei asupra mediului 

b) Accentul  pe diagnosticul strategic şi pe cel tactic 

c) strategiile funcţionale, articulate între ele 

3. Modelul G. Hofer şi D. Schendel este 

caracterizat de: 

 

a) conţine trei etape 

b) fundamentarea obiectivelor subdiviziunilor organizatorice se 

realizează pe resursele de care acestea dispun şi pe aptitudinile 

resursei umane 

c) strategia de ansamblu a organizaţiei nu ţine cont  de 

influenţele mediului intern 

4. Modelul P. G. Holland şi L. W. Rue 

 

a) propune 12 etape de realizare a strategiei 

b) conţine un element de stabilitate care  este misiunea 

organizaţiei 

c) este adecvat modului de funcţionare şi filosofiei instituţiilor 

publice din ţara noastră 

5. Adoptarea deciziilor strategice în 

Modelul K. Andrews se bazează pe 

luarea în considerare a alternativelor 

care:  

 

a) trebuie complet definite, elaborate şi cuantificate înainte de 

luarea deciziei  

b) trebuie complet definite, elaborate şi cuantificate înainte de 

punerea lor în dezbatere 

c) trebuie complet definite, elaborate şi cuantificate după 

punerea lor în dezbatere 

6. Modelul strategic elaborat de Şcoala de 

la Harvard 

a) pune pe acelaşi plan analiza internă şi externă a organizaţiei 

b) vede organizaţia ca un sistem care are rolul de catalizator 

social 

c) ia în considerare valorile organizaţionale în raport cu mediul 

şi valorile managementului 

7. În cadrul modelului M. J. Stahl şi D. W. 

Grigsby 

a) fiecare membru al organizaţiei are o viziune proprie asupra 

strategiei 

b) aspectele cognitive şi atitudinale sunt esenţiale în 

managementul strategic 

c) pune accent pe elaborarea completă a strategiilor alternative 

înainte de decizia strategică 

8. Analiza SWOT este un element conţinut 

în: 

a) modelul R.Daft 

b) modelul elaborat de Şcoala de la Harvard 

c) în niciunul dintre modelele de mai sus 

 

 

Întrebări şi teme de reflecţie 

 

1. Care este principala caracteristică a modelelor de gândire liniare? 

2. Daţi un exemplu de strategie de diversificare în cazul unei şcoli 

3. În ce condiţii poate fi aleasă o strategie de dezvoltare a pieţei în cazul şcolii 

dumneavoastră? 
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De reţinut: Un singur model de strategie nu este suficient pentru practician, realitatea 

presupune o serie întreagă de teste şi de adaptări, încercări şi erori din care rezultă strategii 

care diferă de teorie, dar care sunt aplicate. 

 

Răspunsuri la chestionarele de verificare 

 
Răspunsuri la chestionarul de verificare 1 

1 a), b) 6 b), c) 

2 b), c) 7 a) 

3 a) 8 c) 

4 a) 9 a) 

5 a), b) 10 a), b), c) 

 

Răspunsuri la chestionarul de verificare 2 

1 a), c) 

2 a) 

3 a), b) 

4 c) 

 

Răspunsuri la chestionarul de verificare 3 

1 c) 6 a), b), c) 

2 a) 7 a), b) 

3 a), b) 8 a), b) 

4 a), b), c)   

5    
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Obiective 

 

1. Să ajute membrii grupului să conştientizeze problemele. 

 

2. Să introducă o viziune a viitorului ancorată în realitate. 

 

3. Să faciliteze generarea obiectivelor care marchează schimbarea organizaţională din 

starea dată într-o stare dorită. 

 

 

Rezumat 

 

Modulul cuprinde un exerciţiu care se realizează  în cadrul a două sesiuni de formare pentru 

identificarea celor mai bune metode de intervenţie în organizaţii. În prima parte, formabilii 

sunt rugaţi să scrie pe bileţele câte trei probleme cu care se confruntă frecvent şcolile pe care 

le cunosc, iar în a doua parte li se solicită să genereze o viziune pozitivă privind viitorul. 

Ulterior, problemele vor fi clasificate pe categorii şi formabilii vor discuta despre posibilele 

soluţii şi metode de intervenţie pentru a ajunge din starea actuală în starea dorită obţinută 

prin exerciţiul de viziune. Clasele de probleme sunt propuse de formator, totuşi cursanţii au 

libertatea de a propune noi clase, dacă vor identifica şi altele. Cu ocazia formărilor, de multe 

ori s-a observat că idealul propus nu este decât normalitatea administrativă, legală şi 

disciplinară. 

 

 

5.1. Exerciţiul de identificare a problemelor şi de generare a soluţiilor 
 

Acest exerciţiu se realizează  în cadrul a două sesiuni de formare pentru identificarea celor 

mai bune metode de intervenţie în organizaţii. În prima parte, formabilii sunt rugaţi să scrie pe 

bileţele câte trei probleme cu care se confruntă frecvent şcolile pe care le cunosc, iar în a doua 

parte li se solicită să genereze o viziune pozitivă privind viitorul. Ulterior, problemele vor fi 

clasificate pe categorii şi formabilii vor discuta despre posibilele soluţii şi metode de 

intervenţie pentru a ajunge din starea actuală în starea dorită obţinută prin exerciţiul de 

viziune. Clasele de probleme sunt propuse de formator, totuşi cursanţii au libertatea de a 

propune noi clase dacă vor identifica şi altele. Cu ocazia formărilor, de multe ori s-a observat 

că idealul propus nu este decât normalitatea administrativă, legală şi disciplinară. 

 

Acest exerciţiu este un instrument pentru a facilita gândirea strategică a directorilor şi 

profesorilor. Există uneori o mare dificultate la nivelul organizaţiilor din învăţământul 

preuniversitar  în a fixa scopuri şi a găsi o soluţie de viitor pentru şcoală. Exerciţiul este menit 

să adauge încărcăturii emoţionale şi informaţionale produse în etapa anterioară de identificare 

a problemelor o altă perspectivă asupra lucrurilor şi să elibereze subiecţii de ideea rezolvării 

algoritmice a problemelor pe măsură ce acestea apar. De multe ori, problemele sunt conectate 

între ele şi contextul face ca atât managerii, cât şi membrii echipelor din şcoli să nu poată 

vedea o soluţie, care, de multe ori, este la îndemâna acestora. Rolul formatorului în acest 

proces este să faciliteze comunicarea strategică  a actorilor şi să ajute la ordonarea 

materialului, conducând secvenţele de lucru. 
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Produsul succesiunii de activităţi este furnizarea unei viziuni participanţilor, o viziune 

produsă de ei înşişi, care, în acelaşi timp, beneficiază de conştientizarea prealabilă a 

problemelor curente. De multe ori, viziunea produsă de participanţi face parte din 

normativitatea curentă, socială şi administrativă, dar aceştia s-au îndepărtat mult de starea 

prescrisă, aşa încât activarea reprezentărilor sociale pe care se bazau formulările respective 

necesită un efort suplimentar, la care se adaugă şi curajul lucrului în grup. 

 

După acest exerciţiu, este necesară întrunirea corpului decizional care să evalueze costurile 

organizaţionale ale îndeplinirii obiectivelor şi să-şi însuşească rezultatele exerciţiului, să 

analizeze impactul intern şi extern al implementărilor posibile. Acesta poate fi un exerciţiu în 

cadrul formării în grup Balint, simularea unei şedinţe, discuţie în perechi urmată de 

prezentare. 

 

Descrierea exerciţiului 

1. Participanţii sunt rugaţi să scrie pe bileţele câte trei probleme dintre cele pe care le 

consideră foarte importante şi frecvente pentru organizaţie. 

2. Organizaţi în grupuri, participanţii clasifică problemele în categoriile pe care le găsesc 

în timpul lucrului. 

3. Grupurile se reunesc şi urmează prezentările, moderate de consultant. În urma 

discuţiilor, pot surveni reclasificări ale problemelor. 

4. În următoare sesiune, folosind gruparea problemelor pe categorii realizată anterior, 

participanţii primesc una sau mai multe categorii de probleme similare şi sunt rugaţi să 

uite de acestea, să considere că sunt rezolvate. Ei trebuie să genereze o stare ideală a 

organizaţiei, despovărată de aceste probleme şi să o prezinte celorlalte grupuri. 

5. În cadrul reuniunii, se alcătuieşte o viziune comună a grupurilor care pun în comun 

propriile observaţii. 

 

5.2. Exemplu de exerciţiu realizat de formabili  

 Probleme care se pot rezolva prin inspecţia şcolară – exerciţiu de viziune pozitivă asupra 

soluţiilor  

 

Categoria probleme: Alocarea corectă a resurselor 

 

Există o comisie la nivelul inspectoratului şcolar care a analizat obiectiv condiţiile şi nevoile fiecărei 

şcoli şi a întocmit o listă de priorităţi pe care a adus-o la cunoştinţa comunităţii. 

Există preocupări la nivelul inspectoratului şcolar pentru finanţări alternative. 

Acordarea gradaţiilor de merit şi a distincţiilor se face pe baza unor criterii obiective.  

Există o bază de date privind performanţele cadrelor didactice din judeţ. 

Inspectorii şcolari iniţiază proiecte prin care oferă schimb de experienţă. 

Fiecare inspector şcolar şi fiecare director are resursele necesare pentru desfăşurarea muncii în bune 

condiţii.  

Categoria probleme: Monitorizare 

Există un sistem de instrumente de monitorizare la dispoziţia tuturor şcolilor, care să cuprindă: 

rezultatele şcolare, prezenţa, salariile personalului didactic, auxiliar şi nedidactic.  

Categoria probleme: Conformitate 

Dezvoltarea instituţiilor de învăţământ se datorează unui Plan de Dezvoltare Instituţională realist şi 

bine întocmit. 

Activitatea se desfăşoară pe baza unor proceduri clare şi cunoscute de toţi angajaţii şi colaboratorii. 

Ocuparea posturilor din învăţământ se organizează la nivelul instituţiilor şcolare pe baza competenţelor 

evaluate de toate categoriile de beneficiari, inclusiv elevi. 

Personalul didactic respectă programul de muncă pe parcursul căruia care se achită de toate atribuţiile. 
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Categoria probleme: Cooperare 

Personalul didactic lucrează în echipă, completându-se reciproc. 

Orice conflict care apare este rezolvat rapid şi eficient având în vedere, în primul rând, binele copilului 

şi progresul şcolar. 

În fiecare şcoală se desfăşoară programul „Director pentru o zi”. 

O serie de probleme se rezolvă prin consiliere. 

Categoria probleme: Disciplina în şcoli 

Atractivitatea orelor şi a activităţilor extraşcolare prin metode moderne. 

Stabilitatea legislaţiei şi prevederi legislative clare. 

Informatizare reală şi baze de date corecte privind absenţele elevilor şi profesorilor, notele şi rezultatele 

evaluărilor. 

Motivarea reală – financiară şi morală a profesorilor. 

Categoria probleme: Lipsa motivaţiei 

Elevi – legislaţie care să susţină familia. 

Asigurarea unui loc de muncă pentru absolvenţi. 

Agenţi economici – parteneriat real, stimulare pentru formarea profesională şi angajare. 

Profesori – stabilitatea legislaţiei, eliminarea incoerenţelor legislative, stimularea dezvoltării personale. 

Categoria probleme: Alocarea incorectă a resurselor 

Depolitizarea învăţământului. 

Promovarea pe bază de competenţe. 

Managementul proiectelor în scopul obţinerii fondurilor. 

Autonomie financiară prin aplicarea principiului per capita – creşterea responsabilităţii şcolii. 

Plan anual de activităţi realist, eficient şi transparent. 

Categoria probleme: Mediu conflictual 

Management eficient. 

Transparenţa deciziilor. 

Cooperare eficientă. 

Categoria probleme: Deficit de cooperare 

Pe orizontală – existenţa procedurilor privind stimularea personalului. 

Ambient plăcut, team building, mentorat. 

Pe verticală – fişa postului corect întocmită, transparenţă, implicarea personalului în decizii. 

Atractivitatea şedinţelor cu părinţii. 

Elaborarea acordurilor de parteneriat cu părinţii. 

Probleme care se pot rezolva prin consultanţă de tip expert. 

Categoria probleme: Financiar  

Salarii motivante. 

Unităţi de învăţământ bine dotate. 

Burse şi sprijin financiar pentru elevi. 

Transport gratuit la şcoală. 

Categoria probleme: Resurse umane 

Personal calificat şi stabil pe post pentru toate posturile. 

Personal cu spirit de competiţie corectă. 

Profesori interesaţi de propria dezvoltare profesională. 

Fidelitate faţă de şcoală şi profesie. 

Consultanţă în domeniul organizaţional. 

Există doar absenţe motivate. 

Absolvenţii îşi cunosc competenţele şi abilităţile. 

Elevii optează pentru următoarea treaptă de şcolarizare în funcţie de propriile dorinţe şi competenţe. 

Consultanţă de proces. 

Contracte cu agenţi economici care să ofere elevilor posibilitatea de a acumula experienţă practică în 

perioada şcolarizării. 

Realizarea concordanţei dintre piaţa muncii, oferta educaţională şi dorinţele elevilor. 

CDŞ în conformitate cu dorinţele elevilor şi ale părinţilor, adaptate profilului clasei. 

Oferta şcolii este accesibilă tuturor factorilor de interes. 

Consultanţă pentru medierea conflictelor. 

Conlucrare între toţi factorii educaţionali. 

Şcoala este un cadru formativ de elită. 

Inspecţie cu rol de mediere şi aplanare de conflicte. 

Respectul faţă de propria persoană şi faţă de profesie. 

Formare. 
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Categoria probleme: Deficitul de cooperare
1
 

Cauze – necunoaşterea metodelor de lucru în echipă. 

Lipsa de empatie faţă de situaţia elevilor cu CES. 

Lipsa de motivaţie a agenţilor economici în privinţa cooperării cu şcoala. 

Subiectivitate şi lipsă de adecvare în oferta CDŞ. 

Selecţia defectuoasă a echipei manageriale. 

Grup ţintă: profesorii, elevii, părinţii, agenţii economici. 

Starea ideală:  

1. Toţi factorii implicaţi în viaţa şcolii cunosc şi aplică metodele muncii în echipă: 

 circulaţia informaţiei la toate nivelurile; 

 proiectarea activităţii comune; 

 asigurarea infrastructurii necesare; 

 stabilirea şi delimitarea clară a sarcinilor fiecărui membru al echipei; 

 aplicarea procedurilor pentru lucru în echipă – respectarea principiilor: respect, toleranţă, 

diplomaţie, cinste, flexibilitate. 

2. Toţi factorii implicaţi în viaţa şcolii acceptă fără rezerve şi susţin elevii cu CES:  

 colaborarea cu cadrele medicale; 

 informarea permanentă privind specificul fiecărui caz; 

 perfecţionarea metodică permanentă a personalului didactic. 

3. Factorii economici se implică activ în viaţa şcolii: 

 existenţa parteneriatelor; 

 organizarea unor activităţi comune; 

 pregătirea unor calificări cerute de angajatori, la standardele necesare derulării activităţilor; 

 existenţa legislaţiei motivante pentru agenţii economici. 

4. Oferta educaţională corespunde aşteptărilor beneficiarilor: 

 satisface nevoia pieţei forţei de muncă; 

 studiul pieţei de muncă bine fundamentat în context intern şi extern; 

 consultarea profesorilor, elevilor, părinţilor; 

 respectarea opţiunilor rezultate din consultarea factorilor interni, în primul rând elevii; 

 asigură nevoia agenţilor economici privind calificarea şi specializarea; 

 îndrăzneală în promovarea de oferte noi. 

5. Echipa managerială este selectată pe criteriile calităţii: 

 instituţia are avantaje din calitățile manageriale ale oamenilor; 

 existenţa şi respectarea criteriilor de selecţie în funcţii, ţinând cont de specificul muncii, fără 

implicarea factorului politic. 

 

 

5.3. Model de structură a problemelor pe categorii 
 

În funcţie de răspunsurile participanţilor, formatorul poate introduce alte categorii. 

 
Categorii de probleme identificate  şi care pot fi rezolvate prin formare 

Categoria Frecvenţa 

Neconformităţi  

Alocarea sau utilizarea incorectă a resurselor  

Deficitul de cooperare  

Lipsa motivaţiei  

Mediul conflictual  

Lipsa formării continue  

Lipsa unei culturi în domeniul CES  

Falsa ierarhie a valorilor morale  

Teama de schimbare  

 

 

                                                 
1
 În cazul deficitului de cooperare au fost identificate cele mai multe probleme, detalierea suplimentară a fost 

necesară. 
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Categorii de probleme identificate  şi care pot fi rezolvate prin inspecţie şcolară 

Alocarea sau utilizarea incorectă a resurselor  

Neconformităţi  

Deficitul de cooperare  

Monitorizare  

Categorii de probleme identificate  şi care pot fi rezolvate prin consiliere 

Neconformităţi – probleme disciplinare  

Alocarea sau utilizarea incorectă a resurselor  

Deficitul de cooperare  

Mediul conflictual  

Consultanţa de tip expert ………, din care ……. privind finanţare şi 

gestiunea resurselor 

Consultanţa de proces ……., din care ….. cu referire directă la finanţare 

şi gestiunea resurselor 

Consultanţa de tip managementul conflictului ……, din care ……. cu implicaţii indirecte 

asupra alocării şi gestiunii resurselor, dar multe 

subiecte au conotaţii financiare sau de lipsă a 

resurselor 

 

Observaţii: 

Din experienţa autorilor, majoritatea problemelor se grupează în jurul conflictelor generate de 

indisciplină sau de absenţa procedurilor asumate de membrii echipei. Formularea problemelor 

de insuficienţă a resurselor a fost generală, ceea ce arată un deficit de orientare a gândirii 

participanţilor către soluţii din domeniul financiar, precum şi o lipsă de libertate decizională 

pe care aceştia o mărturisesc. Majoritatea problemelor financiare sunt plasate în afara 

organizaţiei, controlul intern asupra resurselor, financiare şi umane, fiind perceput drept slab. 

Dacă exerciţiul se realizează individual, cursantul va introduce în loc de frecvenţa menţionată 

de grup o frecvenţă subiectivă, de la 1 – foarte rar întâlnit, la 5 – foarte frecvent întâlnit. 

 

Întrebări şi teme de reflecţie 

 

1. Daţi exemple de falsă ierarhie a valorilor morale în rândul profesorilor şcolii 

dumneavoastră. 

2. În ce ar consta, în viziunea dumneavoastră, structura unei baze de date privind 

performanţa profesorilor şcolii unde activaţi? 

3. Daţi exemple de criterii de calitate privind activitatea managerială a conducerii şcolii 

dumneavoastră. 

4. Realizaţi exerciţiul prezentat în şcoala dumneavoastră; pe baza exerciţiului, formulaţi 

obiectivele strategice de dezvoltare a şcolii pentru următorii 5 ani. 

 

 

Referinţe 

 
Măntăluţă, O. (2011). Corelaţia dintre managementul financiar şi cultura organizaţională. Bucureşti: Atelier 

Didactic.  
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6. Rezolvarea de probleme în cadrul organizaţiei şcolare (I)
1
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1
 Modul elaborat de O. Măntăluţă şi revizuit de P. Blendea. 
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Obiective 

 

1. Formabilii vor da exemple privind activităţile din cadrul temelor de interes şi vor 

identifica instituţiile sau persoanele care pot sprijini aceste activităţi. 

 

2. Formabilii vor cunoaşte modelul de rezolvare a problemelor propus de Schein şi vor 

putea să formuleze corect probleme. 

 

3. Formabilii vor exersa în grup paşii necesari în formularea problemelor şi vor testa 

validitatea soluţiilor prin metoda criterială. 

 

 

 

Rezumat 

 

Intervenţiile în organizaţiile şcolare în vederea rezolvării problemelor pot avea multiple 

aspecte, de la intervenţiile în care un expert interacţionează cu o singură persoană, de regulă 

managerul sau directorul (consiliere managerială, coaching), cu grupuri de persoane 

(formare specifică) sau cu întreaga organizaţie, de-a lungul unei perioade de timp date 

(consultanţa pentru dezvoltare şcolară). De cele mai multe ori, în practică, nu putem separa 

formele de intervenţie pure, ci ele apar combinate, alternând, în funcţie de nevoile specifice 

ale etapei de evoluţie a organizaţiei sau de cerinţele expres formulate ale unor membri ai 

organizaţiei şcolare, cel mai adesea din partea conducerii şcolii. Modelul de rezolvare a 

problemelor pe care îl propunem poate funcţiona în grupuri mai mici sau în organizaţii mai 

mari, în comitete, comisii sau consilii de administraţie. Grupurile mici sunt considerate cele 

mai propice luării deciziilor. Se descompune luarea deciziilor în două mari cicluri: primul, 

ciclul predecizional, înainte de luarea deciziei sau de realizare a acţiunilor şi, cel de-al 

doilea, după ce deciziile au fost luate.  

 

 

6.1. Teme de interes în rezolvarea problemelor şcolii 
 

 În vederea elaborării unor scheme de intervenţie în cadrul organizaţiilor şcolare, observaţiile 

efectuate asupra echipei şi grupurilor de lucru din cadrul organizaţiei vor constitui baza unor 

posibile scenarii în care eficienţa procesului de schimbare organizaţională (rezultate/timp de 

lucru cumulat) să fie cât mai mare. Totodată, creativitatea expertului consultant/facilitator are 

nevoie de repere provenind din utilizarea instrumentelor de cercetare a eşantionului de 

subiecţi. 

 

Intervenţiile în organizaţiile şcolare pot avea multiple aspecte, de la intervenţiile în care un 

expert interacţionează cu o singură persoană, de regulă, managerul sau directorul (consiliere 

managerială, coaching), cu grupuri de persoane (formare specifică) sau cu întreaga 

organizaţie, de-a lungul unei perioade de timp date (consultanţa pentru dezvoltare şcolară). De 

cele mai multe ori, în practică, nu putem separa formele de intervenţie pure, ci ele apar 

combinate, alternând, în funcţie de nevoile specifice ale etapei de evoluţie a organizaţiei sau 

de cerinţele expres formulate ale unor membri ai organizaţiei şcolare, cel mai adesea din 

partea conducerii şcolii.  

 

Privind la punctajele obţinute în preferinţa subiecţilor din cadrul cercetării realizate de 

Laboratorul de Management şi Consiliere, temele care suscită cel mai mare interes se pot 
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grupa în următoarea schemă - centrul schemei şi scopul ultim fiind prevenirea şi gestionarea 

crizelor: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Schema 1: Priorităţi în formarea managerilor 

 

Exerciţiul nr. 1. Daţi exemple de activităţi/acţiuni care se referă la temele cuprinse în cadrul 

schemei de mai sus; grupaţi apoi temele în funcţie de autoritatea/instituţia/persoana care ar 

putea sprijini acţiunea respectivă şi arătaţi cum poate fi organizat cadrul de sprijin respectiv.   

 

Dificultăţile pe care le-au întâmpinat formabilii în cazul rezolvării problemelor au constat în 

special în formularea acestora - în primul rând pentru că nu erau preveniţi ca în cadrul 

formulărilor să folosească criterii pentru ca anumite disfuncţii constatate la nivelul 

organizaţiilor să poată fi clasificate şi să li se atribuie anumite caracteristici care să 

caracterizeze fenomenele (frecvenţa, intensitatea, severitatea, persistenţa în timp etc.), apoi, 

dificultatea de a distinge între simptomele organizaţionale şi cauzele acestora. 

 

6.2. Deficitul metodologic privind  rezolvarea de probleme 
 

 Deficitul metodologic privind  rezolvarea de probleme şi luarea deciziilor poate fi rezolvat 

după o schemă propusă de Edgar Schein (1988).  Modelul propus poate funcţiona în grupuri 

mai mici sau în organizaţii mai mari, în comitete, comisii sau consilii de administraţie. 

Grupurile mici sunt considerate cele mai propice luării deciziilor. Se descompune luarea 

deciziilor în două mari cicluri: primul, ciclul predecizional, înainte de luarea deciziei sau de 

realizare a acţiunilor şi, cel de-al doilea, după ce deciziile au fost luate.  

 

Primul ciclu constă în următorii paşi: 

1. Formularea problemei. 

2. Generarea propunerilor pentru acţiune. 

3. Prognoza consecinţelor soluţiilor propuse sau testarea soluţiilor şi evaluarea lor 

conceptuală înainte de trecerea la acţiune. 

Acest ciclu se încheie atunci când grupul a ajuns la o decizie formală privind ceea ce este de 

făcut.  

 

Următorul ciclu prevede: 

4. Planificarea acţiunilor. 

Rezolvarea problemelor 

organizaţionale şi gestionarea 

crizelor 

Dezvoltarea profesională  a 

personalului didactic 

Asigurarea climatului 

organizaţional 

Motivarea personalului Managementul propriei 

activităţi 
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5. Paşii acţiunii. 

6. Evaluarea rezultatelor după efectuarea acţiunilor, adeseori revenindu-se la formularea 

problemei. 

 

De cele mai multe ori, când rezultatele sunt slabe, cauzele care stau în gestiunea slabă a 

stadiilor anterioare sau lipsa unor paşi. 

 

Formularea problemei este cea mai delicată etapă, deoarece se confundă de multe ori 

simptomele cu problema. Un manager începe un proces de rezolvare a problemei în momentul 

în care i se aduce la cunoştinţă sau el descoperă că există dificultăţi sau ceva nu merge aşa 

cum ar trebui. 

 

Exemple de simptome dintr-o şcoală:  

 

 Elevii au rezultate slabe. 

 Profesorii întârzie la ore. 

 Rata absenteismului elevilor creşte. 

 Curăţenia spaţiilor şcolare lasă de dorit. 

 Părinţii au o atitudine ostilă faţă de unii profesori sau faţă de şcoală. 

 

Niciunul dintre neajunsurile formulate anterior nu constituie o problemă asupra căreia să ne 

concentrăm spre rezolvare, ci reprezintă simptome, manifestări ale unor cauze mai adânci. 

Pentru a identifica problema, trebuie să ne întrebăm care sunt cauzele. 

 

De pildă, dacă se constată că un număr tot mai redus de elevi se înscriu la o şcoală, putem 

discuta aceasta cu mai mulţi factori responsabili pentru a vedea unde este localizată problema 

– profesorii îşi dau interesul tot mai puţin, sau bugetul este insuficient, părinţii îşi înscriu 

copiii la alte şcoli cu o vizibilitate sau un marketing educaţional mai bun etc.  

Fără un diagnostic prealabil care să identifice cauzele reale şi conexiunile între factorii care 

determină declinul înscrierilor într-o şcoală dată, operaţiune care poate să solicite efort, nu se 

pot obţine rezultate concludente. 

 

Consultantul/facilitatorul poate juca un rol important în acest stadiu, deoarece e mai puţin 

probabil să reacţioneze la presiunea timpului pe care o resimte directorul şcolii şi este mai 

probabil să sesizeze raţionamentele greşite sau diagnosticele greşite. Rolul său este adesea 

acela de a încetini grupul în a contura o problemă falsă sau insuficient documentată – este 

bine ştiut că o acţiune fără pripeală în etapa de definire a problemei va da rezultate mai târziu.  

 

O categorie specială de probleme se referă la relaţiile interpersonale. Un director spune că are 

o problemă cu motivarea unui profesor sau să coordoneze relaţiile cu un departament sau să 

influenţeze vreun şef, să integreze eforturile mai multor oameni. Adesea, aceste aşa-zise 

probleme sunt resimţite ca frustrări sau tensiuni, lipsind o înţelegere clară din partea 

conducerii despre cauza frustrării sau tensiunii.  

 

În situaţii ca aceasta, consultantul/facilitatorul poate ajuta prin punerea de întrebări prin care 

se solicită identificarea de exemple concrete de incidente sau evenimente care duc la starea lor 

de frustrare. Dacă inventariem cu atenţie şi în detaliu şi încercăm să identificăm ce eveniment 

declanşează frustrarea, putem defini problema reală. Esenţial este să se examineze incidentele 

concrete şi să se generalizeze pornind de la acestea. Acest pas este sărit de multe ori ceea ce 

duce la închiderea discuţiei asupra unei diagnoze greşite. În privinţa descreşterii numărului de 
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înscrieri, trebuie identificate circumstanţele exacte ale apariţiei fenomenului şi apoi să se 

găsească elementele comune ale acestor factori.  

 

6.3. Producerea de propuneri pentru soluţie 
 

Odată formulată problema, grupul poate începe să genereze propuneri pentru soluţii. Una din 

greşelile frecvente este luarea în considerare a alternativelor una câte una, neexistând o 

evaluare a întregii perspective oferite de aceste soluţii.  

 

Consultantul poate puncta asupra riscurilor evaluărilor premature:  

1. Nu există posibilitatea ca ideile să fie judecate prin comparaţie, deoarece este posibil ca 

aceste alternative să nu se excludă reciproc, ci să poată fi asamblate într-o soluţie mai bună. 

2. Evaluarea tinde să ameninţe nu numai o anumită idee, ci şi participarea la activitate a 

emiţătorului ideii, acesta fiind mai puţin înclinat să ofere soluţii. 

 

Grupul va fi încurajat să pornească acest stadiu cu o versiune de brainstorming – va produce 

un  număr de idei şi le va menţine în faţa grupului, înainte de a fi evaluate. Regula de 

brainstorming nu permite evaluarea ideilor în timpul producţiei de idei pentru a stimula 

creativitatea necesară în această etapă.  

 

 
Schema 2: Paşi necesari în formularea problemei 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

După generarea unui număr suficient de idei, se aleg două-trei care pot constitui baza pentru 

generarea soluţiei. 

 

Exerciţiul 2. Parcurgeţi paşii prescrişi în schema privind formularea problemei până reuşiţi să 

formulaţi o problemă. Realizaţi un tabel în care să fie menţionate toate observaţiile necesare, 

apoi analizaţi împreună cu un coleg acurateţea şi relevanţa celor menţionate.  

 

 

 

Sentimente de frustrare 

şi tensiuni 

Identificarea incidentelor 

specifice care 

declanşează aceste 

sentimente 

Generalizare 

incidente 

↔natura 

problemei 

Analiza 

incidentelor 

Formularea 

problemei 
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Chestionar de verificare  
 

1 Intervenţiile în organizaţiile şcolare pot 

avea următoarele  aspecte: 

a) consiliere managerială; 

b) formare specifică; 

c) consultanţă. 

2 Printre componentele ciclului 

predecizional se află: 

a) ciclul bugetar; 

b) formularea problemei; 

c) prognoza consecinţelor soluţiilor propuse. 

3 Printre componentele ciclului 

postdecizional se află: 

a) paşii acţiunii; 

b) evaluarea rezultatelor; 

c) generarea propunerilor pentru acţiune. 

4 Riscurile evaluărilor premature pot fi: a) dificultatea comparării soluţiilor; 

b) dacă se renunţă la o idee, se renunţă şi la cel care a emis-o; 

c) unele alternative nu se exclud reciproc, ci se completează. 

 

Întrebări şi teme de reflecţie 

 

1. Avem o problemă formulată: Scăderea cifrei de şcolarizare a şcolii din cauza ofertei 

curriculare neatractive şi neadecvate la cerinţele elevilor. Într-un grup de colegi, 

generaţi cât mai multe soluţii pentru a rezolva această problemă. Metoda 

brainstorming prevede că fiecare participant va genera soluţii, indiferent de validitatea 

sau calitatea acestora, până când aria de soluţii se saturează. Nu se fac evaluări, nu se 

exclude nici o contribuţie. 

2. Evaluarea soluţiilor prin metoda criterială: putem avea mai multe criterii pe care le 

folosim la filtrarea soluţiilor generate în exerciţiul anterior; exemple de criterii: 

costurile aplicării să nu depăşească un buget de….lei, durata aplicării soluţiei să se 

întindă pe…ani, comitetul reprezentativ al părinţilor să fie de acord cu aplicarea 

soluţiei, profesorii să fie de acord să investească …lei în propria formare. Alegeţi un 

criteriu, discutaţi apoi soluţiile propuse şi care satisfac criteriile; acestea vor fi reţinute, 

celelalte sunt rejectate. 

 

 

Răspunsuri la chestionarul de verificare  

 
1. a), b), c) 

2. b), c) 

3. a), b) 

4. a), b), c) 

 

 

Referinţe 

 
Măntăluţă, O. (2012). Dezvoltarea profesională a personalului de conducere al unităţilor şcolare de nivel 

preuniversitar printr-un program complex de consiliere şi asistenţă în mediu online, Bucureşti: ISE.  

 

 Schein, E. H. (1988). Process Consultation.  New York: Addison-Wesley.  
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7. Rezolvarea de probleme în cadrul organizaţiei şcolare (II)
1
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 Modul elaborat de O. Măntăluţă şi revizuit de P. Blendea. 
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Obiective 

 

1. Formabilii vor da exemple privind activităţile din cadrul ciclului 1, al dezbaterilor şi al 

ciclului 2 al planificării. 

 

2. Formabilii vor cunoaşte metodele de realizare a planificării şi vor evidenţia etapele 

necesare unei bune planificări. 

 

3. Formabilii vor exersa în grup diferite metode de luare a deciziei şi se vor exprima în 

privinţa adecvării acestora la condiţiile de lucru ale grupului. 

 

 

 

 

Rezumat 

 

Rezolvarea de probleme constă din două cicluri, primul conţine dezbaterile, iar al doilea 

instrumentele de acţiune. Primul ciclu constă în identificarea şi formularea problemei, 

generarea de idei şi propuneri, testarea ideilor şi propunerilor prin prognozarea 

consecinţelor. Cel mai dificil stadiu este acela de identificare şi formulare a problemei – 

acest stadiu necesită şi efort de diagnoză. Al doilea ciclu implică planificarea acţiunii, 

paşii acţiunii şi evaluarea rezultatelor. Planificarea acţiunii este ea însăşi un proces de 

rezolvare de probleme şi trebuie tratat ca atare. În cazul în care grupurile implicate 

diferă, dificultatea majoră o constituie trecerea de la ciclul I la ciclul II. Cei care au 

formulat problema trebuie să comunice eficient cu cei care vor implementa acţiunile.  

Procesul de decizie poate fi realizat prin:  

1. lipsa răspunsului grupului 

2. regula autorităţii 

3. regula minorităţii 

4. regula majorităţii 

5. consens 

6. unanimitate 

Grupul va fi conştient de existenţa metodelor, de plusurile şi de minusurile fiecăreia şi să 

aleagă o metodă prin dezbateri iniţiale, care vor elimina eventuale tensiuni în grup.  

 

 

7.1. Prevederea consecinţelor şi testarea soluţiilor 

 
Testarea ideilor prin prognozarea consecinţelor acestora este o etapă dificilă, deoarece 

criteriile pe care grupul ar trebui să le folosească pentru a efectua prognoza nu sunt suficient 

de clare. Testarea criteriilor include: experienţa personală, opinia experţilor, utilizarea datelor 

şi informaţiilor existente, teste ştiinţifice şi cercetări. Experienţa personală şi opinia experţilor 

sunt mai la îndemână, dar sunt în general puţin valide; sondajele, studiile şi cercetările sunt 

mai credibile, dar sunt scumpe şi consumatoare de timp.  

 

Unul din rolurile cheie ale facilitatorului în această etapă este să furnizeze grupului această 

arie de alternative, să îl facă capabil să aplice corect metodele de validare în funcţie de ideile 

care trebuie testate. De exemplu, dacă grupul încearcă să decidă ce tip de curriculum la 

decizia şcolii să aprobe, trebuie făcută o mică cercetare printre elevi pentru a vedea care a fost 



112 

 

impactul temelor anterioare, ce preocupări şi ce interese au aceştia etc. Dacă se pune 

problema îmbunătăţirii spaţiilor şcolare, se va investiga ce soluţii sunt, cum au făcut alte şcoli, 

cât a costat, ce resurse  financiare şi materiale sunt disponibile. Prea adesea astfel de decizii 

sunt luate fără a avea o analiză prealabilă.  

 

Exerciţiul 1. Daţi exemple de modalităţi de testare a ideilor care se realizează în şcoala 

dumneavoastră în vederea luării deciziilor şi al planificării; dacă nu se realizează astfel de 

activităţi, arătaţi cauzele pentru care sunt eludate etape importante din pregătirea şi 

documentarea deciziilor. 

 

În fiecare stadiu de rezolvare a problemei pot apărea noi aspecte care pot duce la reformularea 

problemei. Consultantul/facilitatorul poate ajuta grupul să parcurgă acest ciclu, de la 

formularea iniţială, producţia de idei şi apoi testarea ideilor, urmată de reformularea 

problemei. Acesta poate să asigure grupul de corectitudinea acţiunilor sale până când capătă 

experienţă în a parcurge singur ciclul de rezolvare a problemei, deoarece există tendinţa de a 

considera că parcurgerea metodică a paşilor este o pierdere de vreme. 

 

Ciclul 2. Toţi paşii ciclului 1 implică numai discuţii şi nu implică angajarea în acţiune, în 

afara faptului că grupul poate decide să mai colecteze informaţii pentru evaluarea ideilor. Pe 

măsură ce grupul ajunge la consens pentru o anumită soluţie propusă şi ia decizia să 

acţioneze, intrăm în ciclul 2, cel al acţiunii. Grupul face un plan detaliat pentru cursul acţiunii, 

începe să acţioneze şi furnizează o metodă prin care să determine dacă paşii acţiunii duc la 

rezultatul dorit. Această metodă va fi stabilită dinainte pentru a se răspunde la întrebarea care 

trebuie pusă periodic: Duc paşii parcurşi la rezultatul dorit?  

 

În orice stadiu este posibil pentru grup să descopere că nu a formulat corect problema şi să 

revină la testarea ideilor – acest fenomen trebuie încurajat şi să nu fie considerat pierdere de 

timp. Oricând este considerat necesar, consultantul/facilitatorul va ajuta grupul să-şi pună 

întrebări privind formularea problemei şi direcţia în care îşi canalizează organizaţia eforturile 

(e cumva o direcţie greşită?).  

 

Exerciţiul 2. Utilizaţi pentru analiză PDI al şcolii dumneavoastră; identificaţi problemele pe 

care le rezolvă acest PDI şi dacă pentru a le formula au fost utilizate anumite tehnici; dacă 

nu, sau nu cunoaşteţi modalităţile de lucru, întrebaţi colegii care l-au realizat…(dacă au 

utilizat vreunele). 

 

 

7.2. Planificarea acţiunii şi implementarea 
 

Stadiul planificării acţiunii va fi privit ca o nouă problemă care necesită un stadiu propriu de 

formulare. Întrebările la care se va răspunde sunt următoarele:  Care sunt problemele în 

implementarea propunerilor formulate? Care sunt căile alternative pentru implementarea 

propunerii? Care sunt cele mai bune alternative pentru a implementa propunerea? 

 

Dacă aceste sub-etape sunt scurtcircuitate sau evitate, o propunere bună poate fi aplicată în 

mod defectuos şi grupul va trage concluzia eronată că propunerea a avut deficienţe, în loc să 

recunoască problemele unei acţiuni de planificare ineficiente. Rolul 

consultantului/facilitatorului este să trimită grupul la o atentă analiză a paşilor de 

implementare.  
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Una dintre deficienţele întâlnite în această etapă este realizarea unei planificări generale 

fără atribuirea clară de responsabilităţi cu privire la cine implementează şi ce anume.  

 

În cazul realizării planificării, grupul poate considera că este suficient ce a făcut şi să nu 

lucreze la detalierea acesteia şi la realizarea planurilor operaţionale şi apoi să aştepte – apar 

dezamăgiri, deoarece nimic nu se întâmplă. 

 

Alocarea clară de responsabilităţi pentru acţiune nu numai că asigură că acţiunea va fi 

îndeplinită, dar şi furnizează o modalitate de a verifica decizia prin întrebările pe care le pot 

pune cei care trebuie să o implementeze – pot apărea situaţii, probleme şi riscuri  care anterior 

nu fuseseră identificate.  

 

În unele cazuri, al doilea ciclu în întregime este delegat unei alte persoane sau grup. De 

exemplu, problema CDŞ odată planificată este transferată grupului mare de profesori care nu 

cunosc discuţiile anterioare şi nu îşi asumă soluţiile primului grup pe care nu le înţeleg sau 

care nu produc adeziunea lor. Aceasta se întâmplă din cauză că nu s-au preocupat de definirea 

problemei şi nu înţeleg de ce unele propuneri sau alternative nu au fost aplicate – aşa că 

profesorilor propunerea nu li se pare suficient de clară pentru a permite implementarea.  

 

În altă situaţie, se poate ca grupul să delege realizarea ciclului 1 unui grup de lucru sau altei 

organizaţii de tip expert (firmă  de consultanţă, agenţie expert etc.). Neavând vreo implicare, 

primul grup, de regulă, respinge soluţia şi planificarea propusă. Din acest motiv, buna 

comunicare dintre grupul de planificare şi grupul de implementare este cheia succesului – 

aceasta se poate realiza printr-un steering committee, în care ambele grupuri sau organizaţii să 

fie implicate. Într-o astfel de structură, afară de cazul ideal, când întreaga organizaţie participă 

la ambele cicluri, toţi membrii cu sarcini atât de planificare, cât şi de implementare au ocazia 

să se implice şi să pună întrebări.  

 

 

7.3. Evaluarea rezultatelor 
 

Grupul trebuie să ajungă la consens privind: 

1. criteriile care vor fi utilizate la evaluare; 

2. graficul de timp – atunci când încep să apară rezultatele; 

3. cine va fi responsabil cu raportarea rezultatelor evaluării. 

Formularea problemei trebuie revăzută încă o dată chiar în timpul precizării criteriilor de 

evaluare sau după obţinerea rezultatelor evaluării pentru a vedea:  

1. dacă se evaluează ceea ce trebuie; 

2. dacă nu au apărut aspecte noi care impun reformularea problemei.  

 

Principalul rol al facilitatorului în această etapă este să ajute grupul să înţeleagă faptul că 

rezolvarea problemelor se realizează prin mai multe cicluri, nu prin procese lineare simple în 

care paşii anteriori sunt consideraţi ca fiind imuabili ci, în momentul în care apar noi 

informaţii, acestea să fie folosite prin reluarea paşilor anteriori.  
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7.4. Decizia de grup 
 

Deciziile sunt implicate în fiecare stadiu al procesului, dar sunt vizibile la tranziţia dintre 

ciclul 1 şi ciclul 2, în care grupul care a realizat rezolvarea problemei se angajează la 

implementarea soluţiei şi trecerea la acţiune. Înainte de acest pas, grupul va decide când şi 

unde să se întâlnească, cum să se organizeze, cum să aloce timpul, prin ce proceduri sau reguli 

să conducă discuţiile, când să considere că problema este suficient de bine formulată. 

Adeseori, grupurile nu recunosc că au luat atât de multe decizii şi că acestea au consecinţe 

reale pentru climatul grupului şi calitatea soluţiilor la problemă.  

 

Facilitatorul va atrage atenţia asupra multiplelor modalităţi de luare a deciziilor, unele mai 

bune, altele mai rele, că fiecare metodă poate fi potrivită în anumite circumstanţe şi mai puţin 

potrivită în altele şi că fiecare metodă are anumite consecinţe pentru operaţiunile viitoare. 

Grupul va decide asupra metodei, ţinând cont de istoria grupului, de timpul disponibil, de 

tipul activităţilor realizate, de climatul grupului. 

 

Decizia prin lipsa răspunsului. Cea mai comună, dar şi cea mai puţin vizibilă metodă de 

decizie apare atunci când cineva sugerează o idee şi, înainte ca grupul să îşi fi exprimat 

părerea, altcineva vine cu o altă idee şi se trece la acţiune. Celelalte idei care au fost emise 

sunt, pur şi simplu, trecute cu vederea, ceea ce, în termeni reali, înseamnă că grupul a decis să 

nu le susţină. 

 

Decizia prin autoritate formală. Cele mai multe grupuri au o structură formală (preşedinte, 

moderator, director, manager) sau cineva are autoritatea de a lua decizii. Grupul poate genera 

idei şi avea discuţii libere, dar managerul poate spune în orice moment că a luat o decizie. 

Această metodă este eficientă ca utilizare a timpului, dar eficacitatea ei depinde de calităţile 

de bun ascultător ale managerului pentru a putea extrage informaţiile de care are nevoie. Dacă 

grupul avansează în continuare la stadiul de implementare, această metodă produce o 

implicare minimă din partea membrilor, ceea ce subminează calitatea implementării deciziei. 

 

La scurt timp de la debutul discuţiilor, managerul însuşi poate lua o decizie şi s-ar putea să 

constate ulterior că nu este ceea ce dorea. Grupul poate să nu fi înţeles decizia luată, să nu fie 

de acord cu aceasta şi să nu fie capabil sau suficient de motivat să o aplice.  

 

Decizia luată de o minoritate. Mulţi membri ai grupurilor decizionale se plâng că au fost 

excluşi în momentul luării deciziilor – de regulă, există câţiva membri care aplică tactici de 

limitare a discuţiilor, aşa că deciziile sunt luate de un singur participant sau doar de câţiva. 

Managerul însuşi poate promova o decizie, datorită faptului că ceilalţi membri nu manifestă 

opoziţie. De cele mai multe ori, lipsa de reacţie este luată drept consimţământ, deşi membrii 

ar mai avea lucruri de adăugat. Dacă întrebăm grupul ulterior, putem constata că mai multe 

persoane erau împotriva ideii, dar s-a trecut repede peste oportunitatea ca ei să poată spune 

ceva.  

 

Dacă unul dintre membri îşi manifestă dezacordul, această perturbare este văzută mai degrabă 

ca o blocare a mersului întâlnirii sau şedinţei. Există, deci, o presiune puternică asupra 

membrilor să păstreze tăcerea şi să lase lucrurile să-şi urmeze cursul, chiar dacă nu sunt de 

acord.  
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Rolul facilitatorului este să-i facă pe membri conştienţi de modul în care s-a luat decizia, apoi 

să-i ajute să evalueze dacă această metodă este potrivită situaţiei – pot să se convingă că era 

necesar să se procedeze astfel, deoarece erau lucruri mai importante de discutat.  

 

Grupul poate considera că o astfel de metodă accentuează aspectele rituale, introducând 

elemente de formalism în situaţii în care este necesară o dezbatere a ideilor.  

 

Decizia prin regula majorităţii – votul. Votul prin această metodă este acceptat ca unul 

obişnuit, deoarece este o reflectare a sistemului politic. O versiune simplă este să se supună la 

vot propunerile tuturor după o perioadă de dezbateri şi această decizie luată prin vot să fie 

considerată legitimă. Poate fi utilizată şi metoda completă în care să fie numărate voturile 

pentru, cele împotrivă şi abţinerile.  

 

Deşi la suprafaţă metoda este democratică şi nu comportă discuţii, de multe ori deciziile 

adoptate astfel nu sunt bine implementate chiar de grupul care a luat decizia. Discuţiile purtate 

cu subgrupuri pot dezvălui că au existat două tipuri de bariere:  

1. membrii minorităţii simt că perioada de discuţii a fost insuficientă – de aceea, există 

neînţelegeri şi resentimente; 

2. membrii minorităţii simt că prin vot s-au creat două tabere în grup care sunt într-o 

situaţie de competiţie câştig-pierdere, că s-a pierdut doar o repriză şi că, după 

regrupare, vor câştiga runda viitoare. Votul creează coaliţii, iar preocuparea coaliţiei 

care a pierdut nu este să implementeze ceea ce voia majoritatea, ci cum să câştige 

viitoarea bătălie. Această metodă este recomandată numai dacă grupul este bine sudat 

şi fiecare simte că a avut dreptul să-şi exprime poziţia.  

 

Rolul facilitatorului este să sublinieze că fiecare metodă are plusuri şi minusuri, iar grupul 

alege în cunoştinţă de cauză metoda care i se pare potrivită.  

 

Decizia prin consens. Este o metodă eficace, dar consumatoare de timp. Consensul nu 

înseamnă unanimitate, ci apariţia sentimentului că fiecare a avut ocazia să se exprime, s-au 

ascultat şi analizat toate punctele de vedere, discuţiile au fost deschise, climatul grupului a 

fost unul de sprijin şi de bună înţelegere. La sfârşitul discuţiei, unul dintre membri testează 

existenţa consensului, evitând cu grijă procedurile formale, cum ar fi cele de vot. 

 

Starea consensului se caracterizează prin susţinerea deciziei, chiar şi de către aceia care au 

avut păreri opuse, deoarece fiecare este convins că a avut suficiente ocazii pentru a-şi preciza 

punctul de vedere. Pentru a asigura condiţiile pentru consens, se va aloca suficient timp pentru 

discuţii, membrii ar trebui să fi fost atenţi la toate punctele de vedere şi să fi intervenit atunci 

când au vrut să se exprime.  

 

Facilitatorul poate ajuta grupul arătând ce fel de decizii pot fi luate prin consens, dacă sunt 

atât de importante încât să merite efortul. Se va asigura un cadru în care regulile procedurale 

vor permite ca deciziile importante, care se iau prin consens, să se ia cu participarea 

membrilor celor două cicluri – de problematizare şi de planificare – implementare. Indiferent 

de metodele folosite – brainstorming, listarea ideilor, eliminare folosind criteriile – trebuie să 

fie clar pentru toţi participanţii că nu sunt motive de resentimente. Se va asigura un climat 

suportiv, de implicare, discuţiile şi formulările vor fi clare.  
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Deciziile prin consimţământ unanim. Sunt posibil de obţinut, dar dificil de gestionat şi sunt 

consumatoare de timp. Se va veghea ca grupul să nu îşi fixeze standarde prea înalte privind 

dezbaterile. Unanimitatea nu este necesară, este greu de obţinut şi poate fi extrem de 

ineficientă. 

 

Alegerea metodei de decizie. Este bine ca metoda decizională să fie aleasă dinainte şi să fie 

anunţată de conducătorul discuţiilor, apoi  va fi dezbătută. De regulă, conducătorul discuţiei 

evită o astfel de temă din teama de a nu crea haos şi să piardă astfel controlul asupra grupului. 

Această teamă este nejustificată, iar discutarea iniţială a metodei poate elimina tensiunile 

viitoare.  

 

Întrebări şi teme de reflecţie 

 

1. Atunci când se iau decizii în consiliul profesoral din şcoală, ce metode sunt folosite? 

Care sunt efectele metodelor folosite asupra colectivului profesoral? 

2. Daţi exemple de decizii prin consens privind grupuri de lucru la care aţi participat de 

curând; arătaţi în ce au constat acţiunile de realizare a consensului şi cine anume l-a 

realizat. 

3. Utilizaţi formularea problemei şi soluţiile propuse în modulul precedent; generaţi un 

număr de criterii care să fie adecvate problemei şi soluţiilor propuse. Discutaţi cu un 

coleg modul în care criteriile elimină anumite variante de soluţie şi dacă nu cumva 

acele soluţii erau totuşi corespunzătoare, iar criteriul a fost ales în mod 

necorespunzător (arbitrar, nelegat de constrângerile mediului organizațional sau 

extern). 

4. Utilizaţi lista de probleme de care dispuneţi şi clasificaţi problemele folosind Anexa 1: 

Tipologia problemelor. 

5. Realizaţi un grup Balint în şcoala dumneavoastră şi încercaţi să respectaţi regulile şi 

etapele metodei; comparaţi rezultatele metodei Balint cu desfăşurarea unei şedinţe 

obişnuite de consiliu de administraţie. 

 

 

În cadrul anexelor următoare sunt prezentate două metode – prima, de distribuire pe categorii 

a problemelor în vederea alegerii metodei celei mai potrivite pentru soluţionare; a doua, se 

referă la organizarea şi folosirea grupului Balint în rezolvarea de probleme organizaţionale.  
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Anexa 1: Tipologia problemelor 

 

Lucrul cu clienţii în interiorul şi în afara organizaţiei 

 
DOMENIUL TEHNIC DOMENIUL TEORETIC DOMENIUL FILOSOFIC 

 Clientul a exprimat dorinţa de 

a atinge un anumit scop? 

 Clientul are o imagine clară a 

schimbărilor necesare? 

 Este clientul pregătit pentru 

schimbare? 

 Scopurile sunt realizabile? 

 Schimbările dorite sunt 

exprimate în termeni 

operaţionali? 

 Există intenţia clară ca într-

adevăr să fie utilizate soluţii 

raţionale?  

 

 

 

 

 

 

 

Dacă la toate întrebările se poate 

răspunde DA, aveţi nevoie de 

ANALIZĂ TEHNICĂ  şi 

PLANIFICAREA ACŢIUNII 

 Clientul vrea să ştie de ce şi 

cum se petrec lucrurile pe care 

le fac? 

 Clientul are înţelegerea 

faptului că sunt necesare mai 

multe informaţii pentru a 

formula adecvat problema? 

 Clientul vede că  trebuie să se 

gândească la mai multe soluţii 

alternative pentru a ajunge la 

rezultate bune? 

 Există voinţa de a explora 

dacă soluţia 

propusă/identificată conduce 

la atingerea scopurilor 

clientului? 

 Este conştient de efectele 

colaterale? Vede care sunt 

acestea? 

 

 

 

 

Dacă la toate întrebările se poate 

răspunde DA, aveţi nevoie de 

CERCETARE-ACŢIUNE şi 

CONSULTANŢĂ DE PROCES 

 Este clar că nu există consens 

despre ce este important şi 

care este problema reală? 

 Există opinii diferite despre 

importanţa propunerilor 

specifice sau acţiunilor? 

 Există opinii diferite despre 

importanţa propunerilor 

specifice de acţiuni? 

 Există mai multe propuneri de 

acţiune care se exclud 

reciproc? 

 Există îndoieli privind punerea 

în practică a soluţiilor alese? 

 Se cheltuie multă energie în 

certuri pentru opinii şi 

interese? 

  

 

 

Dacă la toate întrebările se poate 

răspunde DA, aveţi nevoie de  

NEGOCIERE şi de 

MANAGEMENTUL 

CONFLICTULUI 

 

Anexa 2: Metoda Balint - intervizare  

 

Participanţi: 

 Un grup de 5-8 persoane care au experienţe comparabile. 

 Un conducător al discuţiei. Cea mai importantă sarcină a lui este să se asigure că toţi 

membrii grupului comunică potrivit regulilor specifice fiecărei etape. 

 O persoană care cronometrează timpul. 

Etape:  

1. Inventarierea situaţiilor "problematice" pe care membrii grupului vor să le supună 

atenţiei grupului. 
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O situaţie  "problematică" în acest caz este orice întrebare concretă pe care cineva o are în 

legătură cu o situaţie reală în care, într-un fel sau altul, te afli în "rolul de persoană care oferă 

ajutor". 

 

2. Decizia în privinţa problemei pe care o vor aborda membrii grupului. 

Criteriile sunt: trebuie să fie o problemă reală, să nu fie prea complexă şi care să existe în 

acest moment. (Dacă problema este prea complexă, mai întâi trebuie divizată în mai multe 

subprobleme. Pentru acest caz alte metode sunt mai indicate). 

 

3. Expunerea problemei     

"Proprietarul" problemei expune din nou principalele caracteristici ale situaţiei problematice. 

 

4. Momentul asociaţiilor 

Fiecare membru al grupului lucrează singur câteva minute, notează asociaţiile care i-au venit 

în minte în timp ce asculta expunerea problemei. 

 

5. Momentul imaginării 

 Membrii grupului solicită informaţii suplimentare (nu interpretări sau înţelesuri) pentru a-

şi forma o idee mai bună asupra problemei. 

 "Proprietarul" problemei răspunde scurt şi clar. 

 Membrii grupului încercă să se identifice cu "proprietarul" problemei. 

 Conducătorul discuţiei face un rezumat al problemei şi verifică dacă fiecare membru al 

grupului înţelege bine problema. 

 

6. Formarea unei opinii 

Pe baza modului în cate a înţeles problema, fiecare membru al grupului redactează nişte 

sfaturi. Sfaturile vor fi transmise verbal "proprietarului" problemei, fără a avea loc vreo 

discuţie. ("Proprietarul" problemei ia notiţe). 

 

7. Luarea deciziei 

"Proprietarul" problemei le comunică membrilor grupului cum l-au ajutat sfaturile lor să 

înţeleagă situaţia, să o vadă într-o lumină nouă sau nu. Apoi le comunică ce va face in 

realitate. 

 

8. Comportamentul în grup 

Membrii grupului îi comunică "proprietarului" problemei dacă au observat ceva în privinţa 

comportamentului lui în cadrul acestui grup, ceva care ar putea fi observat şi în situaţia 

problematică. (Adică, modul în care a fost formulată problema sau modul în care s-a răspuns 

la întrebări). "Proprietarul" problemei furnizează feedback: "Acest lucru îl recunosc, celălalt 

nu". 

 

E foarte important ca cel care conduce discuţia să fie foarte strict în ceea ce priveşte acest 

feedback. Să nu existe posibilitatea vreunui atac sau reacţii de apărare! 

 

9. Comportamentul în situaţii comparabile 

Membrii grupului vorbesc despre propriul lor comportament în situaţii similare.   

Referinţe 

 
Schein, E. H. (1988). Process Consultation. New York: Addison-Wesley.  
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8. Formarea şi menţinerea grupurilor  (I. Iniţierea 
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Obiective 

 

1. Formabilii vor cunoaşte etapele constituirii parteneriatelor şi grupurile de lucru. 

 

2. Formabilii vor elabora un protocol partenerial pe baza modelului prezentat în curs. 

 

3. Formabilii vor identifica emoţiile persoanelor dintr-un grup, pe baza comunicării 

paraverbale şi non-verbale. 

 

4. Formabilii vor utiliza tehnicile de facilitare în cadrul grupurilor. 

 

 

Rezumat 

 

Grupurile de lucru şi parteneriatele furnizează oportunităţi crescute pentru rezolvarea 

problemelor socio-economice mai largi, ca şi aprofundarea temelor de cercetare; vorbim aici 

de cercetare în sens larg - activitate inovativă, proiect de îmbunătăţire a climatului 

organizaţional, de schimbare etc., lucruri care necesită o cooperare strânsă între specialişti 

din domenii diferite. Beneficii ale participanţilor: 

 

1. Construirea de relaţii cu grupuri de deţinători de interese din cadrul temei alese, 

pentru a organiza un proces de învăţare privind preocupările acestora şi nevoile de 

informare în cadrul temei de lucru. 

2. Legarea cercetării respective de deciziile din lumea reală pentru a spori adecvarea 

răspunsurilor organizaţionale ale deţinătorilor de interese şi construirea strategiilor 

de sporire a capacităţii de adaptare. 

3.   Dezvoltarea de propuneri de cercetare şi educaţie care se adresează priorităţilor 

societăţii, sporind vizibilitatea contribuţiilor şcolii la acestea, precum şi legitimitatea 

instituţională în raport cu propunerile de soluţionare. 

4. Angajarea în discuţii a unor parteneri care altfel nu ar fi comunicat în mod direct unii 

cu alţii. 

 

Pentru ca grupurile nou constituite să funcţioneze eficient, este nevoie de facilitare. Rolul 

facilitatorului în constituirea şi funcţionarea unui grup constă în încurajarea participării cât 

mai depline a membrilor, promovarea înţelegerii reciproce, găsirea şi practicarea soluţiilor 

incluzive, cultivarea responsabilităţii împărtăşite. Pentru aceasta, facilitatorul va face apel la 

o serie de tehnici, referindu-se în special la ascultare activă, încurajare şi menţinere a unui 

dialog echilibrat. 

 

8.1. Formarea parteneriatelor şi discuţiile în cadrul parteneriatelor 
 

Cerinţe 

1. Primul pas în formarea parteneriatelor constă în formularea scopului parteneriatului sau a 

obiectivului general – componenţa membrilor va fi aleasă în aşa fel încât specificul instituţiei 

sau organizaţiei să fie necesar şi util pentru scopul general, iar educaţia şi experienţa 

profesională a participanţilor să fie relevante pentru a adăuga valoare pe parcursul activităţii 

(proiect partenerial, asociere etc.). 

2. Competenţele şi abilităţile participanţilor trebuie să ajute grupul în a progresa către scopul 

propus – oamenii nu trebuie aleşi doar pentru că îi cunoaştem sau pentru că ne plac. 
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3. Se vor realiza analize atente ale scopului şi se vor lista obiectivele care vor trebui atinse în 

vederea atingerii scopului final şi vor fi găsite cât mai multe legături cu potenţialii deţinători 

de interese sau cu persoanele care pot ajuta grupul. 

4. Fiecare membru va aduce o contribuţie definită şi tangibilă în activităţile ulterioare, iar 

pentru aceasta se va face o listă a celor mai bune contribuţii posibile ale fiecărui membru, 

urmând să le fie atribuite roluri formale. 

5. Va fi cântărită cu grijă componenţa grupului partenerial şi se va ţine cont în special de ce 

avem nevoie, şi nu numai de ceea ce avem deja ca şi competenţe sau experienţă profesională. 

6. Vor conta în alegerea persoanelor, pe lângă datele profesionale şi cele personale, respectiv 

entuziasmul, adeziunea la scopul grupului partenerial şi dorinţa de participare. 

7. Determinarea celor mai potrivite beneficii pe care partenerii le pot avea din cooperare. 

8. În general, este bine să păstrăm numărul partenerilor şi al persoanelor implicate la un nivel 

cât mai scăzut, suficient totuşi pentru a cuprinde complexitatea întreprinderii care este 

necesară pentru îndeplinirea scopului.  

 

Temă de lucru 

Apelaţi la un parteneriat deja existent între şcoala dv. sau o şcoală cunoscută şi alte 

organizaţii; identificaţi cerinţele satisfăcute (sau nu) şi transcrieţi-le în ordinea din curs. 

 

Cum constituim un parteneriat 

1. Clarificarea intereselor partenerilor, care pot diferi substanţial – trebuie luate în 

considerare toate punctele de vedere. 

2. Acordarea de atenţie diferenţelor de cultură organizaţională a partenerilor. 

3. Formularea clară a scopului parteneriatului – acesta este un proces care începe de la un 

grup mic de iniţiativă apoi se extinde la întreg grupul partenerial. 

4. Identificarea responsabililor pentru fiecare activitate sau set de activităţi – acestea pot 

fi variate: facilitare, susţinere financiară, obţinerea de rezultate, mediatizare şi 

diseminare etc. 

5. Precizarea clară a aspectelor financiare. 

6. Discutarea riscurilor implicate sau a daunelor care pot apărea în cursul activităţii 

parteneriatului. 

7. Discutarea indicatorilor de performanţă şi a metodologiilor de evaluare – stadială şi  

finală – modul în care vor fi întocmite rapoartele de progres a activităţii. 

8. Verificarea capacităţii instituţionale şi organizaţionale pentru ca fiecare partener să 

poate îndeplini ceea ce s-a decis. 

9.  Obţinerea implicării partenerilor şi acordul acestora pentru susţinerea unei comunicări 

deschise, cuprinzătoare, continui. 

10. Stabilirea persoanelor de contact şi a participanţilor la activităţile de grup. 

11. Rezolvarea fără întârziere a problemelor din cadrul grupului pentru a diminua riscul 

pentru sustenabilitatea activităţilor. 

12. Promovaţi şi creaţi ocazii pentru recunoaşterea publică a meritelor partenerilor. 

13. Evaluaţi periodic costurile şi beneficiile parteneriatului pentru toţi membrii. 

14. Acordaţi atenţie mediului social mai larg al: şcolii/şcolilor din parteneriat, familiile 

copiilor, vecinii, firmele cu care acestea colaborează. 

15. Conştientizarea existenţei altor proiecte ale şcolii/şcolilor, urmând să găsim 

modalităţile cele mai bune ca proiectul partenerial să creeze sinergie cu acestea, şi nu 

să le influenţeze negativ. 

16. Conştientizarea posibilelor experienţe negative din alte proiecte sau parteneriate din 

trecut. 
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Întrebări:  

De ce este necesară precizarea scopului parteneriatelor? 

Care este rolul recunoaşterii publice a meritelor  partenerilor? 

 

Ce trebuie să cuprindă un protocol partenerial 

 

1. În primul rând, trebuie menţionat numele organizaţiilor partenere şi al reprezentanţilor 

legali ai acestora apoi durata parteneriatului, sau, dacă este pe bază permanentă, data de 

constituire a parteneriatului. 

2. Scopul parteneriatului şi rezultatele aşteptate. 

3. Precizarea rolurilor şi responsabilităţilor partenerilor. 

4. Atribuţiile partenerilor în cadrul activităţilor, a evaluărilor şi în valorificarea rezultatelor. 

5. Modalităţile de comunicare în cadrul parteneriatului. 

6. Precizarea aspectelor legale şi financiare. 

7. Semnături, ştampile, avize de aprobare etc. 

 

Temă de lucru 

Elaboraţi un protocol de parteneriat pe o temă aleasă de dumneavoastră, după modelul 

prezentat în curs. 

 

 

8.2. Grupurile de lucru 
 

Grupurile de lucru furnizează oportunităţi crescute pentru rezolvarea problemelor socio-

economice mai largi, ca şi aprofundarea temelor de cercetare; vorbim aici de cercetare în sens 

larg - activitate inovativă, proiect de îmbunătăţire a climatului organizaţional, de schimbare 

etc., lucruri care necesită o cooperare strânsă între specialişti din domenii diferite.  

 

Beneficii ale participanţilor: 

 

1. Clădirea de relaţii cu grupuri de deţinători de interese din cadrul temei alese, pentru a 

organiza un proces de învăţare privind preocupările acestora şi nevoile de informare în cadrul 

temei de lucru. 

2. Legarea cercetării respective de deciziile din lumea reală, pentru a spori adecvarea 

răspunsurilor organizaţionale ale deţinătorilor de interese şi construirea strategiilor de sporire 

a capacităţii de adaptare. 

3.  Dezvoltarea de propuneri de cercetare şi educaţie care se adresează priorităţilor societăţii, 

sporind vizibilitatea contribuţiilor şcolii la acestea, precum şi legitimitatea instituţională în 

raport cu propunerile de soluţionare. 

4. Angajarea în discuţii a unor parteneri care altfel nu ar fi comunicat în mod direct unii cu 

alţii. 

 

Fazele şi activităţile pentru crearea şi susţinerea unui grup de lucru 

 

 Faza iniţială constă în interviuri exploratorii cu diverse grupuri de deţinători de interese. Faza 

a doua constă în întâlniri şi discuţii cu persoanele cheie pentru a discuta interesul acestora în a 

forma un grup de lucru şi a acţiona împreună, pe baza unui plan. Faza a treia constă în 

implementarea planului pe care specialiştii grupului de lucru îl întocmesc, cuprinzând toate 

sarcinile necesare şi repartizarea acestora pe membri. În cadrul fiecărei faze, procesul de 
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colaborare între participanţi şi rezultatele obţinute vor fi documentate în aşa fel încât lecţiile 

învăţate să fie încorporate în paşii următori. 

 

I. Faza exploratorie 

1. Identificarea grupurilor principale de deţinători de interese pentru a lucra cu aceştia şi, 

eventual, pentru a deveni membrii grupului de lucru. 

2. Evaluarea preocupărilor şi priorităţilor celor cu care am avut interviurile iniţiale. 

3. Realizarea hărţii grupurilor de deţinători de interese, în raport cu priorităţile şi problemele 

indicate de aceştia. 

4. Discutarea interesul acestora în realizarea unui grup de lucru. 

5. Identificarea potenţialilor participanţi şi evaluarea interesului acestora în participare. 

 

II. Constituirea grupului şi fixarea scopului 

1. Identificarea unor condiţii convenabile pentru o întâlnire exploratorie şi lucrul cu un 

facilitator pentru a propune o agendă şi activităţi. 

2. Obţinerea acordului deţinătorilor de interese pentru a schimba informaţii şi a explora în 

mod colaborativ aria de cuprindere a activităţilor.  

3. Punerea în discuţie a aşteptărilor participanţilor şi identificarea obiectivelor pe termen 

scurt, mediu şi lung. 

4. Definirea normelor de grup şi a rolurilor în cadrul grupului. 

 

III. Implementarea 

1. Dezvoltarea unui plan de lucru şi a unei planificări în timp. 

2. Identificarea deficitului de expertiză şi experienţă. 

3. Dezvoltarea subgrupurilor, comitetelor sau echipelor de problemă (dacă este cazul). 

4. Monitorizare permanentă şi feedback. 

5. Definirea rezultatelor aşteptate şi a criteriilor de succes pentru a putea evalua progresul şi 

problemele întâmpinate. 

6. Identificarea momentelor de reflecţie, a evaluărilor de etapă şi încorporarea feedback-ului 

obţinut pentru adaptarea  la realitatea curentă. 

 

 

Limitări şi probleme care pot apărea în constituirea şi funcţionarea grupurilor de lucru 

 

Constituirea şi funcţionarea grupurilor de lucru nu sunt procese liniare care să decurgă 

întotdeauna conform unui algoritm sau scheme predefinite. Fiecare fază necesită metode 

diferite de lucru cu participanţii, iar problemele care pot apărea este indicat să fie identificate 

chiar din faza iniţială; colaborarea însăşi este un program de învăţare în grup. Diversitatea de 

vederi, subordonările instituţionale şi structurile ierarhice, existente factual şi înrădăcinate în 

convingerile multora, fac de multe ori necesare raportările, aprobările şi alte demersuri 

administrative care pot pune piedici în activitatea grupului de lucru - de pildă, un departament 

al primăriei consideră necesară aprobarea primarului, inspecţia şcolară necesită aprobarea 

inspectorului general etc. Toate aceste posibile deviaţii de la cursul şi scopul acţiunilor pot 

duce la întârzieri, diminua motivaţia şi, în final, bloca activitatea grupului.  Aceste probleme 

vor fi rezolvate cu diplomaţie, dar şi cu tenacitate; probleme pot apărea şi în stabilirea agendei 

de lucru, în nominalizarea persoanelor care participă – o mare problemă este schimbarea 

frecventă a acestora – din motive de timp, priorităţi, politice etc. Validitatea punctelor de 

vedere poate fi pusă deseori la îndoială – modul de a gândi şi practica ONG, de pildă, diferă 

mult de cele ale agenţiilor guvernamentale sau ale universităţilor. Facilitatorul grupului, sau 

liderul acestuia, va trebui să echilibreze toate aceste tendinţe;  nu în ultimul rând, atunci când 
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se pune problema contribuţiilor instituţionale – personal, financiar, material, apar probleme de 

negociere şi de sustenabilitate a grupului de lucru. 

 

Temă 

Realizaţi un grup de lucru pentru studierea şi combaterea violenţei şi delincvenţei juvenile la 

dumneavoastră în şcoală; pentru acest curs, realizaţi un scurt document (maximum 2 pagini) 

în care să descrieţi potenţialii parteneri, utilitatea proiectului, o scurtă statistică a fenomenului 

şi obiectivele grupului de lucru.  

 

 

Chestionar de verificare 1 

 
1 Componenţa membrilor unui parteneriat 

va fi aleasă pentru: 

a) relevanţa instituţiei respective pentru scopul proiectului 

b) relevanţa educaţiei şi pregătirea membrilor 

c) faptul că membrii respectivi sunt persoane plăcute 

2 Competenţele membrilor unui 

parteneriat ajută la: 

a) atingerea scopului parteneriatului 

b) realizarea unei analize pertinente a scopului şi fixarea 

obiectivelor 

c) suplinirea activităţii membrilor care nu se implică 

3 Componenţa membrilor unui parteneriat 

ţine cont de:  

a) persoanele care sunt la îndemână şi pot fi mobilizate uşor 

b) entuziasmul, adeziunea la scopul grupului 

c) nevoile parteneriatului  

4 Numărul de membri ai parteneriatului: a) trebuie să fie cât mai scăzut cu putinţă 

b) trebuie să fie cât mai mare, deoarece mulţi parteneri nu 

realizează mare lucru 

c) trebuie să fie cât mai mare, pentru a avea resurse mai multe 

5 În momentul constituirii unui 

parteneriat: 

a) nu ştim ce vom face, acest lucru va reieşi din dezbateri 

b) scopul parteneriatului este clar, pornind de la un grup mic de 

oameni 

c) ţinem cont numai de interesele celui care a iniţiat 

parteneriatul 

6 Un protocol de parteneriat NU cuprinde 

următoarele aspecte: 

a) rezultatele aşteptate, deoarece acestea sunt improbabile 

b) precizarea vârstei şi sexului partenerilor, deoarece sunt factori 

de armonizare a colectivului 

c) atribuţiile partenerilor 

7 Grupurile de lucru furnizează 

oportunităţi crescute pentru rezolvarea 

următoarelor probleme: 

a) proiectele de îmbunătăţire a climatului organizaţional 

b) schimbarea organizaţională 

c) aprofundarea temelor de cercetare 

8 Printre beneficiile grupurilor de lucru se 

numără: 

a) dezvoltarea de propuneri de cercetare şi educaţie care se 

adresează priorităţilor societăţii 

b) clădirea de relaţii cu grupuri de deţinători de interese 

c) angajarea în discuţii a unor parteneri care altfel nu ar fi 

comunicat în mod direct unii cu alţii 

9 Printre fazele constituirii şi susţinerii 

unui grup de lucru se numără: 

a) faza exploratorie 

b) faza de obţinere a finanţării 

c) constituirea grupului şi fixarea scopului 

  

 

 

 

8.3. Rolul facilitatorului în constituirea şi funcţionarea unui grup 
 

 Să încurajeze participarea cât mai deplină a membrilor. 

 Să promoveze înţelegerea reciprocă. 

 Să găsească şi să practice soluţii incluzive. 
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 Să cultive responsabilitatea împărtăşită. 

 

Pentru aceasta, facilitatorul va face apel la o serie de tehnici, în special referindu-se la 

ascultare activă, încurajare şi menţinere a unui dialog echilibrat. 

 
Tabelul 1: Parafrazarea 

 
Aspecte conceptuale Tehnici 

Parafrazarea este esenţială pentru a-l convinge pe cel 

care vorbeşte că este ascultat. 

Parafrazarea nu face apel la judecarea spuselor 

vorbitorului, ci doar le întăreşte, convingându-l de 

legitimitatea şi de respectul de care se bucură ideile 

sale. 

Parafrazarea îl ajută pe vorbitor să înţeleagă modul în 

care spusele sale au fost receptate de ceilalţi. 

Parafrazarea este îndeosebi utilă atunci când 

vorbitorul este confuz sau nesigur, creând ocazia 

pentru clarificări şi sinteze. 

Spuneţi cu cuvintele dumneavoastră ceea ce credeţi că 

a spus vorbitorul. 

Dacă vorbitorul a spus mai multe fraze, sintetizaţi-le. 

Pentru a întări încrederea grupului în obiectivitatea 

facilitatorului, se vor folosi expresii de tipul: Dacă am 

înţeles eu bine, aţi spus…sau Dacă v-aţi referit 

la…atunci…,  

După ce aţi terminat parafrazarea, priviţi la vorbitor şi 

întrebaţi-l dacă ceea ce aţi spus reproduce semnificaţia 

pe care a dorit să o transmită.  

Clarificarea ideilor 

Clarificarea ajută la decantarea ideilor şi la păstrarea 

firului logic al expunerii. 

Transmite vorbitorului sentimentul că este ascultat şi 

că trebuie să facă un efort pentru adâncirea şi 

lămurirea unor aspecte. 

Clarificarea ajută la eliminarea aspectelor în care 

vorbitorul crede că a explicat suficient de bine, dar 

ceilalţi membri ai grupului nu consideră că explicaţiile 

sunt suficiente. 

 

Facilitatorul trebuie să-şi pună întrebarea dacă a 

înţeles pe deplin spusele vorbitorului – dacă nu, atunci 

decide să facă demersuri de clarificare. 

 

Clarificarea necesită sinteza ideilor vorbitorului apoi 

adresarea unei serii de întrebări vorbitorului: 

- Puteţi să ne spuneţi mai mult despre…? 

- Ce aţi vrut să spuneţi prin…? 

- Ce ar urma după asta, după dvs…? 

- Puteţi să ne daţi un exemplu? 

- Cum ar funcţiona acest aspect? 

- Ce consecinţe ar atrage aceasta? 

- Ce înseamnă aceasta pentru dvs? 

 

Parafrazaţi spusele vorbitorului apoi adăugaţi 

conectori, lăsând un moment pentru ca vorbitorul să 

intervină: aşadar…, deci, precum aţi spus…, de 

exemplu… 

Oglindirea 

Reprezintă o variantă structurată a parafrazării, în care 

facilitatorul repetă ad literam spusele vorbitorului. 

Reprezintă o variantă pentru vorbitorii care se arată 

sceptici că facilitatorul respectă spusele lor şi nu le 

judecă. 

Grupurile nou formate beneficiază din plin de tehnica 

oglindirii, deoarece aceasta sporeşte încrederea 

interpersonală în cadrul grupului. 

Oglindirea creşte ritmul dialogului, iar în cazul unui 

grup de brainstorming sporeşte volumul de idei 

prezentate. 

Dacă vorbitorul a spus o singură frază, aceasta va fi 

repetată identic. 

Dacă vorbitorul a spus mai multe fraze, se va insista pe 

cuvintele cheie folosite. 

Se vor repeta cuvintele vorbitorului, dar nu se va 

adopta tonul său – facilitatorul va păstra o intonaţie 

neutră şi binevoitoare, indiferent de tonul vorbitorului, 

în plus, va păstra gestica proprie. 

 

Colectarea ideilor 

Colectarea ideilor ajută grupul să realizeze o listă a 

ideilor generate, sporind ritmul activităţilor. 

Colectarea ideilor combină tehnicile de parafrazare şi 

de oglindire. 

Colectarea ideilor pe un flip-chart ajută vorbitorii să 

se exprime concis, scurtând expunerile. 

 

 

Propuneţi grupului colectarea ideilor şi exprimarea 

pentru un timp precis, de pildă, zece minute, a opiniilor 

pro şi contra. 

Dacă grupul se întruneşte pentru prima dată, sau dacă 

tema este prima dată abordată de grup, propuneţi 

grupului suspendarea judecăţilor, în vederea facilitării 

generării de idei. 

Acordaţi atenţie tuturor punctelor de vedere – dacă 

acestea ies din cadrul discuţiei, notaţi-le şi treceţi mai 

departe. 

Gruparea ideilor 

Metoda funcţionează atunci când mai mulţi vorbitori Această procedură funcţionează în patru paşi: 
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doresc să se exprime şi încep să vorbească toţi 

deodată. 

Gruparea ideilor permite fiecărui vorbitor să asculte 

răbdător până îi vine rândul la categoria sa. 

Previne situaţia când vorbitorii se îmbulzesc, ridicând 

mâinile. 

 

1. Se solicită celor care doresc să vorbească să 

ridice mâinile. 

2. Se atribuie un număr de ordine fiecărui 

vorbitor. 

3. Vorbitorii sunt anunţaţi atunci când le vine 

rândul. 

4. După epuizarea luărilor de cuvânt, facilitatorul 

întreabă dacă mai sunt doritori să se exprime. 

Echilibrarea expunerilor 

Direcţia discuţiilor urmează adesea tiparul propus de 

primii vorbitori – echilibrarea expunerilor presupune 

introducerea unor puncte de vedere noi sau 

perspective care nu au fost expuse. 

 

 

Echilibrarea are un efect pozitiv asupra participării 

membrilor, furnizând un mesaj clar că toate punctele 

de vedere sunt utile şi permise. 

Atunci când grupul este polarizat între două idei, 

aducerea unor alte puncte de vedere creşte 

atractivitatea discuţiei şi elimină blocajele. 

 

Exemple de intervenţie pentru echilibrare: 

- Mai există şi alte căi de a aborda acest 

subiect? 

- Mai este de acord cineva cu această 

perspectivă? 

- Am ascultat persoanele care susţin această 

poziţie – mai are cineva şi altă părere? 

- Poate cineva să joace rolul avocatului 

diavolului în această problemă? 

- Am adunat mai multe puncte de vedere – vă 

invit să ridicaţi mâna cei care susţin ideile 1, 

2,…nu este un vot pentru decizie, ci pentru 

clarificarea a ceea ce avem de făcut în 

continuare. 

Crearea de spaţiu pentru o persoană tăcută 

Mesajul este transmis celor care nu au luat cuvântul – 

dacă nu aveţi nimic de spus, bine, dacă da, acum e 

momentul să vă exprimaţi. 

În fiecare grup există persoane care se exprimă mult şi 

unele mai tăcute, indiferent de valoarea sau de 

calitatea ideilor emise.  

Dacă ritmul dialogului şi al discuţiilor este alert, 

persoanele retrase sau timide se vor exprima rar sau 

deloc. 

Unele persoane sunt reticente în exprimare, din 

diverse motive – nu vor să fie percepute ca agresive, 

sunt mai noi în grup, nu sunt de acord cu unele lucruri 

spuse sau cu modul în care decurge discuţia etc. În 

toate aceste cazuri, facilitatorul va trebui să le atragă 

în conversaţie. 

 

Observaţi atent persoanele tăcute – din limbajul 

corporal puteţi deduce dacă vor să vorbească şi când. 

Invitaţi-le să se exprime – mai aveţi ceva de adăugat, 

care este punctul dv. de vedere, dacă sunteţi de acord 

cu cele spuse etc. 

Opriţi vorbitorii mai expansivi şi faceţi loc celor mai 

puţin asertivi. 

Dacă luările de cuvânt sunt puternic în favoarea unora, 

recurgeţi la reguli pentru ca fiecare să aibă dreptul la 

exprimare. 

Conştientizarea emoţiilor 

Oamenii îşi comunică emoţiile prin intonaţie, gestică 

(paraverbal şi nonverbal) – influenţându-i prin acestea 

pe cei care le receptează. 

Impactul emoţiilor este mai uşor de gestionat atunci 

când exprimarea lor este directă, nu indirectă, şi 

intenţionată. 

Totuşi, oamenii nu sunt cel mai adesea conştienţi de 

propriile emoţii, de aceea mare parte a comunicării 

lor, a ceea ce transmit, se află în zona inconştientului. 

Prin conştientizarea şi numirea emoţiilor, facilitatorul 

poate ajuta grupul să devină conştient de propriile 

emoţii pe care le poate apoi accepta şi controla. 

Conştientizarea emoţiilor este un proces cu trei paşi: 

1. Când un grup este angajat într-o conversaţie 

dificilă, fiţi atenţi la prezenţa emoţiilor în 

grup. 

2. Apoi puneţi o întrebare în care se denumeşte 

sentimentul pe care îl observaţi. 

3. Utilizaţi tehnici de ascultare activă pentru a 

susţine sentimentele celor din grup.. 

Validarea 

Validarea reprezintă abilitatea facilitatorului de a Validarea este un proces în trei paşi: 
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legitima şi susţine un vorbitor, fără a menţiona că 

spusele sale sunt corecte. 

Validarea presupune acceptarea părerilor divergente 

într-un grup, fără a lua partea cuiva. 

Atitudinea facilitatorului este de a accepta –da, opinia 

dv. este pertinentă, mai sunt şi alte opinii care au 

dreptul de a fi exprimate. 

1. Parafrazarea sau oglindirea spuselor 

vorbitorului. 

2. Evaluarea nevoii de întărire a spuselor 

vorbitorului. 

3. Solicitarea întăririi şi acceptarea punctului de 

vedere, oferind eventual sprijin în formulare. 

Empatizarea 

Empatizarea reprezintă abilitatea de a împărtăşi 

sentimentele celorlalţi. 

Empatizarea implică să te pui în situaţia celuilalt, să 

vezi de ce îl preocupă anumite lucruri şi apoi să îl 

sprijini în ideile sale. 

Empatizarea reprezintă pasul următor după validare, 

fiind etapa în care vorbitorul este sprijinit emoţional. 

Empatizarea foloseşte întregului grup care este ajutat 

să înţeleagă sentimentele celorlalţi şi realitatea lor 

subiectivă. 

Pot exista mai multe căi pentru a empatiza cu o 

persoană: 

1. Să spui că îţi imaginezi ce simte şi să descrii 

aceste stări. 

2. Să menţionezi factorii care au motivat o 

persoană să acţioneze într-un anumit fel. 

3. Să speculezi viitorul impact pentru o anumită 

acţiune. 

4. Să comunici dificultatea exprimării unui 

anumit sentiment în cadrul grupului. 

5. Solicitarea de confirmare din partea persoanei 

în cauză, dacă cele spuse de facilitator sunt 

reale sau nu. 

Obţinerea fundamentului comun 

Această tehnică se foloseşte atunci când grupul este 

polarizat – validează punctele în care grupul este în 

dezacord şi evidenţiază punctele în care grupul are 

păreri comune. 

De multe ori, într-un grup unii membri nu sunt de 

acord cu ideile, alţii cu acţiunile, alţii cu consecinţele 

celor spuse; este necesară atunci găsirea elementelor 

comune în toate aceste exprimări. 

Obţinerea fundamentului comun care, de regulă, 

constă în valori comune, este menit să insufle speranţă 

participanţilor că pot dezvolta împreună activităţi 

pentru un scop comun. 

1. Realizarea sintezei privind punctele de vedere 

enunţate de membrii grupului. 

2. Evidenţierea diferenţelor dintre punctele de 

vedere. 

3. Evidenţierea punctelor comune din enunţurile 

grupului. 

4. Verificarea acurateţei sintezei. 

Obţinerea acordului atunci când facilitatorul are un punct de vedere 

Dacă facilitatorul nu este o parte neutră, are un rol în 

cadrul problemelor discutate, se naşte dilema – cine ar 

trebui să formuleze acest punct de vedere? 

 

Această dilemă se rezolvă prin comunicarea de către 

facilitator a propriei poziţii, apoi de listare a părerilor 

celorlalţi, acordând un timp suficient pentru acestea. 

 

Susţinerea celorlalţi membri pentru a formula cu 

acurateţe propriile puncte de vedere. 

1. Facilitatorul, ca lider sau expert, îşi enunţă punctul 

său de vedere. 

2. Se aşteaptă şi alte puncte de vedere. 

3. Se acordă sprijin suficient pentru formularea 

alternativelor sau chiar a unor puncte de vedere care îl 

contrazic pe cel al facilitatorului, prin oglindire sau 

parafrazare. 

4. Facilitatorul se concentrează pe susţinerea propriului 

punct de vedere, răspunzând la eventualele întrebări. 

5. Se listează toate punctele de vedere, acordând timp 

pentru discuţia acestora.  

 

Sinteza 

Orice discuţie productivă, chiar generatoare de idei 

valoroase, are un timp limitat – trebuie încheiată şi 

valorificată. 

O muncă de sinteză de bună calitate conduce la 

epuizarea alternativelor şi la încheierea discuţiilor, 

fără ca membrii să simtă nevoia ca aceasta să fie 

reluată, putând aloca timp pentru alte activităţi. 

Efortul de a concluziona şi de a extrage esenţialul 

dintr-o discuţie ajută la convergenţa eforturilor şi la 

clarificarea categoriilor, precum şi la memorarea mai 

bună a celor spuse. 

1. Reformularea scopului sau temei cu care a 

început discuţia. 

2. Numărarea punctelor de vedere, a opiniilor 

sau soluţiilor. 

3. Enunţarea subtemelor sau ideilor, împreună cu 

cele mai importante argumente. 

4. Trecerea de la o idee sau subtemă la alta se va 

face construind punţi logice care să permită 

realizarea ulterioară a unor conexiuni 

explicative mai largi. 
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Activităţi: 

1. Împreună cu un coleg, realizaţi exerciţii de parafrazare şi de oglindire. Discutaţi 

asemănările şi deosebirile dintre aceste două tehnici. 

2. Într-un grup de lucru (formare, colectiv de catedră) realizaţi un exerciţiu de colectare a 

ideilor, respectând regulile prezentate în curs.  

3. În cadrul unui grup, în timpul unor expuneri, propuneţi exerciţiul de conştientizare a 

emoţiilor. Numiţi emoţiile observate de dumneavoastră şi încurajaţi şi alţi colegi să 

facă acelaşi lucru. Discutaţi pentru scurt timp cum pot fi susţinute emoţiile observate 

la vorbitori de către ceilalţi colegi. 

 

8.4. Problemele intrării într-un grup nou – comportamentul orientat spre 

sine 
 

Aceste probleme rezidă în aspectele emoţionale pe care le întâmpină cineva şi trebuie să le 

rezolve înainte de a se simţi confortabil într-o situaţie nouă.  

 
Tabelul 2: Problemele intrării într-un grup nou 

 
Probleme Sentimente Răspunsuri de adaptare 

1. Identitate – cine sunt şi ce voi 

deveni? 

Frustrare Răspunsuri dure – luptă, control, 

rezistenţă la autoritate 

2. Control şi influenţă – voi fi 

capabil să controlez şi să influenţez 

pe alţii? 

Tensiune Răspunsuri slabe – susţinere, 

ajutor, formare de alianţe, 

dependenţă 

3. Nevoi şi scopuri – scopurile 

grupului vor include şi nevoile 

mele? 

Anxietate  Retragere, răspunsuri nesigure – 

pasivitate, indiferenţă, utilizarea 

raţiunii şi logicii 

Acceptare şi intimitate – voi fi 

plăcut şi acceptat de grup? Cât de 

strâns va fi grupul? 

Confort, relaxare Siguranţă de sine, productivitate 

intelectuală, participare eficientă la 

munca de grup 

 

Rezolvarea problemelor emoţionale 

 

Identificăm patru tipuri de probleme emoţionale care apar în situaţii noi de grup: 

 

1. Problema identităţii. 

2. Problema influenţei şi puterii. 

3. Problema nevoilor şi scopurilor. 

4. Problema acceptării şi intimităţii. 

 

Până când o persoană îşi găseşte un rol în cadrul grupului şi grupul dezvoltă norme 

privitoare la scopuri, influenţă şi intimitate, aceasta va fi tensionată şi va răspunde 

emoţional în diferite moduri. Preţul pe care grupul va trebui să îl plătească este că 

membrii vor fi preocupaţi de sine şi vor fi mai puţin capabili să se preocupe de sarcinile pe 

care le au de rezolvat. Aceste etape trebuie parcurse, având grijă să nu fie eludate sau 

mascate de reguli formale rigide – altfel, grupul nu va deveni niciodată capabil de efort 

colectiv susţinut – va rămâne o reuniune formală de indivizi, structura formală nedând 

conţinutul de eficienţă şi de implicare necesar. 

 

Facilitatorul  poate ajuta grupul printr-o serie de acţiuni şi atitudini: 

1. Va fi conştient de ce se întâmplă şi să nu devină îngrijorat dacă membrii au probleme 

de comunicare la început. 
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2. Va ajuta grupul să conştientizeze că disputele iniţiale, alianţele şi răspunsurile de 

retragere sunt eforturi din partea membrilor pentru cunoaştere reciprocă, pentru 

testarea reacţiilor şi pentru găsirea locului în grup. Poate realiza acest lucru prin 

oferirea unei perspective din partea sa, prin module de teorie, prin exemple sau studii 

de caz. Poate oferi din experienţa sa suficiente motive pentru a creşte încrederea 

membrilor grupului că parcurg o etapă necesară şi că aceste confruntări nu sunt doar o 

pierdere de vreme.  

3. Pentru a fi de ajutor, consultantul trebuie să fie prevenit şi să înţeleagă etapele de 

formare a grupurilor şi ce stadii există în formarea normelor de grup şi, eventual, a 

culturii organizaţionale.  

4. Pe măsură ce preocupările faţă de propria poziţie şi rol se dinamizează în grup şi 

acesta capătă formă, consultantul va ajuta grupul să îşi gestioneze relaţiile interne şi pe 

cele externe pentru a supravieţui şi pentru a funcţiona.  

 

În acest stadiu, activitatea facilitatorului este consumatoare de timp şi energie. Managerii sau 

responsabilii vor avea răbdare pentru ca grupul să treacă prin stadiul de formare şi normare, 

acest timp şi efort fiind o investiţie pentru o viitoare funcţionare performantă a grupului. Este 

necesar ca aceste probleme să fie rezolvate, să existe timp şi atenţie dedicată procesului – 

întâlniri ale grupului, facilitarea interacţiunilor pentru a permite ca problemele emoţionale să 

fie rezolvate. 

 

5. Facilitatorul ar trebui să deţină expertiza necesară pentru a furniza feedback membrilor 

preocupaţi de propriul comportament. De cele mai multe ori, membrii grupului nu sunt 

conştienţi de natura şi existenţa acestor reacţii de adaptare, de ceea ce se întâmplă şi de 

cauze. Facilitatorul va transfera expertiza sa de diagnosticare a propriului 

comportament pentru ca fiecare să se înţeleagă pe sine.  

Pe măsură ce membrii dobândesc această înţelegere şi încep să cunoască modul în care 

reacţionează ceilalţi în astfel de circumstanţe, să conştientizeze modalităţile în care 

grupul poate include contribuţiile lor potenţiale, ei se simt mai confortabil şi atenţia lor 

se canalizează către ceilalţi. Când acest lucru se întâmplă, schimbarea climatului şi a 

dispoziţiei grupului devine perceptibilă. Există mai puţină tensiune, se ascultă mai mult, 

se divaghează mai puţin şi se păstrează orientarea către sarcinile curente, există mai 

multă disponibilitate pentru cooperare în cadrul grupului, mai puţin formalism şi căutare 

a regulilor arbitrare, mai multă autodisciplină şi dorinţă de suprimare a agendelor 

personale în favoarea scopurilor de grup. Ce este important este ca grupul să-şi permită 

şi să i se permită să lucreze asupra problemelor sale interne şi externe. Acest lucru nu 

poate fi impus sau reglementat.  

 

Identitatea. Prima problemă este aceea a alegerii unui rol sau a unei identităţi care va fi 

acceptabilă pentru persoana respectivă şi viabilă în grup. Fiecare membru va răspunde la 

întrebarea: Cine şi ce sunt eu în grup? 

Această problemă există şi este pe primul plan, deoarece cu toţii avem un repertoriu larg de 

posibile roluri şi stiluri comportamentale pe care le punem în joc în orice situaţie.  

 Dacă, de pildă, trebuie să fiu un lider agresiv şi dominant, un model de comportament 

care a funcţionat cândva în trecut. 
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 Ar trebui să fiu un individ plin de umor care detensionează relaţiile, rol pe care l-am 

mai avut în unele situaţii. 

 Ar trebui să fiu ascultătorul tăcut, rol avut cândva. 

 

În grade diferite, suntem persoane diferite în situaţii de viaţă diferite. De aceea, în situaţii noi, 

avem o arie de libertate în alegerea rolurilor. În comitete formale sau grupuri de lucru, acest 

tip de problemă este rezolvat prin mandatul primit. O persoană este solicitată să facă parte din 

consiliul de administraţie al şcolii sau dintr-un comitet cu sarcină precisă sau poate face parte 

dintr-un grup de dezbateri în care contează punctul de vedere personal.  

 

Este posibil ca managerul să aloce de la început rolurile pentru fiecare, dar, indiferent de tipul 

grupului, mandat sau constrângeri existente formal, există o marjă largă de alegere pentru o 

persoană ca să-şi dezvolte un stil care să o satisfacă şi care să fie acceptabil pentru ceilalţi.  

Problemele emoţionale, recunoscute conştient sau nu de persoanele în cauză, sunt surse de 

tensiune, conduc persoana să fie în primul rând preocupată de sine şi, în consecinţă, conduc 

la o ascultare mai puţin atentă şi la o atenţie mai slabă pentru cei din grup sau pentru 

sarcina de lucru. 

 

Control, putere, influenţă. O altă problemă pe care un membru nou o întâmpină constă în 

distribuirea puterii şi influenţei. Se poate presupune că fiecare membru are nevoia de a 

controla şi influenţa pe ceilalţi, dar intensitatea acestei nevoi şi forma ei de manifestare diferă 

de la o problemă la alta. Un membru poate dori să influenţeze soluţiile privind sarcina 

curentă, alt membru ar putea dori să influenţeze metodele sau procedurile folosite de grup, 

poate exista nevoia de a dobândi o poziţie proeminentă în grup. Dilema tuturor membrilor noi 

din grup este că nu cunosc metodele şi stilurile celorlalţi şi de aceea nu pot determina cine va 

fi capabil să influenţeze pe cine sau în ce mod. Consultantul poate constata în numeroase 

cazuri de acest tip mişcări de autoprotecţie, testare reciprocă şi experimentarea diferitelor 

metode de influenţă în primele întâlniri ale grupului. Aparent, grupul nu este foarte preocupat 

de sarcina pe care o are în faţă. În realitate, există mişcări ascunse de tatonare, de determinare 

a rolurilor, de stabilire a relaţiilor, cu scopul de a detensiona atmosfera şi de a focaliza 

preocupările spre rezolvarea sarcinilor. 

 

Dacă un conducător al discuţiilor într-un grup nou format insistă pentru un program formal 

foarte precis care nu lasă timp participanţilor să se cunoască şi să discute între ei, riscă să 

producă soluţii superficiale, deoarece membrii nu erau pregătiţi să se ocupe în mod organizat 

de sarcina grupului, sau să producă aceste activităţi de socializare între timp, sau, mai rău, să 

producă izolarea membrilor – efectele asupra sarcinilor de lucru sunt încetinirea, slaba calitate 

şi neutilizarea potenţialului complet al grupului.  

 

Rolul facilitatorului este să-l ajute pe conducătorul discuţiei să înţeleagă această etapă, să 

dea timp participanţilor pentru socializare, să înţeleagă nevoia de timp a grupului pentru 

auto-structurare şi să înţeleagă că o comunicare bună nu se poate stabili până când 

preocupările membrilor pentru propriul status nu se diminuează. 

 

Nevoile individuale şi scopurile grupului. Orice membru al unui grup nou format este 

preocupat să afle dacă nevoile sale şi scopurile sale vor fi incluse în scopurile grupului. 

Aceste preocupări se manifestă, de asemenea, la primele întâlniri ale membrilor.  

 

O manifestare tipică este aceea de aşteptare, să vadă modul în care se dezvoltă grupul şi să nu 

investească prea mult efort în sarcinile grupului până nu văd direcţia în care acesta evoluează.  
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Problema grupului este că, dacă toţi membrii adoptă atitudinea de expectativă şi de 

conservare, va fi greu să demareze activităţile. În această situaţie, grupul se orientează către 

sursele de autoritate şi de sursă pentru agenda de lucru, formularea scopurilor şi sugestiile de 

acţiune. Dacă la acest moment conducătorul discuţiei preia controlul, fixează o agendă şi 

formulează scopurile, rezolvă parţial problema, dar nu poate fi sigur că membrii se vor 

implica şi vor fi suficient de dedicaţi îndeplinirii sarcinilor. O procedură rezonabilă este să se 

atace problema direct: până când nevoile membrilor nu vor fi expuse şi împărtăşite, nu este 

posibil să se formuleze scopuri valide pentru grup. Va fi alocat suficient timp în primele 

întruniri sau în momentele de debut ale activităţilor pentru a se discuta cât mai deschis nevoile 

membrilor şi să se clarifice ce vor cu adevărat de la grup. 

 

Rolul facilitatorului în această etapă este să încetinească activitatea grupului şi să-i 

lămurească pe membrii grupului că acesta este un stadiu firesc şi trebuie parcurs, fiindcă 

lămurirea aspectelor privind nevoile şi interesele fiecăruia pot crea premisele unei colaborări 

bune în viitor. 

 

Acceptare şi intimitate. Întrebarea care se pune în acest stadiu este cea a acceptării de către 

ceilalţi din grup, în vederea stabilirii unor relaţii de respect mutual, dar şi de înţelegere şi 

confort. Nu există reţete sau recomandări pentru relaţii optime, acestea apărând în stadiul de 

normare a grupului, depinzând de membri, de sarcinile grupului, de timpul disponibil pentru 

grup, de sarcina grupului. Vor apărea totuşi tensiuni până când normele de grup apar şi se 

stabilizează.  

 

Iniţial, problema apare în termenii formelor de adresare şi politeţii. 

 Pe măsură ce grupul se consolidează, se va pune problema procedurilor formale sau 

informale. 

 În stadiul următor problemele se vor focaliza pe ideea centrării discuţiilor grupului pe 

sarcina formală sau schimbului de idei cu aspect personal; toate acestea sunt dorite şi 

permise. 

 

Grupul poate adopta diferite reglementări privind propria sa activitate şi funcţionare, dar 

acestea mai degrabă pot ascunde fenomenul descris anterior; rolul consultantului poate fi să 

ajute grupul să recunoască problema încrederii, acceptării şi a confortului operaţional ca o 

problemă legitimă ce trebuie rezolvată.  

 

8.5. Tipuri de abordare a contradicţiilor şi răspunsurilor emoţionale 
 

Problemele de adaptare în grup pot conduce la tensiuni, frustrare şi preocupare de sine. Se pot 

observa trei modele de abordare a adaptării: 

1. abordare dură, mai degrabă agresivă; 

2. abordare prietenoasă, de căutare a sprijinului; 

3. abordare neutră, bazată pe retragere şi negare a implicării emoţionale 

1. Răspunsul agresiv sau dur se arată în diferite forme de luptă, cum ar fi cearta, retezarea 

discursului şi întreruperea, ridiculizarea, ignorarea ostilă a celorlalţi.  Deşi comportamentul ar 

putea fi legitimat în cadrul discuţiilor de grup sub marca dezbaterilor şi a confruntărilor de 

vederi, a evidenţierii diferenţelor, un observator atent ar remarca că sentimentele din care 

pornesc aceste confruntări pot fi sau preocupări pentru soluţii mai bune, sau căi pentru a testa 

reacţia celorlalţi în procesul rezolvării problemelor emoţionale. 
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Răspunsul agresiv se poate manifesta prin tentative de a-i controla pe ceilalţi membri prin 

fixarea de proceduri, chemarea la ordine, prescrierea sau impunerea pentru ceilalţi de 

activităţi – ce să facă, ce să spună, ce să nu spună. 

 

Dacă în grup este prezentă o autoritate – conducător de discuţie, moderator, director – acest 

tip de comportament emoţional este urmat pentru a testa ce va face acesta: „Hai să vedem ce 

vrea şi apoi să nu facem…”, „Hai să facem cum vrem noi, nu aşa cum vrea el”. În cele mai 

multe grupuri formale, un asemenea comportament este posibil să fie mai subtil, din cauza 

standardelor de politeţe şi de putere formală.  

 

Facilitatorul poate ajuta grupul să observe aceste comportamente, să le recunoască 

legitimitatea şi să-l ajute să diferenţieze între comportamentele de reală confruntare cu 

autoritatea de cele legate de adaptarea la grup.  

 

2. Răspunsul de căutare a sprijinului se traduce prin tendinţa membrilor de a-i căuta pe cei 

care sunt de acord cu ei ca să formeze o alianţă de sprijin în cadrul unui subgrup. Membrii 

tind să evite conflictele, să ofere sprijin, să se ajute unii pe alţii şi, în general, să suprime 

comportamentele agresive, de diviziune şi de confruntare. Predominante sunt 

comportamentele de căutare a dependenţei, de sfătuire şi de rezolvare a problemelor. 

Cum poate facilitatorul să diferenţieze între aceste comportamente de adaptare de cele de 

căutare constructivă a unor soluţii, cu care se pot confunda? În primul rând, acest 

comportament apare în stadiile timpurii ale formării grupului. În al doilea rând, 

comportamentul emoţional de căutare a sprijinului se reflectă în formarea de alianţe fără ca 

membrii să arate o înţelegere reală a punctelor de vedere. Facilitatorul va ajuta grupul să 

distingă între căutarea sprijinului din nevoi emoţionale, de comportamentele similare care pot 

apărea mai târziu în procesul de rezolvare a problemelor. 

 

3. Răspunsul de retragere şi negare este caracterizat de o suprimare a tensiunii şi emoţiilor, 

adesea într-o atitudine de pasivitate şi indiferenţă. Este o tendinţă de expectativă, de transfer 

asupra celorlalţi a confruntărilor; membrii care adoptă acest comportament aşteaptă 

clarificarea poziţiilor celorlalţi pentru a se apuca de lucru atunci când toate confruntările se 

vor fi consumat.  

 

O altă versiune a abordării pasive este cea a recurgerii la reguli – chemarea la ordine, 

invocarea regulamentelor, chemarea la un comportament matur şi civilizat, la logică şi calm. 

Dacă persoana în cauză ar fi logică şi raţională, ar observa că faptele din acea situaţie arată că 

emoţiile trebuie luate în considerare – acestea pot fi suprimate şi agenda activităţii poate fi 

reglementată, dar comportamentele de rezolvare a problemelor emoţionale nu pot fi 

suprimate. Dacă un membru este preocupat de sine, nu va asculta ce se spune şi nu va fi 

preocupat de ceilalţi membri, rezultatul va fi absenţa contribuţiei la activitatea grupului şi 

lipsa de eficienţă.  

 

Fiecare dintre noi este capabil de aceste tipuri de răspunsuri în eforturile de a rezolva 

problemele emoţionale ale grupului. Stilul de răspuns pe care îl adoptăm depinde de 

personalitatea fiecăruia, de istoria individului în situaţii de relaţii interpersonale, de 

comportamentul celorlalţi din grup şi de formalismul sau structura grupului.  
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Un grup formal, ţinut încorsetat de reguli şi controlat strict, este mai probabil să se manifeste 

prin răspunsuri de retragere şi negare, care, în timp, vor duce la un grup slab motivat şi 

alienat. Când un astfel de grup trebuie să rezolve o problemă, nu există vreo garanţie că 

grupul îşi va canaliza energia spre problemă, sau va fi capabil să comunice suficient de bine 

pentru a construi o soluţie. Permiţând exprimarea emoţiilor, va exista un disconfort iniţial, 

totuşi, pe termen lung, se produce un nivel mai înalt de comunicare şi un grup mai puternic şi 

mai eficient.  

 

Chestionar de verificare 2 

 
1 Rolul facilitatorului în constituirea şi 

funcţionarea unui grup constă în: 

a) promovarea înţelegerii reciproce 

b) excluderea membrilor care pun prea multe întrebări 

b) cultivarea responsabilităţii faţă de grup şi sarcinile de lucru 

2 Prin tehnica de parafrazare se obţine: a) convingerea vorbitorului că este ascultat 

b) sprijinirea vorbitorului în a verifica dacă spusele sale sunt 

corect receptate 

c) redarea cuvânt cu cuvânt a spuselor vorbitorului, pentru a fi 

consemnate în scris 

3 Colectarea ideilor:  a) ajută grupul să realizeze o listă a ideilor generate 

b) ajută la sporirea conciziei, scurtând expunerile 

c) exclude ideile considerate greşite sau care nu obţin aprobarea 

celor din grup  

4 Echilibrarea a) are efect pozitiv asupra participării membrilor 

b) are rolul de a da dreptate numai punctelor de vedere general 

împărtăşite 

c) are tendinţa de a bloca discuţiile atunci când acestea devin 

polarizate în puncte de vedere contrarii 

5 Persoanele tăcute într-un grup a) de obicei, nu au nimic de spus şi trebuie marginalizate 

b) de regulă, se manifestă non-verbal atunci când au ceva de 

spus 

c) arată tendinţa celor timizi de a se retrage atunci când ritmul 

discuţiilor este alert 

6 Empatizarea a) reprezintă abilitatea de a împărtăşi sentimentele celorlalţi  

b) foloseşte numai persoanelor asertive care vorbesc mult şi se 

simt în siguranţă în grup 

c) presupune comunicarea sentimentului de solidaritate cu 

membrii grupului 

7 Comportamentele orientate spre sine  a) presupun probleme de identitate 

b) presupun probleme de control şi influenţă 

c) implică sentimente de frustrare, anxietate şi de tensiune 

8 Dintre problemele emoţionale care apar 

în situaţii noi de grup menţionăm 

a) oglindirea 

b) problema nevoilor şi scopurilor 

c) problema acceptării şi intimităţii  

9 Facilitatorul  poate ajuta grupul în 

situaţii noi de grup prin: 

a) menţinerea ordinei şi disciplinei printr-un comportament 

autoritar 

b) sprijinirea grupului în a depăşi momentele de adaptare ale 

începutului 

c) oferirea unei perspective, prin modele, exemple sau studii de 

caz 

 

 

 

Întrebări şi  teme de reflecţie 

 

1. Care sunt greşelile frecvente atunci când se constituie parteneriate între şcoli şi 

autorităţile locale? 

2. Care sunt elementele obligatorii care fac parte dintr-un protocol de parteneriat? 
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3. Care sunt principalele probleme pe care le întâmpină grupurile de lucru? 

4. În ce constă problema identităţii unei persoane atunci când se află într-un grup nou? 

 

 

Răspunsuri la chestionarele de verificare  

 
Răspunsuri la chestionarul de verificare 1 

 

1. a), b) 6 a), c) 

2. a), b) 7 b), c) 

3. b), c) 8 a), b), c) 

4. a) 9 a), c) 

5. b)   

 

Răspunsuri la chestionarul de verificare 2 

 

1. a), c) 6 a), c) 

2. a), b) 7 a), c) 

3. a), b) 8 b), c) 

4. a) 9 b), c) 

5. b), c)   
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Obiective 

 

1. Formabilii vor cunoaşte modul în care acţionează filtrele comunicării în grup şi vor 

identifica situaţiile de comunicare în care pot fi întâlnite. 

 

2. Formabilii vor cunoaşte modelul de comunicare Johari şi vor aplica în situaţii concrete 

tipurile de comunicare descrise în model. 

 

3. Formabilii vor exersa în grup diversele situaţii de comunicare şi filtrele ce acţionează, 

în cadrul unui joc de rol ce simulează o şedinţă. 

 

4. Formabilii vor completa chestionarul Caracteristicile grupului eficace şi vor discuta 

rezultatele obţinute. 

 

 

Rezumat 

 

Aşteptările noastre şi ale celorlalţi, bazate pe experienţă, preconcepţii sau stereotipuri, 

creează filtre ale comunicării. Atât emițătorul,l cât şi receptorul informaţiei aplică o serie de 

filtre, atât asupra informaţiei transmise, cât şi asupra celei recepţionate. Aceasta nu implică 

cenzura conştientă care poate apărea, totuşi, simultan cu filtrarea. Există un set de reguli de 

decizie învăţate şi care devin automatisme care prescriu ce se spune, cum se spune şi când. 

Emiţătorul şi receptorul au o imagine sau o concepţie despre sine, sentimente de stimă de 

sine şi de importanţă a propriei persoane. Comunicarea dintre cele două părţi va fi 

influenţată de aceste concepţii despre sine şi o parte din mesajele care contrazic aceste 

concepţii vor fi blocate. Atât emiţătorul, cât şi receptorul au o imagine sau un concept despre 

alţii şi ataşează anumite valori de aceştia – aceste valori vor determina, la rândul lor, 

comunicarea. Acelaşi mesaj transportă mai mult decât un singur înţeles, iar aceste 

semnificaţii pot fi chiar contradictorii. Un mesaj de tipul: „Veniţi să ne vizitaţi când 

doriţi…”, fără a preciza alte elemente, comunicarea fiind făcută pe un ton ambiguu, lasă de 

înţeles că este doar o invitaţie politicoasă şi nu se aşteaptă realizarea vizitei. Dacă o 

persoană este  parte a unei echipe, iar în cultura respectivă nu se obişnuieşte contrazicerea 

punctelor de vedere comune, aceasta poate da de înţeles că este de altă părere. De multe ori, 

pentru a salva aparenţele, obişnuim să spunem una şi să gândim alta. Modelul Ferestrei 

Johari este un instrument care îmbunătăţeşte conştientizarea şi înţelegerea reciprocă a 

membrilor unui grup. Acest model a fost elaborat în anul 1955 de psihologii americani 

Joseph Lust şi Harry Ingham. Modelul ferestrei Johari este relevant pentru dezvoltarea 

competenţelor sociale, empatiei, cooperării şi dezvoltării grupurilor.  

 

 

9.1. Procesul de construire şi de menţinere a unui grup 
 

Atunci când începe activitatea cu un grup, facilitatorul se poate găsi în mai multe situaţii: 

 Un comitet nou întocmit, special pentru proiectul de îmbunătăţire a şcolii sau PDI. 

 Un grup de lucru consolidat care are întruniri frecvente sau periodice (consiliu de 

administraţie, grup de proiect etc.). 

 Un grup format din membri care se întâlnesc pentru prima dată într-o formulă de lucru 

pentru o arie de proiecte interne sau de cooperare inter-instituţională. 

 Un departament funcţional (colectiv de catedră, resurse umane, marketing etc.). 
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Situaţiile, stările şi stadiile de evoluţie ale grupului pot fi foarte diverse, de aceea este nevoie 

de o viziune simplificatoare pe care facilitatorul să o folosească. Primul stadiu al intrării într-

un grup nou este cel al orientării spre sine – acest comportament orientat spre sine reflectă 

preocupările membrilor noi de a se adapta la circumstanţele nou create. Pe măsură ce acest 

comportament scade în intensitate, membrii încep să dea o mai mare atenţie relaţiilor care se 

constituie între ei şi, desigur, activităţii care se desfăşoară. Comportamentele care ajută grupul 

să se construiască şi să se menţină apar împreună cu comportamente destinate îndeplinirii 

activităţilor de grup. 

 

9.2. Filtrarea 
 

Emiţătorul şi receptorul informaţiei aplică o serie de filtre atât asupra informaţiei transmise, 

cât şi asupra celei recepţionate. Aceasta nu implică cenzura conştientă care poate apărea, 

totuşi, simultan cu filtrarea. Există un set de reguli de decizie învăţate şi care devin 

automatisme, care prescriu ce se spune, cum se spune şi când. 

 

Imaginea de sine. Emiţătorul şi receptorul au o imagine sau o concepţie despre sine, 

sentimente de stimă de sine şi de importanţă a propriei persoane. Comunicarea dintre cele 

două părţi va fi influenţată de aceste concepţii despre sine şi o parte din mesajele care 

contrazic aceste concepţii vor fi blocate. 

 

 Dacă, de exemplu, credem despre noi că avem expertiză pe o anumită temă şi aceasta 

ne inspiră încredere în sine, probabil că voi prefera să comunic în acea arie, că voi 

utiliza o exprimare asertivă, un stil de comunicare direct. 

 Mai puţin probabilă va fi atitudinea defensivă sau cedarea întâietăţii altor persoane, 

care nu se consideră experţi în aria respectivă.  

 

Imaginea altor persoane. Atât emiţătorul, cât şi receptorul au o imagine sau un concept 

despre alţii şi ataşează anumite valori de aceştia – aceste valori vor determina, la rândul lor, 

comunicarea. 

Dacă, de exemplu, îi văd pe alţii fiind mai puţin experţi sau informaţi pe o anumită arie decât 

mine, este mai probabil să-i întrerup atunci când cred că deviază de la subiect, să ascult mai 

puţin punctele lor de vedere şi să fiu mai atent sau mai sensibil la faptul că mă ascultă pe mine 

sau sunt de acord cu mine.  

 

Dacă mă simt mai puţin expert, voi asculta mai mult, voi vorbi mai puţin şi voi încerca să 

câştig status în faţa lor în situaţia dată. Această situaţie poate fi inhibitoare pentru comunicare, 

persoanele implicate fiind mai predispuse să-şi focalizeze atenţia către relaţie şi nu spre 

conţinutul comunicării şi sarcina de îndeplinit. 

 

Exerciţii: 

 

1. Gândiţi-vă la câteva situaţii în care, datorită concepţiei pozitive despre sine, aţi omis 

anumite informaţii sau v-aţi comportat într-un anumit fel în cadrul relaţiilor de serviciu. 

2. Aceeaşi întrebare, pentru situaţii în care v-aţi autoevaluat negativ şi nu aţi făcut sau nu aţi 

spus în grupul respectiv sau în cadrul unui dialog ceea ce doreaţi cu adevărat să spuneţi. 
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3. Gândiţi-vă la o persoană care, într-o situaţie de lucru, a manifestat o imagine de sine 

pozitivă, a considerat că avea multe de spus şi a acaparat discuţia. Meditaţi la situaţii de acest 

tip, care ar trebui evitate – imaginaţi un scenariu în care discuţia ar fi decurs altfel, dacă şi alţi 

vorbitori ar fi intervenit. 

 

Definirea situaţiei. Această definire este importantă pentru abordarea comunicării. În situaţia 

unei întâlniri sau şedinţe, fiecare încearcă să-şi răspundă, iar de multe ori întrebările sunt puse 

în mod deschis: 

 Pentru ce suntem aici? 

 Este o întâlnire formală sau informală? 

 Cine va conduce discuţia? 

 Cât va dura şi care vor fi rezultatele? 

 Ce se va decide, dacă este cazul? 

 Ce idei se vor expune şi cine le va susţine? 

 Care va fi componenţa întâlnirii? 

 

Definirea situaţiei merge de multe ori dincolo de aceste întrebări, de sarcini şi de scopurile 

care trebuie îndeplinite; este vorba despre setul complet de percepţii asociate rolurilor din 

situaţia respectivă. 

 

Exerciţiu: 

 

Gândiţi-vă la o şedinţă – consiliu de administraţie, şedinţă organizată de inspectoratul şcolar 

sau de reprezentanţii primăriei - şi completaţi răspunsurile la întrebările de mai sus. 

Menţionaţi şi momentul în care aţi putut răspunde la întrebările respective. În tabelul de mai 

jos, la rubrica observaţii comentaţi situaţia respectivă (disconfort, întârzierea răspunsului, alte 

probleme).  

 

 
Întrebarea Răspunsul la întrebare Momentul în care aţi 

putut răspunde la 

întrebare 

Observaţii 

    

 

Motive, sentimente, intenţii, atitudini. Motivele pe care comunicatorii le aduc în situaţia de 

comunicare, intenţiile lor şi atitudinile faţă de ceilalţi constituie un set important de filtre ale 

comunicării atât pentru emitent, cât şi pentru receptor. 

Dacă nevoile individului aflat într-un grup sunt de a promova o propunere sau de a-i influenţa 

pe alţii, atunci acesta va comunica diferit faţă de cazul în care el este curios de ce se discută 

sau are nevoie de informaţii. Dacă persoana respectivă va încerca să influenţeze, comunicarea 

se va focaliza pe persuasiune şi pe acordul cu anumite idei şi nu va asculta idei noi.  

 

Aşteptări. Aşteptările noastre şi ale celorlalţi, bazate pe experienţă, preconcepţii sau 

stereotipuri, creează filtre ale comunicării: 

 dacă mă aştept ca audienţa să înţeleagă greu, voi folosi cuvinte simple; 
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 dacă mă aştept ca audienţa să fie receptivă, voi fi relaxat, dar dacă mă aştept la critici, 

voi formula punctele de vedere cu grijă, precizie, şi, mai ales, cu prudenţă; 

 din punctul de vedere al ascultătorului: dacă mă aştept ca vorbitorul să fie inteligent şi 

interesant, voi recepta mai ales aceste lucruri; dacă mă aştept ca vorbitorul să fie plat 

şi neinteresant, voi trece cu vederea chiar şi acele puncte de interes din expunerea sa; 

 dacă ascultătorul aşteaptă dezaprobare din partea vorbitorului, va recepta ostilitatea şi 

dezacordul, mai degrabă decât aprecierea. 

 

Facilitatorul este afectat şi el de aceste filtre, deoarece şi el are propriile aşteptări, imagini, 

intenţii şi nevoi. Totuşi, datorită formării specifice şi a experienţei, va sesiza aceste filtre mai 

devreme decât ceilalţi, dar nu va putea scăpa de efectele lor. De aceea, e mai bine pentru 

reuşita activităţii de consultanţă ca grupul să producă diagnosticul, iar facilitatorul să sprijine 

acest proces de decantare internă. 

 

Comunicarea prin gesturi. Postura corporală, gesturile, expresiile faciale şi alte 

comportamente non-verbale pot deveni modele de comunicare, în funcţie de cultura în care se 

află comunicatorul. Gesturile fac parte dintr-un model cultural şi au semnificaţie simbolică, de 

aceea pot fi înţelese la fel ca şi comunicarea verbală sau cea scrisă. Comunicarea non-verbală 

trebuie înţeleasă în contextul cultural al subiectului. Aceste gesturi sau succesiuni de gesturi 

sunt numite body language (limbaj corporal – engl.) şi pot fi interpretate folosind reperele 

culturale comune. Astfel, pot fi semnalizate agresivitatea, respectul, plictiseala, teama sau 

expectativa, variate stări de spirit care pot fi împărtăşite în situaţiile de grup. În fiecare cultură 

există un spaţiu personal, mai mare sau mai mic, în care dacă o persoană intră, acest lucru este 

perceput ca un inconvenient, ca o încălcare a acestui spaţiu. 

 

Exerciţii: 

 

1. Bazându-vă pe un caz real, arătaţi în ce mod aşteptările dumneavoastră privind 

auditoriul v-au influenţat expunerea sau intervenţia. 

2.  Ce se poate întâmpla dacă aşteptările noastre nu corespund cu realitatea? Puteţi da un 

astfel de exemplu? 

 

9.3. Nivelurile comunicării –Fereastra Johari 
 

Acelaşi mesaj transportă mai mult decât un singur înţeles, iar aceste semnificaţii pot fi chiar 

contradictorii. Un mesaj de tipul: „Veniţi să ne vizitaţi când doriţi…”, fără a preciza alte 

elemente, comunicarea fiind făcută pe un ton ambiguu, lasă de înţeles că este doar o invitaţie 

politicoasă şi nu se aşteaptă la realizarea vizitei. Dacă o persoană este  parte a unei echipe, iar 

în cultura respectivă nu se obişnuieşte contrazicerea punctelor de vedere comune, aceasta 

poate da de înţeles că este de altă părere. De multe ori, pentru a salva aparenţele, obişnuim să 

spunem una şi să gândim alta.  

 

Astfel de duble comunicări nu pun probleme, deoarece emiţătorul este avizat de semnificaţia 

lor şi poate clarifica neînţelegerile. Mai multe dificultăţi apar în cazul mesajelor duble care 

reflectă anumite atitudini şi predispoziţii de care persoana nu este conştientă.
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Modelul Ferestrei Johari este un instrument care îmbunătăţeşte conştientizarea şi înţelegerea reciprocă a membrilor unui grup. Acest model a fost 

elaborat în anul 1955 de psihologii americani Joseph Lust şi Harry Ingham. Modelul ferestrei Johari Johari este relevant pentru dezvoltarea 

competenţelor sociale, empatiei, cooperării şi dezvoltării grupurilor.  

 
Schema 1: Fereastra Johari 
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Exemple : Cadranul 1 din cele patru ale ferestrei Johari arată ariile persoanei de care aceasta 

este conştientă şi pe care aceasta doreşte să le împărtăşească cu alţii, sinele deschis. Cea mai 

mare parte a activităţii de comunicare într-un grup se desfăşoară în acest cadran.  

 

Cadranul 2 reprezintă acele părţi pe care persoana încearcă să le ascundă de ceilalţi, dar de 

care este conştientă. Exemple tipice pentru cadranul 2 pot fi revelate dacă se face o 

investigaţie în grup, cu păstrarea anonimatului – sunt arii care denotă insecuritatea, lucruri pe 

care persoanei îi este ruşine să le admită, sentimente şi predispoziţii sau impulsuri pe care le 

consideră antisociale sau în contradicţie cu imaginea de sine, amintiri sau evenimente în care 

a eşuat sau a dovedit o prestaţie sub propriile standarde şi, ceea ce este mai important, 

sentimente şi reacţii la alte persoane faţă de care ar fi nepoliticos sau pe care le-ar leza dacă ar 

fi dezvăluite.  

 

 La un curs de formare, un coleg a făcut o prezentare foarte slabă, dar ceilalţi vor să-l 

menajeze şi îl aplaudă. 

 Şeful a făcut o greşeală mare într-o şedinţă, dar ceilalţi nu reacţionează, trecând sub 

tăcere evenimentul. 

Pentru consultant este important să ştie câtă informaţie utilă pentru rezolvarea problemelor 

grupului sau organizaţiei rezidă în ascunderea conştientă a reacţiilor la diverse evenimente. 

 

Cadranul 3 – aria oarbă a sinelui – reprezintă acele lucruri pe care le ascundem în mod 

inconştient de noi înşine, dar care sunt vizibile pentru ceilalţi şi sunt comunicate în exterior: 

 

 „Nu sunt supărat” – spune cineva pe un ton răstit, având toate semnele furiei pe faţă. 

 „Şedinţa a fost interesantă” – spune inspectorul care a participat la un consiliu 

profesoral, abia stăpânindu-şi un căscat. 

 „Lucrurile discutate mi-au plăcut foarte mult” – spune cineva, cu mâinile tremurând, 

în timp ce ia un tranchilizant. 

 „Opiniile celorlalţi nu contează” – spune cineva, supărat pe faptul că propriile opinii 

nu sunt luate în considerare. 

 

Desigur, situaţiile din realitate pot să nu fie atât de evidente, dar trebuie reţinut că există o 

multitudine de predispoziţii, atitudini şi comportamente care, pe parcursul anilor de educaţie 

şi în multiple interacţiuni, au fost întărite prin apreciere sau, dimpotrivă, atenuate şi reprimate 

prin dezaprobare sau pedeapsă. Acestea tind să fie rejectate din propria percepţie, dar pot fi 

observate de cei din jur. De exemplu, unii manageri, pentru a-şi masca sensibilitatea şi 

bunăvoinţa, care sunt slăbiciuni într-o cultură bazată pe autoritate, tind să devină agresivi sau 

distanţi. 

 

Cadranul 4 constă în acele părţi ale personalităţii de care nici noi, nici cei din jur nu suntem 

conştienţi. Acestea reprezintă sentimente şi impulsuri, talente şi competenţe ascunse, 

potenţialităţi şi predispoziţii.  

 

Interacţiunile 

 

1. În interacţiunea dintre două persoane, ceea mai mare parte a comunicării se situează 

între ariile deschise (1-1) şi cele mai multe informaţii, analize şi concluzii se 

structurează pornind de la această parte a comunicării.  



142 

 

2. Altă parte a comunicării reprezintă semnalele sau semnificaţiile pe care le preluăm de 

la zona oarbă a unei persoane şi de care aceasta nu este conştientă că le trimite (3-1). 

3. Al treilea nivel al comunicării apare atunci când în mod deliberat dezvăluim ceva ce, 

de obicei, ascundem. Acest nivel poate fi numit al confesiunilor sau al dezvăluirilor 

(2-1). 

4. Mai există un nivel al comunicării care poate fi numit contagiune emoţională. O 

persoană influenţează sentimentele altei persoane fără a fi conştientă de aceasta – 

aceste sentimente pot fi pozitive (veselie molipsitoare) şi aparent fără motiv, bună 

dispoziţie, sau, dimpotrivă, negative (frustrare, mânie) (3-3). Prin acest proces de 

oglindire, sentimentele şi afectele pot fi transmise unei părţi a grupului sau chiar 

întregului grup. 

 

Facilitatorul va fi conştient de aceste subtilităţi şi complicaţii în nivelurile comunicării pentru 

a înţelege cât mai bine parcursul evenimentelor interpersonale.  

 

Exemplu: Un manager a fost foarte supărat din cauză că o echipă de proiect a eşuat – a 

comunicat acest lucru în mod deschis în cadrul unei şedinţe în care a anunţat şi pedepsele 

pentru membrii echipei. Aceştia nu şi-au arătat dezaprobarea pentru măsurile anunţate, nu au 

protestat, deoarece comunicarea ascunsă (3-3) arăta că managerul însuşi era mâhnit de faptul 

că nu s-a implicat mai mult în proiect. Rezultatul a fost că echipa a muncit din greu ca să 

repare eşecul survenit. De remarcat că grupul a reacţionat mai mult la comunicarea 3-3 decât 

la cea deschisă, 1-1. 

 

Exerciţiu: Bazându-vă pe descrierile de la punctele 1-4, daţi câte un exemplu pentru fiecare 

nivel de comunicare. 

 

Odată recunoscute şi conştientizate nivelurile comunicării, se pot deschide mai multe canale 

de comunicare, care, de obicei, nu sunt utilizate. Dacă participanţii la comunicare devin 

conştienţi de propriile comportamente de comunicare, pot examina raţional dacă să se 

confeseze cuiva – aceasta va spori eficienţa grupului, eliminând o parte dintre barierele 

comunicării, va spori cantitatea de informaţie de care dispune organizaţia şi va elimina 

tensiunile latente sau manifeste din organizaţie.  

 

Facilitatorul se poate confrunta cu situaţia în care membrii unui grup sau echipe vor dezvălui 

anumite efecte sau situaţii de frustrare, mânie, îngrijorare - în discuţii private -, dar vor evita 

ca în situaţii de comunicare publică să transmită astfel de informaţii. Motivele privind 

abţinerea de la comunicare în situaţii de acest tip pot fi: politeţea, aşa cum este înţeleasă în 

cultura respectivă, dorinţa de a menaja unele persoane, dorinţa de a nu provoca mânia sau 

resentimentele cuiva, dorinţa ca relaţia să nu intre în detalii considerate prea intime, 

conformismul şi normativitatea de grup.  

 

Facilitatorul poate stimula o comunicare mai deschisă dacă dezvăluie preţul de a nu 

comunica la acel nivel. 

1. Abordarea cea mai productivă este să se înceapă cu arii de conversaţie sigure, 

confortabile.  

2. Dacă un membru este împotriva celor spuse, dar în loc să-şi comunice această 

stare grupului începe diverse manevre de influenţare pentru a se asigura că 
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propunerea nu va trece sau, mai rău, să lase propunerea să treacă şi apoi să se 

opună implementării acesteia. 

3. Dacă facilitatorul reuşeşte să capteze atenţia grupului şi îl convinge să analizeze 

propriul proces, aceasta poate provoca dezvăluirea sentimentelor şi atitudinilor 

iniţiale; confesiunea în grup creşte siguranţa că reacţiile negative şi motivaţia ce 

stătea în spatele lor au fost înţelese, crescând siguranţa că propunerea va fi mai 

bine înţeleasă.  

4. Explorarea tipului 2-2 de comunicare se dovedeşte cea mai productivă, dacă 

grupul are probleme serioase de comunicare. Împărtăşirea şi discuţiile privind 

mesajele de tipul 2-2 şi 1-2 conduc la stimularea dialogului şi la creşterea 

încrederii în grup – lărgind astfel ariile 1 ale comunicării deschise şi reducând 

distorsiunile, ambiguităţile şi erorile de comunicare. Totuşi, deschiderea 

comunicării nu este un lucru bun în sine, ci numai dacă această deschidere va 

conduce la împărtăşirea unei mai mari cantităţi de informaţie relevantă, care va 

uşura îndeplinirea sarcinilor. Deschiderea comunicării va creşte eficacitatea 

grupului – desigur, nivelul la care se va produce deschiderea este prescris cultural, 

atât de cultura din care face parte organizaţia, cât şi de specificul culturii 

organizaţionale. 

 

Chestionar de verificare 1 

 
1 Facilitatorul se poate găsi în următoarele 

situaţii de lucru cu un grup: 

a) un grup de lucru consolidat 

b) un comitet nou întocmit 

c) un departament funcţional 

2 Filtrarea 

 

a) se referă la cenzurarea mesajelor de către liderul grupului 

b) se referă la autocenzura conştientă a vorbitorului 

c) se referă la autocenzura inconştientă a vorbitorului 

3 Filtrarea datorată imaginii de sine a) se produce pentru păstrarea imaginii sau concepţiei de sine 

atât a vorbitorului, cât şi a auditoriului 

b) ne inspiră încredere şi comunicăm asertiv atunci când 

deţinem expertiză în domeniul în care se discută 

c) produce blocarea mesajelor care contrazic concepţia despre 

sine 

4 Filtrarea datorată imaginii altor persoane a) poate duce la întreruperea discursului acestora atunci când 

persoanele respective sunt văzute ca fiind mai puţin experte 

b) poate duce la ascultarea mai puţin atentă a discursului 

acestora atunci când persoanele respective sunt văzute ca fiind 

mai puţin experte 

c) duce în toate situaţiile la o fluenţă mai mare a comunicării 

5 Definirea situaţiei constă într-o serie de 

informaţii, cum ar fi: 

a) scopul întrunirii sau activităţii 

b) tipul întrunirii: formală sau informală 

c) componenţa întâlnirii 

6 Aşteptările noastre, bazate pe experienţă 

sau preconcepţii pot determina 

următoarele: 

a) utilizarea unor termeni tehnici şi rigoare ştiinţifică, indiferent 

de contextul comunicării 

b) prudenţă în discurs atunci când ne aşteptăm la critici 

c) atenţie şi apreciere, dacă mă aştept ca vorbitorul să fie plat şi 

neinteresant 

7 Grupurile de lucru furnizează 

oportunităţi crescute pentru rezolvarea 

următoarelor probleme: 

a) proiectele de îmbunătăţire a climatului organizaţional 

b) schimbarea organizaţională 

c) aprofundarea temelor de cercetare 

8 Printre beneficiile grupurilor de lucru se 

numără: 

a) dezvoltarea de propuneri de cercetare şi educaţie care se 

adresează priorităţilor societăţii 

b) clădirea de relaţii cu grupuri de deţinători de interese 
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c) angajarea în discuţii a unor parteneri care altfel nu ar fi 

comunicat în mod direct unii cu alţii 

9 Efectul filtrelor comunicării asupra 

facilitatorului: 

a) este inexistent datorită pregătirii şi antrenamentului 

b) este inevitabil, deoarece şi acesta are propriile aşteptări, 

imagini, intenţii şi nevoi 

c) trebuie conştientizat, ajutând grupul să pună propriul 

diagnostic 

10 Aria oarbă din fereastra Johari se referă 

la: 

a) ariile persoanei de care aceasta este conştientă şi pe care 

aceasta doreşte să le împărtăşească cu alţii 

b) acele părţi pe care persoana încearcă să le ascundă de ceilalţi, 

dar de care este conştientă 

c) reprezintă acele lucruri pe care le ascundem în mod 

inconştient de noi înşine, dar care sunt vizibile pentru ceilalţi 

 

 

9.4. Funcţiile de sarcină şi de menţinere a grupului 
 

 
A. Funcţii de sarcină B. Funcţii de construcţie şi 

de menţinere 

C. Funcţii de management 

al frontierelor 

Iniţierea Armonizarea Definirea frontierelor 

Căutarea de informaţii Găsirea compromisului Investigarea 

Căutarea de opinii Gatekeeping Negocierea 

Furnizarea de opinii Încurajarea Traducerea 

Clarificarea Diagnoza Paza 

Elaborarea Fixarea standardelor Managementul intrărilor şi 

ieşirilor 

Sinteza Testarea standardelor  

Testarea consensului   

 

Funcţiile de sarcină şi de menţinere sunt acele comportamente care apar în interiorul grupului 

pentru ca acesta să poată progresa în îndeplinirea obiectivelor. Grupurile trebuie să le menţină 

şi să îşi păstreze integritatea şi funcţionarea. Această listă a funcţiilor este utilă pentru 

consultant ca instrument pentru a determina ce tip de funcţii au fost îndeplinite în mod 

adecvat şi care lipsesc sau au fost îndeplinite necorespunzător. Observatorul procesului poate 

de asemenea studia distribuţia funcţiilor pentru a vedea dacă sunt îndeplinite în mod egal sau 

unii membri realizează mai degrabă unele funcţii, apoi, ce funcţii îndeplineşte liderul etc. 

 

A. Funcţii de sarcină 

 

Iniţierea. Pentru ca grupul să marcheze vreun progres, este nevoie ca cineva să fixeze scopul 

grupului, să facă propuneri privind modul de îndeplinire a acestuia, să fixeze limite de timp şi 

ţinte de atins. Adesea, această funcţie este îndeplinită de lider sau de oricine a convocat 

grupul. Pe măsură ce grupul creşte şi câştigă încredere, funcţiile de iniţiere vor veni din ce în 

ce mai mult de la o arie largă de membri.  

 

Căutarea şi găsirea opiniilor şi informaţiilor. Tipul de informaţii şi opinii pe care un grup 

le caută sunt de mare importanţă pentru calitatea soluţiei. Observatorul va urmări şi ajuta 

grupul să aloce suficient timp, atenţie şi efort pentru aceste funcţii. Apoi, este necesară 

distincţia dintre informaţii şi opinii – adesea, grupurile au dificultăţi din cauza multitudinii 

opiniilor insuficient bazate pe informaţii, dezbaterile devenind astfel sterile. Facilitatorul 

poate întreba ce tip de informaţii ar fi necesare pentru a se face ordine în multitudinea de 

opinii aflate în circulaţie.  
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Clarificarea şi elaborarea. Sunt funcţii critice într-un grup pentru a testa adecvarea 

comunicării şi pentru a construi pe ideile existente altele noi, creative şi mai complexe. Dacă 

astfel de idei nu apar, grupul nu îşi foloseşte în mod corespunzător punctele tari. Intervenţia 

facilitatorului este să pună întrebări de clarificare şi să contribuie la sublinierea aspectelor 

interesante apărute.  

 

Rezumarea şi sinteza. Sunt funcţii importante, care nu lasă să se piardă idei valoroase, din 

cauza mărimii grupului sau a lungimii discuţiilor. O sinteză eficace va include o revizuire a 

punctelor care au fost acoperite în cadrul discuţiilor şi ideilor formulate, aşa încât să fie 

parcurse punctele aflate în zona deciziei, grupul operând cu toată informaţia disponibilă.  

O problemă comună în multe discuţii de grup este parcurgerea secvenţială, discuţiile 

focalizându-se pe fiecare problemă sau punct în parte, lipsind perspectiva asupra întregului – 

aceasta din cauză că momentul de sinteză lipseşte. O modalitate simplă de a îndeplini această 

funcţie este ca ideile, punctele sau concluziile să fie notate pe flipchart, aşa încât toţi 

participanţii la discuţie să le vadă. O persoană poate realiza sinteza din timp în timp, 

reamintind participanţilor punctele importante discutate; această funcţie, pe lângă cea de 

clarificare, poate fi îndeplinită de facilitator. 

 

Testarea consensului. Pe măsură ce grupul se apropie de o concluzie, este necesar să se 

verifice dacă poate fi luată o decizie sau discuţiile trebuie să continue. Întrebările care se pot 

pune sunt de tipul: „Suntem pregătiţi să luăm o decizie”? „Sunt exprimate următoarele 

alternative…” (urmează rezumatul); „pe baza alternativelor, putem alege una din ele”? 

Succesul acestei funcţii de testare depinde de abilitatea persoanei care pune întrebările – 

trebuie să găsească momentul potrivit, dar, reamintirea periodică a punctelor importante este 

la fel de utilă. 

 

 

B. Funcţiile de construcţie şi întreţinere 

 

Grupul constituie un instrument pentru rezolvarea de probleme şi întrucât acesta tinde de 

multe ori să fie preocupat, la nivelul membrilor, de problemele fiecăruia, aspectul menţinerii 

bunelor relaţii poate să fie trecut cu vederea. Problema pentru grup este cum să ferească 

relaţiile de alterare. 

 

Funcţia de gatekeeping (control al nodurilor de comunicare – engl.) are mai degrabă rol de 

prevenire – ne asigurăm ca membrii care pot avea o contribuţie la rezolvarea problemei sau 

sarcinii de grup o şi fac – facilitează contribuţia celor mai retractili şi tinde să reducă 

contribuţia celor hiperactivi. Există situaţii când unii membri manifestă tendinţa de a spune 

ceva, deschid gura, dar alţii mai agresivi îi întrerup, susţinându-şi propriile idei. După un 

timp, aceştia abandonează, fără ca vreun coleg să observe asta.  

 

Încurajarea poate servi în mod similar pentru a susţine o persoană să-şi exprime punctele de 

vedere, se ating astfel două scopuri: îmbogăţirea discuţiei cu mai multe opinii şi prevenirea 

excluderii, care îmbunătăţeşte climatul şi acceptarea în grup.  

 

Armonizarea şi compromisul – sunt funcţii de întreţinere importante, deoarece previn 

tendinţele distructive care provin din dezacord, dezaprobare şi contradicţii între indivizi. 

Consultantul nu va urmări armonia şi compromisul cu orice preţ, anumite soluţii presupun 

dezbateri şi confruntări pe teme ce nu permit armonizare şi compromis. De multe ori, 

consultantul trebuie să ajute grupul să treacă prin confruntări pentru a găsi o soluţie viabilă. În 
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situaţiile în care grupul are o problemă de comunicare, când unul sau mai mulţi membri sunt 

preocupaţi de menţinerea statusului în grup, este necesară armonizarea conflictului şi să fie 

sprijiniţi membrii să devină conştienţi de propriul comportament, aceasta fiind calea de a 

restabili buna comunicare. Sau, dacă daunele s-au produs, cum să reclădească relaţiile bune 

între membri. Printr-o relaţie alterată putem înţelege situaţia în care doi sau mai mulţi membri 

sunt supăraţi unii pe alţii, deoarece au păreri diferite privind sarcina de lucru şi problema, iar 

aceşti membri se simt neînţeleşi sau marginalizaţi. În situaţii de acest tip, membrii afectaţi 

sunt preocupaţi mai mult de sine, de propriile nevoi şi sentimente şi sunt mai puţin capabili să 

se preocupe de sarcinile de grup. Dacă nu există sau nu se manifestă sarcina de menţinere a 

grupului, membrii nu sunt „aduşi înapoi”, adică să fie atenţi şi să contribuie la activitate, sunt 

resurse pierdute pentru grup sau, chiar mai rău, pot sabota activitatea grupului.  

 

Diagnoza, fixarea şi testarea standardelor sunt cele mai relevante măsuri remediale atunci 

când relaţiile din grup suferă un grad de deteriorare. Grupul are nevoie de o perioadă de 

suspendare a operaţiunilor curente care să permită:  

 Să realizeze o retrospectivă asupra propriilor procese, să verifice modul în care 

oamenii se simt în cadrul grupului. 

 Să verifice normele şi metodele de operare. 

 Să rezolve conflictele şi problemele apărute. 

Cele mai multe grupuri nu se angajează în acest tip de comportament fără ca un consultant sau 

unul dintre membrii grupului să înceapă acest proces de orientare. Aceste perioade de 

evaluare şi de reaşezare sunt necesare pentru ca eficacitatea grupurilor să nu aibă de suferit. 

 

C. Funcţiile de management ale graniţelor 

 

Fiecare grup se defineşte în mediul organizaţional şi social, de aceea trebuie să gestioneze 

relaţiile cu mediul. 

 

Definirea graniţelor este o funcţie fundamentală care specifică cine face şi cine nu face parte 

din grup. Există o varietate de comportamente care servesc comunicării celor din interior şi 

celor din exteriorul grupului: uniforme speciale, stiluri de comunicare, nume pe care şi-l 

atribuie, minute ale şedinţelor care se distribuie numai membrilor.  

 

Investigarea se referă la activităţi care aduc grupului informaţii de care are nevoie din mediul 

extern. Asemenea informaţii servesc la stabilirea prognozelor privind viitorul grupului, 

disponibilitatea resurselor, ce gândesc persoanele cheie despre grup, ce surse de sprijin şi de 

riscuri există. Consultantul care se află şi el într-un rol de investigare poate fi util în 

identificarea disfuncţiilor care apar în procesele de investigare ale grupului. 

 

Negocierea cu mediul extern implică un pachet de activităţi destinate asigurării nevoilor 

grupului pentru a putea funcţiona, gestiunii surselor de oportunitate şi de ameninţare, în 

general, asigură relaţionarea cu acele persoane din mediul extern care pot afecta în mod 

semnificativ grupul. De aceea, grupul va transmite periodic informaţii şi va numi persoane de 

legătură care vor negocia în numele grupului atunci când anumite interese sunt afectate sau 

pentru a deschide canale de comunicare cu alte grupuri, dacă este necesar.  

 



147 

 

Traducerea se referă la acele funcţii implicate în interpretarea mesajelor şi informaţiilor care 

vin din mediul extern şi în formularea de mesaje  pentru cei din afara grupului, aceste mesaje 

trebuie să poată fi înţelese fără ambiguităţi. În acest proces de schimb de informaţii cu mediul 

extern grupul are nevoie să filtreze, să clasifice şi să elaboreze informaţii pentru a asigura 

înţelegerea pe plan intern şi acceptarea pe plan extern. Aici consultantul are un rol important 

în sfaturile pe care le poate da privind semnificaţia mesajelor. În această arie se găseşte o 

activitate specifică, gatekeeping tehnologic care are grijă să aducă la cunoştinţa grupurilor de 

lucru tehnice (legislativ, management, educaţie, curriculum) informaţiile specifice din mediul 

extern care sunt utile pentru desfăşurarea activităţii.  

 

Paza şi patrularea pe graniţă se referă la activităţile care asigură integritatea şi de 

identitatea grupului şi previn alterarea acestora. Paza şi patrularea au rolul de a se asigura cine 

este invitat la întruniri, ce informaţie este transmisă în exterior, ce acorduri se fac între 

membri pentru a păstra confidenţialitatea informaţiei, cum se gestionează prezenţa 

persoanelor nedorite, cum se tratează membrii care lasă să se scurgă informaţii sau deranjează 

grupul. 

 

Managementul intrărilor şi ieşirilor se referă la procese pe care grupul le foloseşte pentru a 

introduce noi membri sau pentru a elibera membrii care pleacă. Managementul intrărilor se 

referă la activităţile de socializare, formare, iniţiere în elementele culturii organizaţionale; 

managementul ieşirilor asigură îndeplinirea ritualurilor de ieşire din grup, depinzând de 

circumstanţele în care membrii pleacă. Membrii pot pleca din cauză că au fost promovaţi sau 

li s-a dat o altă misiune pentru că nu le place grupul sau pentru că au încălcat normele de 

grup.  

 

Facilitatorul se va asigura că aceste funcţii sunt îndeplinite, că există norme de grup şi acestea 

se aplică şi că tensiunile şi conflictele din grup sunt menţinute la un nivel acceptabil. 

Intervenţiile pe care facilitatorul le consideră necesare se referă la neîndeplinirea sau slaba 

îndeplinire a acestor funcţii, lucru care poate duce la riscuri în existenţa şi productivitatea 

grupului. Dacă grupul funcţionează normal, îşi dezvoltă propria cultură şi se autogestionează, 

rolul consultantului este mult mai puţin evident până în momentul în care prezenţa lui devine 

necesară.  

 

Chestionar de verificare 2 

 
1 Printre funcţiile de sarcină ale unui grup, 

se numără: 

a) elaborarea bugetului 

b) rezumarea şi sinteza 

c) testarea consensului 

2 Funcţia de gatekeeping 

 

a) are rol de prevenire, moderând contribuţia membrilor 

b) se referă la filtrarea produsă de intenţiile membrilor 

c) se referă la autocenzura inconştientă a vorbitorului 

3 Funcţia de armonizare şi compromis a) este o funcţie de întreţinere 

b) este o funcţie de iniţiere 

c) va urmări armonia şi compromisul cu orice preţ 

4 Diagnoza, fixarea şi testarea 

standardelor   

a) constă în măsuri remediale atunci când relaţiile din grup 

ajung la un anumit grad de deteriorare 

b) se desfăşoară în perioade de evaluare şi reaşezare 

c) realizează o retrospectivă asupra propriilor procese  

5 Definirea graniţelor a) constă într-o serie de informaţii privind scopul întrunirii sau 

activităţii 

b) este o funcţie fundamentală care specifică cine face parte şi 

cine nu face parte din grup 

c) asigură relaţionarea cu persoane din mediul extern 
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6 Investigarea a) face parte din funcţiile de management ale graniţelor 

b) specifică cine face parte şi cine nu face parte din grup 

c) se referă la activităţi care aduc grupului informaţii utile din 

mediul extern  

7 Printre funcţiile de sarcină se numără: a) Încurajarea 

b) Căutarea de opinii 

c) Sinteza 

8 Printre funcţiile de construcţie şi 

întreţinere, se  numără: 

a) armonizarea şi compromisul 

b) investigarea 

c) traducerea 

9 Rezumarea şi sinteza a) nu lasă să se piardă idei valoroase  

b) se pot realiza prin notarea ideilor pe flipchart 

c) se referă la obţinerea consensului într-un grup 

 

 

9.5. Sprijinirea grupului în procesul de învăţare 
 

Grupul poate învăţa din propria lui experienţă dacă la sfârşitul fiecărei întruniri alocă o 

perioadă de 15-30 minute pentru a rezuma şi discuta modul în care a mers şedinţa, pentru a 

primi feedback din partea membrilor privind sentimentele şi părerile lor în privinţa 

activităţilor parcurse. Aceste informaţii pot fi expuse deschis sau pot fi colectate cu ajutorul 

unor instrumente. Pot fi utilizate seturi de întrebări privind mediul intern, mediul extern sau 

pot fi puse întrebări de diagnoză. 

 

Dacă se foloseşte chestionarul de diagnoză a problemelor de grup, va fi necesar ceva mai mult 

timp pentru analiză. Dacă grupul este sceptic privind utilitatea diagnozei, facilitatorul va pune 

câteva întrebări în cadrul grupului, păstrând chestionarul pentru momentul în care grupul 

crede în valoarea utilizării acestuia. 

 

Facilitatorul va începe fiecare discuţie focalizându-se pe una sau două întrebări pe care le 

consideră utile. Rolul facilitatorului în timpul perioadei de diagnoză trebuie gestionat atent; 

cea mai mare tentaţie este ca, după câtva timp de observare, acesta să înceapă să relateze toate 

ideile sale şi concluziile la care a ajuns – această tentaţie este accentuată de multe ori de 

invitaţiile adresate facilitatorului să-şi spună părerea. Va trebui să reziste acestei tentaţii, 

deoarece rolul său este să facă grupul părtaş la diagnostic şi să-l ajute să realizeze singur 

diagnoza. Dacă va începe să facă observaţii, va exista riscul ca grupul să renunţe la 

responsabilitatea de a realiza propriul diagnostic.  

 

Dacă, în plus, facilitatorul face observaţii cu care unii membri nu sunt de acord, se poate găsi 

în situaţia în care credibilitatea lui scade. În plus, dacă consultantul intervine prea curând, uită 

că propriile filtre acţionează, iar ceea ce se realizează s-ar putea să fie puţin important pentru 

grup sau chiar eronat.   

 

Facilitatorul poate evita aceste capcane dacă încurajează grupul să realizeze propriul 

diagnostic, să-şi înţeleagă propriile procese. Rolul său este să îndrume grupul să realizeze 

propriul diagnostic, furnizându-i pentru aceasta instrumente, sprijin şi îndemnul de a aloca 

timp şi atenţie pentru această activitate, oferindu-i şi suportul teoretic. 

 

Caracteristicile grupului eficace – se va puncta pe o scală de la 1 la 10 pentru fiecare 

caracteristică, fiecare membru completează un formular. Eficacitatea este determinată prin 

realizarea profilului grupului, iar punctajul mediu realizat după autoevaluare se compară cu 

variantele mai vechi, rezultând de aici şi tendinţele de evoluţie ale grupului.  
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Tabelul 1: Caracteristicile grupului eficace 

 
Slab =1 Caracteristica (punctaj 

acordat) 

Bun=10 

Confuz, divers; conflictual; de mic 

interes 

Scopuri (punctaj….) Complet, clar; împărtăşit de toţi; toţi 

membrii sunt implicaţi 

Grupul este dominat de puţini 

membri; unii membri sunt pasivi; 

alţi membri nu ascultă deloc; alţii 

vorbesc tot timpul sau întrerup 

Participare (punctaj….) Toţi se implică; toţi sunt ascultaţi 

Neaşteptat; ignorare sau critici Sentimente (punctaj….) Exprimare liberă; răspunsuri empatice 

Se sare direct la propunerea de 

remedii; se tratează mai degrabă 

simptomele decât cauzele 

Diagnoza problemelor de 

grup (punctaj….) 

Când survin probleme, situaţia este 

diagnosticată cu grijă, înainte de a se 

propune acţiuni; remediile se 

adresează cauzelor  

Nevoile de leadership ale grupului 

nu sunt satisfăcute; grupul depinde 

prea mult de o persoană sau de 

câteva persoane 

Leadership (punctaj….) Pe măsură ce nevoile de leadership 

apar, diferiţi membri le satisfac 

(leadership distribuit); oricine se simte 

liber pentru a se oferi voluntar pe 

măsură ce se manifestă nevoile 

grupului. 

Deciziile necesare nu sunt luate; 

deciziile sunt luate de o parte a 

grupului; ceilalţi nu se implică 

Decizii (punctaj….)  

Membrii nu au încredere unii în 

alţii; sunt politicoşi şi atenţi, închişi, 

defensivi; ascultă superficial şi 

resping în interiorul lor ceea ce spun 

ceilalţi; se tem să critice sau să fie 

criticaţi 

Încredere (punctaj….) Membrii au încredere unii în alţii; ei 

dezvăluie grupului ceea ce ar fi 

dezvăluit cu greu altora; manifestă 

respect şi folosesc răspunsurile pe care 

le obţin; pot exprima puncte de vedere 

adverse şi reacţii negative fără teamă 

de represalii 

Membrii grupului dezvoltă activităţi 

de rutină; persoanele folosesc 

stereotipuri şi sunt rigide în rolurile 

lor; nu există progres 

Creativitate şi creştere 

(punctaj….) 

Grupul este flexibil, caută căi noi, mai 

bune; indivizii se schimbă şi grupul 

creşte; creativitate, sprijin individual 

 

Joc de rol (20 min):  Şedinţa de negociere a bugetului de investiţii 

 

Sunt prezenţi 3 directori de şcoli care doresc să construiască diferite anexe pentru şcoală, 

contabilul de la Primărie, un inspector şcolar şi reprezentanţii părinţilor din cele trei şcoli. 

Şedinţa are un puternic caracter de competiţie, deoarece se poate desfăşura doar o singură 

investiţie din cele trei şi trebuie decis care dintre acestea va fi finanţată. Fiecare şcoală va 

aduce argumente şi va lupta pentru ca investiţia să se desfăşoare în şcoala proprie. În timp ce 

o echipă de 8 formabili realizează jocul de rol, cealaltă echipă identifică filtrele şi tipurile de 

comunicare folosite de participanţi. 

 

Întrebări şi teme de reflecţie 

 
1. În ce constă procesul de filtrare? Care sunt manifestările filtrării pentru păstrarea 

imaginii de sine? 

2. Dacă aşteptările grupului sunt pentru răspunsuri de dezaprobare, ce tip de mesaje vor 

recepta cu precădere membrii grupului? 

3. Cum va proceda facilitatorul pentru a înlătura efectele filtrării proprii care îl 

afectează? 
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4. Care sunt avantajele analizei proceselor şi nivelurilor de comunicare cu ajutorul 

Modelului Johari? 

5. Completaţi individual sau împreună cu unul sau mai mulţi colegi care au participat la 

acelaşi grup chestionarul Caracteristicile grupului eficace; discutaţi rezultatele 

obţinute, insistând asupra motivării răspunsului în cazul diferenţelor mari de punctaj. 

 

 

Răspunsuri la chestionarele de verificare  

 
Răspunsuri la chestionarul de verificare 1 

 

1. a), b), c) 6 b) 

2. c) 7 a), b), c) 

3. b), c) 8 a), b), c) 

4. a), b) 9 b), c) 

5. a), b), c) 10 c) 

 

 

Răspunsuri la chestionarul de verificare 2 

 

1. b), c) 6 a), c) 

2. a) 7 b), c) 

3. a) 8 a) 

4. a), b), c) 9 a), b) 

5. b)   
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10. Formarea şi conducerea echipelor
1
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Obiective 

 

 În urma parcurgerii modulului, formabilii vor fi capabili să identifice principalele 

caracteristici ale grupului şi echipei. 

 

 Formabilii vor fi capabili să utilizeze etapele formării şi dezvoltării grupului în 

caracterizarea unor grupuri şi echipe cunoscute. 

 

 Formabilii vor fi capabili să utilizeze caracteristicile unei echipe de înaltă performanţă 

pentru a o putea recunoaşte atunci când ea funcţionează sau pentru a acţiona în direcţia 

formării ei în şcoala în care lucrează. 

 

 Formabilii vor fi capabili să utilizeze chestionarul Belbin pentru a pentru a-şi 

identifica rolul cel mai frecvent asumat şi potenţialul individual de participare într-o 

echipă. 

 

Rezumat 

 

Grupul reprezintă un număr de persoane care împărtăşesc sentimentul unei identităţi 

comune, care interacţionează, sub conducerea unui lider, în vederea atingerii unui obiectiv 

comun. Echipa este un grup formal construit pentru rezolvarea unor sarcini organizaţionale 

concrete şi care acţionează unitar sub conducerea unui manager. Principalele caracteristici 

ale grupului şi echipei sunt: scopul comun, mărimea, structura de statut, structura de rol, 

conducerea ("leadership"), coeziunea, comunicarea, motivaţia şi interesele personale ale 

membrilor, normele de grup, natura sarcinii şi mediul în care grupul îşi desfăşoară 

activitatea. Din punctul de vedere al componenţei lor grupurile şi echipele pot fi: omogene, 

eterogene. Etapele formării şi dezvoltării grupului sunt următoarele: formare, conflict, 

normare, acţiune. Dintre clasificările rolurilor care pot fi utilizate în construirea unor echipe 

de înaltă performanţă, cea mai frecvent utilizată este cea a lui Belbin: coordonator, 

modelator, persoană creativă, căutător de resurse, monitor – evaluator, coechipier, 

finalizator, expert. Există şi o serie de efecte şi probleme ale activităţii în echipă care trebuie 

avute în vedere atunci când se optează pentru acest tip de activitate: gândirea de grup, lenea 

socială, ineficienţa grupului în deciziile rutiniere sau luate sub presiunea timpului, oamenii se 

comportă diferit când se află în grupuri diferite, conservatorismul şi înclinarea grupului spre 

compromis, sindromul Apollo, caracterul "seducător" al ierarhiei, Diferenţa în cunoaştere, 

resursele personale diferite, stilul managerial şi mitul echipei de clone. 

 

 

10.1. Grup şi echipă 
 

În sistemul şcolar românesc grupul există numai în calitate de "clasă de elevi” sau de "colectiv 

didactic" al unei şcoli. Mai mult, se confundă clasa (subunitate formală a şcolii) cu grupul 

informal (asociere spontană de indivizi), atribuind primului caracteristicile celui de-al doilea 

(auto-orientare, auto-normare, coeziune, comunicare etc.). În foarte puţine cazuri însă, clasa 

poate deveni un grup, pe de o parte din cauza numărului mare de membri (un grup mai mare de 

16-20 de persoane se divide în subgrupuri) şi, pe de altă parte, datorită descurajării sistematice a 

comunicării "laterale" (comunicarea între educabili este permisă numai în pauze), a auto-

normării (sunt impuse regulile formale externe prin regulamente şi statute) şi a auto-orientării 

(finalităţile individuale şi de grup sunt definite în exterior şi numai la nivelul "sarcinilor de 

învăţare").  



153 

 

 

Chiar când se face "activitate în grup", echipele sunt stabilite, de regulă, prin numire de către 

profesor, în funcţie de criterii formale şi externe (vecinătatea fizică, nivelul recunoscut al 

performanţei şcolare etc.). Iar "grupul de egali" ("gaşca de prieteni", "copiii de la bloc") este 

considerat exclusiv ca dăunător, deoarece îl "distrage" pe elev de la activitatea lui principală, cea 

de învăţare. Iar când, în ciuda tuturor forţelor ostile, se formează în unele clase grupuri autentice, 

care îşi afirmă norme şi obiective proprii, ele sunt demolate prin încurajarea delaţiunii şi a 

competiţiei inter-individuale exacerbate. Şi, la urma urmei, cum ar fi posibilă cooperarea între 

educabili şi formarea unor relaţii de grup autentice când elevii sunt aşezaţi în bănci bătute în cuie 

pe podea, fiecare dintre ei putând vedea numai catedra, tabla, profesorul şi ceafa colegului din 

faţă? 

 

La nivelul profesorilor, "grupul" are, de asemenea, o conotaţie exclusiv negativă: "bisericuţele", 

"clicile" şi "găştile" sunt coşmarul oricărui director de şcoală, ele nefăcând, în opinia multora, 

decât să împiedice buna desfăşurare a procesului "instructiv-educativ". Nimeni nu ia în 

considerare faptul că echipa are un mare potenţial inovativ, iar relaţiile interpersonale definesc 

atmosfera şi confortul din cancelarie, care la rândul lor, induc plăcerea sau, dimpotrivă, 

neplăcerea de a veni la serviciu. 

 

Lumea în care trăim impune, însă, schimbarea acestor mentalităţi. Chiar dacă individul este 

responsabil pentru opţiunile sale şi pentru a realizarea a ceea ce şi-a propus, el trebuie să 

convingă, să participe la grupuri (formale şi informale), să negocieze norme, să împărtăşească 

scopuri, să acţioneze în comun cu alţii. Toate acestea fac necesară reorientarea educaţiei - şi 

pregătirea educatorului în acest sens - spre formarea şi dezvoltarea competenţelor de relaţionare 

la nivel intra- şi inter-grupal şi de lucru în echipă.  

 

Grupul reprezintă un număr de persoane care împărtăşesc sentimentul unei identităţi comune, 

care interacţionează, sub conducerea unui lider, în vederea atingerii unui obiectiv comun. 

Echipa este un grup formal construit pentru rezolvarea unor sarcini organizaţionale concrete 

şi care acţionează unitar sub conducerea unui manager. În literatura managerială, termenul de 

"echipă" este folosit şi cu accepţiunea de grup, formal sau informal, care are o  coeziune 

mare şi care este extrem de eficient în rezolvarea sarcinilor comune. 

 

Principalele caracteristici ale grupului şi echipei sunt: 

 scopul comun - nu există grup dacă nu există cel puţin un scop comun; 

 mărimea - s-a constatat că un grup acţionează ca o singură entitate numai dacă are mai 

puţin de 16-20 membri; 

 structura de statut - poziţia, rangul şi prestigiul fiecărui membru în grup; 

 structura de rol - modelele de comportament aşteptate de la fiecare membru; 

 conducerea ("leadership") - emergenţa şi activitatea liderului pe baza: competenţei 

relative la sarcină, calităţilor personale şi puterii reale, autorităţii formale, obiectivelor 

şi aşteptărilor grupului; 

 coeziunea - abilitatea membrilor de a gândi şi acţiona ca o entitate şi rezistenţa la 

„forţele de rupere” (forţele de dislocare a grupului); 

 comunicarea - verbală, paraverbală, nonverbală; ascendentă, descendentă, laterală; 

există diferite modele de comunicare în grup ("lanţ", "Y", "cerc" etc.); 

 motivaţia şi interesele personale ale membrilor; 

 normele de grup - modelele de comportament acceptate de către membrii grupului  şi 

nivelul conformării la norme (superficial sau profund); 

 natura sarcinii şi mediul în care grupul îşi desfăşoară activitatea; 
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 din punctul de vedere al componenţei lor grupurile şi echipele pot fi: omogene, 

formate din persoane cu pregătire şi experienţă similare; ele se caracterizează prin: 

nivel conflictual redus, satisfacţie mai mare a membrilor, calitate mai slabă a 

deciziilor; eterogene, formate din persoane cu pregătiri şi experienţe diferite; ele se 

caracterizează prin: decizii de calitate mai bună; nivel conflictual mai ridicat, 

satisfacţie variabilă a membrilor. 

 

 

10.2. Formarea şi dezvoltarea grupului şi echipei 
 

Formarea şi dezvoltarea grupului / echipei au fost intens studiate, fiind identificate mai multe 

etape de evoluţie (Tuckman, B., 1965). De obicei, formarea grupului este asistată de un 

facilitator care încearcă dezvoltarea competenţelor legate de sarcină şi a celor interpersonale. 

Etapele formării şi dezvoltării grupului sunt următoarele: 

 Formare (forming) - stabilirea sarcinilor, a regulilor şi a metodelor de bază, obţinerea 

informaţiei şi a resurselor, emergenţa liderului şi construirea încrederii în acesta. 

Membrii echipei în curs de formare sunt politicoşi, dar neîncrezători şi retraşi. Sunt 

dezvoltate cu precădere competenţele legate de sarcină. 

 Conflict (storming) - dezvoltarea unor conflicte interpersonale şi rezistenţa - în plan 

emoţional - membrilor grupului faţă de sarcină. Unii membri încearcă să-şi impună 

influenţa şi controlul, conflictul este dominant, iar progresul în realizarea sarcinii este 

nesemnificativ. Facilitatorul trebuie să fie atent atât la dezvoltarea competenţelor 

legate de sarcină, cât şi a celor interpersonale. 

 Normare (norming) - aplanarea conflictelor, cooperare şi dezvoltarea unui nou cadru 

normativ privind modalităţile de lucru şi de luare a deciziilor. Oamenii încep să se 

înţeleagă şi să se sprijine reciproc. Ideile celorlalţi nu mai sunt puse la îndoială. 

Facilitatorul trebuie să se concentreze pe dezvoltarea competenţelor interpersonale ale 

membrilor. 

 Acţiune (performing) - grupul acţionează prin găsirea şi implementarea unor soluţii 

optime, obţinute pe baza unor strategii clare şi, totodată, flexibile. Rolurile în grup au 

fost împărţite, iar fiecare membru al grupului este preocupat atât de sarcină, cât şi de 

ceea ce simt ceilalţi. În aceasta fază, nu mai este necesară prezenţa facilitatorului. 

 

Grupurile şi echipele nu sunt entităţi nediferenţiate în care fiecare se situează pe aceeaşi 

poziţie şi realizează aceleaşi activităţi. În primul rând, membrii grupurilor şi ai echipelor se 

diferenţiază după statut (poziţia în ierarhia formală sau informală). De asemenea, sarcinile şi 

activităţile din cadrul grupului sau echipei sunt împărţite între membrii acestora, deci apar şi 

diferenţe de roluri. Dintre clasificările rolurilor care pot fi utilizate în construirea unor echipe 

de înaltă performanţă, cea mai frecvent utilizată este cea a lui Belbin (1981). Acesta a pus în 

evidenţă nouă roluri simbolice fundamentale care interacționează între ele într-o echipă 

eficientă. Cele nouă roluri simbolice nu sunt neapărat identice cu rolurile efective ale 

membrilor echipei. Aceste roluri şi caracteristicile lor sunt expuse în continuare. 

 

Clasificarea rolurilor (Belbin) 

 

1.  Persoană creativă (Plant)  

 Este foarte creativă, inteligentă şi imaginativă. 

 Propune idei şi strategii noi, are viziune de ansamblu şi poate descoperi soluţii 

neobişnuite. 
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 Inventivă, rezolvă probleme dificile, dar ignoră detaliile, nu comunică eficient. 

 Din când în când se distanţează de ceilalți membri ai echipei pentru a reveni ulterior 

cu idei strălucite. 

 Interesul pentru idei poate umbri interesul faţă de oameni.  

 Are o gândire radicală care poate afecta punerea în practică a ideilor.  

 Poate părea naivă şi lipsită de diplomaţie în comportament. 

 Se poate retrage în sine, fiind foarte sensibilă la critică. 

 Adesea poate oferi ieşirea din impasul în care a ajuns echipa. 

 Poate fi o colegă / un coleg  dificil şi inconfortabil. 

 Are nevoie de sprijin şi susţinere. 

 Poate prelua multă energie de la echipă. 

 Este adesea neatentă la detalii şi se plictiseşte repede la activităţile rutiniere. 

 

2. Căutător de resurse (Resource Investigator)  

 E mereu în căutare de idei, oportunităţi şi resurse în afara grupului. 

 Creează un sistem de contacte şi relaţii, e un bun negociator.  

 E optimist, dar îşi poate pierde din entuziasm prea repede. 

 Atitudinea lui dominantă faţă de viaţă este căutarea neobosită şi investigarea 

permanentă. 

 Dezvoltă şi menţine o mare varietate de relaţii folositoare. 

 Indiferent de nevoia de resurse, investigatorul deja cunoaşte cum să o satisfacă sau 

cunoaşte pe cineva care poate să ajute la satisfacerea ei. Nu contează dacă este vorba 

de resurse fizice, financiare, de persoane, sau de ajutor politic, informaţii sau idei. 

 Este motivat de conectarea oamenilor şi câteodată poate părea inconstant sau prea 

mobil, dar abilitatea investigatorului de a crea şi folosi conexiunile este extrem de 

valoroasă pentru echipă. 

 Are un caracter pozitiv, vesel, entuziast, care ajută la menţinerea unor relaţii bune. 

 Ii poate lipsi disciplina de sine şi poate fi impulsiv. 

 Are nevoie de varietate, de schimbare, de oameni noi şi de stimulare constantă. 

 Nu este neapărat creativ, dar poate stimula ideile altora şi poate explora noi posibilităţi 

în afara mediului echipei. 

 Îi poate motiva şi convinge pe colegi. 

 

3. Coordonator (Co-ordinator) 

 Este cel care are capacitatea de a vedea „întregul tablou”. 

 Coordonează modul în care echipa înaintează spre îndeplinirea obiectivelor. 

 Se asigură că toţi membrii echipei participă la discuţii şi decizii. 

 Ştie care sunt punctele forte şi punctele slabe ale echipei şi se asigură că este 

valorificat potenţialul fiecărui membru.  

 Bun conducător, ştie să delege eficient, însă poate fi uneori considerat ca manipulativ. 

 Nu este neapărat conducătorul numit al echipei. 

 Manifestă putere, deţine controlul şi coordonează. 

 Operează iniţial pe baze democratice, participative. 

 Este pregătit şi capabil să preia controlul atunci când consideră necesar. 

 Este un adept al recunoaşterii şi utilizării resurselor echipei, echilibrând punctele ei 

tari şi slabe. 

 Este centrat pe obiective şi conduce echipa spre realizarea lor. 

 Este dominant, dar relaxat, se afirmă, dar nu în mod agresiv. 
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 Manifestă încredere în oameni şi consideră talentele lor mai degrabă ca resurse decât 

ca ameninţări. 

 Nu este neapărat creativ, fiind concentrat asupra punerii în practică. 

 Simte nevoia să contribuie fără a o face ca o ameninţare la adresa şefului numit al 

echipei. 

 Are multe calităţi proprii altor roluri. Se poate adapta la nevoile grupului, manifestând 

flexibilitate. 

 Posedă un Eu puternic, ştie ce rol să îndeplinească şi când. 

 

4. Modelator (Shaper)  

 Este un membru al echipei foarte concentrat pe sarcină, e energic, mânat de ambiţie şi 

de nevoia de a realiza obiectivele. 

 Îi plac provocările şi depinde de presiune pentru a se dezvolta. Drept urmare, el este 

cel care găseşte cu uşurinţă curajul şi ambiţia de a depăşi orice obstacole. 

 Găseşte modalităţile prin care să fie canalizate eforturile echipei, atrage atenţia asupra 

obiectivelor şi priorităţilor şi impune o anumită imagine a echipei. 

 Este provocator, rezistent la stres, ştie cum să depăşească obstacolele, însă îşi poate 

răni coechipierii. 

 Este dominant, asertiv, extrovertit, plin de energie psihică, impulsiv, nerăbdător, se 

poate simţi adesea frustrat. Îi plac acţiunea, rezultatele rapide, colegii motivaţi. 

 În situaţii complicate îşi croieşte drum cu ajutorul frazelor tăioase şi deciziilor ferme. 

 Este gata să critice, neplăcându-i, însă, să fie criticat. 

 Este competitiv, intolerant, adesea nepopular. 

 Când treaba merge bine, oferă sugestii, este eficient şi inspiră respect. 

 Vede echipa ca pe o extindere a Eului propriu. 

 Este intolerant la lucrurile neclare, ceţoase, vagi. Munceşte cel mai bine în grupuri 

informale de "egali".  

 Este mai puţin eficient în echipele foarte structurate din punct de vedere formal. 

 Are nevoie de auto-disciplină, atunci când adoptă roluri de coordonare opuse 

conducerii formale. 

 Dacă se află pe poziţii inferioare de conducere, trebuie să-şi manifeste contribuţiile cu 

tact şi diplomaţie pentru a avea succes. 

 

 

5. Monitor - evaluator (Monitor Evaluator)  

 Este un observator imparţial care judecă ceea ce se întâmplă în echipă. 

 Analiza lui minuţioasă şi nepărtinitoare face ca deciziile şi acţiunile echipei să câştige 

în obiectivitate, prevenindu-se astfel alunecarea în direcţii greşite. 

 Analizează probleme, evaluează soluţiile astfel încât echipa să ia cele mai bune 

decizii. 

 Cu o gândire critică puternică, analizează ideile, evaluează posibilităţile de a fi puse în 

practică. 

 Este serios, obiectiv şi precaut. 

 Poate fi considerat bun în judecăţi şi în ceea ce priveşte gândirea strategică. 

 Este adesea hipercritic, chiar negativist, lipsindu-i, câteodată, capacitatea de a 

convinge şi motiva. 

 Poate scădea moralul şi încrederea celorlalţi. 
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 Poate preveni preluarea de către echipă a proiectelor inadecvate şi pierderea timpului 

cu idei frumoase, dar nepractice. 

 Poate interpreta o mare cantitate de date complexe, ambigui, multivalente. 

 Poate provoca conflict, criticând ideile altora, chiar dacă are, de obicei, dreptate. 

 Ca şef de echipă, poate fi adesea prea dominant. 

 Pe poziţii ierarhice inferioare, poate părea drept cinic sau sceptic. 

 

6. Coechipier (Team Worker)  

 Asigură coeziunea pe termen lung a echipei, este liantul ei. 

 Coechipier bun, facilitează comunicarea şi hrăneşte spiritul de echipă. 

 Ştie să asculte şi manifestă diplomaţie. 

 Este sensibil la sentimentele, nevoile şi grijile membrilor echipei. 

 Poate preveni izbucnirile şi conflictele, contribuie la dezamorsarea acestora, 

îmbunătăţeşte comunicarea, este cooperant şi are o atitudine pozitivă.  

 De obicei, este lipsit de spirit competitiv şi dorinţă de putere.  

 Cu toate că uneori nu este recompensat prin promovare în carieră, contribuţiile lui nu 

trebuie subestimate. 

 Aflat pe trepte ierarhice superioare de conducere, ştie să delege cu abilitate şi dezvoltă 

conştient personalul din subordine. 

 Pe trepte ierarhice inferioare, ajută din "spatele scenei" şi uneori  nu i se recunosc 

meritele pentru rezultatele bune obţinute.  

 Poate induce armonie şi pace, deşi  un mic conflict ar fi productiv. 

 Pentru că stă în „penumbră”, e posibil ca atunci când nu e prezent la unele activităţi 

ceilalţi să nu-i simtă lipsa. 

 

7. Implementator (Implementer) 

 Transformă idei şi concepte în acţiuni practice, duce la bun sfârşit planurile. 

 Bun organizator, ştie să planifice. 

 Este relativ inflexibil, nu agreează noul. 

 Accepta regulile, convenţiile şi constrângerile organizaţiei şi se apucă de lucru. 

 Munceşte cu grijă, perseverenţă şi bun simţ. 

 Nu se simte bine în prezenţa ambiguităţii şi în activităţile în care sunt solicitate 

flexibilitate, adaptabilitate şi rapiditate. Integru, sincer, conştiincios, disciplinat, cu 

caracter puternic. 

 Manifestă încredere în oameni şi în organizaţie, dar neîncredere în idei noi, schimbare 

şi experimente. 

 

8. Finalizator (Completer Finisher)  

 Este un perfecţionist care se zbate ca totul să fie în regulă. 

 E analitic, meticulos, preocupat de detalii. 

 Este anxios, introvertit, tensionat. 

 Pune în activitate multă energie psihică. Îşi face mari griji în legătură cu terminarea 

activităţii la un înalt nivel calitativ şi la termen. 

 Fără el, echipa poate avea tendinţa să rămână în urma planificării, să facă greşeli de 

detaliu care pot afecta produsul final, să respingă sau să amâne problemele mai puţin 

urgente şi să fie complezentă.  

 Este îngrijorat, sâcâie colegii, comunică un sentiment de urgenţă. 

 Este inamicul nepăsării şi este preocupat de detalii. 
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 Arată autocontrol, putere de caracter, simţ al scopului. 

 Nervozitatea lui este binevenită, deoarece dinamizează şi direcţionează echipa.  

 Nu întotdeauna este comod în relaţii, poate coborî moralul, poate rămâne la nivelul 

detaliului, îi poate tensiona pe ceilalţi, dar nu va permite nimănui să fie lipsit de grijă, 

mult prea încrezător, să amâne sau să întârzie desfăşurarea activităţilor. 

 

9. Expert (Specialist)  

 Este un pasionat al domeniului în care lucrează. 

 Este doldora de cunoştinţe pe care se bucură să le împărtăşească celorlalţi membri ai 

echipei. 

 Caută să-şi îmbunătăţească permanent nivelul de expertiză. 

 Dacă nu ştie ceva, caută până află. 

 Furnizează informaţii „tehnice”, iar într-o discuţie se află pe poziţia profesionistului. 

 Îşi aduce contribuţia într-un domeniu restrâns de activitate, foarte specializat. 

 

Subliniem faptul că nu există roluri ideale sau superioare altora. Fiecare dintre noi avem unul 

sau câteva roluri predilecte şi nu ne simţim bine atunci când suntem puşi (de împrejurări) să 

jucăm roluri pentru care nu avem apetenţa necesară. Totuşi, pentru buna funcţionare a echipei 

este necesar ca aceste roluri să fie îndeplinite, chiar dacă numărul membrilor echipei este mai 

mic decât numărul rolurilor. Având în vedere cele de mai sus, este bine ca, pe de o parte, să 

fim conştienţi ce roluri putem îndeplini în mod eficient şi, pe de altă parte, atunci când 

stabilim echipe de lucru în şcoală, trebuie să avem în vedere ca toate rolurile de mai sus să fie 

îndeplinite.  De asemenea, amintim faptul că unele roluri sunt unice în cadrul echipei, în 

special cele de modelator şi de coordonator (lucru evident dacă revedem caracteristicile 

rolurilor respective). Dacă există mai multe persoane cu preferinţe pentru aceste roluri, vor 

apărea conflicte care vor diminua eficienţa generală a echipei. 

 

 

10.3. Construcţia echipelor 
 

Construcţia echipelor este un proces îndelungat, laborios şi, adesea, dificil. Nu este suficient 

să punem câţiva oameni laolaltă pentru a rezolva o problemă a şcolii, chiar dacă am făcut o 

alegere optimă privind distribuţia rolurilor. Fiecare echipă va trece prin fazele descrise mai 

sus cu o consecinţă evidentă: nu putem cere echipei respective performanţe deosebite de la 

început, acestea vor apare după un timp care poate fi mai lung sau mai scurt. Din experienţa 

noastră de formatori, echipele încep să funcţioneze eficient după ce au lucrat împreună cel 

puţin o săptămână, dacă au o distribuţie optimă a rolurilor, iar când se ajunge în faza de 

acţiune (performing) rezultatele pot fi spectaculoase.  

 

O altă condiţie pentru ca o echipă să funcţioneze este întrunirea ei regulată, dacă trece prea 

mult timp între activităţi, echipa poate regresa la faze anterioare de dezvoltare, sunt re-create 

norme şi chiar sunt actualizate conflicte. 

 

Un director de şcoală trebuie să ştie care sunt caracteristicile unei echipe de înaltă 

performanţă pentru a o putea recunoaşte atunci când ea funcţionează sau pentru a acţiona în 

direcţia formării ei. Aceste caracteristici sunt următoarele: 

 Scop  comun,  strategii clare şi roluri bine stabilite, care să ducă la rezultatele aşteptate 

în intervalul de timp determinat. 

 Resurse specifice - umane, materiale, de informaţie, de timp, de autoritate şi putere. 
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 Metodologie structurată de identificare şi rezolvare a problemelor, de luare a deciziilor 

şi de îmbunătăţire a propriei activităţi. 

 Sentimentul forţei, încredere în propriile capacităţi. 

 Relaţii deschise, ascultare activă, empatie, comunicare multilaterală, înţelegere 

reciprocă şi rezolvarea rapidă a conflictelor. 

 Flexibilitate, adaptabilitate şi creativitate. 

 Performanţe superioare. 

 Recunoaşterea şi aprecierea realizărilor individuale şi de grup. 

 Moral excelent, satisfacţie şi "sentimentul proprietăţii" (cuvinte cum ar fi "noi" şi "al 

nostru" sunt des folosite în cadrul echipei). 

 

 

 
Comportamentele descrise: sprijinul reciproc şi celebrarea succesului, sentimentul 

apartenenţei şi dorinţa de a reveni în echipă, flexibilitatea în îndeplinirea rolurilor etc. pot fi 

identificate, mutatis mutandis, şi în activitatea echipelor performante.  

  

Atunci când construim o echipă este imperios necesar să fie satisfăcute necesităţile sarcinii de 

lucru, ale indivizilor şi ale grupului / echipei. 

 Satisfacerea necesităţilor sarcinii prin: stabilirea unui scop valoros şi clar; acordul echipei 

în legătură cu scopul respectiv; elaborarea unui plan de acţiune pentru atingerea scopului; 

stabilirea modalităţilor de monitorizare şi evaluare a atingerii scopului. 

 Satisfacerea necesităţilor indivizilor prin: statut clar pentru fiecare;  libertate şi putere; 

apartenenţă la echipă şi dependenţă (poate coexista cu nevoia de liberate şi putere); 

recunoaşterea problemelor speciale şi personale; contribuţia la acţiunile echipei. 

 Satisfacerea necesităţilor proprii ale echipei prin: cooperare; îmbunătăţirea înţelegerii; 

susţinerea reciprocă chiar şi în situaţii de dezacord; claritatea opţiunilor. 

 

 

 

 

Despre munca în echipă s-au scris o mulţime de cărţi, dar putem învăţa ceva despre ea şi 

despre modul în care se construieşte şi funcţionează o echipă şi de la ...gâştele sălbatice! Iată 

cum zboară ele spre ţările calde: 

 Atunci când zboară, fiecare gâscă produce un curent de aer care ridică pasărea din 

urma ei. De aceea, gâştele zboară într-o formaţie în formă de "V". Formaţia 

respectivă creează cu 71% mai multă portanţă decât dacă păsările ar fi zburat 

singure.  

 Când una dintre gâşte părăseşte formaţia, resimte o rezistenţă mai mare a aerului 

care o determină să revină în formaţie pentru a beneficia de portanţa suplimentară 

oferită de pasărea din capul formaţiei. 

 Când gâsca din fruntea formaţiei oboseşte, trece în formaţie şi o altă gâscă preia 

conducerea. 

 Gâştele din formaţie o susţin pe cea din frunte prin "ga-ga"-uri frenetice. 

 Când una dintre gâşte se îmbolnăveşte sau este împuşcată, alte două păsări părăsesc 

formaţia pentru a o ajuta pe cea rănită să-şi găsească un loc sigur pe pământ, după 

care rămân cu aceasta până moare sau este din nou capabilă să zboare. 
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10.4. Echipe multiple şi suprapuse. Probleme generate de activitatea în 

echipă 
 

Activitatea din şcoală presupune ca dat faptul că marea majoritate a personalului face parte 

din mai multe grupuri şi echipe având, în consecinţă, mai multe roluri în cadrul organizaţiei. 

Sunt extrem de puţine persoanele care au un singur rol şi fac parte dintr-o singură echipă sau 

dintr-un singur colectiv. Ca urmare, la nivelul şcolii funcţionează echipe multiple şi 

suprapuse. De exemplu, directorul face parte din consiliul de administraţie pe care îl şi 

prezidează, dar şi dintr-o catedră în care, de regulă, altcineva este şef. La fel, un profesor 

poate fi responsabil cu formarea continuă sau e director educativ dar, în alte grupuri, este doar 

membru fără autoritate decizională. Această situaţie complică într-o oarecare măsură 

activitatea de la nivelul şcolii. Situaţia se poate simplifica prin: 

 delimitarea foarte clară, prin fişa postului, a atribuţiilor fiecărei persoane în cadrul 

fiecărei echipe de lucru; 

 stabilirea prin fişa postului a limitelor autorităţii fiecărui conducător de colectiv (şef de 

catedră, responsabil de arie curriculară etc.); 

 dezvoltarea unei culturi organizaţionale care încurajează apartenenţa la grupuri 

multiple, flexibilitatea comportamentală şi adaptabilitatea, astfel încât colegii din 

şcoală să poată trece uşor de la rolul de "şef" la cel de "subaltern" în situaţii, contexte 

şi echipe diferite; acest lucru se poate realiza, de exemplu, prin "rotirea" mai multor 

persoane la "şefia" diferitelor colective sau a subunităţilor funcţionale ale organizaţiei 

sau prin delegarea sistematică a unor atribuţii manageriale. 

 

Echipa şi munca în echipă, deşi prezintă avantaje certe, nu reprezintă nicidecum un panaceu 

pentru toate problemele organizaţionale. Există şi o serie de efecte şi probleme ale activităţii 

în echipă care trebuie avute în vedere atunci când se optează pentru acest tip de activitate: 

 Gândirea de grup (Groupthink) este un fenomen socio-psihologic care apare datorită 

presiunii grupului, în urma căruia pot fi alterate eficienţa intelectuală, judecata morală 

şi interpretarea efectelor unei decizii. Fenomenul este cel mai periculos neajuns al 

grupurilor şi echipelor care au coeziune mare; există pericolul alterării eficienţei 

grupului pentru a păstra cadrul normativ existent. De multe ori, pentru a nu repune în 

discuţie normele de grup, acestea vor fi aplicate automat, chiar dacă nu mai sunt 

adecvate situaţiei concrete sau problemei de rezolvat. Printre tehnicile recomandate de 

consultanţii în management pentru prevenirea fenomenului de gândire de grup se 

numără: plasarea responsabilităţii şi autorităţii pentru anumite decizii unei singure 

persoane care „doar se consultă cu ceilalţi” sau le cere sfatul; selectarea unei persoane 

care să joace rolul de „avocat al diavolului”; colectarea de feedback anonim; instruirea 

în utilizarea tehnicilor de dezvoltare a creativităţii de echipă şi realizarea echilibrului 

între coeziunea de echipă şi menţinerea spiritului critic (doar sub îndrumarea 

specialiştilor). 

 Lenea socială (Social loafing) se referă la reducerea efortului individual ca urmare a 

creşterii numerice a grupului; scad performanţele individuale, în timp ce sarcinile şi 

diferite alte activităţi sunt lăsate pe seama grupului ca întreg. 

 Ineficienţa grupului în deciziile rutiniere sau luate sub presiunea timpului. Se ştie că 

metodele participative sunt mari consumatoare de timp. De aceea, dacă nu există timp 

suficient, deciziile pot fi eronate. De asemenea, a pune în discuţia unei echipe decizii 

de rutină este contraproductiv pentru că energia echipei se consumă în activităţi cu 

importanţă redusă putând să apară plictiseala.  



161 

 

 Oamenii se comportă diferit când se află în grupuri diferite. Este binecunoscut faptul 

că în aceeaşi perioadă a vieţii suntem membri în grupuri, echipe şi organizaţii diferite, 

trebuind să jucăm roluri diferite. Predicţia performanţelor unei persoane dintr-o 

anumită echipă pe baza performanţelor atinse în alte echipe sau situaţii este 

problematică din motive evidente. 

 Conservatorismul şi înclinarea grupului spre compromis. Activitatea grupului sau a 

echipei este rezultatul unui compromis între obiectivele, interesele şi competenţele 

membrilor. De aceea, de foarte multe ori, pentru a păstra coeziunea şi  structura 

echipei este adoptată o soluţie de compromis chiar dacă este evident inferioară ca 

valoare unei soluţii propuse de un anumit membru al echipei. 

 Sindromul Apollo (Belbin, 1981) se referă la faptul că unele echipe formate din 

indivizi foarte capabili au performanţe slabe din cauza dezbaterilor distructive, a 

acţiunilor individuale în manieră proprie fără să se ţină cont de ceea ce fac ceilalţi sau 

grijii excesive de a evita confruntarea ceea ce duce la probleme în luarea deciziilor. 

Adeseori echipa se poate limita la "demolarea" tuturor soluţiilor prin centrarea pe 

dezavantajele lor, fiind incapabilă să aleagă una din ele. 

 Caracterul "seducător" al ierarhiei. Dacă o echipă include persoane care se află pe 

poziţii ierarhice superioare, apare pericolul acordării mai mult timp persoanei respective 

şi mai multă greutate opiniilor sale. Aceasta poate duce la decizii eronate şi la frustrarea 

celorlalţi membri ai echipei. 

 Diferenţa în cunoaştere. Dacă numai o parte din membrii echipei capătă acces la 

informaţia sau cunoaşterea relevantă, ceilalţi membri nu vor putea contribui pe măsura 

posibilităţilor, vor resimţi frustrare şi vor părăsi activitatea de grup (dacă nu fizic, cel 

puţin mental). 

 Resursele personale diferite. Anumite persoane pot avea resurse importante în materie de 

comunicare (capacitate de persuasiune, experienţă în conducerea reuniunilor de lucru 

etc.) şi tind să se transforme în persoane dominante. Conducătorul echipei trebuie să se 

asigure că existe şanse egale de participare pentru toţi membrii, încurajând participarea 

persoanelor mai timide sau mai lente în decizii. 

 Stilul managerial. Stilurile participative de management permit în mai mare măsură lupte 

"feudale" pentru putere şi statut care nu au, de cele mai multe ori, relevanţă pentru 

sarcinile de lucru şi, dacă se manifestă, scad productivitatea iar echipa rămâne la nivelul 

conflictului (Storming).  

 Mitul echipei de clone. Câteodată există convingerea că toţi membrii echipei trebuie să 

aibă aceleaşi competenţe şi atitudini ca ale conducătorului echipei sau ale managerului de 

succes,  ceea ce nu va duce niciodată la o muncă de echipă eficientă. 

 

 

Întrebări şi teme de reflecţie 

 

Utilizaţi chestionarul Belbin pentru rolurile în echipă pentru a vă identifica rolul cel mai 

frecvent asumat şi potenţialul individual de participare într-o echipă.   
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11. Rezolvarea problemelor de comunicare în grupuri
1
 

 

  
 

Comentaţi ceea ce vă sugerează imaginile de mai sus, remarcaţi dispunerea scaunelor, 

cadrul comunicării, situaţia surprinsă. 
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 Modul elaborat de O. Măntăluţă şi revizuit de P. Blendea. 
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Obiective 

 

1. Formabilii vor identifica competenţele sociale necesare în cadrul grupurilor şi 

organizaţiilor. 

 

2. Formabilii vor identifica disfuncţiile privind competenţele sociale şi vor exemplifica situaţii 

de incompetenţă socială. 

 

3. Formabilii vor utiliza tehnicile de comunicare eficientă în cadrul grupului. 

 

4. Formabilii vor analiza barierele de comunicare din organizaţiile proprii şi vor furniza 

soluţii pentru depăşirea acestora. 

 

 

 

Rezumat 

 

Competenţele sociale se referă la gama de priceperi şi deprinderi care facilitează 

interacţiunea şi comunicarea cu ceilalţi. Oamenii se confruntă cu o varietate de situaţii în 

care regulile sociale şi relaţiile dintre oameni sunt create, comunicate şi schimbate utilizând 

modalităţi de comunicare verbală sau nonverbală. A reflecta asupra acestor situaţii sociale şi 

competenţe, a observa şi exersa, a discuta cu ceilalţi despre aceste teme ajută la depăşirea 

momentelor dificile şi la reducerea stresului în organizaţiile şcolare. Nevoile de comunicare 

socială sunt în primul rând ale indivizilor, ca oameni şi actori sociali. Şcoala, ca matrice a 

dezvoltării profesionale care are ca scop educaţia elevilor şi care vizează atât poziţia în 

cadrul şcolilor din localitate, cât şi prestigiul în cadrul comunităţii, nu poate decât să 

beneficieze de relaţiile sociale armonioase din interiorul ei şi de capacitatea angajaţilor de a 

relaţiona corect, eficient şi fără distorsiuni comportamentale în cadrul echipelor restrânse de 

colegi din cadrul colectivelor de catedră şi în cadrul mai larg organizaţional. Cu toate că 

îmbracă forme diferite care constituie perturbaţii ale comunicării, barierele de comunicare 

nu sunt de neevitat. Pentru înlăturarea lor se vor lua în considerare mai multe aspecte: se 

atacă problema,  nu persoana, se vorbeşte la concret, nu la general, se practică ascultarea 

suportivă. 

 

 

Introducere 

 

Acest modul este destinat creşterii competenţelor sociale şi de comunicare a formabililor 

(directori şi profesori) în vederea observării şi facilitării comunicării în grup, identificării 

problemelor şi barierelor de comunicare, precum şi de evidenţiere a legăturii dintre 

competenţele sociale şi competenţele de comunicare. Competenţele sociale se referă la gama 

de priceperi şi deprinderi care facilitează interacţiunea şi comunicarea cu ceilalţi. Oamenii se 

confruntă cu o varietate de situaţii în care regulile sociale şi relaţiile dintre ei sunt create, 

comunicate şi schimbate prin utilizarea unor modalităţi de comunicare verbală sau non-

verbală. A reflecta asupra acestor situaţii sociale şi competenţe, a observa şi exersa, a discuta 

cu ceilalţi despre aceste teme ajută la depăşirea momentelor dificile şi la reducerea stresului în 

organizaţiile şcolare. Ne interesează în primul rând ca directorul, în rol de facilitator al 

dezvoltării organizaţionale sau altă persoană (consilier, facilitator, consultant etc.) să răspundă 

nevoilor emoţionale şi nevoilor de comunicare socială; aceste nevoi trebuie satisfăcute şi în 

cadrul grupurilor de lucru sau echipelor de proiect. 
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Nevoi emoţionale 

 certitudinea locului de muncă; 

 respectul de sine; 

 respectul şi aprecierea celorlalţi, în special a oamenilor care contează pentru angajat, 

pe care îi respectă şi a căror opinie este importantă pentru el; 

 conştiinţa poziţiei profesionale; 

 conştiinţa de sine şi siguranţa; 

 dorinţa de succes şi împlinire. 

 

Nevoi de comunicare socială. Aceste nevoi de comunicare socială sunt strâns legate de 

competenţele sociale ale angajaţilor (social skills). Nevoile de comunicare socială sunt în 

primul rând al indivizilor, ca oameni şi actori sociali. Şcoala, ca matrice a dezvoltării 

profesionale, care are drept scop educaţia elevilor şi care vizează atât poziţia în cadrul şcolilor 

din localitate, cât şi prestigiul în cadrul comunităţii, nu poate decât să beneficieze de relaţiile 

sociale armonioase din interiorul ei şi de capacitatea angajaţilor de a relaţiona corect, eficient 

şi fără distorsiuni comportamentale în cadrul echipelor restrânse de colegi din cadrul 

colectivelor de catedră şi în cadrul mai larg organizaţional. În literatura de specialitate, 

nevoile de comunicare socială sunt raportate în mod direct la competenţele sociale, deoarece 

nu poţi realiza ceva fără…să poţi să o faci. Stilul comunicării nu este important în sine, ci este 

important doar în raport cu efectele produse asupra celorlalţi membri. Utilizarea unui stil 

asertiv şi a unui ton ridicat nu produce ascultare şi atenţie, ci, dimpotrivă, asistenţa se simte 

agasată şi nu este atentă la cele spuse. Au de pierdut ambele părţi deoarece receptarea 

defectuoasă a celor transmise înseamnă pierderea informaţiei. Dacă acest stil se repetă şi în 

alte ocazii, se creează un stereotip prin care vorbitorul nu mai este ascultat. Soluţia problemei 

este dată de conştientizarea de către ambele părţi a efectelor produse de acest stil defectuos.   

 

 

11.1. Competenţele sociale 
 

Grupele mari de competenţe sociale pot fi structurate astfel: 

 

Competenţe de bază: 

 

Verbale  

 

 fluenţa verbală: vorbirea cursivă, fără pauze şi poticneli, ticuri verbale şi cuvinte 

parazite („ăăă…”, „deci”, „carevasăzică”…”aţi înţeles, „daaa”); vorbirea clară, 

inteligibilă: fără stridenţe vocale, inegalităţi de intensitate; 

 tonul variabil: tonul vocal (vom aprofunda acest aspect în cadrul practicilor de la curs) 

transmite foarte multă informaţie „paraverbală” cu privire la starea interlocutorului, la 

disponibilitatea pentru cooperare, fermitate sau dispreţ…toată gama de sentimente şi 

stări afective de care este în stare o fiinţă umană; 

 simţul umorului – deşi reflectă competenţe mai elaborate, legate de cultura, valorile şi 

temperamentul subiectului, simţul umorului este strict necesar, mai ales în activităţile 

decizionale, în locurile de muncă în care deciziile în condiţii de incertitudine pot 

atenua sau creşte riscul, de orice tip.  
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Non-verbale 

 

 ascultare activă - toată gama de atitudini corporale şi de interacţiune verbală care arată 

interlocutorului că este ascultat, urmărit cu atenţie şi că partenerul de discuţie face 

eforturi să înţeleagă ce i se spune: încuviinţări, gesturi de aprobare, scurte intervenţii 

de sinteză, cuvinte cheie scurte (da, aşadar, spuneţi mai departe, interesant), interjecţii 

aprobatoare etc.; 

 atitudine încrezătoare, siguranţă: a fi demn, drept, respectuos şi nu slugarnic; 

 atitudine relaxată:  fără crispare, fără a părea adormit; 

 limbaj corporal sincronizat cu mesajul verbal; 

 atitudine deschisă (fără braţe încrucişate, mâini crispate, picioare în X); 

 folosirea adecvată a atingerii interlocutorului – doar în momentele potrivite, fără riscul 

de interpretare greşită; 

 zâmbetul: potrivit, cu măsură şi cu semnificaţia dorită; 

 reţinerea numelor şi folosirea lor în timpul conversaţiei. 

 

Complexe 

 

 capacitatea de a preveni şi gestiona crizele şi dezacordurile interpersonale (diplomaţie, 

tact); 

 capacitatea de a manifesta şi de a trezi interesul oamenilor; 

 exprimarea empatiei, stare interioară care comportă, totuşi, canale de exteriorizare prin 

furnizarea de feedback corect, precis şi adecvat pentru a arăta că înţelegem…dacă, 

într-adevăr înţelegem; 

 exprimarea empatiei la nivel afectiv prin numirea afectelor de către vorbitor (teamă, 

mânie,mândrie, impacienţă, frustrare, dragoste etc.) . 

 

 

 

11.2. Incompetenţa socială profundă sau accentuată 
 

Suntem siguri că nu aţi fi putut ajunge profesori sau directori, dacă…eraţi subiecţii unei 

incompetenţe sociale accentuate. În acelaşi timp, suntem dispuşi să trecem cu vederea şi să 

neglijăm acest aspect la colegi şi la angajaţii şcolii, atunci când vedem că se comportă, 

vorbesc şi acţionează după tiparele incompetenţei sociale şi spunem: ”E acră ca o lămâie, dar 

foarte conştiincioasă”, „E violent şi dur în relaţiile cu subordonaţii, dar foarte loial şi 

priceput”. Nu este vorba de ceva…patologic, vreo boală sau ceva…incurabil, ci, de cele mai 

multe ori, de carenţe educaţionale din prima copilărie, de accidente afective din trecutul recent 

sau apropiat, de …indolenţă, nepricepere, necunoaştere…absenţa formării  adecvate, sau de 

toate la un loc. Cauzele, manifestările şi contextul formării şi evoluţiei incompetenţei sociale 

sunt multiple…şi, de regulă, dacă înlăturăm cauzele, vom putea îndepărta treptat efectele; un 

facilitator/consilier în management nu trebuie neapărat să fie psiholog expert, ci trebuie să 

aibă competenţa de a recunoaşte simptomele şi să acţioneze în direcţia eliminării cauzelor, 

folosind metode de management; de multe ori, cauzele sunt organizaţionale, iar efectele 

negative ale competenţelor sociale scăzute se reflectă în rezultatele şcolii, îndeosebi ale 

elevilor. Nu vă vom cere să vă substituiţi experţilor şi nici psihologului clinician, ci să 

acţionaţi cu responsabilitate pentru binele şcolii, conform legilor şi fişei postului. 
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Tabelul 1: Aria de manifestare a incompetenţei sociale  

 
Tipul de 

incompetenţă 

socială 

 

Manifestare Posibil impact 

organizaţional şi 

economic 

Modalităţi de intervenţie, 

prevenire, soluţionare 

1. Agresivitate în 

limbaj, atitudine 

agresivă, 

comportament 

agresiv. 

1.1. Limbajul agresiv – 

ton ameninţător, cuvinte 

dure, chiar injurioase, 

lipsă de empatie. 

1.2. Atitudinea agresivă 

şi comportamentul 

agresiv – manifestate 

prin acţiunile persoanei, 

gesturi, mimică, decizii. 

 

 

1.1. Scade randamentul 

echipelor în care se 

manifestă limbajul agresiv, 

apare teama, scade 

coeziunea şi încrederea în 

sine a angajaţilor, scade 

randamentul în activitate. 

1.2. Angajaţii nu mai 

participă la decizie, devin 

tăcuţi şi necooperanţi, nu 

mai au input creativ la 

decizii şi activităţi. 

1.3. Dacă este vorba de 

personal de conducere, va 

scădea capacitatea acestuia 

de a lua decizii corecte, 

devine singuratic şi izolat, 

fără sprijinul 

subordonaţilor – 

leadership slab, motivaţie 

slabă a muncii pe care o 

induce în echipa condusă. 

1.1. Pot exista soluţii 

administrative şi politici ale 

şcolii, atât de asigurare a 

procedurilor de lucru şi de 

comunicare, de selecţie a 

personalului şi de 

promovare, de evaluare a 

personalului – materializate 

prin documente scrise, 

sancţiuni, penalităţi, măsuri 

disciplinare. 

1.2. Personalul poate fi 

consiliat, fie de membrii 

colectivului de conducere, 

de specialişti în consiliere 

sau resurse umane. 

1.3. Poate fi solicitat 

coaching pentru personalul 

în cauză, mai ales dacă este 

vorba de personal de 

conducere în care s-a 

investit mult. 

 

2. Comportament 

antisocial. 

2.1. Formă gravă de 

incompetenţă socială, se 

poate manifesta prin 

violenţă fizică, 

agresiune corporală şi 

sexuală, distrugere de 

bunuri şi documente, 

consumare ilegală a 

resurselor şcolii. 

2.1. Daune morale şi 

materiale produse 

departamentelor/şcolii, 

prejudicii în relaţiile cu 

partenerii şi beneficiarii. 

2.1. Soluţii administrative şi 

legale (vezi recomandările 

la punctul 1 de mai sus) 

2.2. Desfăşurarea unui 

program de educaţie 

preventivă în care să se 

explice angajaţilor 

consecinţele legale şi 

disciplinare ale 

comportamentului 

antisocial. 

2.3. Poate fi solicitată 

consiliere (juridică, 

psihologică etc.)pentru 

persoanele în cauză. 

3. Anxietate socială. 3.1. Fobii mai mult sau 

mai puţin accentuate 

sau lipsă de apetenţă 

pentru contactele 

sociale. 

3.1. În poziţii de 

management, relaţii cu 

publicul sau beneficiarii, 

de legătură şi coordonare 

între departamente, 

asemenea persoane nu fac 

faţă cu succes. 

3.1. Desfăşurarea 

interviurilor de angajare cu 

observarea competenţelor 

sociale (ghid de interviu, 

fişă de observare etc.). 

2. Evaluarea competenţelor 

sociale la promovare în 

posturi ce necesită astfel de 

competenţe. 

3. Politici ale şcolii pentru 

creşterea competenţelor 

sociale şi încurajare a 

cooperării între angajaţi. 

4. Cogniţie socială. 4.1. Persoana înţelege 

greu relaţiile, ierarhiile, 

regulile nescrise. 

4.1. Se orientează greu la 

clasă,  în colective străine, 

la şedinţe, întruniri, 

4.1. Contraindicat la 

catedră, în PR, marketing, 

management. 



168 

 

prezentări etc. 4.2. Politici ale şcolii, 

formare, coaching. 

5. Dezechilibru 

introversie-

extroversie. 

5.1. Dinamică a 

personalităţii 

dezechilibrată, 

dizarmonică. 

5.1. Este ori prea expansiv 

şi agasant, nu ştie când să 

tacă şi când să vorbească, 

ori prea închis, taciturn, 

sumbru; în funcţii în care 

capacitatea de poziţionare 

este esenţială, poate strica 

negocieri, relaţii, nu are 

succes la promovarea 

şcolii, prezentări etc. 

1. Contraindicat la catedră, 

în PR, marketing, 

management 

2. Politici ale şcolii, 

formare, coaching. 

6. Abuz verbal. 6.1.Vorbeşte mult, 

flecăreşte tot timpul. 

6.1. Ocupă timpul 

celorlalţi, este agasant, 

scade eficienţa oricărui 

colectiv. 

6.1. Măsuri disciplinare, 

atenţionare, formare, 

coaching. 

 
Tabelul 2: Sinteză privind competenţele sociale de nivel scăzut şi manifestările cele mai vizibile ale 

acesteia 

 
Abilităţi socio-afective 1. Persoana este incapabilă să înțeleagă regulile sociale nescrise după 

care se desfăşoară activităţile din şcoală. 

Abilităţi de comunicare 1. Persoana interpretează cuvintele, observaţiile, indicaţiile celorlalţi 

într-o manieră literală. 

2. Înţelege cu dificultate, doar cu ajutorul unor explicaţii 

suplimentare, vorbirea figurată şi expresiile şi clişeele verbale. 

3. Are dificultăţi în înţelegerea umorului verbal. 

Abilităţi cognitive şi abilităţi 

dependente de funcţiile executive 

centrale  

1. Detectabile la testele de competenţă profesională, confundabile cu 

incompetenţa şi nivelul intelectual scăzut. 

Abilităţi somatice şi motorii 1. Persoana este neîndemânatică, cu abilităţi reduse de coordonare 

motrice, predispusă la accidente. 

2. Execută cu dificultate activităţi de asamblare, activităţi care cer 

coordonare motorie şi integrare senzorială. 

Alte caracteristici 1. Integrare dificilă în echipă. 

2. Ritualuri, manii. 

Recomandări 

 

Persoanele cu aceste caracteristici prezente într-un grad observabil sunt contraindicate în 

poziţii de coordonare, integrare a informaţiei, decizie, management, comunicare, relaţii cu 

publicul. De regulă, persoanele de acest tip sunt lipsite de abilităţi manageriale (este posibil 

ca, la un moment dat, să fi fost promovată într-o funcţie de conducere şi apoi destituită din 

pricina lipsei calităţilor de lider). De regulă, persoanele respective au dificultăţi în păstrarea 

locului de muncă, istoria lor personală cuprinde numeroase locuri de muncă anterioare. 

 

 

Chestionar de verificare  

 
1 Competenţele sociale a) se referă la gama de priceperi şi deprinderi care facilitează 

interacţiunea şi comunicarea cu ceilalţi; 

b) se referă la gama de priceperi şi deprinderi privind 

planificarea; 

c) facilitează depăşirea barierelor de comunicare. 

2 Printre nevoile emoţionale se numără: 

 

a) respectul de sine; 

b) dorinţa de succes şi împlinire; 

c) certitudinea locului de muncă. 

3 Competenţele sociale de bază cuprind: a) competenţele verbale; 



169 

 

b) competenţele metacognitive; 

c) limbajul agresiv. 

4 Simţul umorului: a) reflectă competenţe legate de cultura, valorile şi 

temperamentul subiectului; 

b) este strict necesar în locurile de muncă unde se iau decizii în 

condiţii de incertitudine; 

c) permite reţinerea numelor şi folosirea lor în timpul 

conversaţiei. 

5 Incompetenţa socială: a) facilitează comportamentul responsabil; 

b) poate însemna agresivitate în limbaj şi atitudine; 

c) scade randamentul echipelor unde este întâlnită. 

6 Putem soluţiona cazurile de 

incompetenţă socială prin: 

a) metodele de selecţie a personalului; 

b) procedurile de lucru şi comunicare; 

c) sancţiuni, penalităţi, măsuri disciplinare. 

7 Atitudinea agresivă şi comportamentul 

agresiv: 

a) sunt caracteristici ale managerilor puternici şi autoritari; 

b) duce la starea în care angajaţii nu mai participă la decizie, 

devin tăcuţi şi necooperanţi; 

c) va scădea capacitatea de a lua decizii corecte la personalul de 

conducere.  

8 Comportament antisocial: a) este o formă de manifestare a incompetenţei sociale; 

b) poate produce daune morale şi materiale; 

c) se poate redresa prin desfăşurarea unor programe de educaţie 

preventivă. 

9 Anxietatea socială: a) se manifestă prin lipsă de apetenţă pentru contactele sociale; 

b) este nerecomandată la persoanele aflate în funcţii de 

conducere sau de reprezentare; 

c) se poate remedia prin încurajarea cooperării dintre angajaţi. 

10 Persoanele dezechilibrate, dizarmonice: a) sunt ori prea expansive şi agasante, ori prea închise, 

taciturne; 

b) pot strica negocieri, relaţii; 

c) sunt contraindicate la catedră. 

 

 

11.3. Barierele comunicării  
 

Stilul de comunicare se referă la o serie largă de factori, cum ar fi: asertivitatea, umorul, 

pedanteria sau superficialitatea, tonul vocii şi intensitatea, utilizarea gesturilor. Stilul 

comunicării nu este important în sine, ci este important doar în raport cu efectele produse 

asupra celorlalţi membri. Utilizarea unui stil asertiv şi a unui ton ridicat nu produce ascultare 

şi atenţie, ci, dimpotrivă, asistenţa se simte agasată şi nu este atentă la cele spuse. Au de 

pierdut ambele părţi, deoarece receptarea defectuoasă a celor transmise înseamnă pierderea 

informaţiei. Dacă acest stil se repetă şi în alte ocazii, se creează un stereotip prin care 

vorbitorul nu mai este ascultat. Soluţia problemei este dată de conştientizarea de către ambele 

părţi a efectelor produse de acest stil defectuos. Situaţia de blocaj poate fi depăşită numai prin 

eforturile reunite ale facilitatorului şi organizaţiei în vederea diagnosticării dificultăţilor şi 

barierelor de comunicare. 

Barierele personale de comunicare 

 

a. Bariere cauzate de contextul sociocultural – se referă la condiţiile de trai ale individului 

într-un tip de societate sau mediu nesatisfăcător pentru el.  

 

Conflictul de valori şi lipsa cadrelor de referinţă apare atunci când persoanele nu pot admite 

şi adera la scările de valori, la ideologiile societăţii în care trăiesc, deoarece nu se pot regăsi 

pe sine.  
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Condiţionarea şi manipularea prin mass-media apare dacă indivizii nu dau dovadă de spirit 

critic şi de luciditate faţă de informaţiile propuse de mass-media.  

 

Prejudecăţile sau ideile gata confecţionate sunt raportate la tradiţiile care îşi au rădăcinile 

într-un trecut mai mult sau mai puţin îndepărtat. Adoptarea unei atitudini non-conformiste faţă 

de norme şi prejudecăţi duce, deseori, la o comunicare neeficientă.  

 

Diferenţele culturale. O cultură diferită de cea în care a fost crescută persoana constituie o 

viziune diferită asupra lumii, un sistem diferit de valori şi ideologii, ceea ce face dificilă 

comunicarea.  

 

b. Bariere cauzate de frica endemică. Se referă la teama pe care o încearcă anumiţi membri 

ai societăţii, de regulă, cei mai vulnerabili, cei care au unele sensibilităţi personale.  

 

Înfruntarea poate provoca unor indivizi reacţii de teamă, adesea imprevizibile. Aceştia au 

tendinţa de a considera interlocutorul un judecător, un om cu atitudine critică ceea ce duce la 

timiditate. Respectiva situaţie determină persoanele să fie retrase, închise şi mereu gata să se 

apere.  

 

Agresivitatea face ca o comunicare să se transforme într-o stare conflictuală.  

 

Principiul competiţiei poate fi o barieră în comunicare dacă vizează în special dominarea, 

învingerea şi mai puţin progresul ca atare. În cazul când competiţia este corectă, constructivă, 

bazată pe valori autentice, ea este stimulativă, condiţionând afirmarea şi valorificarea 

interlocutorilor.  

 

Rezistenţa la schimbare apare, deoarece orice modificare provoacă teamă, anxietate, 

implicând necunoscutul şi asumarea de riscuri.  

 

Lipsa încrederii în sine se manifestă datorită falsei idei despre sine şi despre interlocutor.  

 

c. Bariere cauzate de atitudinile individualiste. Sunt specifice indivizilor care pun accentul 

pe propria persoană.  

 

Comportamentul egocentric face ca individul să fie nereceptiv la ceea ce se petrece în jurul 

lui, dialogul devenind astfel greoi, uneori chiar imposibil.  

 

Necunoaşterea propriei persoane favorizează o imagine deformată, chiar eronată despre sine, 

fapt ce determină lipsa autocontrolului reacţiilor şi comportamentelor în procesul de 

comunicare.  

 

Sentimentul de incompetenţă sau ineficienţă înseamnă tendinţa de a nega sistematic valoarea 

propriilor capacităţi în raport cu cele ale altor persoane. Acest sentiment de inferioritate se 

manifestă prin jenă, sfială, stângăcie, autocritică exagerată, tăcere nejustificată, dificultate în 

exprimare. 

 

Lipsa de obiectivitate şi realism apare atunci când percepţia realităţii are loc prin prisma 

sentimentelor personale şi a experienţei anterioare. Un astfel de blocaj generează o 

comunicare deformată, falsificată sau deturnată în mod voit.  
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Pasivitatea excesivă duce la inerţie, indolenţă şi dezinteres, precum şi la neimplicarea în 

diverse situaţii de comunicare. 

 

d. Bariere referitoare la relaţiile individ-grup  
 

Marginalizarea. Comunicarea cu persoane subapreciate, neglijate de societate este foarte 

dificilă, acestora fiindu-le caracteristic un comportament deviant, nerespectarea promisiunilor 

şi a legilor.  

 

Lipsa de autenticitate este incapacitatea de a se exprima în conformitate cu ceea ce simt şi îşi 

doresc în mod real. Asemenea oameni sunt nişte „actori”, asumându-şi roluri pe care nu le 

acceptă.  

 

Izolarea se manifestă prin afişarea unui comportament individualist, teamă faţă de alţii şi de 

ridicol, neimplicare, lipsă de iniţiativă. Izolarea poate fi atât blocaj al comunicării, cât şi 

consecinţa unei comunicări neeficiente.  

 

e. Cine comunică cu cine? Ţintele predilecte ale mesajelor 

 

De multe ori, în discuţiile de grup, chiar dacă adresarea este generală, există ţinte predilecte 

ale mesajelor. Observatorul trebuie să urmărească privirea şi gestica vorbitorului pentru a 

observa cui se adresează acesta. Un instrument pentru a marca acest aspect este o matrice în 

care fiecare membru apare şi pe linie şi pe coloană. Se poate remarca din astfel de diagrame 

că unii membri se adresează întregului grup, alţii se adresează tavanului sau podelei, iar alţii 

au grupuri favorite de audienţă.   

 
 Ionescu Popescu .. Subgrup 1 Subgrup 2 Impersonal 

 Popescu      

 …      

 Subgrup 1      

 Subgrup 2      

 Impersonal      

 

Dacă observăm scheme de comunicare predilecte, ne putem întreba, la niveluri superioare de 

analiză, de ce se întâmplă acest lucru: 

1. se pot identifica membri care sunt de acord în majoritatea cazurilor cu alţii, sau 

dimpotrivă; 

2. pot fi dezvăluite subgrupuri de simpatie sau coaliţii, care funcţionează în cadrul 

grupurilor mai mari; 

3. poate exista unul dintre membri care replică negativ sau agresiv în raport cu unul sau 

mai mulţi membri, aşa că aceştia i se adresează cu predilecţie pentru a preveni o 

reacţie adversă din partea acestuia.  

 

Acest tip de observaţii servesc facilitatorului pentru a-şi fundamenta investigaţiile viitoare şi 

pentru a-şi ghida noile arii de observare. Urmărind aceste modele de comunicare şi reacţiile 

participanţilor, facilitatorul poate trage concluzii sau formula ipoteze privind funcţionarea 

grupului. 
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f) Cine vorbeşte după cine? Cine întrerupe? 

 

Exprimarea unui vorbitor, prin conţinutul, forma exprimării sau simpla identitate a 

vorbitorului, poate declanşa mai multe reacţii. Chiar dacă exprimarea a fost cu adresă sau fără, 

declanşatorul exprimării suscită de multe ori o reacţie negativă din partea celui care 

reacţionează imediat, întrerupându-l pe primul. De cele mai multe ori, grupul are reacţia de a 

provoca, în contrapondere, exprimări pozitive, de susţinere a primului vorbitor.  Proporţia 

susţinerilor care să contrabalanseze o reacţie negativă este de circa 3 la 1, altfel, impresia 

generală rămâne una de dezaprobare. 

 

O astfel de analiză nu trebuie oprită la acest nivel care este superficial şi neconcludent, astfel 

de indicii vor fi integrate într-un demers de profunzime; aici manifestările vizibile sunt doar 

semne ale unor relaţii: alianţe, confruntări, complicităţi, simpatii şi animozităţi. Dacă ar fi 

dezvăluite organizaţiei, astfel de concluzii pot duce la slăbirea încrederii în facilitator şi la 

respingerea sfaturilor sau acţiunilor acestuia. 

 

g) Întreruperile 

 

Modelele de comunicare ne spun mult despre: statusul membrilor, modul în care aceştia îşi 

percep şi acceptă sau nu acest status, puterea asociată cu anumite persoane şi relaţiile de 

putere care se constituie. În anumite situaţii observăm că persoana de rang mai înalt simte că 

este în drept să întrerupă pe cineva de rang mai jos. Şeful este lăsat să continue fără a fi 

întrerupt, mai des decât li se întâmplă altor  angajaţi; chiar dacă membrii grupului au 

sentimentul de egalitate, ceea ce se întâmplă în unele culturi organizaţionale, fenomenul 

există şi se manifestă cu precădere în public, mai des decât în situaţii private.  

 

Percepţia de sine. Dacă fenomenul întreruperii apare în grupuri de egali în care unul dintre 

membri este întrerupt mai rar, se poate pune întrebarea dacă ceilalţi membri se simt mai puţin 

importanţi sau mai puţin influenţi. Dacă fenomenul persistă, se pot declanşa reacţii de 

adversitate, adică unii membri pornească discuţii în contradictoriu în loc să coopereze. 

Facilitatorul va trebui să creeze situaţii de comunicare în care aceste modele să poată deveni 

sensibile pentru participanţi şi în care ei să-şi poată descoperi percepţiile de sine sau 

percepţiile celorlalţi; de regulă, semnalizarea sentimentelor proprii prin fenomenele de 

întrerupere nu este decodificată de participanţi şi contribuie la alterarea climatului de muncă.  

 

Indisciplina. O altă situaţie care apare frecvent în cazul întreruperilor este neînţelegerea celor 

spuse de cel întrerupt de către alţi membri sau chiar de discursuri paralele – cel care întrerupe 

este dornic să-şi exprime ideile sale. Una din impresiile cele mai puternice care apar atunci 

când sunt întreruperi frecvente este aceea de dezordine; această impresie poate fi prevenită, 

crescând totodată şi eficienţa discuţiilor, dacă există un conducător al discuţiei (moderator) 

care să asigure disciplina, să controleze întreruperile şi să restabilească ordinea. O astfel de 

abordare a disciplinei grupului, transferând nevoia de control intern către controlul extern, 

ascunde probleme organizaţionale sau grupale mai profunde – falsificarea cauzelor care indică 

indisciplină – în timp ce în realitate membrii se confruntă cu lipsă de respect reciproc, lipsă de 

grijă unii faţă de alţii şi de interes pentru cele spuse. Chemarea la ordine şi impunerea 

disciplinei formale nu va rezolva problema, ci doar o va camufla; membrii nu vor asculta ce 

se spune, ci vor tăcea, fiecare fiind preocupat de ceea ce are el de spus.  
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h) Procesul circular al „profeţiilor care se autoadeveresc” 

 

Factorii de filtrare a comunicării pot afecta comunicarea într-o manieră periculoasă. Dacă 

aşteptările sunt puternice atât pentru emiţător, cât şi pentru receptor, aceştia vor interpreta 

indiciile primite de aşa manieră încât să-şi întărească propriile stereotipuri şi să se blocheze în 

roluri din care este dificil să iasă.  

 

Studiu de caz 

Pe baza experienţei anterioare, persoana A. are o imagine de sine pozitivă, este încrezătoare în 

sine, simte nevoia să îi influenţeze pe alţii şi este capabilă să o facă. Ascultătorii acestei 

persoane răspund la asertivitatea şi la exprimarea ei clară şi confirmă imaginea de sine a lui A 

ca persoană influentă. A câştigă mai multă încredere în sine şi îşi asumă un rol tot mai 

puternic în grup. 

 

Pe baza experienţei anterioare, persoana B. nu este sigură de sine, în prezenţa celorlalţi se 

simte lipsită de încredere, nu este sigură că poate influenţa auditoriul şi are sentimentul că îi 

va fi dificil să se impună în grup. Ca urmare, modul în care comunică persoana B. va fi 

ezitant, într-o formă defensivă, chiar dacă B. poate să se exprime la fel de clar ca şi A. Pe baza 

acestor semnale, ascultătorii decid că B. nu are multe de oferit şi pot înceta să-i acorde atenţie, 

aceasta confirmându-i impresia iniţială despre sine, ca având o slabă contribuţie. B îşi pierde 

încrederea, comunică din ce în ce mai puţin, confirmând pentru ceilalţi lipsa sa de potenţial ca 

şi contribuitor, şi, treptat, îşi asumă rolul de non-contribuitor.  

 

În ambele cazuri, rezultatul final se bazează per aşteptările iniţiale care produc un anumit stil 

de comunicare, care, în schimb, duce la confirmarea aşteptărilor iniţiale. Pericolul constă în 

faptul că aşteptările iniţiale ar putea avea puţină legătură cu potenţialul real al lui A. şi B. în 

ceea ce priveşte activitatea grupului.   

 

Numai devenind sensibili la acest tip de profeţie care se auto-adevereşte grupul poate să se 

protejeze de contribuţii care nu au legătură cu capacităţile membrilor. 

 

Atunci când observă diferite grade de participare din partea membrilor grupului, consultantul 

ar trebui să-şi dea seama că acesta este rezultatul concret al capacităţilor membrilor sau că 

este rezultatul unui proces de tipul celui descris anterior. Dacă sunt găsite probe pentru 

procesul circular, consultantul va ajuta grupul să reevalueze modul în care îşi priveşte 

membrii, să îşi reexamineze stereotipurile privind persoanele care pot contribui semnificativ 

la activitatea lui şi să clădească norme care să le permită membrilor cu încredere scăzută în 

sine să capete încredere şi să fie ascultaţi de ceilalţi.  

 

Strategii de depăşire a barierelor şi blocajelor în comunicare 

 

Cu toate că îmbracă forme diferite, constituind reale perturbaţii ale comunicării, barierele nu 

sunt de neevitat. Pentru înlăturarea lor se vor lua în considerare mai multe aspecte:  

 

Se atacă problema,  nu persoana 

 

Trebuie evitată tendinţa de a judeca. Convingerea unor  persoane că cei din jurul lor îşi vor 

îmbunătăţi comportamentul doar dacă sunt criticaţi, constituie o barieră în calea unei 

comunicări eficiente. În loc de: „Tu eşti vinovat pentru această situaţie…”, se spune: „Să 

vedem cum putem rezolva problema…”.  
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Se vorbeşte la concret,  nu în  general 

Nu se permite folosirea etichetelor în caracterizarea unei persoane care a greşit sau a avut un 

comportament neadecvat. Urmează să precizăm locul, timpul şi condiţiile în care a greşit.  

 

Ascultarea suportivă înseamnă recepţionarea mesajelor prin modul de ascultare şi prin 

reacţiile de feedback. Felul în care ascultăm îi va sugera interlocutorului că suntem interesaţi 

de persoana lui, că îi respectăm sentimentele, emoţiile, gândurile şi, chiar dacă nu împărtăşim 

punctul său de vedere, avem convingerea că acesta este important şi valid pentru el.  

 

Există şi alte modalităţi de a surmonta barierele de comunicare, de a evita declanşarea şi 

menţinerea situaţiei conflictuale:  

 planificarea comunicării; 

 determinarea scopului fiecărei comunicări; 

 alegerea  momentului potrivit pentru comunicare; 

 clasificarea ideilor înaintea comunicării; 

 folosirea unui limbaj adecvat. 

 

 

11.4. Comunicarea eficientă ca mijloc consolidare a relaţiilor şi încrederii – 

recomandări pentru facilitator 
 

1. Economia de mijloace – comunicarea va fi austeră în ceea ce priveşte mijloacele 

folosite, restrictivă pentru comunicator, dar bogată în semnificaţii, dacă se poate plină 

de sugestii multiple pentru receptor. 

2. Se vor identifica, cât se poate de rapid, valorile dominante ale interlocutorului. 

3. Se vor identifica, cât se poate de rapid, canalele de comunicare cele mai bine receptate 

de interlocutor. 

4. În momente cheie, pentru foarte scurt timp, se vor folosi canale multiple, de tip flash, 

care să inunde interlocutorul cu informaţii, după care se revine la canalul tipic. Dacă 

va vedea oferta bogată, interlocutorul va dori să primească informaţii şi pe alte canale. 

5. Celelalte canale pe care le solicită interlocutorul, de regulă implicit, şi e nevoie de 

multă experienţă pentru a observa acest lucru, vor fi folosite pentru a transmite mesaje 

afective puternice, în timp ce canalul iniţial va fi folosit pentru a transmite informaţii 

angajante, coerente şi structurate logic. 

6. Niciodată mesajele transmise receptorului pe toate canalele, nu vor fi contradictorii. 

Dacă iniţiatorul conversaţiei nu stăpâneşte bine această artă, este bine să se abţină de 

la utilizarea multiplă a canalelor, deoarece produce oboseală, enervare, creează 

dezamăgire şi stări care duc la alterări ireversibile ale disponibilităţii receptorului de a 

primi mesaje afective. Acesta va fi sfârşitul comunicării eficiente. 

7.  Tăcerea este plină de semnificaţii şi transmite tensiuni psihice…trebuie folosită cu 

artă. Arta tăcerii este dificilă. 

8. Fiecare nouă intervenţie a iniţiatorului va adăuga ceva nou, dar folosind „ancore” din 

secvenţele anterioare pentru a vrea continuitate şi armonie în harta mentală a 

reprezentărilor ce se formează în mintea receptorului. 
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9. Atenţie, comunicarea este separată doar pentru scopul discursului managerial, în scop 

didactic, ea conţine, conform lui Alex Mucchielli, mai multe elemente: contextul, 

semnificaţiile, distribuţia temporală, reţeaua noţională, reprezentările. 

10. Nu „intoxicaţi” partenerul de dialog cu dorinţele dumneavoastră, ca el să acţioneze, să 

gândească sau să spună ceva anume….sugeraţi-i asta în mod inteligent, făcând un pas 

şi lăsându-l să îl facă el pe următorul. Adesea, veţi fi surprins că el progresează în 

direcţia dorită de dvs. mai repede decât aţi fi reuşit dacă aţi fi fost pisălog şi asertiv. 

11. Nu minţiţi niciodată, mai ales femeile pot observa microgesturile şi secvenţele fugitive 

de expresie a feţei şi intră în alertă, blocând procesul de receptare nefiltrată a 

informaţiilor transmise. 

12. Nu este nevoie să minţiţi, deoarece tot ce faceţi este spre binele interlocutorului, nu în 

scop egoist. Dacă aveţi scopuri egoiste, mai bine renunţaţi la intenţie, fiindcă o dată şi 

o dată ele vor ieşi la iveală, creând frustrare, aversiune, chiar şi duşmănie. Nu vreţi 

asta. 

13. Fiţi atent la intenţiile de manipulare ale interlocutorului. S-ar putea să practice şi el un 

joc, de regulă aşa se întâmplă, şi nu vreţi să deveniţi din generator de intenţii receptor; 

un grad de sugestibilitate moderat trebuie să aveţi, altfel nu puteţi intra în rolul pe care 

vi-l construiţi, care trebuie să fie destul de apropiat de ceea ce interlocutorul poate să-

şi imagineze, a mai întâlnit, se aşteaptă…nu puteţi crea aşteptări abrupte, care sperie 

„pasărea”. 

14. Pe măsură ce interlocutorul îşi creează harta mentală pe care vreţi să i-o sugeraţi, 

urmează să accentuaţi NUMAI detaliile care vă interesează. Fără a minţi, accentele şi 

priorităţile se vor schimba treptat. Viteza aceste schimbări depinde de mai mulţi 

factori, manipulatorii neexperimentaţi greşesc fie prin lentoare, care plictiseşte şi îi 

creează un sentiment de superioritate opacă receptorului, fie prin viteză prea mare, 

care irită şi creează neîncredere („Ăsta e cam sărit”, gândeşte receptorul). 

15. Elementele noi, cheie pentru dumneavoastră, vor fi transmise la „pachet” în cadrul 

flash-urilor de canale multiple, vor interveni mereu pe alt canal decât cel principal, vor 

avea la început caracter de sugestie vagă, apoi, pe acelaşi canal, în timpul unei 

comunicări pe canalul principal cu un caracter relativ neutru şi relaxat, în care 

receptorul este familiar şi relativ neatent, îi introduceţi elementele cheie cu intensitate 

graduală, din ce în ce mai accentuat. Dacă semnele pe care le dă receptorul sunt de 

opacitate sau de respingere, renunţaţi rapid şi încercaţi altceva. Un plan B trebuie să 

existe mereu, şi, de regulă, este o „baie afectivă” care produce plăcere –  o glumă, o 

ştire hazlie, o reacţie care stârneşte râsul, emoţia estetică…Pentru ca aceste elemente 

să nu fie disonante, încercaţi să binedispuneţi interlocutorul, apelând, totuşi, cu 

parcimonie la aceste deschideri şi numai în momente de schimbare şi de reflecţie 

asupra metodelor. Acestea vor masca discontinuităţile şi vă vor lăsa „mâinile libere” 

pentru altceva. 

 

 

EXERCIŢIU – bariere de comunicare (25 minute) 

 

În procesul de comunicare, barieră reprezintă orice lucru care reduce fidelitatea sau eficienţa 

transferului de mesaj. În funcţie de caracteristicile pe care le au, barierele pot fi clasificate în: 

bariere de limbaj, bariere de mediu, bariere datorate poziţiei emiţătorului şi receptorului, 

bariere de concepţie. 

1. Discutaţi în grupe de câte patru formabili frecvenţa cu care întâlniţi barierele de limbaj 

din tabelul următor. 
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2. Atribuiţi calificative privind frecvenţa şi importanţa acestor blocaje în activitatea 

dumneavoastră curentă. Calificative pentru frecvenţă: Rar întâlnit = 1, Relativ frecvent 

= 2, Des întâlnit = 3. Calificative pentru importanţă: Importanţă scăzută = 1, 

Importanţă medie = 2, Importanţă mare = 3. 

3. Efectuaţi produsul dintre calificativele atribuite la rubricile Frecvenţă şi Importanţă. 

Daţi exemple concrete de situaţii de blocaj în cazurile cu punctajul cel mai mare, 

pentru fiecare categorie de blocaj întâlnit. 

 
Bariere de comunicare Frecvenţă Importanţă Rezultatul 

înmulţirii 

punctajelor 

Bariere de limbaj 

aceleaşi cuvinte au sensuri diferite pentru diferite 

persoane;  

   

cel ce vorbeşte şi cel ce ascultă se pot deosebi ca 

pregătire şi experienţă; 

   

starea emoţională a receptorului poate deforma ceea ce 

acesta aude; 

   

ideile preconcepute şi rutina influenţează receptivitatea;    

dificultăţi de exprimare;    

utilizarea unor cuvinte sau expresii confuze.    

Bariere de mediu 

climat de muncă necorespunzător (de ex., poluare fonică 

ridicată); 

   

folosirea unui suport informaţional necorespunzător;    

climatul locului de muncă poate determina angajaţii să-şi 

ascundă gândurile adevărate pentru că le este frică să 

spună ceea ce gândesc. 

   

Poziţia emiţătorului şi receptorului în comunicare 

imaginea pe care o are emiţătorul sau receptorul despre 

sine şi despre interlocutor; 

   

caracterizarea diferită de către emiţător şi receptor a 

situaţiei în care are loc comunicarea; 

   

sentimentele şi intenţiile cu care interlocutorii participă 

la comunicare. 

   

Bariere de concepţie 

existenţa presupunerilor;    

exprimarea cu stângăcie a mesajului de către emiţător;    

lipsa de atenţie în receptarea mesajului;    

concluzii grăbite asupra mesajului;    

lipsa de interes a receptorului faţă de mesaj;    

rutina în procesul de comunicare.    

 

 

11.5. Tehnici pentru gândirea strategică în echipă: dialogul 

 Este un proces de investigare colectivă. Constă într-o metodă de a depăşi obstacolele 

modelelor mentale individuale şi de a descoperi presupunerile pe care se întemeiază. Dialogul 

este o alegere – de a avea o conversaţie pe un centru de interes, nu pe aspecte colateral
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Conversatia 

Punct de 

plecare 

Punct de alegere 

(Deliberare) 

CONFRUNTARE 

Aspect 
constructiv 

Suspendare  a 
judecăţii, 
Ascultare 

dezidentificare 

Dialog reflexiv 

Explorarea regulilor de 

interacţiune,  investigarea 

cauzelor şi a asumpţiilor 

Dialog generativ 

Investigarea posibilităţilor 

Ascultarea opţiunilor între 

poziţii polare (opuse după 

acelaşi criteriu) 

 

Conversatie 

profesională 

Investigare bazată pe date 

Raţionamente explicite 

Dialectică 

Tensiune şi sinteză între 

contrarii 

DISCUŢIE 

CONTROLATĂ 

Susţinere partizană, competiţie, 

duel verbal 

DEZBATERE 

REZOLVATĂ PRIN DOBORÂREA 

ADVERSARULUI 
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TEHNICI PENTRU GÂNDIREA STRATEGICA IN ECHIPA (Adaptat după NOVO, Olanda)  

 

2. Dialogul 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 Echilibrul într-un sistem provine din mişcarea liberă a 

indivizilor între diferite POZIŢII DE ACŢIUNE 

 Când Neutrul şi Discipolul nu acţionează sau sunt 

absenţi, există un efect de măcinare a forţelor între 

Lider şi Opoziţie 

 Când lipseşte Opoziţia, integritatea şi respectul se 

diminuează până la dispariţie 

 Tăcerea Neutrului poate îngheţa un sistem în loc 

 Liderul şi Opoziţia singure crează o activitate de tip 

acţiune+reacţiune, iar resursele grupului sunt irosite 

 Liderul şi Discipolul singuri crează o gândire 

dezorganizată şi necritică (de tip revoltă sau 

revoluţie) 

 Neutru- Neutru singure crează un efect de oglindă şi 

distruge creativitatea grupului (onfortul de a nu face 

nimic) 

 Neutru-Discipol singure crează pasivitate, o 

atmosferă de cafenea filosofică şi nu apare nimic 

concret 

Mişcare (Liderul) 

 

Ia poziţie, oferă o 

direcţie 

Discipol (Învăţăcelul) 

Asigură sprijin, completare 

Suspendare 

(Neutrul) 

Asigură  perspectivă, 

detaşare, neutralitate 

Reprimarea sau absenţa practicilor de dialog limitează inteligenţa colectivă 

Absenţa Opoziţiei conduce la IDOLATRIE, absenţa Suspendării judecăţii conduce la FALSĂ CERTITUDINE, absenţa ASCULTĂRII 

conduce la ABSTRACŢIE, absenţa Respectului conduce la VIOLENŢĂ 

Reacţiune(Opoziţie) 

 

Oferă alternative, pune 

în discuţie, neagă 



179 

 

Întrebări şi teme de reflecţie 
 

1) Împreună cu un grup de colegi inventariaţi situaţiile pe care le-aţi întâlnit şi în 

care practicile creează blocaje de comunicare. 

2) Daţi exemple de incompetenţă socială din situaţiile trăite de dumneavoastră şi 

arătaţi remediile posibile; a fost cumva aplicat vreunul în realitate? 

3) Daţi exemple de profeţii circulare auto-adeverite în cazul elevilor; arătaţi cum 

au influenţat acestea dezvoltarea şi succesul şcolar al subiecţilor. 

4) Folosind un curs de formare la care aţi participat, arătaţi în ce mod s-au 

încălcat (dacă este cazul) regulile de comunicare eficientă. 

5) Arătaţi, folosind ca material de observare şedinţele consiliului profesoral sau 

ale consiliului de administraţie din şcoala dumneavoastră, cum funcţionează 

regulile întreruperilor (cine întrerupe şi pe cine), cauzele întreruperilor şi 

efectul acestora. 

6) Practicaţi, în grupuri de câte 4 formabili, exerciţiile de dialog, respectând 

fiecare rolul prescris (Lider, Opoziţie, Discipol, Neutru). 

7) Identificaţi în cadrul discuţiilor de grup care este punctul de deliberare ce 

conduce discuţia la reflecţie profesională neutră sau la dezbatere. 

 

Răspunsuri la chestionarele de verificare 

 
Răspunsuri la chestionarul de verificare 1 

1. a), c) 6. a), b), c) 

2. a), b), c) 7. b), c) 

3. a) 8. a), b), c) 

4. a), b) 9. a), b), c) 

5. b), c) 10. a), b), c) 

 

Răspunsuri la chestionarul de verificare 2 

1. a), b) 6. b) 

2. a), b) 7. a), b), c) 

3. b), c) 8. a), b), c) 

4. a) 9. a), c) 

5. b)   
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12. Managementul conflictelor şi negocierea
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 În urma parcurgerii modulului, formabilii vor fi capabili să identificarea situaţiilor 

conflictuale şi a factorilor generatori de conflict. 

 

 Formabilii vor fi capabili să emită sugestii şi strategii de rezolvare a conflictelor 

pentru situaţii întâlnite în practica şcolară. 

 

 Formabilii vor realiza strategii de prevenire a conflictelor aplicate la situaţii din şcolile 

în care funcţionează.  

 

 

 

 

Rezumat 

 

În sistemele democratice guvernarea la nivel social şi organizaţional este rezultanta concilierii 

unor poziţii şi puncte de vedere extrem de diverse, adesea contradictorii. S-a constatat că în 

organizaţii - şi în societate - nu domneşte raţionalitatea unică şi omniprezentă, ci conflictul e 

inevitabil, iar negocierea e o activitate managerială esenţială. În educaţie, aceste constatări au 

dus în sistemele de învăţământ avansate la  următoarele tendinţe: considerarea diferenţelor 

individuale şi culturale ca fireşti şi necesare evoluţiei oricărei societăţi, cu urmarea firească a 

opţiunilor strategice pentru interculturalitate şi pentru individualizarea educaţiei; 

descentralizarea sistemelor şcolare, din punct de vedere administrativ, financiar şi curricular 

pentru a răspunde nevoilor şi intereselor diferitelor grupuri de interes care pot fi foarte mari, 

depinzând de funcţiile, de rolurile lor sociale şi de contextul sau situaţiile concrete în care se 

manifestă. Pornind de la aceste premise, au fost formulate concepţii pluraliste care recunosc 

diversitatea intereselor individuale, grupale şi/sau organizaţionale, considerând conflictul nu 

numai firesc, ci chiar dezirabil, între anumite limite, pentru buna funcţionare a organizaţiei. 

 

 

12.1. Conflictul şi rolul lui în dinamica organizaţională 
 

Visul multor manageri este ca organizaţiile pe care le conduc să funcţioneze lin, fără asperităţi, 

iar între angajaţi să domnească pacea şi armonia, toate obiectivele organizaţionale să fie atinse la 

nivel maximal şi toată lumea să fie mulţumită. Acest ideal îşi are originea într-o ideologie care ia 

în considerare un singur tip de raţionalitate care guvernează (sau, mai bine spus, ar trebui să 

guverneze) funcţionarea unei societăţi, iar orice opinie contrară este considerată ca iraţională, 

trebuind a fi combătută prin toate mijloacele. Faţeta managerială a acestei concepţii este idea, 

promovată pe la începutul secolului nostru de părinţii managementului ştiinţific, după care există 

"o singură cale optimă" (după expresia consacrată a lui F.W. Taylor) de rezolvare a oricărei 

probleme organizaţionale şi de conducere, iar conducătorul organizaţiei este cel care o cunoaşte. 

 

Negociere, compromis şi consens sunt concepte care lipsesc din vocabularul multor directori. 

Dorinţa de a satisface cerinţele celorlalţi este foarte mică adeseori şi de aceea cooperarea 

dintre conducerea şcolii şi personalul ei are de suferit. Conflictul la nivel organizaţional şi 

social este privit ca ceva rău, dăunător, care trebuie evitat sau, în cel mai rău caz, grabnic 

eliminat, deoarece, prin erodarea funcţiei manageriale de coordonare influenţează negativ 

productivitatea indivizilor şi a grupurilor, afectând grav eficienţa organizaţională şi calitatea 

educaţiei furnizate de şcoală. Pe măsura evoluţiei concepţiilor manageriale şi despre societate a 

devenit tot mai evident faptul că există întotdeauna mai multe soluţii alternative şi echivalente la 
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problemele organizaţiei, că aceasta nu trebuie privită ca un mecanism, ci ca un organism şi că 

factorul uman (individual şi grupal) are o importanţă cel puţin la fel de mare ca şi cel tehnologic. 

Pe de altă parte, în sistemele democratice guvernarea la nivel social şi organizaţional este 

rezultanta concilierii unor poziţii şi puncte de vedere extrem de diverse, adesea contradictorii. S-

a constatat cu surprindere că în organizaţii - şi în societate - nu domneşte raţionalitatea unică şi 

omniprezentă, ci conflictul e inevitabil, iar negocierea e o activitate managerială esenţială. 

 

În educaţie, aceste constatări au dus în sistemele de învăţământ avansate la  următoarele tendinţe: 

 Considerarea diferenţelor individuale şi culturale ca fireşti şi necesare evoluţiei oricărei 

societăţi, cu urmarea firească a opţiunilor strategice pentru interculturalitate şi pentru 

individualizarea educaţiei. 

 Descentralizarea sistemelor şcolare, din punct de vedere administrativ, financiar şi 

curricular pentru a răspunde nevoilor şi intereselor diferitelor grupuri de interes care 

pot fi foarte mari, depinzând de funcţiile, de rolurile lor sociale şi de contextul sau 

situaţiile concrete în care se manifestă. 

 

 

Pornind de la aceste premise, au fost formulate concepţii pluraliste care recunosc diversitatea 

intereselor individuale, grupale şi/sau organizaţionale, considerând conflictul nu numai firesc, ci 

chiar dezirabil, între anumite limite, pentru buna funcţionare a organizaţiei. De exemplu, 

abordările comportamentaliste definesc un "grad optim de conflict" (K. Boulding, 1962) situat în 

punctul în care beneficiile obţinute prin potenţialul inovativ al conflictului sunt maxime, iar 

pierderile de eficacitate (inerente situaţiei conflictuale) sunt minime. 

 

Foarte utilă ni se pare definiţia conflictului propusă în businessdictionary.com: fricţiuni sau 

opoziţie care rezultă din diferenţe sau incompatibilităţi reale sau percepute. Adeseori se constată 

incompatibilitatea intenţiilor, scopurilor şi / sau valorilor părţilor implicate în conflict 

(Vlăsceanu, M. 1993). 

 

Sursele conflictului pot fi extrem de numeroase, dintre care, cele mai frecvente sunt: 

 Discrepanţele din cultura organizaţională, adică între sistemele de valori şi de norme, 

între modelele comportamentale etc., care dirijează comportamentul membrilor unei 

organizaţii.  

 Percepţia eronată a situaţiei de fapt datorită prejudecăţilor, diferenţelor de intenţii şi de 

interese, dar şi unei imagini "diabolice" despre adversar care este perceput ca "imoral", 

"lipsit de scrupule" etc. Această percepţie, împărtăşită "în oglindă" de grupul oponent, 

poate duce la eşecul oricărei încercări de conciliere.  

 Competiţia exacerbată, dublată de agresivitate, mai ales în legătură cu distribuţia unor 

resurse limitate necesare activităţii persoanelor sau grupurilor respective. 

 Criteriile diferite de definire a performanţei.  

 Diferenţele de mediu înconjurător sau de ambianţă. 

 Ambiguitatea definirii ariilor de autoritate şi de responsabilitate. 

  

12.2. Rezolvarea conflictelor 
 

Rezolvarea conflictelor depinde, înainte de toate, de anumite opţiuni strategice ale managerilor şi 

ale organizaţiei din care fac parte, ce au la bază, la rândul lor, considerarea conflictului ca 

dăunător sau, dimpotrivă, ca util, între anumite limite, dezvoltării organizaţionale. Noi pledăm 

pentru abordarea pozitivă a conflictelor pe care o considerăm singura adecvată schimbărilor 

rapide şi profunde pe care le trăieşte societatea în care trăim.  
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Modalităţile tip de rezolvare a conflictelor sunt diverse. Abordarea clasică dezvoltată în anii '30 

de M. Parker-Follet (2003) propune patru căi fundamentale de rezolvare: 

 stăpânirea - soluţionarea conflictului lui în favoarea unei părţi care este complet 

satisfăcută, în timp ce cealaltă parte este complet nesatisfăcută; 

 compromisul - satisfacerea parţială a ambelor părţi; 

 integrarea - satisfacerea completă a ambelor părţi (evident, soluţia ideală); 

 separarea părţilor aflate în conflict.   

  

Destul de repede a devenit evident faptul că opţiunea pentru un mod sau altul de rezolvare 

depindea mai mult de puterea reală a părţilor decât de principiile puse în joc. De aceea, au fost 

elaborate şi alte metode de soluţionare a conflictelor, cu eficacitate sporită, cum ar fi: 

 apelul la scopuri / ameninţări supraordonate (Sherif, M., Sherif, C., 1965): identificarea 

unor obiective sau ameninţări comune, de nivel superior, care nu pot fi atinse, respectiv 

evitate, decât prin cooperarea părţilor; 

 apelul la 'cea de-a treia parte' (concilierea), sub mai multe forme: 

 inchizitorială: cea de-a treia parte interoghează părţile, după care dă un verdict final, 

obligatoriu; 

 arbitrajul: cea de-a treia parte se informează asupra situaţiei conflictuale, audiază părţile 

şi ia o decizie finală obligatorie pentru părţile care au acceptat arbitrajul; 

 medierea: cea de-a treia parte are un rol consultativ şi menirea de a furniza recomandări 

care nu sunt decât orientative pentru părţile în conflict. 

 

În şcoală există o anumită tipologie a stărilor conflictuale determinată, preponderent, de "actorii" 

implicaţi. 

 

 

a. Conflictele între elevi 

 

Utilizarea productivă a conflictului sau rezolvarea creatoare a acestuia reprezintă un demers 

esenţial al managementului procesului de învăţământ. Profesorul se confruntă în fiecare zi cu 

un număr foarte mare de conflicte. El trebuie să fie un "pacificator" care utilizează constructiv 

conflictul în vederea atingerii finalităţilor educaţionale stabilite. De aceea, el trebuie să afle în 

primul rând cauzele concrete ale conflictului apărut. Acestea pot fi:  

 Atmosfera competitivă. Elevii au fost obişnuiţi să lucreze individual pe bază de 

competiţie, lipsindu-le deprinderea de a munci în grup, încrederea în colegi şi 

profesori. Ei nu doresc decât victoria asupra celorlalţi şi dacă nu o obţin îşi pierd stima 

de sine. Competiţia apare în toate momentele, chiar şi în cele în care ea este 

neproductivă. 

 Atmosfera de intoleranţă. În clasă se formează clici („găşti”), iar lipsa sprijinului între 

colegi duce de multe ori la singurătate şi izolare. Apar resentimente faţă de capacităţile 

şi realizările celorlalţi, neîncrederea şi lipsa prieteniei. 

 Comunicare slabă. Aceasta reprezintă solul cel mai fertil pentru conflict. Cele mai 

multe conflicte pot fi atribuite neînţelegerii sau percepţiei greşite a intenţiilor, 

sentimentelor, nevoilor şi acţiunilor celorlalţi. Elevii nu ştiu să-şi exprime în mod 

pozitiv nevoile şi dorinţele sau le este frică să facă asta. Ei nu pot să-i asculte pe 

ceilalţi. 

 Exprimarea nepotrivită a emoţiilor. Orice conflict are o componentă afectivă. 

Conflictele se vor accentua atunci când elevii au sentimente deplasate (exacerbate), nu 
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ştiu să-şi exprime supărarea sau nemulţumirea într-un mod neagresiv, îşi suprimă 

emoţiile şi sunt lipsiţi de autocontrol. 

 Absenţa priceperilor de rezolvare a conflictelor. Elevii şi profesorii nu ştiu să 

răspundă în mod creativ conflictelor. Ei preţuiesc şi utilizează modalităţi violente de 

soluţionare a acestora, urmând adesea modelele furnizate de familie, mass media, 

filmele de consum etc. 

 Utilizarea greşită a puterii de către profesor. Ca profesor puteţi augmenta sau 

diminua cei 5 factori enumeraţi mai sus. De asemenea, puteţi provoca apariţia sau 

escaladarea conflictelor prin aşteptări exagerat de înalte faţă de elevi, conducerea 

clasei prin reguli inflexibile, bazarea în permanenţă pe utilizarea autorităţii, instaurarea 

unei atmosfere de teamă şi lipsă de înţelegere. 

 

Între agresiune şi inacţiune există o gamă foarte largă de răspunsuri. A câştiga sau a pierde, ca 

individ, nu sunt singurele ieşiri posibile dintr-un conflict. Cea mai bună soluţie este cea în 

care ambele părţi câştigă.  

 

Utilizarea repetată şi consecventă tehnicilor de rezolvare a conflictelor de către profesori va 

face ca elevii înşişi să fie capabili, după un timp, să-şi rezolve singuri conflictele şi nu să le 

aducă de fiecare dată în faţa profesorului. Acest lucru are efecte benefice asupra atmosferei 

din clasă şi contribuie la crearea unei comunităţi educaţionale în care elevii se sprijină unii pe 

alţii. Caracteristicile acestui tip de comunitate educaţională sunt: 

 Cooperare. Elevii învaţă să lucreze împreună, să aibă încredere unii în ceilalţi şi să-şi 

împărtăşească preocupările. 

 Comunicare. Elevii învaţă să observe atent, să comunice cu acurateţe ceea ce au de 

spus, să-i asculte atent pe ceilalţi. 

 Toleranţă. Elevii învaţă să respecte şi să valorizeze pozitiv diferenţele între oameni, să 

înţeleagă propriile prejudecăţi şi modul în care acestea acţionează. 

 Expresie emoţională pozitivă. Elevii învaţă să-şi exprime sentimentele, în special 

supărarea sau nemulţumirea, în modalităţi neagresive şi nedistructive. Totodată, ei 

învaţă autocontrolul. 

 Rezolvarea conflictelor. Elevii deprind abilitatea de a răspunde în mod creativ într-o 

situaţie conflictuală. 

 

 

b. Conflictele între profesor şi elevi 

 

Dacă doreşte să evite apariţia acestui tip de conflict, profesorul nu trebuie să-şi utilizeze 

puterea în mod discreţionar, cu scopul de a evidenţia lipsa de putere a elevilor. Autoritatea 

profesorului se va manifesta constructiv prin crearea unui mediu propice învăţării, prin 

menţinerea ordinii şi prin "scoaterea" a ceea ce este mai bun din elevi. În schimb, 

autoritarismul, adică exercitarea autorităţii formale în mod permanent, sistematic şi indiferent 

de condiţii solicită, implicit, supunere oarbă şi conformism din partea elevilor. Deşi pare 

eficient, autoritarismul rezolvă problemele doar pe termen scurt şi doar superficial, întrucât 

conflictul cu elevii şi ostilitatea acestora se vor menţine. De aceea, va fi concepută şi realizată 

exercitarea autorităţii fără a cădea în autoritarism. Pentru aceasta: 

 Stabiliţi reguli cu ajutorul clasei. 

 Prezentaţi lista de reguli clasei şi explicaţi raţiunea fiecărei reguli. 

 Decideţi împreună consecinţele pentru încălcarea regulilor. 

 Afişaţi regulile şi sancţiunile şi verificaţi dacă toată lumea le-a învăţat pe dinafară. 
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 Nu faceţi nici un rabat de la respectarea regulilor (trebuie să existe şi sancţiuni mai 

puţin grave pentru a putea fi aplicate când există circumstanţe atenuante). 

 Sancţiunile vor fi destul de severe, dar nu exagerate pentru a nu crea resentimente care 

împiedică schimbarea comportamentului. 

 Asiguraţi-vă că elevul înţelege de ce a fost sancţionat. 

 Nu umiliţi. Sancţiunea trebuie să schimbe, nu să stârnească dorinţa de răzbunare. 

 

Un anumit comportament al elevilor care este considerat ca inadecvat şi care poate genera 

conflicte poate fi schimbat prin tehnici specifice care utilizează cu precădere stimuli pozitivi 

(mai mult recompense decât pedepse). Una dintre aceste tehnici propune următorii paşi: 

 Identificaţi comportamentul care trebuie schimbat. Fiţi foarte exact în privinţa 

comportamentelor pe care le veţi recompensa. 

 Decideţi sistemul de recompensare. De exemplu, marcarea cu o steluţă a fiecărui act 

pozitiv. La un anumit număr de steluţe se va câştiga ceva. 

 Prezentaţi clasei acest plan de îmbunătăţire a comportamentului. 

 După ce elevii au înţeles şi au fost de acord cu procedura, aplicaţi-o. 

 

Orice rezolvare a conflictelor implică o mai bună comunicare cu elevii. Cu cât comunicarea 

este mai bună şi mai completă, cu atât crearea unui climat de siguranţă fizică şi psihică va fi 

mai probabilă, iar conflictele vor fi mai uşor de rezolvat. La fel de important pentru 

managementul conflictelor în procesul de învăţământ este a-i învăţa pe elevi să-şi exprime 

emoţiile în mod constructiv. Ei trebuie să ştie că pot câştiga ceea ce doresc fără să fie agresivi. 

Autocontrolul nu înseamnă suprimarea emoţiilor, ci un mod pozitiv de a le exprima.  

 

 

c. Conflictele între profesori şi părinţi 

 

Principalele cauze ale acestor conflicte sunt: 

 Comunicarea defectuoasă datorită neînţelegerilor sau numărului mic de contacte pe 

parcursul unui an şcolar. 

 Conflictul de valori şi lupta pentru putere: părinţii au prejudecăţi bazate pe 

experienţele lor anterioare sau nu le este clar care este rolul lor sau al profesorilor în 

viaţa copiilor. 

 

Îmbunătăţirea relaţiilor cu părinţii prin diminuarea posibilităţilor apariţiei unor conflicte 

ireconciliabile presupune: 

 Informarea periodică, în scris sau verbală, a părinţilor în legătură cu realizarea 

obiectivelor educaţionale, cu reliefarea progreselor înregistrate de copilul lor. 

 Creşterea numărului de contacte în care solicitaţi părinţilor sugestii şi opinii pe care 

arătaţi că le primiţi cu plăcere. 

 Acomodarea cu ideile diferite ale părinţilor despre desfăşurarea procesului de 

învăţământ şi explicarea, pe înţelesul lor, a demersului educaţional care a generat 

diferenţele de opinii. 

 

 

d. Conflictele între profesori 

 

Conflictele între profesori pot fi de natură personală sau profesională. În cele ce urmează ne 

vom ocupa de modul în care cele din urmă pot fi abordate într-un mod constructiv şi util 
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pentru organizaţia şcolară. Îmbunătăţirea relaţiilor cu ceilalţi profesori presupune, printre 

altele: 

 Îmbunătăţirea comunicării, creşterea cooperării şi toleranţă faţă de ideile diferite ale 

altor persoane. 

 Oferirea de soluţii concrete profesorilor în privinţa modului în care lucraţi cu unii elevi 

dificili din clasele la care predaţi sau la care îi observaţi pe colegi. 

 Când apar probleme în aceste clase, încurajaţi-i pe ceilalţi profesori să se focalizeze 

asupra problemei şi nu asupra elevilor implicaţi. 

 Atunci când oferiţi sfaturi metodice, e indicat să-i menajaţi pe cei care au pretenţia că 

stăpânesc la perfecţie meseria. Acest lucru se poate realiza prin intervenţii de genul: 

"E foarte bine cum ai făcut, dar nu se putea face şi aşa…?" 

 Fiţi atent la ce se poate spune în cancelarie şi la subiectele evitate în aceste discuţii. În 

general, se evită temele care au dus sau pot duce la conflicte personale sau 

profesionale, iar abordarea unui astfel de subiect poate semnala posibila apariţie a unei 

situaţii conflictuale. 

 

Foarte delicate sunt conflictele unor profesori cu întreaga conducere a şcolii sau cu directorul. 

Dacă doriţi să evitaţi sau să rezolvaţi rapid astfel de conflicte, este bine ca fiecare parte să 

adopte un comportament "proactiv" prin care se caută îmbunătăţirea relaţiilor interpersonale şi 

organizaţionale. Pentru îmbunătăţirea relaţiilor ar fi indicat ca fiecare profesor sau director: 

 să caute cât mai multe contacte de natură pozitivă cu directorii; 

 să arate un anumit interes pentru viaţa lor personală; 

 să ofere ajutor la rezolvarea diferitelor probleme din şcoală; 

 să accepte să intre în diferite comitete şi comisii şi să dovedească interes pentru 

construirea unei comunităţi educaţionale viabile; 

 să-şi facă treaba bine; 

 să dovedească faptul că este apreciat de părinţi; 

 să se asigure că lucrurile interesante pe care le face în şcoală sunt aflate şi de către 

conducere.  

 

 

12.3. Competiţie, cooperare, conflict 
 

De regulă, competiţia care e considerată generatoare de conflicte este opusă cooperării 

definită, adesea şi nu întotdeauna justificat, ca modalitatea optimă de relaţionare interumană. 

Faptul că unele strategii didactice şi anumite modalităţi de evaluare a performanţelor sunt 

competitive nu este, în sine, rău. Elevii trebuie să înveţe să intre în competiţie pentru a se 

descurca în viaţa reală. Totul este ca această competiţie să nu se transforme în rivalitate 

încrâncenată, ea trebuind să permită şi rezolvări de tipul "câştig - câştig". Ca urmare, 

profesorul şi directorul de şcoală vor identifica situaţiile conflictuale contraproductive şi vor 

încerca rezolvarea lor.  

 

Una dintre modalităţile privilegiate de reducere a nivelului conflictual este reducerea 

competiţiei prin stabilirea de practici care încurajează şi recompensează cooperarea. De 

exemplu, într-un grup de elevi care rezolvă o sarcină de învăţare, nimeni nu va solicita 

ajutorul profesorului până nu va cere sprijin membrilor grupului. Aceasta deplasare dinspre 

competiţie spre cooperare are două avantaje: reducerea conflictului şi creşterea performanţei 

şcolare.  
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În acest context, subliniem faptul că stăpânirea de către oameni, "de la natură" a "ştiinţei 

cooperării" este o presupoziţie neîntemeiată. De regulă, oamenii trebuie să înveţe cum să 

realizeze împreună, prin colaborare, o anumită sarcină de lucru, acest lucru fiind esenţial, de 

pildă, în construirea unor echipe de înaltă performanţă. Există anumite modalităţi de creştere a 

cooperării. Ca exemple de metode pentru dezvoltarea cooperării între elevi, menţionăm:  

 Programe de îndrumare a elevilor mai slabi de către cei mai buni. Mulţi copii învaţă 

mai bine de la egalii lor decât de la adulţi. 

 Realizarea de proiecte de către grupuri de elevi sau de către întreaga clasă. 

 Utilizarea jocurilor în care elevii învaţă cum să lucreze împreună. 

 Utilizarea metodelor de învăţare prin cooperare. 

 

Dacă elevii muncesc împreună, sub îndrumarea  profesorului, în cadrul unui proiect 

educaţional pe care şi l-au asumat, acesta nu trebuie să intervină prea mult, ci va evalua în 

permanenţă: 

 ce s-a învăţat din acea activitate; 

 cum au fost distribuite sarcinile; 

 cum au împărtăşit elevii între ei diferite idei; 

 ce probleme s-au ivit; 

 cum au fost ele rezolvate. 

 

Opţiunile de ordin principial care ni se par utile în cazul unui management optim al situaţiilor 

conflictuale sunt următoarele: 

 Abordarea conflictelor din perspectivă "pozitivă". 

 Autenticitatea şi sinceritatea, evitarea atacurilor la persoană şi luarea în considerare a 

reacţiilor indivizilor aflaţi în conflict, dublată, însă, de fermitate, nefiind recomandată 

schimbarea propriilor opinii doar pentru a evita conflictul.  

 Conducerea de tip participativ (nici autocratică, dar nici de tip laissez faire). 

 Flexibilitatea stilurilor manageriale utilizate. 

 Evitarea procedurilor de decizie majoritare (prin vot). 

 Evitarea situaţiilor de tip "câştig / pierdere" (una din părţi să aibă numai de câştigat, iar 

cealaltă numai de pierdut) şi găsirea unei soluţii de tip "câştig / câştig". 

 Utilizarea complexă a negocierii în managementului situaţiilor conflictuale. 

 

12.4. Negocierea 
 

Negocierea este procedura care nu poate lipsi din arsenalul metodelor de rezolvare efectivă dar şi 

onorabilă a situaţiilor conflictuale, inerente conducerii organizaţiilor şcolare. Negocierea a 

devenit o condiţie sine qua non pentru atingerea obiectivelor şi chiar pentru existenţa unei 

organizaţii. În noile condiţii, un director de şcoală  este dator să negocieze cu elevii (de exemplu, 

pentru păstrarea unui climat corespunzător în şcoală), cu părinţii, administraţia locală şi agenţii 

economici (de pildă, pentru obţinerea unor resurse financiare suplimentare), cu profesorii şi cu 

inspectoratul (pentru a asigura, de exemplu, un personal corespunzător calificat). 

 

La modul cel mai general, negocierea poate fi definită ca fiind procesul de căutare a unui 

acord între două sau mai multe părţi  care au scopuri, nevoi şi puncte de vedere diferite 

(http://www.businessdictionary.com/definition/negotiation.html). După cum se poate 

observa, persoanele sau grupurile care negociază sunt considerate parteneri, nu inamici. 

Totodată, scopul pe care îl urmărim nu va fi neapărat satisfacerea deplină a propriilor 

interese, deoarece, pe de o parte, pierdem încrederea partenerului, cu efecte ce pot fi lesne 
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anticipate şi, pe de altă parte, conflictul existent se acutizează cu efecte distructive asupra 

eficacităţii organizaţionale. Vom urmări, cu bună credinţă, soluţia optimă care să satisfacă, 

pe cât posibil, toate părţile angajate în negociere, vom căuta sinergia, nu antagonismul. 

Negocierea nu este o procedură ad hoc, ea trebuie să fie pregătită şi realizată cu multă grijă 

pentru că numai astfel decizia sau soluţia rezultată va atinge optimalitatea amintită mai 

sus. În continuare vom prezenta principalele etape ale negocierii. 

Pregătirea negocierii 

 

Primul pas îl reprezintă stabilirea următoarelor elemente ale negocierii: poziţia iniţială (de 

intrare în negociere, în care sunt expuse pretenţiile maximale), obiectivul (care reprezintă ţinta 

negocierii stabilită în mod realist) şi punctul de ruptură (dincolo de care nu suntem dispuşi să 

cedăm).  Apoi, vor fi vizate trei zone de majore de interes care se cer clarificate: 

 NOI: obiectivele proprii, stabilite cât mai precis şi mai realist, nu numai pe baza 

constrângerilor imediate, ci şi pe termen mediu; punctele tari şi cele slabe; minimul 

acceptabil şi marja de acţiune, precum şi compromisul considerat ca optim; resursele, 

argumentele şi mijloacele de presiune care pot fi utilizate. 

 PARTENERUL: interesele specifice; ce poate pierde sau câştiga; adevăratele lui nevoi; 

punctele tari şi cele slabe; argumentele, resursele şi mijloacele de presiune de care 

dispune. 

 PROCESUL: tacticile care pot fi folosite şi capcanele de evitat;  gestiunea timpului; 

argumentele şi atitudinile utilizabile în construirea sinergiei. 

 

Tot acum, va fi stabilită strategia generală a negocierii, precum şi tacticile specifice care vor fi 

utilizate. 

 

Deschiderea negocierii 

De regulă, deschiderea negocierii are o importanţă crucială pentru că opinia despre un 

interlocutor se formează în mai puţin de trei minute de la debutul comunicării. Ca urmare, se 

recomandă: 

 să începeţi în mod realist; 

 să ascultaţi şi să evaluaţi ceea ce auziţi; 

 să puneţi foarte multe întrebări şi să exploraţi situaţia; 

 să vă manifestaţi punctele de vedere fără să încercaţi să-i "distrugeţi" pe partenerii de 

negociere, intenţiile pozitive vor fi dominante faţă de cele negative. 

 

Printre principiile care ar trebui să guverneze de la bun început o negociere se află (Ollivier, D., 

1990): 

 "Ce ţie nu-ţi place, altuia nu-i face": evitaţi interpretările abuzive şi atacurile la persoană; 

nu forţaţi mâna şi daţi timp de reflecţie; întotdeauna lăsaţi o portiţă de ieşire prin lansarea 

unei alternative. 

 Jucaţi "câştigător / câştigător": nu adoptaţi poziţii "extremiste" şi întotdeauna lăsaţi o 

marjă de siguranţă; renunţaţi la "paternitatea" unei idei, dacă astfel are şanse mai mari de 

impunere; este mai bun un compromis realist, decât un consens ipotetic. 

 Evitaţi implicarea emoţională: păstraţi argumente "în rezervă"; criticaţi idei şi nu 

persoane; apreciaţi pozitiv criticile partenerului, chiar mulţumiţi-i pentru încercările de 

identificare a soluţiei optime; insistaţi pe obiectivele de atins şi nu pe propria 

dumneavoastră persoană. 

 Eliminaţi pasiunea din dezbatere: obiectivaţi cererile în termeni de costuri / beneficii; 

exprimaţi fapte şi nu opinii; identificaţi nevoile reale şi nu vă opriţi la pretexte; insistaţi 
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pe acorduri şi nu pe dezacorduri; identificaţi momentele în care este mai bine să amânaţi 

decât să continuaţi. 

 Câştigaţi încrederea partenerului: ascultaţi şi oferiţi feedback partenerului în legătură cu 

înţelegerea poziţiilor evocate; fiţi autentic şi credibil în judecăţi; fiţi "transparent"; 

valorizaţi pozitiv partenerul fără a-l linguşi; construiţi mai mult pe punctele tari ale 

interlocutorului şi mai puţin pe cele slabe, deşi aceasta ni se poate părea nelucrativ; la 

momentul oportun, faceţi dumneavoastră înşivă prima concesie. 

 Orientaţi-vă spre acţiunea concretă: transformaţi rapid punctele acceptate în propuneri 

concrete; în caz de blocaj, fiţi tenace; nu vă focalizaţi pe interdicţii şi privilegiaţi gradele 

de libertate; identificaţi consecinţele deciziilor luate pe termen mediu şi lung; formulaţi în 

scris acordul obţinut. 

 

Desfăşurarea propriu-zisă a negocierii 

 

Desfăşurarea propriu-zisă sau "târguiala" reprezintă cea mai importantă parte a negocierii în 

care se încearcă micşorarea "faliei" care separă părţile.  

 

Ca recomandări generale, este bine să se urmărească în mod consecvent negocierea unui 

întreg pachet de obiective, iar propunerile făcute să fie condiţionate, adică nu se va recurge 

niciodată la concesii unilaterale. 

 

În această etapă pot fi aplicate tacticile de negociere. În continuare vom prezenta aceste tactici 

cu denumirile deja consacrate. 

 Frontul rusesc: insinuaţi că eşecul unui punct de negociere major pentru dvs., dar pe 

care îl faceţi să pară minor, va duce la anularea tuturor înţelegerilor stabilite până 

atunci. 

 Bomba atomică: sugeraţi că dacă nu se cade de acord asupra unui anumit punct, 

consecinţele vor fi catastrofale. 

 Placa stricată: repetarea iar şi iar a propriului punct de vedere, prea adesea oamenii au 

tendinţa de a ceda după ce aud primul NU. 

 Cazinoul: sugeraţi că propunerile făcute de partea opusă nu pot fi luate în serios 

("Cred că glumiţi", spuneţi asta zâmbind pentru a nu jigni). 

 Mesagerul: spuneţi că o a treia parte, acum absentă, este responsabilă pentru poziţiile 

neplăcute pe care le susţineţi. 

 Disconfortul psihic: folosiţi orice mijloc non-violent pentru a-i împiedica pe ceilalţi să 

se concentreze. 

 Negocierea timpurie: încercaţi să aflaţi până unde sunt dispuşi ceilalţi să ajungă; 

evitaţi astfel resentimentele care apar când cineva este forţat să treacă dincolo de 

limita reprezentată de punctul de ruptură. 

 Tăcerea: este un gol pe care oamenii se simt obligaţi să-l umple; dacă pui o întrebare 

şi primeşti un răspuns nesatisfăcător, cel mai bun lucru este să nu mai spui nimic; 

rămânând tăcut, e un semnal că soliciţi mai multe informaţii. 

 Luarea de pauze: pauza este foarte utilă pentru depăşirea unui punct mort sau unei 

situaţii tensionate. 

 De ce nu? Nu vă temeţi să înfruntaţi partea opusă, mai ales în faza iniţială când se 

definesc poziţiile. 

 Luarea temperaturii: o întâlnire preliminară, informală este folositoare pentru a testa 

punctele de vedere, poziţiile adoptate etc. 
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 Favoarea personală: insistaţi asupra disconfortului personal pe care vi-l produce 

încercarea de a soluţiona solicitarea celeilalte părţi. 

 Împietrirea: arată-te uimit sau chiar îngrozit de ceea ce vrea celălalt. 

 Copilul care învaţă greu: subminaţi încrederea părţii opuse în propria cauză, 

reclamând că nu şi-a făcut "tema", că nu are informaţii etc. 

 Dl. Simpatic şi Dl. Dur: unul din membrii echipei are pretenţii foarte mari, după care 

se retrage, iar alt membru ia iniţiativa şi arată mai multă bunăvoinţă. 

 Diversiunea: subliniaţi o problemă relativ neimportantă; când adevărata problemă va 

apare, ea va avea parte de o atenţie mai mică, în beneficiul părţii care a utilizat tactica. 

 Ceaţa: dialogul este purtat într-o limbă păsărească pentru a crea confuzie asupra 

intereselor dvs. sau pentru a câştiga timp. 

 Divide et impera: susţineţi că un membru al părţii opuse a devenit mai rezonabil. 

 Încă un lucru...: la sfârşit puteţi afirma: "Putem să o facem, dar mai este necesară o 

concesie din partea Dvs.". 

 Rezumarea incorectă: în timpul prezentării stadiului la care s-a ajuns, se face o eroare 

în interes propriu. 

 

În desfăşurarea oricărei negocieri vor fi evitate, în primul rând, câteva erori comportamentale 

considerate clasice: 

 Agresivitatea şi personalizarea. Agresiunea şi furia întunecă înţelegerea. Legarea unei 

situaţii conflictuale de o anumită persoană, considerarea diferenţelor de idei ca atacuri la 

propria persoană şi, reciproc, atacarea persoanelor şi nu a ideilor pe care acestea le 

exprimă. 

 Neînţelegerea fenomenelor multiculturale. Acordarea unor semnificaţii greşite gesturilor 

sau afirmaţiilor care ţin de un anumit specific cultural, de exemplu, în lumea orientală, 

trecerea directă la problemă este considerată ca o impoliteţe, ceea ce nu se întâmplă în 

culturile de tip occidental. 

 Raţionalismul unic. A considera că există o raţionalitate unică, de regulă, cea care ne 

susţine propriile poziţii. 

 Neascultarea. A nu şti să asculţi cu răbdare, înţelegere şi fără prejudecăţi partenerii de 

negociere. 

 

Mai jos, prezentăm câteva sfaturi practice pentru a deveni un bun negociator (Hall V., Oldroyd, 

D., 1990): 

Separaţi oamenii de problemă. Aveţi în vedere că: 

 Negociatorii sunt înainte de toate oameni. 

 Fiecare negociator are două feluri de interese: cele legate de obiectul negocierii şi cele 

privind relaţia, interese care pot intra în conflict în situaţia menţinerii unei poziţii 

ferme în negociere. 

Separaţi relaţia de latura materială şi trataţi direct cu oamenii în felul următor: 

 Puneţi-vă în locul lor. 

 Nu deduceţi intenţiile lor din temerile dvs. 

 Nu îi condamnaţi pe ei pentru problemele dvs. 

 Discutaţi atât felul în care vedeţi dvs. lucrurile, cât şi felul în care le văd ei. 

 Căutaţi oportunităţi pentru a acţiona în concordanţă cu aşteptările lor. 

 Asiguraţi-vă partenerii de negocieri că vor participa efectiv la derularea negocierilor. 

 Nu încercaţi să schimbaţi caracterul oamenilor. 

 Recunoaşteţi că atât emoţiile dvs., cât şi emoţiile celorlalţi sunt fireşti. 

 Exteriorizaţi-vă emoţiile şi acceptaţi-le ca pe ceva normal. 
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 Permiteţi celui cu care negociaţi să-şi tragă răsuflarea. 

 Nu ajungeţi la explozii emoţionale. 

 Folosiţi gesturile simbolice. 

 Ascultaţi activ şi fiţi de acord cu cea ce se spune. 

 Vorbiţi în aşa fel încât să fiţi înţeles. 

 Vorbiţi despre dvs. înşivă, nu despre ei. 

 Vorbiţi numai dacă urmăriţi un scop anume. 

Concentraţi-vă asupra intereselor, nu asupra poziţiilor: 

 Identificaţi poziţia celui cu care negociaţi (folosiţi interogaţiile “Ce?”, “De ce nu”?). 

 Trebuie să vă daţi seama că fiecare parte are mai multe interese. 

 Trebuie să admiteţi că nevoile umane fundamentale, adică siguranţa, recunoaşterea 

etc. sunt cele mai puternice interese. 

 Vorbiţi despre interese şi consideraţi-le o parte a problemei. 

 Priviţi spre viitor, nu spre trecut. 

 Fiţi ferm în privinţa problemei, dar flexibil în relaţiile cu oamenii. 

Inventaţi opţiuni pentru a avea un câştig mutual: 

 Evitaţi judecăţile pripite de genul: “Rezolvarea problemei e treaba lor”. 

 Separaţi găsirea de soluţii de luarea deciziilor. 

 Identificaţi interesele comune. 

 Puneţi de acord interesele divergente. 

 Înlesniţi-i partenerului de negociere luarea deciziei. 

Insistaţi asupra criteriilor obiective: 

 Identificaţi criteriile pe baza unor standarde şi proceduri corecte. 

 Căutaţi să vă apropiaţi cât se poate de mult de aceste criterii. 

 Argumentaţi-vă poziţia şi fiţi receptiv la argumente. 

 Nu recurgeţi niciodată la presiuni. 

 

 

Încheierea negocierii 

Închiderea negocierii este ultima etapă care se face prin evaluarea a ceea ce se poate obţine 

prin concesiile condiţionate, rezumarea acordului şi stabilirea poziţiei finale care poate fi 

încheierea sau nu a "târguielii". Amintim faptul că, odată obţinut un acord şi luate nişte decizii 

comune, ele vor trebui aplicate ca atare, fără distorsiuni sau interpretări suplimentare. De 

aceea, este imperios necesar ca paşii necesari aplicării deciziilor comune să fie foarte clar şi 

concret stabiliţi. 

  

În încheiere, dorim să subliniem caracterul pozitiv şi dezirabil al unui anumit grad conflictual şi, 

în consecinţă, importanţa negocierii în activitatea organizaţiilor şcolare. Cele prezentate mai sus 

nu epuizează subiectul şi nu se vor a fi "norme" în domeniu, ci doar câteva  puncte de vedere cu 

caracter orientativ. Totodată, abilitatea în negociere şi în rezolvarea conflictelor nu se poate 

obţine doar prin simpla lectură a unor texte, oricât de valoroase ar fi ele. Numai pe baza 

activităţii concrete se pot dobândi competenţe de negociator.  

 

Întrebări şi teme de reflecţie 

 

1. Cum poate fi transformată o situaţie de conflict într-una de cooperare? 

 

2. Pe baza unei experienţe trăite recent, cu privire la conflictele organizaţionale, descrieţi cum 

a decurs conflictul şi ce greşeli s-au făcut în negocierea acestuia. 
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Obiective 

 

1. Formabilii vor cunoaşte conceptul de dezvoltare a resurselor umane şi îl vor folosi în mod 

adecvat. 

 

2. Formabilii vor identifica factorii declanşatori ai învăţării organizaţionale în şcoala proprie 

şi vor pune în evidenţă factorii de risc care fac ca învăţarea organizaţională să fie 

problematică. 

 

3. Formabilii vor fi capabili să elaboreze un plan de facilitare a învăţării organizaţionale în 

şcolile în care funcţionează. 

 

 

Rezumat 

Domeniul de activitate privind dezvoltarea resurselor umane cuprinde câteva funcţii din 

organizaţie, începând cu recrutarea şi formarea personalului, evaluările şi remuneraţia, şi 

extinzându-se asupra aspectelor motivaţionale ale personalului. Sunt cuprinse şi aspectele 

privind sentimentul de bună stare şi de împuternicire în rolurile şi atribuţiile asumate, de 

împlinire profesională şi de realizare a potenţialului deplin de care angajaţii sunt capabili. 

Angajaţii nu sunt trataţi doar ca resurse umane şi ca agenţi care creează şi adaugă valoare 

şcolii şi procesului de învăţământ.   

 

13.1. Conceptul de dezvoltare a resurselor umane (HRD) 

Din punctul de vedere al numărului personalului, o şcoală este comparabilă cu o întreprindere 

mică şi mijlocie (IMM). Organizaţiile şcolare sunt organizaţii mici, iar asimilarea cu 

organizaţiile industriale nu este ceea ce dorim în această lucrare, deoarece organizaţiile 

industriale şi cele comerciale lucrează pentru profit, ceea ce nu este cazul în învăţământ. 

Sectoarele publice şi cele care lucrează pe bază de voluntariat pot avea în componenţa lor 

organizaţii mici care au un specific al lor, de aceea vom opera cu două concepte, organizaţii 

mici - organizaţii mari, şi nu cu clasificarea aplicabilă întreprinderilor. Pornim în demersul 

nostru privind dezvoltarea resurselor umane de la următoarele premise: 

 Dezvoltarea învăţării în organizaţiile mici are un specific aparte. 

 Contextul social al organizaţiilor mici diferă de cel al organizaţiilor mari. 

 Contextul social al organizaţiilor mici necesită instrumente specifice pentru cercetarea 

şi analiza practicilor şi proceselor de învăţare organizaţională. 

 Metodele tradiţionale din domeniul dezvoltării resurselor umane şi cercetările clasice 

din literatura de specialitate pot fi folosite şi adaptate pentru organizaţiile şcolare. 

Domeniul de activitate care vizează dezvoltarea resurselor umane cuprinde câteva funcţii din 

organizaţie, începând cu recrutarea şi formarea personalului, evaluările şi remuneraţia şi 

extinzându-se asupra aspectelor motivaţionale ale personalului. Sunt cuprinse şi aspectele 

privind sentimentele de bunăstare şi de împuternicire în rolurile şi atribuţiile asumate, de 

împlinire profesională şi de realizare a potenţialului deplin de care angajaţii sunt capabili. 

Angajaţii nu sunt trataţi doar ca resurse umane, ci ca agenţi care creează şi  adaugă valoare 

şcolii şi procesului de învăţământ.   



195 

 

13.2. Formarea personalului 

Formarea personalului este unul dintre cele mai problematice aspecte ale organizaţiilor 

şcolare, nu pentru că oamenii nu ar vrea să înveţe sau nu ar exista resurse pentru formarea lor 

continuă. Principala problemă este adecvarea formării la nevoile identificate ale organizaţiei 

şcolare. Sistemul ierarhic de acces la formarea continuă şi oferta, largă în aparenţă a CCD sau 

altor instanţe oficiale de formare, se lovesc de nevoia de a forma anumite persoane, pe 

anumite aspecte şi pe capacitatea instituţională de a accesa acele resurse formaţionale care se 

potrivesc cel mai bine cu nevoile personalului şi cu nevoile instituţiei şcolare.  

Unii directori sunt rezistenţi la ideea formării personalului, nu consimt să acorde şansa unora 

sau altora de a se instrui, resursele decizionale şi financiare în această direcţie sunt restrânse 

de cadrul legal, iar piaţa, cu regulile ei, nu poate funcţiona în situaţia în care aproape singura 

resursă flexibilă este propria finanţare a profesorului.  

Goana după diplome, certificate şi diferite atestate care sunt luate în considerare la acordarea 

salariului de merit, a gradaţiilor de merit sau a diferitelor promovări profesionale nu este 

întotdeauna legată de “goana după competenţe”. Procesele interne de evaluare a efectelor 

formării profesorilor sunt practic inexistente, iar existenţa unei dinamici care să pună în 

valoare efectele formării nu este luată, de cele mai multe ori, în considerare. Nivelul slab sau 

ridicat de formare a competenţelor în organizaţiile şcolare nu este, în opinia noastră, nici 

efectul eşecului funcţionării pieţei, nici a ignoranţei aplicanţilor, ci are o cauză profundă – 

ignorarea competenţelor şi a efectului acestora în cadrul organizaţiei şcolare –, deoarece se 

punctează doar aspectele formale, birocratice, am spune “simbolurile culturale” ale formării, 

şi nu efectele acesteia. 

Recunoaşterea acestei dinamici şi punerea în evidenţă ale efectelor deficienţelor sau 

succeselor formării nu este obiectul acestui studiu, totuşi discuţiile cu directorii au relevat 

slaba calitate a efectelor formării, certificările care nu atestă competenţe şi lipsa de interes 

pentru învăţarea reală în cazul în care cursurile, modulele de formare sau chiar formele 

instituţionalizate de universităţi – master, studii postuniversitare – nu îşi ating obiectivele. 

Organizaţiile mici, în a căror tipologie se înscriu organizaţiile şcolare, sunt sediul unor 

activităţi neconvenţionale de dezvoltare a resurselor umane, în care un mix de consiliere, 

consultanţă de proces şi de coaching apare ad-hoc, sub presiunea nevoii permanente de 

adaptare şi de poziţionare în contextul evenimentelor turbulente şi cu un grad ridicat de risc 

pentru organizaţie. Modelele de practică eficientă care pot fi observate şi a căror valoare 

pentru mai multe organizaţii şcolare, ba chiar pentru întregul sistem, este ridicată, nu au fost 

în suficientă măsură studiate – în general s-a optat pentru o ofertă standardizată. În concluzie, 

dorim să subliniem că practica dezvăluie exemple de dezvoltare a resurselor umane de mare 

valoare, asupra cărora trebuie să ne concentrăm şi a căror esenţă şi capacitate de schimbare în 

noul context socio-economic să o valorificăm la scară naţională. 

Există o mare varietate de activităţi cu specific de formare şi instruire a personalului, în sens 

generic, neplanificate, informale, reactive la condiţiile de mediu. De regulă, în şcoli aceste 

activităţi sunt pe termen scurt, sunt orientate spre rezolvarea de probleme şi nu au specificul 

unei formări clasice – sunt parte a activităţii de zi cu zi.  

Competenţele care sunt dezvoltate în mod tacit, informal, vizează aspecte punctuale ale 

activităţii personalului. Din cauză că nevoile de formare nu devin explicite, acest tip de 
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acţiuni iniţiate de directorul de şcoală sunt vulnerabile – nu sunt puse niciodată în practică în 

mod corespunzător, elementele de inovaţie şi de creativitate nu devin practici curente şi de 

multe ori se pierd – chiar cel care le-a implementat nu mai poate să le reproducă în 

împrejurări similare, în absenţa conştientizării şi a fixării prin instrumente sau tehnici 

formulate explicit. 

Odată ce aceste tehnici, metode şi competenţe focalizate devin explicite, se poate furniza în 

continuare formare, consiliere şi coaching specific, există posibilitatea de replicare în aceeaşi 

organizaţie sau în alte organizaţii. Competenţele „implicite”, dacă nu sunt cristalizate, 

reprezintă o pierdere de resurse strategice pentru organizaţie.  

13.3. Factori declanşatori ai învăţării organizaţionale 

 Tabelul 1: Factorii declanşatori ai proceselor de învăţare organizaţională şi factorii de risc 

Declanşatori ai proceselor de învăţare 

organizaţională/factori motivaţionali 

Factori de risc 

Strategia: formarea poate reflecta viziunea 

organizaţională şi strategia de dezvoltare.  

Inabilitatea/incapacitatea de a stabili legături clare 

între formare, consiliere, coaching sau alte forme 

de intervenţie şi realizările organizaţiei.  

Creşterea instituţională: creşterea rapidă sau 

obiectivele ce prevăd creşterea necesită recrutare 

de personal şi dobândirea de competenţe noi.  

Managerii/directorii nu sunt capabili, datorită 

cadrului legal, să angajeze personal cu 

competenţe dovedite în domeniu, sau, dacă sunt 

în situaţia (destul de rar întâlnită) de a o face, de 

multe ori evită acest lucru (teama de competiţie 

internă, incapacitatea de a folosi aceste 

competenţe, dorinţa de a păstra controlul asupra 

unui colectiv marcat de mediocritate.  

Inovare: organizaţia a pornit pe o cale a inovării şi 

obţine rezultate, atrăgând beneficiarii (elevi, 

părinţi, alţi actori cu care cooperează). 

Există o ruptură între angajații care lucrează în 

proiecte inovative, sunt dornici de a învăţa şi 

obţin rezultate importante şi cei care se mărginesc 

să facă aceleaşi lucruri, în acelaşi mod. Poate 

exista situaţia în care mijloacele de a face 

demarcaţia între cele două categorii să fie slabe, 

insuficiente, sau directorul ori consiliul de 

administraţie să nu dorească acest lucru. Lipsa 

promovării şi aprecierii personalului care adaugă 

valoare organizaţiei poate duce la mai multe 

riscuri: aplatizarea dorinţei de a continua,  

fricţiuni interne, plecarea unei părţi a angajaţilor 

care au promovat şi susţinut trendul inovativ. 

Legătura dintre activitatea curentă şi 

performanţele ridicate ale organizaţiei: formarea, 

consilierea, formele de mentorat şi coaching intern 

produc dovezi concludente de contribuţie la 

îmbunătăţirea activităţii, iar costurile interne (timp, 

efort, costuri de oportunitate din parte personalului 

implicat în astfel de activităţi, costurile achitate 

unor terţi pentru a realiza aceste activităţi), iar 

aceste costuri sunt văzute ca eficiente, “merită 

banii şi efortul" investite.  

Formarea este privită ca fiind lipsită de 

importanţă şi se consideră că nu aduce beneficii.  

Perspectiva managerului/directorului: acesta a 

avut experienţe relevante şi pozitive în domeniul 

formării şi dezvoltării organizaţionale, cunoaşte 

valoarea metodelor respective şi este capabil să le 

aplice organizaţiei.  

Lipsa de semnificaţie a formării şi dezvoltării 

personale şi organizaţionale pentru membrii 

organizaţiei. Acest fenomen poate fi combinat cu 

lipsa de expertiză şi de dorinţă de a participa la 

procesele de analiză a nevoilor şi de planificare a 

proceselor de formare/instruire de diverse tipuri. 
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Costul formării poate fi văzut de personal ca unul 

prea mare în raport cu aşteptările lor pentru astfel 

de activităţi (timp, bani, efort) şi acesta să nu 

dorească să participe, să acorde timp şi atenţie 

formării, fie interne, fie externe.  

Cultura organizaţională: cultura organizaţională 

sau managerială este favorabilă formării şi 

dezvoltării resursei umane.  

Directorul/managerul nu acordă importanţă şi 

ignoră beneficiile acestui tip de activităţi 

(training, coaching, interformare, schimb de 

experienţă etc.).  

Dificultăţi de recrutare: condiţiile de piaţă nu 

permit recrutarea; nu există oportunităţile privind 

cariera, un salariu comparabil cu ce oferă piaţa etc.  

Uneori managerii nu au educaţia managerială şi 

competenţele necesare recrutării personalului 

potrivit, atunci când condiţiile permit aceasta.  

Tehnologia nouă, schimbările de profil: platforme 

noi de comunicare şi de învăţare (AEL, BDNE), 

transformarea profilului şcolii.  

Managerii/directorii sunt preocupaţi mai mult de 

supravieţuirea unităţii şi chiar a lor în funcție, de 

asigurarea catedrelor (strategii de termen scurt), 

decât de dezvoltarea resursei umane şi de 

formare.  

Mărimea şcolii, mărimea localităţii: şcolile mari 

dispun, de regulă, de mai multe facilităţi şi 

oportunităţi de formare şi de accesare de programe 

privind dezvoltarea resurselor umane, decât 

unităţile mici. Totodată, localităţile mari permit 

facilităţi, acces şi oportunităţi de dezvoltare 

personală a profesorilor mai mari decât localităţile 

mici, în special cele din mediul rural. 

Datorită naturii diverse a cursurilor şi formelor de 

instruire şi a resurselor limitate pentru a le accesa, 

costurile de oportunitate (uşurinţa deplasării, 

accesul la informație şi la factorii decizionali etc.) 

sunt inegal distribuite, în funcţie de mărimea şi 

prestigiul şcolii, de mărimea localităţii şi de 

dinamica economică a acesteia (resursele 

comunităţii diferă).  
 

 

  

Tipul de instituţie şcolară şi nivelul de 

învăţământ: formarea personalului poate fi mai 

probabilă în cazul unor instituţii de învăţământ 

care au fost vizate anterior de programe de 

formare, căci acolo este recunoscută valoarea 

acestora. 

Anumite medii şcolare au fost vizate de programe de 

formare anterioară de slabă calitate şi există fenomenul 

de respingere a unor activităţi considerate ineficiente. 

Natura formării: formarea devine relevantă 

pentru organizaţiile şcolare, dacă se adresează 

nevoilor identificate în organizaţie, este 

furnizată într-o formă flexibilă care să nu 

perturbe activitatea curentă, dar, în acelaşi 

timp, să permită liniştea şi izolarea de 

problemele curente, pentru că  directorii şi 

profesorii îşi distrug de multe ori şansa de a 

învăţa ceva, deoarece problemele curente le 

ocupă mintea, le comută în mod repetat atenţia, 

lipsesc intervale de timp mai scurte sau mai 

lungi – de fapt, distrug coerenţa actului de 

formare şi calitatea activităţii de formare. 

Există posibilitatea ca anumite secvenţe de 

formare să fie conduse sau facilitate de unii 

membri ai colectivului şcolii, care au 

competenţele necesare sau posedă expertiza 

necesară.   

Este dificil să furnizezi formare adecvată unor grupuri 

eterogene de formabili în care există diferenţe mari de 

motivaţie, capacitate de învăţare, experienţă anterioară, 

formare iniţială, specializare. Promovarea formării şi a 

marketingului intern poate întâmpina grade diferite de 

opoziţie, respingere, indiferenţă, neîncredere.  

Iniţiative de schimbare: formarea este eficientă 

şi are impact mare atunci când în instituţia 

şcolară există proiecte de schimbare 

organizaţională, când există proceduri şi 

preocupări de raportare reală la nevoile elevilor 

şi solicitările părinţilor, când comitetul pentru 

asigurarea calităţii din şcoală are ecou real şi o 

activitate lipsită de formalism.  

Un profesor suplinitor calificat, foarte bine pregătit şi 

dorit de părinţi, de colectiv şi de director, va avea 

următorul loc de muncă, cel mai probabil, în altă 

unitate şcolară. Ideea de a reţine forţa de muncă ce 

adaugă valoare, manifestă iniţiativă şi contribuie prin 

calităţile personale la creşterea organizaţională este 

foarte greu de pus în practică în actualul sistem.  

Aşteptări: există aşteptări şi dorinţă reală din Formarea managerilor/directorilor furnizează mai 
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partea personalului şcolii în direcţia 

îmbunătăţirii activităţii.  

degrabă beneficii pe termen lung, decât pe termen 

scurt, pentru organizaţie. Schimbarea directorilor, 

arbitrariul numirii şi eliberării acestora din funcţie face 

ca investiţia în formarea directorilor să fie una riscantă, 

ineficientă, şi, de multe ori, contraproductivă. Există 

riscul ca, o vreme, să coexiste în aceeaşi unitate 

directori formaţi, de multe ori lideri puternici, la care 

colectivul continuă să se raporteze, iar noul director, 

de multe ori numit politic sau datorită unor conjuncturi 

care au puţină legătură cu vocaţia, competenţele şi 

asumarea responsabilităţii de lider, resimte prezenţa 

fostului director ca o ameninţare permanentă la 

autoritatea sa.  

Ajutor extern: o formare de bună calitate, 

adecvată nevoilor şcolii sau sprijin de alt tip – 

consiliere, coaching, mentoring, consultanţă, 

este mai probabil să fie furnizată dacă în zona 

administrativă sau de acces a şcolii la astfel de 

servicii există un nucleu bun de formatori, 

consilieri, mentori.  

Există posibilitatea ca materialele de formare să fie 

irelevante, prost structurate, neadecvate nevoilor, 

insuficient cuplate la realităţile şcolii şi nevoilor 

personalului. În concluzie, calitatea formării poate fi 

slabă – există diferenţe mari între furnizorii de servicii 

de formare şi consiliere, iar acestea nu au fost studiate 

în suficientă măsură. Acelaşi program, standardizat la 

nivelul central al finanţatorului, minister, inspectoratul 

şcolar, CCD etc., are impact de nivele diferite asupra 

clienţilor (şcolile). 

Fundamentarea şi raţiunea furnizării formării: 

formarea este realizată pentru a realiza o 

anumită dezvoltare, rezolvare sau soluţionare a 

problemelor organizaţiei şcolare –, depinzând 

de filosofia generală a programului, a politicilor 

etc. 

Lipsa informaţiilor relevante despre impactul formării, 

despre corectivele care trebuie aduse formării – lipsă 

de feedback care ar putea să fie utilizat la 

îmbunătăţirea furnizării formării. De multe ori, 

evaluarea calităţii formării şi a efectelor acesteia au un 

caracter formal, birocratic.  
 

 

Comentariu privind utilizarea instrumentului: este un tablou tipic în care se listează 

oportunităţile de învăţare şi transformare organizaţională şi  factorii de risc (sau ameninţările 

privind învăţarea organizaţională). Se adaugă la aceasta şi estimarea subiectivă a RPN (risk 

priority number) pentru a realiza procesele de schimbare sau de îmbunătăţire din şcoală. 

Această indexare se realizează de facilitator, pe baza chestionarului de estimare a riscului şi a 

altor instrumente pe care le consideră necesare: ancheta bazată pe chestionar, focus grup, 

discuţii informale, evaluări realizate de instituţiile abilitate (inspecţia şcolară, ARACIP, 

rapoartele de autoevaluare). O organizaţie şcolară, sau, în general, o organizaţie mică, pune 

accent pe schimbarea organizaţională şi pe procesele de schimbare organizaţională atunci 

când asupra instituţiei planează pericole reale care ameninţă existenţa acesteia: pierderea 

pieţei sau a poziţiei pe piaţă, declasarea dintr-un sistem de acreditare sau de licenţe de 

furnizare  a serviciului, scăderea evidentă a prestigiului şi conştientizarea acestui fapt la 

nivelul personalului şi a beneficiarilor (elevi, părinţi). Inexistenţa acestei presiuni la nivelul 

unităţii şcolare, ideea că “merge şi aşa, elevii tot vin la noi, nu au unde se duce” induce 

pasivitate, personalul ignoră beneficiile care apar ca urmare a formării, consilierii şi 

consultanţei. Întrebarea care se pune la nivel de sistem este: “Cine va impune criteriile care să 

arate organizaţiilor şcolare că se află pe o cale bună sau pe calea eşecului organizaţional?”. În 

multe organizaţii şcolare, acest lucru a reieşit din interviurile cu directorii de şcoli şi din 

rezultatele cercetării, există idei clare şi, de multe ori, realiste şi cu valoare practică privind ce, 

cum, şi cine anume trebuie focalizat de programele de formare. Formarea, consilierea şi 

consultanţa vor trebui să devină parte a vieţii curente a organizaţiei pentru a menţine 

tendinţele pozitive şi pentru a acorda sprijin atunci când este nevoie.  
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Întrebări şi teme de reflecţie 

1. Prin ce se aseamănă şi prin ce se deosebeşte conceptul de dezvoltare a resurselor umane de 

conceptul de management al resurselor umane? 

2. Identificaţi factorii declanşatori ai învăţării organizaţionale în şcoala proprie şi puneţi în 

evidenţă factorii de risc pentru ca învăţarea organizaţională să fie problematică. 

3. Elaboraţi un plan de facilitare a învăţării organizaţionale în şcoala în care funcţionaţi. 
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Obiective 

 

 În urma parcurgerii modulului, formabilii vor fi capabili să argumenteze de ce în 

condiţii oarecum similare, în unele şcoli oamenii muncesc bine, iar în altele muncesc 

nesatisfăcător.  

 

 Formabilii vor fi capabili să analizeze comparativ teoriile lui Abraham Maslow, 

Douglas Murray McGregor şi Frederick Herzberg.  

 

 Formabilii vor fi capabili să argumenteze în mod critic acţiunea factorilor 

motivaţionali în şcoala lor folosind modelele învăţate. 

 

 

 

Rezumat 

 

Cele mai importante teorii care arată pe ce se bazează motivaţia umană sunt cele elaborate de 

Abraham Maslow, Douglas Murray McGregor şi Frederick Herzberg. Abraham Maslow a 

elaborat o teorie despre motivaţie şi trebuinţele umane în care susţine că fiinţele umane sunt 

motivate prin nevoile nesatisfăcute. Douglas Murray McGregor a indicat două modalităţi de a 

motiva angajaţii: pe calea autorităţii, direcţiei şi controlului sau prin integrare şi autocontrol. 

Frederick Irving Herzberg a susţinut că oamenii sunt influenţaţi de două seturi de factori: 

motivatori şi igienici sau de întreţinere. 

 

 

14.1. Teorii privind motivaţia umană 
 

Dacă managerii doresc să ştie cum să-i facă pe angajaţi să muncească mai bine, trebuie să ştie de 

ce muncesc oamenii şi de ce în condiţii oarecum similare, în unele întreprinderi sau instituţii 

oamenii muncesc bine, iar în altele muncesc prost. Teoriile lui Abraham Maslow, Douglas 

Murray McGregor şi Frederick Herzberg ne răspund la aceste întrebări. 

 

Abraham Maslow şi-a elaborat teoria despre motivaţie şi trebuinţele umane (A Theory of Human 

Motivation, 1943) în care susţine că fiinţele umane sunt motivate prin nevoile nesatisfăcute, 

pornind de la următoarele premise: 

 comportamentul uman este direcţionat de acele trebuinţe (nevoi) care nu sunt satisfăcute; 

 niciodată omul nu este mulţumit pe deplin, odată satisfăcute unele trebuinţe îşi fac 

apariţia altele; 

 există o anumită ordine (ierarhie) în apariţia şi satisfacerea trebuinţelor, în linii mari 

aceeaşi pentru toţi oamenii;  

 în general, nesatisfacerea unor trebuinţe de nivel inferior împiedică apariţia celor care 

aparţin nivelurilor superioare. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abraham Harold Maslow (1908 – 1970) a fost 

profesor de psihologie la o serie de universităţi 

americane de prestigiu, de ex., Columbia 

University. El s-a raliat curentului psihologilor 

umanişti care susţineau că fiecare persoană are o 

dorinţă puternică de a-şi realiza la maximum 

potenţialul, de a atinge un nivel de „actualizare a 

sinelui”. Maslow şi-a considerat contribuţia la 

psihologie ca fiind complementară operei lui Freud.  
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Aceste constatări l-au dus la elaborarea şi experimentarea unui sistem ierarhizat al trebuinţelor 

umane pe cinci nivele: 

 

 

 
 

 

 nivelul I, nevoile de bază sau fiziologice: aer, hrană, apă, sex, somn, homeostazie, 

excreţie; 

 nivelul al II-lea, nevoi legate de siguranţă: fizică, loc de muncă, resurse, moralitate, 

sănătate, proprietate; 

 nivelul al III-lea, nevoia de dragoste/apartenenţă: prietenie, familie, dragoste; 

 nivelul al IV-lea, nevoia de stimă: stimă faţă de sine, încredere, realizare, a-i respecta pe 

ceilalţi, respect din partea celorlalţi; 

 nivelul al V-lea, nevoia de actualizare a sinelui: moralitate, spontaneitate, creativitate, 

rezolvarea problemelor, absenţa prejudecăţilor, acceptarea faptelor.  

 

Această ierarhie a fost imaginată de către Maslow sub forma unei piramide care are la vârf 

nevoia de actualizare a sinelui, în timp ce la bază se află nevoile fiziologice. Totuşi, au existat 

unele situaţii care au arătat că, cel puţin pentru un timp, nevoile de nivel inferior pot fi 

"sublimate", manifestându-se, din plin, cele de nivel superior. Este cazul unor creatori de 

literatură, artă şi ştiinţă care în ciuda condiţiilor materiale precare, a bolii şi a durerii, a 

nesiguranţei şi a ostracizării au realizat opere nemuritoare. 

 

Utilitatea acestei teorii pentru educaţie şi, în special, pentru conducerea unităţilor şcolare din 

România e dincolo de orice dubiu. Astfel, mediul şi desfăşurarea proceselor educaţionale ar 

trebui să răspundă nevoilor reale ale elevilor, pornind chiar de la cele fiziologice (există familii 

care nu reuşesc să le asigure a copiilor hrănirea corespunzătoare şi aici ar putea interveni şcoala 

împreună cu Primăria), trecând prin asigurarea siguranţei fizice şi psihice a educabililor, până la 

facilitarea integrării lor în grupuri sociale adecvate, oferindu-le respect, independenţă, şi, mai 

ales, posibilităţi de autorealizare. Dacă ne referim la corpul profesoral, un bun manager trebuie să 

ştie ce nivel de trebuinţe este activ la un moment dat pentru fiecare coleg. Altfel, poate ajunge, de 

exemplu, să ofere posibilităţi de auto-dezvoltare unui profesor/profesoare cu probleme familiale 

(de exemplu, situaţii de divorţ care-i induc o stare de nesiguranţă psihică şi/sau fizică), ca apoi să 

se mire de lipsa de iniţiativă sau de eficienţă a persoanei respective. Sau, alt exemplu, să-l pună 

pe noul coleg (angajat) în situaţii de afirmare a calităţilor personale şi a creativităţii, în timp ce 

acesta întâmpină probleme de integrare, având nesatisfăcută nevoia de apartenenţă.  
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Vă sugerăm să vă delectaţi cu imaginea de mai jos care ni s-a părut cea mai sugestivă prezentare 

a piramidei lui Maslow.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://www.redwoods.edu/Departments/Distance/Tutorials/MaslowsHierarchy/maslows_print.html 

 

 

Douglas Murray McGregor a publicat în 1960 lucrarea Latura umană a întreprinderii (The 

Human Side of Enterprise) în care a indicat două modalităţi de a motiva angajaţii: pe calea 

autorităţii, direcţiei şi controlului sau prin integrare şi autocontrol, pe care le-a numit teoria X şi 

teoria Y . Teoria Y este aplicarea practică în managementul ştiinţific a rezultatelor şcolii 

umaniste de psihologie iniţiate de Maslow.  McGregor a identificat în lucrarea citată două seturi 

de presupoziţii despre oameni şi munca lor: 

 
Tabelul 1: Teoria XY 

 
Teoria X 

 
Teoria Y 

 

 Omului îi displace munca şi, dacă poate, o 

evită. 

 Omul trebuie forţat sau mituit pentru a 

depune efortul necesar. 

 Omul preferă să fie direcţionat în loc să 

accepte răspunderile pe care, de  altfel, le 

evită. 

 Omul este motivat, în special, de bani şi de 

neliniştea faţă de siguranţa sa. 

 Cei mai mulţi oameni au o creativitate 

limitată, în afara cazurilor în care vor să evite 

regulile impuse de şefii lor. 

 

 Munca este o activitate naturală, firească şi 

necesară pentru dezvoltarea spirituală a 

omului. 

 Omul doreşte o muncă interesantă şi, dacă 

are condiţii prielnice, munceşte cu plăcere. 

 Omul se orientează spre anumite sarcini şi, 

în context corespunzător, acceptă şi chiar 

doreşte anumite răspunderi. 

 În condiţii adecvate, omul este motivat de 

dorinţa de a-şi realiza propriul potenţial, iar 

disciplina autoimpusă este adeseori mai 

severă şi mai eficace. 

 Creativitatea şi ingeniozitatea sunt destul de 

răspândite şi prea puţin folosite. 
Sursa: McGregor, D. M., 1960. 

 

Oricât de ştiinţific e organizată munca, oricât de bune sunt condiţiile de muncă şi oricât de 

stimulativ e sistemul de recompense, performanţele nu se ridică automat la nivelul aşteptat. 

Cauzele acestei situaţii ţin în primul rând de relaţiile umane din cadrul organizaţiei respective, 

http://www.redwoods.edu/Departments/Distance/Tutorials/MaslowsHierarchy/maslows_print.html
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Douglas Murray McGregor (1906-1964) a fost profesor de 

Management la MIT Sloan School of Management, SUA.  Cartea 

lui Latura umană a întreprinderii (The Human Side of Entreprise, 

1960) a avut o influenţă foarte mare asupra educaţiei şi practicii 

manageriale. În această lucrare el susţine că oamenii pot fi 

motivaţi să lucreze în două moduri: pe calea autorităţii, prin 

direcţionare şi control sau prin integrare şi autocontrol; el a 

denumit cele două căi teoria X şi teoria Y şi acestea acoperă cele 

două seturi de credinţe pe care managerul le poate avea despre 

originile comportamentului uman. Teoria Y este aplicarea 

practică în managementul ştiinţific a rezultatelor direcţiei 

umaniste din psihologie iniţiată de Abraham Maslow.          

care sunt cel puţin la fel de importante ca şi planificarea, organizarea, conducerea operaţională şi 

controlul, clasicele "funcţii cheie" ale managementului ştiinţific. McGregor a subliniat că 

organizaţia are şi "o latură  umană", de aceea motivaţia angajaţilor, relaţiile din interiorul şi 

dintre grupurile formale şi informale, negocierea şi rezolvarea conflictelor au devenit subiecte 

predilecte de studiu şi domenii prioritare ale acţiunii manageriale. Cu toate că "teoria Y" care 

valorizează oamenii şi munca lor este în majoritatea contextelor superioară „teoriei X” totuşi, 

"teoria Y" nu este automat cea mai potrivită în orice situaţie.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Aplicarea teoriei X va avea drept rezultat un stil de management autoritar, în timp ce teoria Y 

duce la stil de management participativ. Caracteristicile managerului care acţionează pe baza 

teoriei X: 

 focalizat exclusiv pe rezultate şi termene 

 intolerant 

 stabileşte termene şi dă ultimatumuri 

 distant şi detaşat 

 leneş şi arogant 

 elitist 

 impulsiv 

 ţipă la oameni 

 emite instrucţiuni şi direcţii de acţiune 

 proferează ameninţări pentru a face oamenii să respecte instrucţiunile 

 solicită, nu întreabă 

 nu participă 

 nu dezvoltă echipa 

 nu îl interesează binele şi moralul personalului 

 mândru, uneori până la autodistrugere 

 comunică într-un singur sens 

 slab ascultător  

 se simte nesigur şi e posibil să fie nevrotic 

 răzbunător şi acuzator 

 nu mulţumeşte şi nu laudă 

 taie recompensele băneşti 

 nu încurajează şi nu acceptă sugestiile 

 nu suportă critica şi le răspunde cu aceeaşi monedă subalternilor sau celor aflaţi pe 

aceeaşi treaptă cu el pe scara ierarhică  

 slab la delegare, dar crede că se descurcă foarte bine 
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Frederick Irving Herzberg (1923-2000) a fost un psiholog 

american care a avut două contribuţii extraordinare în 

domeniul managementului: motivarea angajaţilor prin 

oferirea de condiţii în care să-şi poată folosi toată gama de 

abilităţi (job enrichment) şi teoria celor doi factori (Two 

Factor Theory sau Motivation-hygiene Theory), care se 

referă la satisfacţia muncii. Lucrarea lui Din nou, cum 

motivezi angajaţii? (One more time, how do you motivate 

employees?, 1968) a fost cel mai solicitat articol publicat 

vreodată în Harvard Business Review. 

 crede că a da ordine însemnă a delega 

 pasează răspunderea subordonaţilor 

 nefericit    

 

Problema fundamentală este următoarea: mai poate organizaţia de tip birocratic să facă faţă 

vremurilor de criză în care trăim? Răspunsul majorităţii managerilor şi cercetătorilor este 

negativ. E imperios necesar să se treacă de la tipul de management centrat pe control (specific 

organizaţiilor birocratice), la cel centrat pe implicare şi autocontrol, obiectivele instituţionale 

fiind mult mai uşor şi mai repede atinse prin motivarea, implicarea şi participarea membrilor 

organizaţiei, decât prin impunerea birocratică a sarcinilor de serviciu şi prin control strict.  

 

Frederick Irving Herzberg a analizat nivelul de efort depus de diferite persoane în procesul 

muncii şi a ajuns la următoarele concluzii: 

 în general, oamenii depun în procesul muncii aproximativ 75% din capacitatea lor totală 

de efort; 

 există o serie de factori, numiţi de Herzberg igienici sau de întreţinere care contribuie la 

menţinerea acestui nivel mediu de efort, a căror absenţă/alterare  produce insatisfacţie; 

 există o altă serie de factori, numiţi de către Herzberg motivatori care determină 

depăşirea acestui nivel de efort, a căror prezenţă produce satisfacţie. 

 
Tabelul 2: Factorii motivatori şi de „igienă”  

 

Factori motivatori Factori de „igienă” 

 Realizările 

 Recunoaşterea realizărilor 

 Munca în sine  

 Responsabilităţile primite 

 Promovările 

 Dezvoltarea personală 

 

 Salariul şi beneficiile 

 Politica şi administrarea firmei 

 Relaţiile cu colegii de muncă 

 Supervizarea 

Sursa: Herzberg, F. I., 1959. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dacă un director de şcoală doreşte ca elevii sau profesorii să depună un efort constant şi să obţină 

performanţe deosebite, va trebui să înlăture factorii care produc insatisfacţie, prin crearea unui 

mediu educaţional propice care să includă şi relaţii corespunzătoare cu colegii, profesorii şi 

celelalte persoane implicate. Numai după aceea directorul poate determina o creştere a efortului 

depus şi a performanţelor, intervenind cu factori motivatori. Activitatea de învăţare este prin ea 
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însăşi motivantă, dacă răspunde capacităţilor, nevoilor, intereselor şi experienţei elevului. Se ştie 

că elevii obţin rezultate mai bune la disciplinele care îi interesează şi pentru care dispun şi de 

abilităţile necesare. Acest lucru este valabil şi pentru profesori, dacă luăm ca premisă faptul că au 

ajuns la catedră pentru că au dorit şi le-a plăcut această meserie, se poate presupune că munca în 

sine le place şi îi interesează. De aceea, directorul va propune sarcini provocatoare (în sensul bun 

al cuvântului) care să le permită colegilor să arate ce pot. Apoi, pe baza efortului depus şi mai 

ales a rezultatelor obţinute, va iniţia recunoaşterea acestora. 

 

Întrebări şi teme de reflecţie 

 

Desenaţi pe o foaie de hârtie „harta” factorilor care produc insatisfacţie în şcoala dvs. apoi găsiţi 

câteva modalităţi prin care ar putea fi eliminaţi. 
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15. Culturi organizaţionale şi profesionale
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 Modul elaborat pe baza materialelor realizate de Ş. Iosifescu (vezi  Ş. Iosifescu, 2001) revizuite şi adaptate de 

P. Blendea. 
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Obiective 

 

 În urma parcurgerii modulului, formabilii vor fi capabili să identifice elementele 

definitorii ale culturii organizaţionale. 

 

 Formabilii vor fi capabili să caracterizeze cultura organizaţională din şcoala din care 

provin. 

 

 Formabilii vor fi capabili să dea exemple concrete de manifestări din cadrul ciclului 

schimbării. 

 

 Formabilii vor fi capabili să elaboreze un plan se de schimbare managerială pentru o 

problemă concretă identificată în propria şcoală, ţinând cont de comportamentul 

eficace al managerului în cadrul procesului de schimbare definit de C. Argyris. 

 

 

 

Rezumat 

 

Cultura organizaţională este "mediul intern" care caracterizează fiecare organizaţie, în care 

sunt "imersaţi/te" indivizii şi grupurile care fac parte din ea şi care determină comportamentul 

în organizaţie şi, în ultimă instanţă, eficienţa organizaţiei respective. Cultura este rodul 

"istoriei" proprii, având, însă, multe componente construite de-a lungul timpului prin 

determinări şi condiţionări externe. Cultura organizaţională poate fi asemuită unui aisberg: ea 

are o parte vizibilă ale cărei componente sunt secundare, derivate, şi o parte ascunsă care 

cuprinde elementele primare. Partea vizibilă a culturii organizaţionale cuprinde: simboluri şi 

sloganuri, ritualuri şi ceremonii, "mituri" şi "eroi", modele comportamentale, vestimentare, 

atitudini fizice, precum şi jargonul utilizat de membrii organizaţiei respective. Partea invizibilă 

cuprinde componentele propriu-zise ale culturii organizaţiilor, din care deriva cele "manifeste".  

 

 

15.1. Trăsăturile definitorii ale culturii organizaţionale  
 

Cultura organizaţională poate fi definită pe scurt drept un complex specific de valori, credinţe 

conducătore, reprezentări, înţelesuri, căi de gândire împărtăşite de membrii unei organizaţii, 

care determină modurile în care aceştia se vor comporta în interiorul şi în afara organizaţiei 

respective şi care sunt transmise noilor membri drept corecte. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Cultura organizaţională se referă la valorile şi comportamentele care contribuie 

la mediul social şi psihologic unic al unei organizaţii. Cultura organizaţională 

este suma presupoziţiilor trecute şi prezente, experienţelor, filosofiei şi valorilor 

care o ţin laolaltă şi se exprimă prin imaginea de sine, activităţi interne, 

interacţiuni cu lumea externă şi aşteptările privind viitorul. Ea se bazează pe 

atitudini, credinţe şi obiceiuri împărtăşite, contracte scrise sau nescrise şi pe 

reguli scrise sau nescrise pe care organizaţia le-a dezvoltat de-a lungul timpului 

şi care au funcţionat destul de bine pentru a putea fi considerate valide. 

(http://www.businessdictionary.com/definition/organizational-culture.html). 
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Punctele tari ale culturii manageriale existente în România sunt următoarele: 

 o bună capacitate de organizare a producţiei concrete, ceea ce se traduce în sistemul 

şcolar prin capacitatea incontestabilă a marii majorităţi a directorilor de a coordona şi 

conduce activitatea curentă, administrativă a şcolii;  

 o anumită abilitate în abordarea relaţiilor interumane prin stimularea orgoliului 

profesional şi mici favoruri, chiar cu preţul trecerii cu vederea a unor acte de indisciplină. 

Subliniem că aceste mijloace de convingere nu sunt în totalitate admisibile din punct de 

vedere legal şi moral. 

Din păcate, în cultura managerială românească predomină punctele slabe şi deformările. 

Dintre punctele slabe menţionăm: 

 inabilitatea de a analiza cerinţele pieţei şi ale consumatorului, de unde şi centrarea pe 

"prestator" (şcoală şi profesor) şi nu pe "client" (elev şi comunitate) pe care am putut-o 

constata şi în sistemul şcolar; 

 lipsa capacităţii de proiectare strategică dovedită, în cazul învăţământului, de absenţa 

unor programe coerente de reformă în educaţie; 

 dificultăţi de relaţionare cu alte organizaţii similare sau de alt tip; 

 incapacitatea de a negocia cu sindicatele, atât de evidentă încât nu are nevoie de alte 

comentarii; 

 dificultăţi în crearea unui mediu uman centrat pe performanţă. 

Dintre deformările evidenţiate, enumerăm: 

 dezvoltarea capacităţii de simulare, de mimare a performanţei, inclusiv prin raportări 

false; 

 obişnuinţa de a improviza, în detrimentul calităţii, chiar şi la nivelul ministerelor; 

 ignorarea calităţii ca principală condiţie a competitivităţii; în învăţământ predomină încă 

evaluarea cantitativă a personalului şi a instituţiilor şcolare (procent de promovabilitate, 

număr de neşcolarizaţi, număr de "olimpici" etc.); 

 neasumarea responsabilităţii pentru bunul mers al lucrurilor, de vină pentru nerealizări 

sunt întotdeauna subalternii şi mai rar şefii; 

 cultivarea sentimentului neputinţei: "Nu se poate mai mult în condiţiile actuale" este 

cuvântul de ordine; 

 credinţa că lucrurile se aranjează mai degrabă prin relaţii, mită sau favoruri, de unde şi 

proliferarea corupţiei, inclusiv în învăţământ; 

 toleranţa excesivă faţă de performanţele slabe, persoane care nu-şi au locul în şcoală sunt  

tolerate pentru că "Nu este omeneşte posibil să facem altfel". 

Există multe prejudecăţi, stereotipuri şi reprezentări de natură culturală, majoritatea derivate 

din caracterul birocratic al sistemului şcolar şi care au fost perpetuate prin tradiţie. Dintre 

aceste prejudecăţi şi stereotipuri care au fost identificate drept blocaje induse de "cultura  

rutinei" în calea reformei, menţionăm:  

 profesorul funcţionar; 

 elevul subordonat; 

 izolarea sălii de clasă şi a şcolii; 

 aplicarea uniformă în tot sistemul de învăţământ a regulamentelor, materialelor 

didactice şi măsurilor de reformă stabilite la nivel central; 

 separarea expertizei de practica educaţională şi ruptura dintre cercetarea pedagogică şi 

dezvoltarea curriculum-ului; 



210 

 

 sacralizarea corectitudinii formale a activităţii în detrimentul preocupării pentru 

rezultatele efective ale acesteia; 

 promovarea omogenităţii, sub toate formele ei (inclusiv a claselor de nivel, deşi 

tendinţa pe plan mondial este de integrare în colective cu "abilităţi mixte"); 

 comunicare predominant verticală şi descurajarea comunicării orizontale; 

 tendinţa de a eluda conflictele care din această cauză rămân nerezolvate. 

 

În ceea ce priveşte studiile referitoare la alte sisteme educaţionale, menţionăm doar lucrările lui 

Charles Handy (1986), în care sunt analizate patru tipuri de cultură organizaţională, definite pe 

baza analizei unităţilor şcolare din Marea Britanie, şi anume: 

 "cultura de club" sau "a puterii", construită în jurul şi ca o prelungire a unei personalităţii 

centrale, promovându-i valorile şi convingerile; este cazul unor şcoli, în general de 

dimensiuni mici, conduse de directori cu "har" şi  care pot fi identificate cu persoana 

acestuia: "şcoala lui Icsulescu"; 

 "cultura de roluri", caracteristică organizaţiilor birocratice; este cazul majorităţii 

unităţilor şcolare româneşti; 

 "cultura de sarcini", specifică organizaţiilor cu structură matriceală, în care autoritatea 

realizării unor proiecte concrete este delegată unor echipe de lucru; caracterizată drept 

"caldă" şi "prietenoasă", este preferată de mediile puternic profesionalizate şi dinamice; 

poate fi întâlnită şi în licee şi facultăţi; 

 "cultura de persoane", în care indivizii sunt cei mai importanţi, managerii având doar 

rolul de a le facilita şi coordona activitatea; poate fi întâlnită doar în mediul universitar şi 

în cercetare. 

 

Handy subliniază faptul că nu există, practic, o cultură organizaţională pură, ci doar predomină 

un tip sau altul. De regulă, putem găsi în fiecare organizaţie şcolară un "amestec cultural" care 

cuprinde elemente din toate cele patru tipuri menţionate.  

 

De aproape două decenii, cuvântul cheie în descrierea organizaţiilor exemplare, indiferent de 

domeniul în care funcţionează, este excelenţa definită ca  acord fin între gândirea strategică şi 

cultura organizaţională. Dacă gândirea strategică este considerată drept condiţie sine qua non a 

managementului în toate lucrările importante de management, competenţele necesare 

conducătorului de organizaţie în domeniul construcţiei culturale sunt trecute, adesea, sub tăcere, 

în detrimentul atingerii finalităţilor specifice fiecărei organizaţii. Aceasta deoarece cultura 

organizaţională este "mediul intern" care caracterizează fiecare organizaţie, în care sunt 

"imersaţi/te" indivizii şi grupurile care fac parte din ea şi care determină comportamentul în 

organizaţie şi, în ultimă instanţă, eficienţa organizaţiei respective. Cultura este rodul "istoriei" 

proprii, având, însă, multe componente construite de-a lungul timpului prin determinări şi 

condiţionări externe. 

 

Menţionăm că o caracterizare de nivel foarte general a culturii unei organizaţii de dimensiunea şi 

diversitatea sistemului şcolar este extrem de dificilă şi ridică o serie de probleme deoarece: 

 în toate marile organizaţii nu există o cultură monolitică şi coerentă de tip "bloc", ci 

aglomerări de subculturi articulate printr-o serie de trăsături comune, care pot avea multe 

componente specifice, chiar contradictorii, putem da, aici, exemplul profesorilor apreciaţi 

de colegi, dar nu şi de elevi; 

 la fel cum personalitatea umană este definită mai ales prin acele trăsături care o 

singularizează, cultura unei şcoli este determinata, la rândul ei, de ceea ce o diferenţiază 

faţă de celelalte organizaţii similare, altfel nu s-ar explica preferinţa elevilor, părinţilor 
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sau profesorilor pentru anumite instituţii şcolare, dincolo de diferenţa (reală sau ipotetică) 

de valoare sau de "imagine"; 

 aşa cum se pot constata diferenţe mai mari între elevii care fac parte din aceeaşi clasă, 

decât între clasele dintr-o anumită scoală, deosebirile între culturile şcolilor concrete, 

chiar învecinate, pot fi mai mari chiar decât cele, să spunem, dintre "provinciile istorice 

româneşti". 

 

De aceea, caracterizările generale au o valoare limitată, orientativă şi relevă puncte de reper, 

dominante sau tendinţe, neavând valabilitate în fiecare din organizaţiile şcolare concrete. Totuşi, 

considerăm cunoaşterea la acest nivel ca absolut necesară oricărui profesor şi, mai ales, oricărui 

director sau inspector, pentru a putea identifica acele elemente culturale esenţiale în vederea 

găsirii căilor adecvate de schimbare a ceea ce e de schimbat şi de păstrare a ceea ce e de 

păstrat. 

 

Cultura organizaţională poate fi asemuită unui aisberg: ea are o parte vizibilă ale cărei 

componente sunt secundare, derivate, şi o parte ascunsă care cuprinde elementele primare. Este 

de remarcat faptul că descrierea şi analiza unei culturi organizaţionale se poate face numai pe 

baza elementelor evidente, de suprafaţă, din care, în funcţie de criteriile şi presupoziţiile teoretice 

şi ideologice, este reconstituită partea invizibilă. 

 

 

 
 

Partea vizibilă a culturii organizaţionale cuprinde: simboluri şi sloganuri, ritualuri şi ceremonii, 

"mituri" şi "eroi", modele comportamentale, vestimentare, atitudini fizice, precum şi jargonul 

utilizat de membrii organizaţiei respective. 

 

Simbolurile şi sloganurile tind, în ultimul timp, să exprime cu ajutorul unor imagini simple şi în 

cuvinte puţine setul de valori fundamentale şi personalitatea organizaţiei respective. De exemplu, 

una este dacă urmărim să furnizăm "Educaţie pentru toţi" (ceea ce poate însemna garantarea 

accesului liber, dar şi uniformizarea educaţiei) şi cu totul altceva e furnizarea de "Educaţie 

pentru fiecare" (ceea ce s-ar traduce printr-o ofertă de educaţie adecvată dezvoltării fiecărei 

persoane, în funcţie de posibilităţile şi aspiraţiile sale). Acest lucru este valabil şi pentru 

imaginile care simbolizează anumite organizaţii, "imaginile de marcă" vorbesc, adesea, prin ele 

însele, fără a fi nevoie de explicaţii suplimentare. Menţionăm că datorită centralizării excesive a 

sistemului şcolar, extrem de puţine şcoli din România şi-au creat simboluri şi mai ales sloganuri 

care să le definească în câteva imagini şi cuvinte personalitatea sau oferta educaţională specifică. 

Impactul unor asemenea sloganuri şi simboluri este enorm, putând determina, printre altele, 

opţiunea potenţialului client sau sponsor. 

 

Ritualurile şi ceremoniile sunt alte elementele vizibile ale culturii organizaţionale care exprimă şi 

întăresc valorile promovate de către organizaţia respectivă. 
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 Ritualurile de trecere marchează asumarea unor noi roluri sociale. Din această categorie, 

am selectat exemplul primirii noilor veniţi în şcoală. Se poate constata că acolo unde noii 

veniţi sunt primiţi printr-o ceremonie oarecare (se organizează o masă în cinstea noului 

coleg, i se cere acestuia să "dea de băut", este prezentat şi dat în grija colegilor cu 

experienţă mai mare etc.), coeziunea colectivului, sinceritatea şi atitudinile empatice 

constituie valori reale. În schimb, în şcolile unde noul venit este tratat cu indiferenţă şi 

este lăsat să se descurce cum poate, pot domina arivismul, dispreţul faţă de oameni, 

dezbinarea şi ranchiuna. 

 Ritualurile şi ceremoniile de întărire constituie o altă categorie importantă. De exemplu, 

acordarea publică a premiilor şi a gratificaţiilor întăreşte statutul persoanei respective în 

organizaţie şi, totodată, valorile pe care aceasta le încarnează; conducerile şcolilor care 

acordă salariul de merit în funcţie de vechime sau de numărul de corigenţi, promovează 

un cu totul alt set de valori decât conducerile care îl acordă având drept criterii caracterul 

original şi creativ al demersului educaţional şi calitatea relaţiilor umane. 

 Ritualurile şi ceremoniile de integrare au ca scop creşterea coeziunii în interiorul 

organizaţiei. Ele sunt prezente numai acolo unde aceasta este considerată, în mod 

conştient sau nu, ca valoare fundamentală. Ca exemple, putem menţiona "mesele" şi 

"agapele" cu diferite prilejuri (8 Martie, zilele onomastice, Crăciun, Paşti etc.), excursiile 

sau petrecerea în comun a Revelionului. 

 Ritualurile şi ceremoniile de reînnoire (de exemplu: participarea, în comun, la diferite 

activităţi de formare continuă) sunt extrem de rare la noi din cauza lipsei de fonduri şi a 

caracterului birocratic al formării continue care e organizată pe discipline şi nu este 

centrată pe unitatea şcolară concretă. Sugerăm acordarea unei atenţii sporite acestor 

componente culturale, deoarece ele caracterizează organizaţiile de succes şi sunt 

importante pentru clădirea identităţii unei instituţii, a sentimentului de apartenenţă la 

"ceva" comun.  

 

"Miturile" (povestirile) şi "eroii" acestora sunt alte elemente ce pot furniza multe informaţii 

relative la cultura unei organizaţii. Este foarte interesant de văzut ce întâmplări sunt relatate, de 

pildă, noilor veniţi, cine sunt personajele lor principale şi cum sunt ele relatate (apreciativ sau 

denigrator), pentru a determina valorile, reprezentările şi celelalte elemente de profunzime ale 

culturii unei scoli. Putem descoperi, astfel, dacă predomină interdicţiile sau permisivitatea, 

conformismul faţă de normele externe sau auto-normarea, spiritul inovator sau conservatorismul, 

respectul sau dispreţul faţă de elevi, dacă sunt urmărite performanţe înalte sau se merge pe linia 

"minimei rezistenţe" etc. 

 

Modelele comportamentale (inclusiv vestimentaţia şi atitudinile fizice) pot releva, de asemenea, 

componentele "profunde" ale culturii. De exemplu, modul în care este salutat directorul când 

intră în cancelarie (cu un zâmbet şi un salut colegial sau cu ridicarea în picioare, înclinarea 

corpului şi un salut formal de tipul "Să trăiţi!") indică stilul managerial dominant - autoritar sau 

participativ - şi, în consecinţă, modul în care conducerea şi colectivul se percep reciproc. Un alt 

exemplu tipic este modul plin de solicitudine sau, dimpotrivă, "tăios" în care sunt abordate 

cererile educabililor sau ale părinţilor acestora; acesta indică, printre altele, centrarea pe "client" 

sau pe "prestator". Modul în care se îmbracă profesorii dintr-o şcoală sau atitudinea dominantă 

faţă de uniforma şcolară relevă conservatorismul şi conformismul sau, dimpotrivă, deschiderea la 

nou, valorizarea diferenţelor şi a faptului de "a fi la zi". Totuşi, importanţa acestui aspect nu 

trebuie exagerată în şcoala românească, unde condiţia materială precară a profesorului îl 

împiedică, adesea, să se îmbrace cum ar dori şi îl determină să aleagă acele haine care ţin mai 

mult la "tăvăleală". 
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"Jargonul", adică limbajul specific unei anumite organizaţii, comunităţi sau grup profesional, 

este un alt element care se cere analizat. În primul rând, el ne poate oferi o imagine asupra 

nivelului de profesionalizare a personalului, dar şi asupra altor componente ale culturii 

corporative. De exemplu, vorbirea plină de regionalisme poate exprima dorinţa de evadare din 

mediul şcolar şi nu doar adeziunea la valorile comunităţii respective; utilizarea pedantă a limbii 

literare poate sugera preocuparea specială pentru limba materna, dar şi conservatorismul; 

limbajul de specialitate poate fi utilizat funcţional sau numai ca "limbaj de lemn" etc. Toate 

aceste elemente, privite în conexiunea lor, nu izolate, ne pot furniza acele "ancore" absolut 

necesare pătrunderii în profunzimea culturii organizaţionale, spre acele componente care îi 

determină, de fapt, specificul. 

 

Partea invizibilă cuprinde componentele propriu-zise ale culturii organizaţiilor şcolare, din care 

deriva cele "manifeste" enumerate mai sus. Subliniem faptul că determinarea lor este o problema 

de interpretare şi de corelare a elementelor vizibile constatabile. De multe ori, însă, aşa cum se 

întâmplă, de regulă, în ştiinţă, o colecţie de "fapte de observaţie" poate fi interpretată prin mai 

multe teorii alternative, iar adecvarea şi utilitatea explicaţiilor oferite ţin şi de "flerul", experienţa 

şi presupoziţiile (implicite şi explicite) ale celui care face astfel de analize. Mai mult decât atât, 

de foarte multe ori, aceste componente au o origine contextuală şi, în plus, diferitele modele de 

raţionalitate ale diferiţilor actori sociali determină un caracter eterogen şi chiar contradictoriu al 

componentelor avute în vedere. Toate acestea relativizează orice întreprindere de acest tip, fără 

a-i diminua, însă, utilitatea.  

 

Normele, valorile, reprezentările, credinţele conducătoare, înţelesurile împărtăşite de membrii 

unei organizaţii reprezintă acele elementele fundamentale care formează "structura de 

profunzime" a culturii şi care sunt strâns legate de mediul în care funcţionează organizaţia 

respectivă. 

 

 Normele reprezintă modul în care un grup sau, în cazul nostru, o organizaţie defineşte 

ceea ce este "drept" / "corect" şi "nedrept" / "greşit". Ele pot fi dezvoltate la nivel formal, 

începând cu sistemul legislativ şi până la regulamentele interne sau informal - coduri 

morale, profesionale nescrise etc. Normele stabilesc "cum trebuie să te porţi", neexistând 

alternative admise la comportamentul prescris. 

 Valorile definesc ceea ce este "bun" şi "rău" pentru membrii organizaţiei, fiind strâns 

legate de idealurile grupului respectiv. Prin urmare, ele stabilesc "Cum ar fi de dorit să ne 

purtăm, spre ce aspirăm prin conduita noastră". În consecinţă, valorile sunt puse în joc 

pentru a alege între mai multe alternative posibile de acţiune.  

 Credinţele conducătoare sunt valori puternic internalizate, cu rol central în "dirijarea" 

comportamentului individual, după cum se spune, „Credinţa poate muta munţii”, poate 

crea eroi sau martiri. 

 Reprezentările se referă la modul în care membrii organizaţiei îşi imaginează şi figurează 

concepte, roluri, modele considerate ca exemplare. În acest sens, putem da ca exemplu 

modul în care este reprezentat "directorul ideal" (formal, cu "morgă", serios sau, 

dimpotrivă, cald, apropiat, jovial) sau "elevul bun" (tocilar, ascultător, "la locul lui", sau, 

dimpotrivă, creativ, cu iniţiativă, curios), începând cu îmbrăcămintea considerată ca 

exemplară şi terminând cu modul în care prezidează şedinţele sau, respectiv, modul cum 

se joacă în pauze. 

 Înţelesurile reprezintă sensurile, semnificaţiile şi accepţiunile dominante în "decodarea" 

conceptelor fundamentale. Diferenţele între înţelesuri sunt evidente, inclusiv în literatura 

de specialitate, există sute de definiţii ale educaţiei, ale curriculum-ului, uneori extrem de 
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diferite unele de altele. David Aspin şi Judith Chapman (2000) au dat ca exemplu 

câteva moduri în care este înţeleasă educaţia şcolară: 

 Educaţia şcolară are ca menire comunicarea / transmiterea culturii / civilizaţiei. 

 Educaţia şcolară urmăreşte satisfacerea nevoilor şi intereselor imediate ale educabililor 

ca indivizi. 

 Educaţia şcolară răspunde nevoilor sociale / comunitare. 

 

Opţiunea pentru unul dintre înţelesurile de mai sus sau pentru o combinaţie a lor este 

esenţialmente culturală. 

 

 

15.2. Construcţia culturală   
 

Procesul de construcţie sau reconstrucţie culturală porneşte de la descrierea şi analiza obiectivă - 

fără parti pris şi fără să încercăm camuflarea lucrurilor care nu ne convin - a modului în care 

componentele culturale sunt "captate" de la nivelul social general spre cel concret, al 

organizaţiilor, grupurilor sau indivizilor, stabilind care dintre ele sunt dominante la un moment 

dat şi într-o anumită organizaţie. Numai după aceea putem încerca schimbarea lor printr-un 

proces amplu, îndelungat, de natură educaţională, desfăşurat la nivelul întregii societăţi şi la cel 

al organizaţiei şcolare, şcoala trebuie ea însăşi şcolită. Aceste obiective pot fi atinse dacă vom 

încerca să devenim iniţiatorii şi promotorii unor noi valori şi norme organizaţionale. Centrele de 

schimbare, agregate după modelul "petelor de ulei", vor putea determina, într-un viitor mai 

apropiat sau mai îndepărtat, construirea unei culturi organizaţionale adecvate societăţii în care 

trăim şi, mai ales, celei în care dorim să trăim. 

 

Schimbarea - (re)construcţia - culturii organizaţionale se află în centrul atenţiei teoreticienilor şi 

practicienilor managementului deoarece s-a constatat că acolo unde cultura este inadecvată 

contextului interior şi exterior în care funcţionează organizaţia şi, mai ales, acolo unde managerii 

nu sunt capabili să amorseze schimbarea şi dezvoltarea culturii corporative, falimentul  - la 

propriu şi la figurat - organizaţiilor respective este inevitabil. Se consideră că existenţa şi 

"creşterea" unei organizaţii sunt determinate, pe de-o parte, de dezvoltarea unei viziuni şi a 

strategiilor care o pot transforma în realitate şi, pe de altă parte, de construirea unei culturi 

organizaţionale care este inspirată de viziunea respectivă, fiind, în consecinţă, dedicată 

transpunerii ei în realitate. 

 

Prima condiţie a dezvoltării organizaţionale este formarea unei culturi corporative puternice, 

proces în care competenţele umane ale managerului sunt hotărâtoare. Forţa şi coeziunea unei 

culturi determină loialitatea membrilor organizaţiei respective. Frecvenţa utilizării sloganurilor, 

simbolurilor, ceremoniilor şi, în general, a tuturor elementelor vizibile, de "suprafaţă", este 

edificatoare pentru nivelul până la care oamenii sunt de acord cu valorile, normele şi celelalte 

componente de bază ale culturii organizaţionale respective.  

 

Realizarea unei culturi organizaţionale puternice este condiţionată de: 

 cunoaşterea obiectivelor şi a expectaţiilor de către toţi membrii organizaţiei; 

 abordarea clară şi, în acelaşi timp, specifică; 

 exprimarea largă şi împărtăşirea valorilor şi a celorlalte componente fundamentale; 

 existenţa şi manifestarea la toate nivelurile organizaţiei a ritualurilor, "miturilor", 

"eroilor" şi a celorlalte componente care reprezintă şi comunică valorile organizaţiei; 

 existenţa şi funcţionarea reţelelor informale de comunicare.  
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În plus, schimbarea propriu-zisă a culturii mai presupune: 

 consensul grupului de "egali" - deci în  primul rând al educatorilor -, în acordarea 

sprijinului şi acceptarea schimbării; 

 edificarea încrederii în manageri, în comunicare şi în modul în care sunt abordate 

problemele; 

 considerarea schimbării ca o ocazie de construire a competenţelor şi de dezvoltare 

profesională şi personală; 

 oferirea unei perioade de timp suficiente pentru ca o nouă valoare sau un nou 

comportament să devină "normale" şi recunoaşterea dreptului de a greşi; 

 încurajarea oamenilor să iniţieze noi abordări, modele de comportament şi sisteme, 

adaptate împrejurărilor schimbate. 

 

Există mai multe descrieri ale modului concret în care se schimbă sau evoluează o cultură 

organizaţională. Pentru o prezentare mai amănunţită am ales modelul propus de W. Gibb Dyer 

Jr.(1986), axat pe conceptul de criză deoarece atribuie managementului rolul hotărâtor în 

schimbarea culturii organizaţionale. Acest ciclu cuprinde şapte faze: 

1. Ciclul porneşte de la un model cultural dominant existent în construirea căruia fondatorii 

sau creatorii organizaţiei respective au avut un rol important. La constituirea acestui 

model au mai contribuit şi alţi membri ai organizaţiei care au fost nevoiţi să găsească 

soluţii comune sau individuale la problemele apărute, care au fost fixate cultural. În cazul 

sistemului şcolar, acest model dominant este caracterizat prin academism, disciplină 

impusă, proces de educaţie centrat pe profesor, centralizarea deciziei, lipsa de preocupare 

pentru nevoile şi interesele locale etc. La un moment dat, apar îndoieli privind practicile 

curente şi capacitatea conducerii de a rezolva problemele majore ale organizaţiei. Aceste 

dubii apar mai ales în situaţiile de criză, datorate în special unor schimbări dramatice în 

mediul apropiat sau îndepărtat. Modalităţile tradiţionale de rezolvare a problemelor nu 

mai sunt adecvate situaţiei. De exemplu, elevii şi părinţii încetează să mai considere 

şcoala ca pe un mijloc de promovare socială ca urmare a sărăciei şi şomajului, iar şcoala, 

în loc să găsească modalităţi educaţionale specifice, îi face tot pe părinţi responsabili de 

lipsa de progres a copiilor lor. 

2. Criza apărută face ca membrii organizaţiei să-şi piardă simbolurile, credinţele şi 

structurile care au creat şi menţinut vechiul model. În primul rând, apare neîncrederea în 

vechile sisteme de recompensare şi încurajare a comportamentelor conforme cu vechea 

cultură, iar vechile modele sunt puse sub semnul întrebării. De exemplu, vechile criterii de 

evaluare profesională a profesorilor sau de evaluare instituţională sunt tot mai frecvent 

puse în discuţie. Datorită acestui sentiment de pierdere, conducătorii organizaţiei nu mai 

au mijloace de a întări valorile tradiţionale.  

3. Acesta este momentul în care apare o nouă conducere, care dispune de un nou set de 

elemente culturale fundamentale. Fără existenţa acestui sistem alternativ de valori, 

credinţe, reprezentări etc., nu este posibilă schimbarea culturală. Ca urmare, momentul 

cel mai propice pentru a iniţia un proces de schimbare culturală îl reprezintă schimbarea 

echipei manageriale. 

4. Acum devine evident conflictul / lupta pentru control între reprezentanţii vechii şi noii 

culturi. Noua echipă managerială, exponenta unui nou model cultural, are, de obicei, la 

începutul mandatului o perioadă grea, mai lungă sau mai scurtă, când luptă să impună 

noile valori. Acest conflict se poate manifesta inclusiv prin reclamaţii, concedieri, cereri 

de transfer şi chiar încercări de sabotaj din partea susţinătorilor vechii echipe şi ai vechilor 

valori. 
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5. Pentru ca noua cultură să învingă în conflictul cu cea veche, ar trebui îndeplinite două 

condiţii esenţiale. În primul rând, să fie rezolvată criza care a pus în discuţie vechea 

cultură, iar în al doilea rând, noua conducere să fie considerată capabilă să rezolvare 

problema respectivă. În cazul prezentat ca exemplu mai sus, noua echipă managerială 

reuşeşte să creeze un nou sistem de evaluare profesională centrat pe "valoarea adăugată" 

care măsoară munca efectiv depusă şi îi mulţumeşte, în acelaşi timp, pe părinţi care văd 

progresele copiilor. 

6. Noua cultură este instituţionalizată prin noile simboluri, credinţe şi structuri. Odată cu 

stabilirea autorităţii noii conduceri, începe crearea structurilor de menţinere a noii culturi. 

Spre exemplu, noua conducere angajează numai persoane corespunzătoare noii culturi  iar 

nonconformiştii sunt concediaţi sau „încurajaţi” să plece. 

 

În concluzie, schimbarea culturii organizaţionale, ca parte integrantă a procesului de dezvoltare 

instituţională, nu se poate realiza fără îndeplinirea condiţiilor absolut necesare oricărei schimbări 

organizaţionale, unde nu există comunicare, motivare, participare şi formare nu pot evolua nici 

indivizii, nici grupurile, nici organizaţiile şi nici comunităţile. Aceasta cu atât mai mult cu cât 

şcoala nu este doar un instrument de transmitere a unei anumite culturi, ci un loc de construcţie 

culturală; dacă nu vom edifica o cultură şcolară care să promoveze alternativele şi pluralismul, 

adaptabilitatea şi creativitatea, discriminarea pozitivă a diferenţei, parteneriatul şi co-evoluţia, 

nu vom putea construi o societate cu adevărat democratică, fără de care ne vom situa perpetuu la 

periferia lumii civilizate. 

 

 

15.3. Managementul schimbării culturii organizaţionale 
 

Teoria şi practica managementului contemporan nu aveau cum să ocolească problematica 

70 managementul schimbării era un subiect „exotic” 

corelat mai ales cu dezvoltarea organizaţională căruia i se aloca cel mult un capitol 

80 i s-a acordat mult mai multă atenţie fiind asimilat 

problematicii clasice de management. Managementul contemporan a fost nevoit să descopere 

moduri concrete în care organizaţiile pot face faţă, pot folosi şi se pot dezvolta în acest mediu 

social turbulent.  

 

Procesul schimbării nu este defel uşor. Oamenii preferă certitudinea şi siguranţa şi, ca urmare, 

orice schimbare este privită cu suspiciune. Puţini sunt cei care vin în întâmpinarea schimbării 

şi o adoptă fără rezerve. Adaptarea  la schimbare este graduală, fiecare individ şi organizaţie 

vor parcurge un anumit ciclu al schimbării, caracterizat printr-o serie de etape sau faze 

obligatorii (Carnall, C.,  1990). 

 

Fazele care compun acest ciclu al schimbării sunt:  

1. Negarea: valorizarea prezentului şi a situaţiei care urmează a fi schimbată; negarea este cu 

atât mai violentă cu cât schimbarea este mai brutală şi mai neaşteptată. Aici, stima de sine, 

adică valoarea acordată propriei persoane, creşte - aparent paradoxal, afirmarea 

personalităţii se face, în primul rând, negând  - în timp ce performanţa profesională 

rămâne relativ constată. 

2. Apărarea: frustrare şi comportament defensiv; începe înţelegerea faptului că schimbarea 

este inevitabilă şi că trebuie să i se facă faţă. Atât performanţa, cât şi stima de sine sunt în 

cădere liberă. De aici rezultă o consecinţă extrem de importantă pentru procesele de 

reformă educaţională, nu se pot cere performanţe mari în fazele timpurii ale introducerii 

unei schimbări. Prin urmare, o evaluare imediată a unei schimbări oferă rezultate eronate. 
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3. Excluderea: anxietate cauzată de prezentul greu de suportat; totuşi, viitorul începe să fie 

privit cu oarecare încredere; începe acceptarea realităţii şi participarea deschisă, 

constructivă, la schimbare. Când persoana se hotărăşte să "schimbe cărţile", acest lucru se 

datorează faptului că a înţeles că "aşa nu se mai poate", deoarece atât performanţa, cât şi 

stima de sine se află la nivelul cel mai de jos. 

4. Adaptarea: este reciprocă, a schimbării la individ şi a individului la schimbare; adaptarea 

se realizează cu dificultate, neliniar, performanţele cresc greu ceea ce duce, adesea, la 

furie şi descurajare. 

5. Internalizarea: noul sistem este, în fine, creat; noile procese precum şi noile relaţii între 

oameni sunt acceptate, încercate şi adaptate; noul comportament devine "normal", ceea ce 

duce la reclădirea performanţei şi a stimei de sine. Acum persoana este pregătită pentru 

parcurgerea unui nou ciclu. 

 

Oamenii activează diverse bariere în calea schimbării care trebuie cunoscute şi abordate. 

Subliniem faptul că opoziţia la schimbare nu este o boală, ci e, până la un punct, firească. Un 

bun manager ar trebui să cunoască aceste bariere pentru a şti cum să le depăşească fără să 

provoace disfuncţii periculoase, conflicte ireconciliabile şi frustrări mari. 

 

Principalele categorii de bariere şi barierele concrete în calea schimbării sunt următoarele 

(Carnall, C., 1990): 

 

 

a. Barierele perceptive: 

 saturaţia datorată suprasolicitării unor canale perceptive şi tendinţei de a nu folosi 

toate canalele perceptive utilizabile; 

 stereotipia: iluzia perceperii a ceea ce ne aşteptăm să percepem şi slaba capacitate de a 

percepe o situaţie din alt punct de vedere decât cel cu care suntem obişnuiţi; 

 ţinta falsă: dificultatea de a izola mesajul sau problema din masa semnalelor sau 

informaţiilor irelevante sau tendinţa contrară de a determina prea strict aria 

problematică. 

b. Barierele cognitive: 

 ignoranţa: lipsa unei informări corecte; 

 precedenţa: fixarea unui mod în care s-a rezolvat prima dată o anumită problemă; 

 inflexibilitatea strategiilor intelectuale sau folosirea automată, repetitivă, fără reflecţie, 

a aceloraşi strategii; 

 folosirea incorectă a limbajului: utilizarea noutăţilor lingvistice fără ca acestea să fie 

cerute de o nouă realitate sau, dimpotrivă, descrierea prin limbajul cunoscut a unor noi 

realităţi pentru care trebuie create noi sisteme conceptual-lingvistice; 

 substituţia: înlocuirea ilegitimă a unei noi probleme cu una deja cunoscută şi aplicarea, 

în consecinţă, a strategiilor obişnuite de rezolvare; 

 retenţia selectivă: sunt admise numai acele idei sau argumente care corespund unei 

teorii cunoscute sau unei optici preconcepute. 

c. Barierele personal-emoţionale: 

 capriciul; 

 obişnuinţa: preferinţa pentru ceea ce a devenit deja familiar; 

 dependenţa şi conformismul faţă de opiniile grupului, colegilor, dar, mai ales, ale 

şefilor; 

 autoritarismul şi dogmatismul: indivizii autoritari nu acceptă schimbările venite din 

afară, decât dacă sunt propuse sau susţinute de şefi; 
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 teama de risc şi incapacitatea de a tolera ambiguitatea: ne simţim în siguranţă numai 

dacă avem de-a face cu certitudini; incertitudinea duce la: pierderea încrederii în sine, 

care se compensează cu nevoia de a păstra o imagine invariabilă şi favorabilă  despre  

sine  ("şef  bun", "dascăl eminent", "persoană competentă", etc.); căutarea siguranţei 

afective în trecut, de exemplu,  prin  aderarea la modele revolute: "înapoi la..."; 

 preocupare pentru judecarea şi nu pentru generarea ideilor: când ideea este nouă şi 

datele sunt incomplete, tindem să găsim argumente "contra" şi nu "pentru"; 

 inabilitatea de a "incuba" ideile şi dorinţa de a găsi rapid soluţii; reflecţia insuficientă 

duce la respingerea sau, din contră, la aprobarea necritică a noilor idei. 

  

d. Barierele de mediu: 

 homeostazia: toate sistemele, inclusiv cele sociale, tind spre menţinerea echilibrului 

existent; 

 lipsa sprijinului: schimbarea sau soluţia nouă la o problemă sunt resimţite ca 

ameninţări pentru indivizi, grupuri sau organizaţii, aceştia blocând noile idei prin 

ignorare, ridiculizare sau exces de analiză; 

 neacceptarea criticii: multe persoane, chiar cele care generează noile idei, pot crea 

blocaje prin susţinerea fanatică a propriilor concepţii; 

 "şefii care ştiu tot " şi care nu acceptă ideile noi venite de la subordonaţi; 

 "profeţiile care se auto-îndeplinesc": sondajele de opinie şi previziunile sociale au 

tendinţa curioasă de a se auto-îndeplini, cunoaşterea lor dirijează eforturile în direcţia 

trasată, de unde şi "confirmarea" previziunii. 

 

e. Barierele culturale: 

 tabuurile: problemele care nu pot fi abordate şi discutate nu sunt nici rezolvate; 

 "cenzura substitutivă a Supra-Eului": aplicarea normelor etico-morale dobândite în 

copilărie de la adulţi autoritari împiedică, mai ales în societăţile cu tradiţii paternaliste, 

ieşirea dintr-un anumit cadru conceptual şi cultural, inducând respectul orbesc faţă de 

tradiţie; 

 presupoziţii intelectualiste fundamentale ale societăţii noastre europene, de tradiţie 

greco-romană şi creştină, cum sunt: "numai raţiunea şi logica sunt bune, iar 

sentimentele, intuiţia, plăcerea şi jocul sunt rele"; totuşi, multe idei valoroase şi 

descoperiri fundamentale au fost rezultatul intuiţiei sau al sentimentelor pozitive, al 

satisfacţiei produse de activitatea depusă; această presupoziţie este accentuată şi prin 

asociere cu sexul: bărbaţii sunt raţionali, iar femeile intuitive, deci inferioare. 

"Rezolvarea problemelor - individuale, grupale, sociale - este o treabă serioasă ce nu 

poate fi luată în glumă"; cu toate acestea, simţul umorului este o caracteristică 

esenţială a creativităţii; 

 efecte ale totalitarismului: „gândirea dublă " (G. Orwell) - disocierea schizoidă între 

„gândirea oficială” şi „gândirea intimă” a individului care gândeşte şi acţionează 

diferit în context privat, informal, şi în cel oficial, formal; de cele mai multe ori, 

această disociere este considerată firească şi, uneori, nici nu este conştientizată. 

"Gândirea prin procură" (G. Lerbet) care oferă soluţii deja orientate „pentru că aşa ar 

trebui”, „i s-ar cere”, „ar fi aproape” de ceea ce gândesc colegii şi, mai ales, şefii; 

aceasta duce la reprimarea alterităţii şi la masificare, la simularea şi forţarea unui 

consens evident imposibil de atins, la inhibarea gândirii şi activităţii autonome. 

 

În continuare ne vom opri doar la câteva aspecte care ni se par a avea o relevanţă directă 

pentru educaţie. Primul aspect este necesitatea abordării holistice a organizaţiei şcolare. Se 



219 

 

ştie că orice organizaţie educaţională are mai multe dimensiuni care pot fi abordate separat 

sau integrat prin strategii reformatoare (Sedano, A. M., 2002): 

 dimensiunea "productivă": şcoala ca "întreprindere educaţională"; 

 dimensiunea umană: şcoala ca instituţie de formare; 

 dimensiunea structurală: şcoala ca organism formal; 

 dimensiunea politică: şcoala ca loc de dezbatere publică; 

 dimensiunea sistemică: şcoala ca sistem deschis; 

 dimensiunea culturală: şcoala ca producător de cultură.  

 

Al doilea aspect se referă la anumite condiţii care trebuie îndeplinite pentru a demara o 

schimbare organizaţională. După majoritatea autorilor care s-au ocupat de această problemă, 

condiţiile schimbării sunt: 

 Eficacitatea: orice schimbare educaţională trebuie adusă la nivelul practicii 

educaţionale concrete. Schimbarea nu devine reală decât în măsura în care ajunge la 

nivelul practicii educaţionale, adică al comportamentului profesional (individual şi de 

grup) al educatorilor, al relaţiei educator-educabil şi al performanţelor educabililor, 

evaluate nu numai intern ci, mai ales, extern. 

 Accentul strategic pe resursa umană: educatorii sunt cei care deţin rolul esenţial în 

conceperea şi, mai ales, în realizarea şi evaluarea schimbării. Alături de ei vor mai 

participa la procesul decizional (direct şi / sau prin reprezentanţi) elevii, părinţii şi 

reprezentanţii comunităţii şi ai societăţii civile. De altfel, investiţia în inteligenţă este 

cea mai rentabilă şi reprezintă cea mai ieftină cale de a realiza o schimbare socială. 

 Comunicarea: schimbarea educaţională are şanse de reuşită numai dacă se deschid cât 

mai multe canalele de comunicare cu interiorul şi exteriorul sistemului şcolar şi, mai 

ales, dacă există o transparenţă totală în luarea deciziilor (inclusiv a celor strategice). 

Este necesară identificarea persoanelor şi a instituţiilor care se constituie în “noduri de 

comunicaţie” (“gate keepers”), care pot facilita sau, dimpotrivă, bloca procesul de 

comunicare. 

 Motivarea: “actorii” schimbării educaţionale vor fi motivaţi pentru a o realiza, prin 

încurajarea inovaţiilor, recompensarea practicilor noi şi recunoaşterea “dreptului de a 

greşi”. Aici constă una dintre marile provocări ale oricărei reforme educaţionale, cum 

poţi determina oameni cu experienţă veche să facă lucruri noi, mai ales dacă această 

experienţă a fost considerată, până acum, de succes. De exemplu, cum poţi determina 

un profesor cu 20 de ani de experienţă didactică şi care a "produs" numeroşi 

"olimpici" să-şi schimbe repertoriul metodologic sau portofoliul de instrumente de 

evaluare? 

 Participarea: implicarea directă sau prin reprezentanţi în eforturile reformatoare a 

tuturor părţilor interesate, inclusiv la nivel strategic, este o condiţie sine qua non a 

oricărei schimbări sociale. Lipsa de participare şi a “sentimentului de proprietate” 

blochează  iniţierea şi adoptarea ideilor reformatoare. 

 Coerenţa: concentrarea, sub egida unei noi viziuni a schimbării, tuturor programelor 

punctuale, actuale şi viitoare.  

 Expertiza: utilizarea în conceperea, realizarea şi evaluarea schimbării a expertizei 

recunoscute, fără prejudecăţi politice, etnice, profesionale sau de altă natură. Factorii 

de decizie vor lua în calcul toate variantele furnizate de experţi (grupuri sau indivizi). 

Totodată, cercetarea educaţională ar trebui să beneficieze de mult mai multe resurse 

financiare. 

 Formarea: fără ca principalii actori ai reformei, în primul rând profesorii, să fie 

formaţi în spiritul schimbării, fără ca ei să fie încurajaţi să-şi înnoiască atitudinile, 
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concepţiile şi comportamentul profesional şi fără a fi formaţi pentru a deveni prestatori 

de înalte servicii sociale şi profesionişti în educaţie, schimbarea are toate şansele de a 

eşua. 

 

O altă problemă care ar fi bine să rămână permanent în atenţia promotorilor schimbării este 

luarea în considerare a patru grupuri de interes. De multe ori, apartenenţa la una sau alta din 

aceste categorii este ambiguă sau ascunsă. 

 

În sfârşit, un ultim aspect pe care am dori să-l subliniem în acest paragraf este modul de 

propagare a schimbării într-o populaţie dată. La nivelul oricărui grup, situaţia se prezintă 

astfel: 

 4 % sunt inovatorii; 

 18 % îi urmează pe inovatori; 

 32 % constituie majoritatea timpurie; 

 32 % constituie majoritatea târzie; 

 6 % sunt conservatorii. 

 

Important este faptul că procesul merge cvasi-automat numai după ce inovatorii reuşesc să-i 

convingă pe cei care îi urmează şi care sunt, de fapt, liderii de opinie. Ca urmare, ţinta 

primordială a formării pentru schimbare o constituie cei 18% din a doua categorie. 

 

Este un loc comun faptul că orice activitate de tip educaţional urmăreşte inducerea unei 

schimbări determinate la nivelul educabilului, la nivelul cunoaşterii, al atitudinilor, al 

comportamentului individual sau de grup. În plus, educaţia nu se va mai putea limita la 

inducerea unei adaptări reactive eficace a educabilului la situaţii date, ci va fi foarte utilă 

obţinerea unei  adaptabilităţi proactive, necesară existenţei şi dezvoltării într-o societate în 

schimbare: 

 nu numai pliere la condiţiile de mediu, adică adaptare, ci şi anticiparea şi, mai ales, 

influenţarea acestora; 

 nu numai răspunsul la factorii externi, în funcţie de datele individuale, adică reacţie, ci 

şi crearea condiţiilor propriei dezvoltări optime printr-un proces de tip tranzacţional;  

 nu numai atingerea unor obiective în condiţii date de costuri, adică eficienţă, ci şi 

jucarea unor roluri şi actualizarea unor competenţe cât mai diverse în situaţii şi 

contexte nu numai existente sau previzibile, ci şi posibile, adică efectivitate.  

 

Pornind de la premisa expusă mai sus că educaţia urmăreşte inducerea unor schimbări la nivel  

individual, grupal sau social, vor fi identificate domeniile în care intervenţia este mai uşoară 

sau, dimpotrivă, mai dificilă. După cum remarca M. Kubr (2002), schimbarea în domeniul 

cunoaşterii este cel mai uşor de realizat şi necesită timpul cel mai scurt. Urmează atitudinile şi 

comportamentul individual. Cel mai greu de modificat rămân comportamentul de grup, mai 

ales cel profesional, şi cel organizaţional. 

 

Credem că este evident pentru toată lumea că reforma societăţii, în general, şi cea 

educaţională, în particular, este inevitabilă. În consecinţă, este absolut necesar ca managerii să 

adopte un comportament care să favorizeze nu să blocheze schimbările.  

 

De aceea, putem considera că directorul de şcoală şi, prin extindere, orice persoană angajată 

într-un proces de reformă, trebuie să aibă un comportament similar celui descris de C. Argyris 

în 1985, drept comportament eficace al managerului în cadrul procesului de schimbare, pe 

care îl opune comportamentului ineficace. 
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Tabelul 1: comportamentul managerului în cadrul procesului de schimbare 

 

Comportament Reacţii/răspunsuri Rezultate 

 

Ineficacitate: 

 Obiectivele nu sunt definite. 

 Maximizarea câştigului şi 

minimizarea pierderilor. 

 Minimizarea exprimării 

sentimentelor. 

 Permanentă aparenţă de 

raţionalitate. 

 

 Oamenii devin defensivi. 

 Se dezvoltă sentimentul de 

vulnerabilitate. 

 Predomină acţiunile de tip manipulativ. 

 Existenţa neîncrederii 

 Neasumarea riscului sau asumarea unui 

risc foarte înalt. 

 Ascunderea informaţiei. 

 Comportament centrat pe putere. 

 

 

 Capacitate limitată 

de încercare a 

noului. 

 Rezultatele nu se 

discută. Distanţarea 

persoanelor de 

rezultate. 

 

 

Eficacitate: 

 Se pune accent pe relaţiile 

interpersonale (manifestarea 

explicită a dependenţei 

reciproce). 

 Este acceptat controlul 

comun al realizării 

sarcinilor. 

 Menajarea sentimentelor 

devine o responsabilitate 

comună. 

 Sunt discutate problemele şi 

rezultatele, nu persoanele. 

 

 Construirea încrederii şi a stimei de 

sine. 

 Dezvoltarea învăţării individuale şi 

organizaţionale. 

 Scăderea caracterului defensiv al 

relaţiilor şi al dinamicii de grup. 

 Confruntarea ideilor devine liberă şi 

deschisă. 

 

 Capacitate sporită 

de încercare a 

noului. 

 Alegeri în 

cunoştinţă de 

cauză. 

 Implicare 

emoţională intensă. 

Sursa: Argyris, C. 1985. 

 

 

 

 

 

 

 

Drept completare la cele de mai sus, menţionăm o serie de sfaturi pentru managerii din 

educaţie, din perspectiva schimbării, oferite de Michael Fullan (1992): 

 Înainte de a încerca să o schimbaţi prin formare, e necesar să înţelegeţi cultura 

organizaţiei. 

 Valorizaţi persoanele cu care lucraţi şi promovaţi dezvoltarea lor profesională. 

 Promovaţi ceea ce credeţi că este valoros. 

 Exprimaţi deschis ceea ce consideraţi că este valabil. 

 Promovaţi colaborarea cu colegii, nu numai cooptarea lor la diferite activităţi. 

 Oferiţi căi alternative de acţiune, nu numai "traiecte unice". 

 Folosiţi mijloacele birocratice pentru a facilita participarea şi nu pentru a o restrânge. 

 Realizaţi conexiuni cu mediul comunitar, apropiat şi depărtat. 

 

În concluzie: 

 

 Elaboraţi o viziune proprie privind schimbarea pentru a vă fi clar ceea ce vreţi. 

Chris Argyris (n. 1923) este un teoretician american al 

afacerilor, Profesor Emerit la Harvard Business 

School. El este cunoscut pentru lucrările de pionierat 

în domeniul „Organizaţiilor care învaţă”.  
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 E necesar să credeţi cu tărie în viziunea proprie. 

 Purtaţi-vă corespunzător, adică acţionaţi în conformitate cu credinţa (viziunea) 

dumneavoastră. 

 Realizaţi schimbarea prin acţiune consecventă. 

 

Întrebări şi teme de reflecţie 

 

1. Exerciţiu: identificaţi eroii, miturile şi sloganurile din şcoala dvs. 

2. Evaluaţi comportamentul directorului din şcoala dvs., folosind modelul comportamentului 

eficace al managerului în cadrul procesului de schimbare definit de C. Argyris.  
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16. Dezvoltarea grupului – normele
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 Modul elaborat de O. Măntăluţă şi revizuit de P. Blendea. 
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Obiective 

 

1. Formabilii vor cunoaşte modalităţile de constituire a normelor interne. 

 

2. Formabilii vor da exemple de norme din şcolile lor şi vor discuta gradul de adeziune a 

profesorilor la aceste norme interne. 

 

3. Formabilii vor identifica unele caracteristici organizaţionale prin punerea de întrebări 

privind capacitatea de adaptare şi de învăţare organizaţională din şcoala de unde provin, 

folosind modelul din curs. 

 

4. Formabilii vor utiliza chestionarele Criterii pentru estimarea maturităţii unui grup şi 

Criterii privind capacitatea de învăţare a organizaţiei, realizând în grup comparaţii între 

punctele de vedere pe care le susţin. 

 

 

 

Rezumat 

 

În această temă se prezintă modalităţile de constituire şi de acţiune a normelor 

organizaţionale. Facilitatorul poate ajuta grupul să-şi conştientizeze normele, ce anume vrea 

să facă şi ce nu, va analiza în acest scop unele incidente critice sau va îndemna grupul să 

facă analiza proprie; facilitatorul /consultantul poate ajuta grupul să identifice şi să 

analizeze normele care acţionează în acele situaţii şi să supună discuţiei dacă acele norme 

sunt utile grupului sau sunt dăunătoare.  

 

 

16.1. Constituirea şi specificul normelor organizaţionale 
 

Pe măsură ce un grup lucrează împreună şi se confruntă cu probleme comune, construieşte 

treptat presupuneri comune despre sine şi norme de conduită. Grupul învaţă cum să se 

confrunte cu problemele sale privind supravieţuirea în mediu şi să gestioneze şi integreze 

problemele interne. Suma totală a acestor achiziţii, încorporate într-un set de presupuneri 

implicite care sunt luate ca atare poate fi considerată cultura grupului. Unul din principalele 

aspecte ale culturii sunt normele care ghidează comportamentul grupului.  

 

Procesul prin care normele şi presupunerile culturale se dezvoltă pot fi observate dacă ne 

focalizăm asupra incidentelor critice din viaţa grupului şi modul în care grupul le face faţă.  

 

De exemplu, dacă managerul sau o persoană influentă propune un mod de rezolvare sau de 

lucru, iar un membru sau mai mulţi îl contrazic sau refuză să execute, apare o formă de 

contestare a autorităţii. Dacă managerul reacţionează punitiv şi face cunoscut faptul că 

sugestiile sale trebuie luate drept ordine şi dacă membrii grupului încetează să se certe şi 

acceptă pedeapsa, s-a stabilit o normă privind modul în care trebuie tratat cazul şi cum trebuie 

privită autoritatea managerului.  

 

Dacă un membru face o observaţie despre modul defectuos în care alt membru acţionează sau 

privind o presupusă greşeală şi managerul aude remarcile şi se preface că nu a observat, 

ceilalţi înţeleg că asemenea remarcă nu este bine venită. Dacă, în schimb, managerul întreabă 
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despre detalii şi fapte care să argumenteze afirmaţiile, devine clar că orice judecată de valoare 

sau apreciere a muncii cuiva trebuie însoţită de argumente.  

 

Normele nu sunt uşor de definit şi de identificat în procesele de grup, dar sunt importante şi 

influenţează comportamentul, percepţiile şi sentimentele membrilor. O parte din influenţă se 

datorează faptului că aceste norme operează invizibil şi sunt înglobate în conduita şi 

aşteptările grupului.  

 

O normă poate fi definită ca un set de presupuneri sau aşteptări ale membrilor grupului sau 

organizaţiei privind comportamentele corecte sau cele greşite, bune sau rele, potrivite sau 

nepotrivite, permise sau nepermise. Normele nu se constituie în mod spontan, dar membrii le 

pot formula dacă sunt întrebaţi.  

 

Exemple de norme: 

1. nu folosim limbaj vulgar şi nu înjurăm; 

2. trebuie să mergem la ore la timp; 

3. nu trebuie să comentăm sau să contrazicem afirmaţiile directorului; 

4. ne vom comporta degajat unii cu alţii şi ne vom spune pe numele mic; 

5. toţi membrii trebuie să participe la discutarea aspectelor esenţiale ale organizaţiei; 

6. trebuie să ajungem la consens şi nu vom supune la vot deciziile; 

7. nu vom începe şedinţele până când nu sunt prezenţi toţi membrii. 

 

Acele norme care sunt deschise, verbalizate sau chiar sunt scrise, funcţionează ca reguli 

şi vor fi numite norme explicite. Acelea care nu sunt rostite se numesc norme implicite. 

 

 De multe ori, când aceste norme sunt încălcate de o persoană străină organizaţiei, se 

aşterne o tăcere stânjenitoare, oamenii sunt deranjaţi. Dacă membrii încalcă normele în 

mod repetat, aceştia sunt pedepsiţi în diferite moduri şi în cazuri extreme când încălcările 

se referă la zone critice sunt excluşi din grup.  

 

O funcţie importantă a facilitatorului este să descifreze normele grupului şi să verifice cât 

de mult consens este în grup pe anumite probleme. O situaţie distructivă pentru grup este 

aceea a lipsei de standarde. Dacă grupul nu ajunge la consens privind necesitatea 

standardului şi consideră că în situaţia respectivă acţionează o normă, dar, în fapt, nu 

există nimic, se pot comite greşeli grave în cadrul acţiunilor grupului.  

 

În alte situaţii, când un membru are o idee bună aceasta poate fi respinsă, dacă se 

presupune că ceilalţi membri nu ar fi de acord; datorită unor norme implicite se pot pierde 

idei bune şi grupul constată că realizează lucruri pe care nu le vrea în realitate.  

 

Facilitatorul poate ajuta grupul să-şi conştientizeze normele, ce anume vrea să facă şi ce 

nu, va analiza în acest scop unele incidente critice sau va îndemna grupul să o facă; 

consultantul poate ajuta grupul să identifice şi să analizeze normele care acţionează în 

acele situaţii şi să supună discuţiei dacă acele norme sunt utile grupului sau sunt 

dăunătoare.  

 

De exemplu, grupul a dezvoltat o normă potrivit căreia care membrii îşi exprimă părerea 

doar dacă sunt întrebaţi, considerând că această normă este utilă pentru o bună producţie 
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de idei. Această normă, odată identificată, poate fi discutată, pot fi listate avantajele şi 

dezavantajele ei şi să se expliciteze dacă blochează iniţiativa în grup sau nu.  

 

Uneori, normele sunt contradictorii. O normă poate statua libera exprimare, alta poate 

statua să nu îţi superi şeful. Poate exista o normă explicită potrivit căreia toţi membrii sunt 

egali şi au dreptul să îşi exprime părerile, pe când altă normă implicită spune că membrii 

de rang mai înalt se exprimă primii, iar ceilalţi trebuie să se abţină dacă au păreri 

contradictorii.  Unele norme pot fi extrem de subtile şi sunt observate cu dificultate de cei 

din afara grupului.  

 

Pe măsură ce normele se dezvoltă şi se cuplează între ele, putem vorbi de constituirea 

culturii organizaţionale. Unul din motivele pentru care cultura organizaţională este greu de 

schimbat este acela că normele se susţin unele pe altele, iar încercarea de a schimba una 

înseamnă că întreaga construcţie culturală este pusă sub semnul întrebării.  

 

De exemplu, dacă grupul a dezvoltat o normă potrivit căreia trebuie căutat consensul 

atunci când este vorba de decizii importante şi această normă este susţinută de altele, cum 

ar fi că membrii trebuie să vorbească deschis dacă nu sunt de acord cu decizia luată şi se 

vor exprima cu încredere şi deschis când e vorba de realizarea sarcinilor. Dacă se 

încearcă schimbarea normei decizionale în direcţia trebuie să facem cum spune 

managerul, probabil că grupul va rezista promovării acestei norme, dacă membrii nu îşi 

schimbă atitudinea privind participarea şi implementarea deciziilor. Consultantul trebuie 

să atragă atenţia asupra acestor lucruri pentru ca ambele părţi să fie conştiente de cauzele 

blocajelor.  

 

Consultantul va fi conştient de puterea normelor culturale pentru a putea lumina grupul în 

privinţa unor măsuri cu potenţial autodistructiv. 

 

 

16.2. Dezvoltarea grupului 
 

Relaţiile şi grupurile se dezvoltă şi cresc din stadiile timpurii până la stadiile de grup 

eficace, cu o funcţionare fără piedici, şi ajung în stări stabile şi la stagnare. Este greu 

pentru un grup să-şi dea seama că s-a dezvoltat şi a crescut, deoarece criteriile pentru a 

face acest lucru nu sunt clare. Nu există un criteriu universal care să fie aplicat pentru a 

testa maturitatea grupurilor, dar există o serie de dimensiuni care pot fi utilizate în 

evaluare. Aceste dimensiuni pot fi puse într-un chestionar cu autoadministrare, pe care 

grupul să îl completeze periodic pentru a vedea nivelul acestor dimensiuni şi cum se 

schimbă de-a lungul timpului.  

 

Întrebări 

1. Are grupul capacitatea de a trata cu realism mediul extern şi este independent de acel 

mediu într-un grad optim? 

2. Există acordul de bază între membrii grupului privind misiunea, scopurile şi valorile? 

3. Are grupul capacitatea de autocunoaştere? Înţelege grupul de ce se comportă într-un 

anumit fel? 

4. Există o utilizare optimă a resurselor existente în cadrul grupului? 
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5. Există o integrare optimă a proceselor interne ale grupului (comunicare, decizie, 

distribuirea autorităţii, influenţa, normele)? 

6. Are grupul capacitatea să înveţe din propria experienţă? 

 
Tabelul 1: Criterii pentru estimarea maturităţii unui grup 

Scala de la 1=slab până la 5=excelent 

 

 
Criteriul Punctaj 

(1-5) 

Observaţii 

1. Mecanisme adecvate de feedback   

2. Proceduri de luare a deciziei   

3. Coeziune internă   

4. Organizare şi proceduri flexibile   

5. Utilizare a resurselor membrilor   

6. Comunicare clară   

7. Scopuri clare şi acceptate de membri   

8. Sentimente de interdependenţă cu persoanele cu 

autoritate 

  

9. Participare împărtăşită în funcţiile de leadership   

10. Acceptarea vederilor persoanelor şi minorităţilor   

 

Exerciţiu: Completaţi chestionarul  Criterii pentru estimarea maturităţii unui grup pentru 

şcoala dumneavoastră sau pentru o unitate de învăţământ cunoscută. Împreună cu un 

coleg, comentaţi observaţiile pe care le-aţi făcut fiecare la rubrica respectivă. 

 

Nici un grup nu ajunge la nivelul perfect al acestor dimensiuni, chiar dacă subiectiv 

punctajul poate ajunge la maximum – ceea ce constituie în sine, odată cu absenţa 

observaţiilor, un semn că mai este de lucru în organizaţie în privinţa acelui criteriu. 

Utilitatea acestor criterii este că permit grupului să studieze propriul progres de-a lungul 

timpului şi să identifice punctele slabe ale activităţii. Aceasta implică capacitatea de a 

învăţa şi pune un accent special pe criteriile folosite în evaluarea stării de sănătate 

organizaţională şi a capacităţii acesteia de a învăţa din propria experienţă.  

 
Tabelul 2: Criterii privind capacitatea de învăţare a organizaţiei 

Scala de la 1=slab până la 5=excelent 

 
Criteriul Punctaj 

(1-5) 

Observaţii 

1. Sesizarea schimbărilor în mediul intern sau 

extern. 

  

2. Importarea informaţiei relevante în acele părţi 

ale grupului, sau organizaţiei, care pot acţiona 

asupra acesteia şi pot prelucra informaţia în loc să 

o nege sau să o camufleze. 

  

3. Schimbarea proceselor interne în funcţie de 

informaţia obţinută, reducerea efectelor nedorite 

ale schimbării. 

  

4. Exportarea de noi comportamente sau produse 

pentru a răspunde la orice modificare de mediu. 

  

5. Obţinerea de feedback privind succesul noilor 

răspunsuri organizaţionale în negocierea cu 

mediul extern. 
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Exerciţiu: Completaţi chestionarul  Criterii privind capacitatea de învăţare a organizaţiei 

pentru şcoala dumneavoastră sau pentru o unitate de învăţământ cunoscută. Împreună cu un 

coleg, comentaţi observaţiile pe care le-aţi făcut fiecare la rubrica respectivă şi comparaţi 

punctajul obţinut. 

 

Facilitatorul poate ajuta la identificarea acestor stadii de adaptare a organizaţiei şi evaluarea 

paşilor, precum şi la estimarea modului în care organizaţia gestionează mai bine sau mai slab 

aceste procese. Vor fi remarcate ariile în care grupul acţionează bine, deoarece membrii văd, 

de obicei, doar aspectele disfuncţionale şi atunci se descurajează prematur în ceea ce priveşte 

munca depusă.  

 

Întrebări şi teme de reflecţie 

 

1. Daţi exemple de norme privind discutarea problemelor interne ale şcolii de către 

profesori. Discutaţi în ce măsură aspectele legale (legea învăţământului, regulamentele 

interne ale şcolii) sunt întărite sau contrazise de aceste norme. 

2. În ce măsură există acordul de bază între profesorii şcolii privind misiunea, scopurile 

şi valorile. Discutaţi gradul în care misiunea, scopul şi valorile şcolii sunt cunoscute şi 

asumate de profesori. 

Referinţe 

 
Schein, E. H. (1988). Process Consultation. New York: Addison-Wesley.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



229 

 

17. Încrederea în organizaţiile şcolare
1
 

 

  

 

Înainte de a începe…discutaţi cu un coleg despre tipul de organizaţie şi relaţiile ce se 

stabilesc între oameni, pe baza sugestiilor din cele două desene de mai sus. 

 

Cuprins 

Obiective 230 

Rezumat 230 

Introducere 230 

17.1. Încrederea în corectitudinea gestiunii financiare 231 

17.2. Încrederea interpersonală  în organizaţiile şcolare 233 

17.3. Succesul organizaţional în perioade de criză 235 

17.4. Comportamente manageriale care favorizează construirea încrederii 

interpersonale 

237 

17.5. Modelul încrederii bazate pe convingeri 241 

Întrebări şi teme de reflecţie 245 

Răspunsuri la chestionarele de verificare 245 

Referinţe 245 

 

 

 

 

                                                 
1
 Modul elaborat de O. Măntăluţă şi revizuit de P. Blendea. 
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Obiective 

1. Formabilii vor identifica factorii care contribuie la constituirea încrederii în 

organizaţiile şcolare. 

2. Formabilii vor cunoaşte aspectele raţionale şi cele relaţionale din cadrul teoriei 

psihologice a încrederii. 

3. Formabilii îşi vor analiza propriile comportamente şi pe cele ale colegilor din propriile 

organizaţii şcolare. 

4. Formabilii vor propune măsuri şi strategii organizaţionale pentru sporirea încrederii 

interpersonale. 

Rezumat 

Încrederea reprezintă abilitatea unui partener de a acţiona în conformitate cu intenţiile şi 

aşteptările unei relaţii (încrederea în calitate de  competenţă) sau în conformitate cu propriile 

intenţii de a nu trăda încrederea (încredere intenţională). Psihologia defineşte încrederea ca 

o stare cognitivă sau una calculativ-decizională. Teoria cognitivă a încrederii formulează 

ipoteza  unui substrat dublu, raţional şi relaţional.  Percepem că suntem vulnerabili la 

acţiunile celor de care depindem, în circumstanţele unei informări incomplete asupra 

intenţiilor acestora. În modelul alegerii raţionale, încrederea se bazează pe cunoaşterea 

noastră despre ceilalţi; această cunoaştere ne ajută să decidem dacă să avem încredere în 

cineva sau nu. Încrederea poate forma prin ea însăşi o parte a utilităţii relaţiei, pe lângă 

faptul că limitează costurile tranzacţionale. Partea de utilitate intrinsecă se bazează pe 

încredere şi pe sursele sale: etică, rudenie, prietenie, empatie. Încrederea interpersonală este 

caracteristica centrală a acelor relaţii sociale care promovează cunoaşterea adecvată la 

domeniul de lucru, iar cercetările arată că încrederea contribuie la schimbul global de 

informaţii, face schimbul de informaţii mai puţin costisitor şi creşte probabilitatea ca 

informaţiile şi competenţele dobândite în facultate sau în şcoală să capete un caracter 

aplicat, operaţional şi eficient. Două dimensiuni ale încrederii sunt importante în contextul 

creării de cunoaştere şi împărtăşirii acesteia în reţelele informale: bunăvoinţa - participanţii 

simt că ceilalţi sunt interesaţi de evoluţia lor pozitivă - şi competenţa - în organizaţie se face 

apel la competenţa şi expertiza celorlalţi. De regulă, a întreba, a cere sprijin şi sfaturi 

predispune solicitantul la vulnerabilitate, deoarece îşi recunoaşte limitele, eventual chiar în 

situaţii în care ar trebui să poată da soluţii sau răspunsuri adecvate fără ajutorul altora. 

Încrederea bazată pe bunăvoinţa existentă şi recunoscută face ca un coleg să poată întreba, 

detaliat şi concret, şi să primească răspuns, fără teama că stima de sine sau imaginea externă 

vor avea de suferit.  Oamenii trebuie să aibă încredere în expertiza persoanei cu care discută 

pentru ca aceasta să poată furniza soluţii care să fie şi aplicabile. Încrederea bazată pe 

competenţă permite ca să te simţi încrezător în cunoştinţele colegilor, să ştii că aceştia 

vorbesc în cunoştinţă de cauză, te ascultă şi învaţă din discuţia purtată. 

 

 

Introducere 

 

Încrederea în instituţiile de învăţământ este asociată cu atributele esenţiale ale instituţiilor 

publice: transparenţă, legalitate, producerea de probe privind buna funcţionare, constând în 

rezultate ale aplicării legii şi a producerii de externalităţi pozitive pentru societate. Elementele 
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necesare stabilizării acestei încrederi  se regăsesc în planul utilităţii percepute a rezultatelor 

activităţii instituţiilor şcolare, a bunurilor simbolice şi materiale asociate cu aceste rezultate. 

Din punct de vedere al strategiilor individuale, familiale şi de grup, această utilitate se 

regăseşte într-o carieră şi profesie dorită, în succesul social şi material la care contribuie 

şcoala - partea de capital uman ce revine acesteia. Strategiile bazate pe încredere sunt unele 

optimale, câştigul obţinut de cele două părţi fiind cel mai mare dacă ambele consideră că 

celălalt este demn de încredere.  

 

 

17.1. Încrederea în corectitudinea gestiunii financiare 
 

Legitimitatea privind gestiunea resurselor materiale şi financiare cuvenite învăţământului 

preuniversitar vine odată cu exercitarea responsabilă a atribuţiilor de finanţare, cu un exerciţiu 

financiar nu atât corect din punct de vedere legal, cât mai degrabă potrivit cu nevoile şcolii. 

Studiile anterioare produse de Laboratorul de Management arată gradul ridicat de neîncredere 

în corectitudinea, adecvarea şi calitatea profesională a autorităţilor locale în ceea ce priveşte 

interesul şi grija acestora faţă de învăţământul preuniversitar. Comportamentul instituţiilor şi 

al decidenţilor, în general, în domeniul deciziilor financiare, pe lângă faptul că este dictat de 

legislaţie, acte normative şi de acordurile interne sau externe ale instituţiilor publice, este 

determinat şi de cultura organizaţională, iar în aria largă a socialului, de reprezentările sociale, 

care atribuie semnificaţii şi structurează ierarhii şi priorităţi.  

 

Managementul financiar poate fi văzut, dacă simplificăm la maximum, ca fiind format din 

două părţi: obţinerea alocărilor şi desfăşurarea ciclului bugetar (cheltuirea banilor şi utilizarea 

resurselor). În ambele momente, ale obţinerii şi gestiunii resurselor, există factori care 

determină succesul, insuccesul, eficienţa şi eficacitatea acţiunilor. De regulă, actorii 

educaţionali principali au încredere în şcoală în măsura succesului acesteia în furnizarea unei 

bune educaţii. Orice răspuns al beneficiarilor va porni de la precizarea scopurilor 

instituţionale şi ale intereselor (exprimate sau nu în mod formal) ale elevilor şi părinţilor. O 

listă a  factorilor care contribuie la finanţare poate fi constituită pe baza criteriului de succes 

în obţinerea şi cheltuirea unei părţi cât mai mari din resursele părinţilor şi comunităţii:  

 

1. caracteristicile socio-profesionale, de clasă, (în sensul atribuit de Bernstein şi 

Bourdieu, clasa socială fiind o categorie socio-economică, nu una ideologică) ale părinţilor; 

2. calitatea percepută (de către părinţi şi comunitate) a ofertei educaţionale – care se 

poate cuantifica în indicatori de marketing;  

3. profesionalismul şi eficienţa profesorilor, percepute de părinţi;  

4. capacitatea de persuasiune a directorului şcolii; 

5. cooperarea internă şi modalitatea de a lua decizii în şcoală; 

6. participarea (implicarea)  profesorilor şi elevilor la viaţa şi dezvoltarea şcolii; 

7. poziţionarea directorului în raport cu activitatea politică locală. 
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Exerciţiul  1  

 

Evaluaţi nivelul şi impactul factorilor de mai sus în ceea ce priveşte finanţarea şcolii şi 

încrederea părinţilor în instituţia şcolară; descrieţi la rubrica observaţii în ce mod consideraţi 

că aceşti factori îşi manifestă efectul. 

 
Factorul Nivelul estimat al 

factorului (scală 

subiectivă de la 1 la 

5; 1- foarte scăzut, 5 

– foarte ridicat) 

Impactul estimat al 

factorului asupra 

nivelului de finanţare 

al şcolii (scală de la 1 

la 5) 

Impactul estimat al 

factorului asupra 

încrederii părinţilor în 

unitatea şcolară (scală 

de la 1 la 5) 

Observaţii 

1. … 

2. … 

3. … 

    

 

Discutaţi în grup rezultatele obţinute – corelaţii, discrepanţe, posibile explicaţii ale 

rezultatelor obţinute. 

 

Pentru sporirea încrederii în şcoală, este necesară eliminarea barierelor administrative, 

generatoare de semnificaţie scăzută a activităţilor administrative şi didactice desfăşurate în 

sistemul de învăţământ. Orice cooperare productivă porneşte de la identificarea rolurilor, 

răspunderilor şi a procedurilor de evaluare a rezultatelor. Cooperarea şi realizarea 

parteneriatelor între instituţii şi organizaţii reprezintă o soluţie la deficitul de încredere în 

instituţiile de învăţământ, care adaugă componente noi de riscuri în mediul şcolar – riscuri de 

percepţie a învăţăturii, a importanţei studiului şi a abordării oneste a eforturilor elevilor şi 

educatorilor pentru dobândirea de competenţe.  

 

Funcţiile administraţiei învăţământului sunt distribuite în acest moment, pe de o parte, între 

nivelul local, judeţean şi regional al administraţiei publice şi, pe de altă parte, între nivelele 

naţional, judeţean şi local ale sistemului de învăţământ preuniversitar. Aşa cum sunt definite 

în această etapă, funcţiile administraţiei locale şi judeţene sunt mai mult centrate pe finanţarea 

şi administrarea curentă a fondurilor şi investiţiilor şi mai puţin sau deloc pe stabilirea 

priorităţilor, de formulare a politicilor publice şi de implementare a programelor educaţionale. 

Deoarece în prezent cadrul legal, atât cel privind reformele din administraţia publică, cât şi cel 

din educaţie, e în continuă prefacere, se impune analiza unui ciclu al răspunderii 

(accountabiliy cycle) pentru toate aceste organisme şi nivele decizionale, tocmai pentru a 

vedea dacă există premisele atingerii obiectivelor educaţionale de către acestea. Toate 

strategiile, politicile şi măsurile noi care se aplică în prezent  necesită o evaluare a coerenţei 

acestora şi, mai ales, a coerenţei dintre scop şi mijloace.  
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Exerciţiul 2  

 

Enunţaţi cât mai multe bariere administrative şi culturale care în acest moment duc la 

scăderea încrederii părinţilor şi cetăţenilor, în general, în instituţiile de învăţământ 

preuniversitar. Completaţi rubricile din tabelul de mai jos, apoi discutaţi modalităţile de 

eliminare sau de diminuare a acestor bariere. 

 
Problema, neajunsul 

(barieră administrativă, 

culturală etc.) care 

scade încrederea în 

şcoală 

Tipul barierei (legală, 

organizaţională, 

culturală, 

comportamentală) 

Cine este responsabil Cum se poate schimba 

(îmbunătăţi) situaţia 

prezentă 

…    

 

 

17.2. Încrederea interpersonală  în organizaţiile şcolare 

Definiţia încrederii. Abilitatea unui partener de a acţiona în conformitate cu intenţiile şi 

aşteptările unei relaţii (încrederea în calitate de  competenţă) sau în conformitate cu propriile 

intenţii de a nu trăda încrederea (încredere intenţională). 

 

Încrederea este o componentă organizaţională importantă care contribuie la colaborare, 

eficienţă şi eficacitatea procedurilor. Este recunoscut că relaţiile de muncă cele mai 

productive sunt cele bazate pe încredere, iar aceasta este un bun ce se construieşte, nu un dat.  

Psihologia defineşte încrederea ca o stare cognitivă sau una calculativ-decizională. Teoria 

cognitivă a încrederii formulează ipoteza  unui substrat dublu, raţional şi relaţional.  Percepem 

că suntem vulnerabili la acţiunile celor de care depindem, în circumstanţele unei informări 

incomplete asupra intenţiilor acestora. În modelul alegerii raţionale, încrederea se bazează pe 

cunoaşterea noastră despre ceilalţi; această cunoaştere ne ajută să decidem dacă să avem 

încredere în cineva sau nu.  

 

 Încrederea relaţională  se stabileşte în cadrul acţiunilor şi structurilor sociale, lucrul în cadrul 

organizaţiei facilitează atmosfera productivă, are un puternic aspect emoţional şi este parte a 

liantului organizaţional. 

 

Încrederea dispoziţională  se referă la predispoziţia individului de a avea încredere, pornind 

de la datele culturale şi educaţionale şi trăsăturile de personalitate.  

 

Încrederea bazată pe istoricitate se referă la construirea interacţiunilor de-a lungul timpului; 

la început, au existat expectanţe pentru relaţia de încredere, apoi, dacă aşteptările au fost 

satisfăcute, încrederea creşte. Dacă aşteptările nu au fost confirmate, încrederea scade.  
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Încrederea bazată pe sfaturile terţilor - această formă secundară de încredere apare în urma 

discuţiilor, opiniilor vehiculate de membrii organizaţiei, viziunea subiectivă putând conduce 

la decizii.    

 

Încrederea bazată pe categorii – faptul de a aparţine unui grup sau organizaţii poate fi 

suficient pentru a face judecăţi privind încrederea sau neîncrederea. Tendinţa este ca în 

interiorul grupului membrii să fie categorisiţi ca fiind mai demni de încredere decât alţii.   

 

Încrederea bazată pe reguli – într-o organizaţie regulile permit ca membrii să fie încrezători 

în colegi, deoarece se presupune că aceştia vor urma regulile, ceea ce face comportamentul 

predictibil. Regulile eficiente fac să apară cooperarea spontană şi cooperarea între colegi.  

 

Încrederea poate forma prin ea însăşi o parte a utilităţii relaţiei, pe lângă faptul că limitează 

costurile tranzacţionale. Potrivit teoriei schimbului social (Blau), schimbul şi cooperarea au o 

dimensiune socială, cu o utilitate intrinsecă, precum şi o dimensiune economică (utilitate 

extrinsecă). Valoarea în cadrul schimbului nu este impersonală, aşa cum presupun teoriile 

economice, ci este dependentă de tranzacţie, procesul însuşi este cel care contează şi i se 

atribuie valoare, din care o parte poate fi recunoscută ca valoare economică şi cuantificată 

astfel.  Partea de utilitate intrinsecă se bazează pe încredere şi pe sursele sale: etică, rudenie, 

prietenie, empatie. Schimbul în sine are semnificaţie, aşa cum are semnificaţie şi obiectul 

tranzacţiei.   

  

Relevanţa economică a încrederii constă în reducerea nevoii de specificitate excesivă din 

formularea contractelor, reducerea nevoii de monitorizare a contractelor, produce motivaţia 

materială pentru cooperare şi reduce incertitudinea. Tranzacţiile se desfăşoară cu costuri mai 

mici, sunt mai agreabile şi se presupune că va creşte frecvenţa unor noi relaţii, sunt mai 

flexibile.  Contractele formale detaliate, chiar dacă în esenţă sunt realizate pentru a spori 

predictibilitatea acţiunilor partenerilor, nu se pot modifica decât încet şi costisitor, odată cu 

schimbarea condiţiilor. Încrederea, pe lângă propria valoare socială, produce utilitate şi 

rezultate economice; exerciţiul încrederii comportă şi riscuri, deoarece investiţia de încredere 

a unei relaţii poate fi riscantă – înşelarea încrederii fiind posibilă, în diverse grade. Conform 

teoriei investiţiilor cu risc, cu cât mai mare este încrederea şi lipsa de control asupra 

corectitudinii păstrării angajamentului de către cealaltă parte, cu atât riscul este mai mare.   

 

Pentru a câştiga încrederea, o persoană trebuie să aibă încredere într-o alta, deoarece 

încrederea este reciprocă. Totodată, o persoană trebuie să fie ea însăşi de încredere, acest 

lucru fiind asociat cu competenţa, integritatea, bunăvoinţa, soliditatea relaţiei şi deschiderea. 

Interesul faţă de nevoile celorlalţi, susţinerea adevărului şi calitatea de a fi demn de încredere, 

toate acestea cresc credibilitatea. Încercarea de a influenţa sau de a face presiuni asupra 

celorlalţi pentru atingerea unor interese proprii par să prejudicieze încrederea. 

 

Pentru final, trebuie reţinut că încrederea reprezintă un indicator de bază care poate avantaja o 

organizaţie într-o măsură mai mare decât indicatorii financiari, dar pentru aceasta este nevoie 

de ani de zile de activităţi consistente. Încrederea poate şi ar trebui să fie măsurată şi înglobată 

ca şi indicator de bază de către orice organizaţie care este preocupată de relaţiile şi de 

reputaţia sa. 
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17.3. Succesul organizaţional în perioade de criză 
 

În organizaţiile şcolare,  reţelele informale sunt primele mijloace prin care profesorii caută 

informaţii, rezolvă probleme complexe şi învaţă cum să-şi desfăşoare activitatea. În cazul 

reţelelor colegiale informale, două forme de încredere interpersonală sunt mai vizibile şi 

facilitează împărtăşirea informaţiei şi creaţia: încrederea în competenţa unei persoane şi 

încrederea în bunăvoinţa cuiva. Deşi importantă pentru funcţionarea unei organizaţii, 

încrederea este un concept destul de greu de prins într-un cadru măsurabil, şi la fel de greu de 

integrat în măsuri care pot fi luate de către consiliile de administraţie sau de directori. De 

aceea optăm pentru o explicitare a cadrului de formare a relaţiilor bazate pe încredere în 

organizaţiile în care cunoaşterea, creaţia şi rezolvarea de probleme contează în mare măsură. 

Ne putem pune întrebarea în ce măsură şcolile, unele sau toate, sunt organizaţii de tipul 

enunţat anterior, totuşi, în toate organizaţiile este dificil pentru manageri să influenţeze în 

direcţia consolidării relaţiile bazate pe încredere.  

 

Succesul unei organizaţii în perioade de criză când au loc modificări majore ale contextului 

organizaţional depinde în mare măsură de capacitatea de a crea şi a împărtăşi cunoaştere. 

Eficienţa şi eficacitatea companiilor, dar şi a şcolilor depinde de modul în care acestea îşi 

dezvoltă capacitatea de a crea o cultură organizaţională care să favorizeze învăţarea – întâi de 

toate, de a arhiva, conserva şi utiliza în cadrul extins al organizaţiei metodologiile, metodele, 

prezentările, testele, materialele care au fost considerate utile şi valoroase şi care pot fi 

refolosite în proiecte, lecţii sau activităţi. Multe organizaţii doresc să fie capabile de a aduce 

rapid în atenţia grupului astfel de materiale, de aceea investesc în mod semnificativ în 

tehnologii şi infrastructură organizaţională. 

 

Abordarea serioasă a învăţării organizaţionale constituie în prezent o orientare a firmelor de 

succes, iar activităţile de învăţare specifice se desfăşoară în cadrul abordării strategice a 

„comunităţilor de practică”, în care angajaţii care prestează activităţi similare să poată învăţa 

unii de la alţii. Organizaţii din zona producţiei industriale şi serviciilor care au grupuri de 

lucru distribuite în diferite locuri se asigură că acestea pot colabora la îndeplinirea 

obiectivelor strategice. Experienţa din studiul inovaţiei şi proiectelor de cooperare academică 

din zona universitară arată acelaşi lucru – reţelele sociale afectează în mod determinant 

crearea de cunoaştere şi împărtăşirea acesteia în organizaţii.  

 

Încrederea interpersonală este caracteristica centrală a acelor relaţii sociale care promovează 

cunoaşterea adecvată a domeniului de activitate, iar cercetările arată că încrederea contribuie 

la schimbul global de informaţii, face schimbul de informaţii mai puţin costisitor şi creşte 

probabilitatea ca informaţiile şi competenţele dobândite în facultate sau în şcoală să capete un 

caracter aplicat, operaţional şi eficient.  

 

Două dimensiuni ale încrederii sunt importante în contextul creării de cunoaştere şi 

împărtăşirii acesteia în reţelele informale: bunăvoinţa, - participanţii simt că ceilalţi sunt 

interesaţi de evoluţia lor pozitivă - şi competenţa - în organizaţie se face apel la competenţa şi 

expertiza celorlalţi. De regulă, a întreba, a cere sprijin şi sfaturi predispune solicitantul la 

vulnerabilitate, deoarece îşi recunoaşte limitele, eventual chiar în situaţii în care ar trebui să 

poată da soluţii sau răspunsuri adecvate fără ajutorul altora. Încrederea bazată pe bunăvoinţa 

existentă şi recunoscută face ca un coleg să poată întreba, detaliat şi concret şi să primească 

răspuns, fără teama că stima de sine sau imaginea externă vor avea de suferit.   
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Oamenii trebuie să aibă încredere în expertiza persoanei cu care discută pentru ca aceasta să 

poată furniza soluţii care să fie şi aplicabile. Încrederea bazată pe competenţă permite să te 

simţi încrezător în cunoştinţele colegilor, să ştii că aceştia vorbesc în cunoştinţă de cauză, te 

ascultă şi învaţă din discuţia purtată.  

 

Comportamentele şi acţiunile care clădesc încrederea au efect atât asupra încrederii bazate pe 

competenţă, cât şi pe bunăvoinţă. Perspectiva managerială în cadrul căreia se poate promova 

încrederea se obţine prin transferul de cunoştinţe; oamenii apreciază ceea este considerat ca 

element al încrederii, sau nu, prin crearea şi împărtăşirea informaţiei. Persoanele care sunt 

văzute ca demne de încredere au următoarele caracteristici: a) acţionează cu discreţie; b) arată 

coerenţă între vorbă şi faptă; c) asigură o comunicare frecventă şi bogată; d) se angajează în 

comunicare colaborativă; e) se asigură că deciziile sunt oneste şi echilibrate, transparente şi 

raţionale.  

 

În cadrul organizaţiei, managerii, ca persoane care sunt văzute ca sursă de încredere pentru 

informaţii, pot promova încrederea interpersonală; pentru aceasta ei stabilesc un limbaj 

comun, asigură o viziune comună şi consideră încrederea ca un bun organizaţional de 

deteriorarea căruia oamenii sunt răspunzători. Comportamentele responsabile şi cele care 

clădesc încrederea conduc la lărgirea ariei de conexiuni interpersonale şi produc valoare. 

 

Căutarea şi oferirea de sfaturi asigură sporirea încrederii în echipă. Schimbul de informaţii 

relevante se realizează în cazul asigurării confidenţialităţii, deoarece un sfat util este furnizat 

atunci când interlocutorul pune mai multe întrebări, care dezvăluie nedumeririle, 

insatisfacţiile şi neliniştile unei persoane, arată vulnerabilităţile acesteia. Persoanele care 

păstrează pentru ele însele informaţiile confidenţiale sunt considerate de încredere; de multe 

ori, informaţia utilă este şi sensibilă, creează susceptibilităţi şi este interpretabilă. Managerii 

care sunt cunoscuţi că divulgă informaţii confidenţiale care li se încredinţează creează 

neîncredere în jurul lor şi în propria persoană.   

 

Concordanţa dintre vorbă şi faptă este importantă în determinarea încrederii. Succesiunea 

logică şi lipsa de contradicţie dintre vorbire şi acţiune precede în mod natural formarea 

climatului de încredere interpersonală, deoarece permite oamenilor să pună preţ pe afirmaţiile 

cuiva şi nu este necesar să se analizeze dacă persoana respectivă are o agendă ascunsă sau nu. 

Membrii organizaţiilor au încredere în persoanele care nu îşi contrazic vorbele prin fapte, iar 

atunci când apare un astfel de caz se pune problema dacă cel care procedează aşa are vreo 

consideraţie pentru interesele celorlalţi sau nu.  

 

 

Chestionar de verificare 1 

 
1 Comportamentul instituţiilor şi al 

decidenţilor în domeniul deciziilor 

financiare: 

a) este dictat de legislaţie; 

b) este determinat de cultura organizaţională; 

c) depinde numai de voinţa conducătorilor instituţiilor. 

2 Succesul în obţinerea şi cheltuirea unei 

părţi cât mai mari din resursele părinţilor 

şi comunităţii depinde de: 

a) caracteristicile socio-profesionale ale părinţilor; 

b) cooperarea internă şi modalitatea de a lua decizii în şcoală; 

c) profesionalismul şi eficienţa profesorilor. 

3 Încrederea: a) reprezintă abilitatea unui partener de a acţiona în 

conformitate cu intenţiile şi aşteptările celorlalţi; 

b) contribuie la colaborare, eficienţă şi eficacitatea procedurilor; 

c) se bazează pe cunoaşterea noastră despre ceilalţi. 

4 Încrederea: a) se poate stabili în timpul lucrului în cadrul organizaţiei; 

b) nu depinde de predispoziţia indivizilor de a avea încredere; 
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c) depinde de modul în care au evoluat interacţiunile sociale 

într-o organizaţie de-a lungul timpului. 

5 Succesul unei organizaţii în perioade de 

criză: 

a) depinde de capacitatea de a crea şi a împărtăşi cunoaştere; 

b) depinde de facilitarea relaţiilor profesionale într-o 

organizaţie;  

c) se bazează pe expertiza membrilor organizaţiei. 

6 Persoanele care sunt văzute ca demne de 

încredere au următoarele caracteristici: 

a) sunt volubile şi împărtăşesc secretele celorlalţi, pentru a fi 

cunoscute de organizaţie; 

b) asigură o comunicare frecventă şi bogată; 

c) asigură confidenţialitatea deciziilor consiliului de 

administraţie al şcolii. 

7 Managerii, ca persoane care sunt văzute 

ca sursă de încredere: 

a) arată concordanţă între vorbă şi faptă; 

b) asigură o viziune comună; 

c) se angajează în comunicare colaborativă. 

8 Următoarele dimensiuni ale încrederii 

contează pentru crearea de cunoaştere în 

reţelele informale ale şcolii: 

a) bunăvoinţa, în care participanţii simt că ceilalţi sunt interesaţi 

de evoluţia lor pozitivă; 

b) competenţa; 

c) teama că punând întrebări, o să ai de suferit. 

9 Pentru a fi demn de încredere: a) evită pe cei care iau decizii importante; 

b) nu îţi contrazice şefii; 

c) respectă-i pe cei din jurul tău. 

10 Căutarea şi oferirea de sfaturi: a) asigură sporirea încrederii în colectiv; 

b) se realizează într-un cadru confidenţial; 

c) nu foloseşte deloc membrilor noi ai organizaţiei. 

 

 

17.4. Comportamente manageriale care favorizează construirea încrederii 

interpersonale 
 
Tabelul 1: Comportamente manageriale care favorizează construirea încrederii interpersonale 

Acţiune care favorizează 

încrederea 

Descriere şi logică Acţiune managerială 

Comportamente care conduc la sporirea încrederii 

1. Acţionaţi cu discreţie Păstrarea unui secret permite 

menajarea vulnerabilităţilor. 

Divulgarea secretelor cuiva şi 

înşelarea încrederii este un act de 

rea voinţă şi lipsit de 

profesionalism. 

Promovează încrederea bazată pe 

bunăvoinţă. 

Fiţi clari în privinţa informaţiei 

pe care ceilalţi se aşteaptă să o 

ţineţi confidenţială. 

Nu dezvăluiţi informaţiile pe care 

v-aţi  angajat să nu le divulgaţi şi 

apoi să daţi vina pe alţii. 

2. Realizaţi concordanţă între 

vorbă şi faptă 

Atunci când oamenii acţionează 

conform spuselor, sunt percepuţi 

ca având grijă de ceilalţi (nu-i 

înşeală) şi ca fiind competenţi, în 

măsură să li se încredinţeze 

diferite activităţi. 

Promovează încrederea bazată pe 

bunăvoinţă şi competenţă 

Fiţi clari despre ceea ce v-aţi 

angajat să faceţi, ca să nu existe 

neînţelegeri. 

Fixaţi obiective şi creaţi aşteptări 

rezonabile când vă angajaţi să 

faceţi ceva, apoi realizaţi-le.  

3. Asiguraţi o comunicare bogată 

şi frecventă 

Interacţiunile frecvente şi 

apropiate duc, de obicei, la 

sentimente pozitive de sprijin 

reciproc şi o înţelegere mai bună 

a expertizei celorlalţi. 

Promovează încrederea bazată pe 

bunăvoinţă şi competenţă. 

Faceţi ca interacţiunile să fie 

semnificative şi memorabile. 

Acordaţi prioritate întrevederilor 

şi lucrului în contact direct cu 

oamenii sau  telefonic. 

Dezvoltaţi relaţii apropiate. 

4. Angajaţi comunicare de tip 

colaborativ 

Oamenii sunt mult mai dispuşi să 

aibă încredere în cineva care 

împărtăşeşte cu ei dorinţa de a 

Evitaţi să fiţi critici şi să emiteţi 

judecăţi asupra ideilor care se află 

în stadiul de embrion. 
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asculta, prin discuţii focalizate pe 

problemele curente. 

 

În contrast, oamenii au reticenţă 

faţă de cei care par retraşi şi 

închişi şi vor discuta cu aceştia 

numai la obiect, strict, iar discuţia 

va înceta după rezolvarea 

problemei. 

Promovează încrederea bazată pe 

bunăvoinţă şi competenţă. 

 

Nu cereţi soluţii complete 

oamenilor care încearcă să 

rezolve o problemă. 

 

Arătaţi disponibilitate faţă de 

oamenii care sunt în cursul 

elaborării unor soluţii, ajutând la 

îmbunătăţirea acestora împreună 

cu ei, pe baza ideilor parţial 

formate. 

5. Asiguraţi-vă că deciziile sunt 

echitabile şi transparente 

Oamenii îşi iau ideile şi părerile 

din mediul social mai larg. Drept 

rezultat, există un efect de 

propagare a efectelor încrederii, 

în care comportamentul 

managerilor şi modul în care 

aceştia tratează oamenii duc la 

comportamente similare, de data 

aceasta a angajaţilor între ei.  

 

Deciziile oneste şi transparente 

privind personalul se vor translata 

în obţinerea unui mediu bazat pe 

încredere pentru toată lumea. 

 

Promovaţi încrederea bazată pe 

bunăvoinţă. 

Asiguraţi-vă că oamenii ştiu cum 

şi de ce sunt aplicate regulile şi 

sunt convinşi că regulile sunt 

aplicate echitabil.  

 

Formulaţi în mod clar şi explicit 

regulile privind promovarea şi 

recompensele, în aşa fel încât 

oamenii să nu irosească timp şi 

resurse cu agendele ascunse sau 

încercând să le decodifice pe ale 

altora. 

Factori organizaţionali 

6. Construiţi o viziune împărtăşită 

şi limbajul de exprimare a 

acesteia 

Oamenii care au scopuri similare 

şi care gândesc asemănător vor 

găsi mai uşor căile de realizare a 

legăturilor sociale strânse, vor 

înţelege modul de a comunica şi 

expertiza celorlalţi. 

 

Promovaţi încrederea bazată pe 

bunăvoinţă şi pe competenţă. 

Fixaţi scopuri comune în 

organizaţie încă de la început.  

Căutaţi oportunităţile pentru a 

crea o terminologie comună şi 

moduri de înţelegere şi de 

gândire.  

 

Încercaţi să preveniţi 

neînţelegerile datorate 

diferenţelor de jargon profesional 

sau a modele de gândire. 

7. Faceţi ca oamenii să devină 

răspunzători pentru încrederea 

celorlalţi 

Pentru a face comportamentul 

bazat pe încredere o marcă a 

organizaţiei şi un mod de a fi, 

managerii trebuie să se asigure că 

încrederea este observată, este 

evaluată, măsurată şi 

recompensată.  

 

Chiar dacă evaluarea este una 

subiectivă, a măsura gradul de 

încredere şi credibilitatea, a face 

din aceasta un subiect de analiză 

şi de reflecţie trimite un semnal 

puternic  către toată lumea pentru 

care încrederea contează. 

 

Promovaţi încrederea bazată pe 

bunăvoinţă şi pe competenţă. 

Introduceţi în mod explicit 

măsurarea credibilităţii în 

evaluările de performanţă.  

 

Fiţi reticenţi în recompensarea 

rapidă a celor care au 

performanţe înalte, fără a fi de 

încredere. 

 

Promovaţi în mod constant valori 

de bază ca încrederea, subliniaţi 

pe toate căile şi în toate instanţele 

exemplele pozitive care au fost 

recompensate şi cele negative în 

care au fost aplicate pedepse. 

Factori relaţionali 

8. Creaţi conexiuni şi relaţii Atunci când oamenii împărtăşesc Creaţi conexiuni de relaţii umane 
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personale informaţii despre vieţile lor 

personale, în special despre 

similarităţi, se creează o legătură 

mai puternică între aceştia.  

 

Conexiunile din afara sferei de 

serviciu umanizează, fac o 

persoană mai demnă de încredere. 

 

Promovaţi încrederea bazată pe 

bunăvoinţă. 

în afara serviciului cu persoane 

din cadrul organizaţiei, pe baza 

lucrurilor pe care le aveţi în 

comun. 

 

Menţineţi conexiuni de calitate cu 

cunoştinţele pe care le aveţi, 

inclusiv pe teme din afara 

activităţii curente.  

 

Nu divulgaţi informaţii 

confidenţiale sau pe care le aveţi 

în zona de confidenţă. 

9. Furnizaţi oamenilor informaţii 

utile şi valoroase 

Acordând încrederea cuiva, îl 

determin pe acesta să dorească să 

devină de încredere, loial şi 

generos, pentru a da ceva în 

schimb. 

 

Promovaţi încrederea bazată pe 

bunăvoinţă. 

Atunci când consideraţi util, 

asumaţi-vă riscuri, împărtăşind 

expertiza cu alţi oameni. 

Oferiţi-le celorlalţi reţeaua 

personală şi contactele voastre 

atunci când consideraţi potrivit. 

Factori individuali 

10. Faceţi cunoscută atât 

expertiza, cât şi limitările 

dumneavoastră 

Dacă sunteţi oneşti şi comunicaţi 

limitările dumneavoastră, aceasta 

va da încredere celorlalţi că le 

spuneţi corect şi punctele tari.  

 

Dacă afirmaţi că ştiţi totul, 

oamenii nu vor şti când să vă 

creadă. 

 

Promovaţi încrederea bazată pe 

competenţă. 

Exprimaţi ambele aspecte ale 

competenţei dumneavoastră – 

ceea ce ştiţi şi ce nu ştiţi. 

 

Admiteţi când nu ştiţi ceva, 

pentru ca să evitaţi situaţii 

jenante. 

 

Faceţi apel la oameni care cunosc 

un subiect mai bine decât voi. 

 

Exerciţiul 3 

 

Estimaţi pe o scală de la 1 la 5(1 - foarte rar, 5 - foarte frecvent) frecvenţa comportamentelor 

descrise în tabelul de mai sus, pentru dumneavoastră, colegii din cancelarie şi 

directorul/directoarea şcolii. La rubrica observaţii, exprimaţi-vă punctul de vedere cu privire 

la factorii favorizanţi sau la posibilele cauze ale prezenţei/absenţei acestor comportamente. 

 

 
Comportamentul 

sau acţiunea care 

favorizează 

încrederea 

Frecvenţa 

comportamentelor 

dumneavoastră 

Frecvenţa 

comportamentelor 

colegilor 

Frecvenţa 

comportamen

telor 

Directorului/

directoarei 

Observaţii 

1. … 

2. … 

3. … 

    

 

Asigurarea unei comunicări frecvente şi bogate sporeşte cantitatea de informaţii pe care 

membrii organizaţiei o evaluează şi în care sunt reflectate abilităţile, intenţiile, valorile şi 

comportamentele din cadrul relaţiilor grupale. Comunicarea frecventă creşte oportunitatea 

creării viziunii şi limbajului comun, crescând astfel încrederea în competenţele celuilalt; 

expunerea repetată creşte şi acceptarea celuilalt. 
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Angajarea în comunicare colaborativă conduce la clarificarea situaţiilor importante, dar 

ambigui; aceste situaţii ambigui necesită întâi de toate crearea cadrului logic şi formularea 

problemei pentru a crea siguranţa că lucrurile importante nu sunt lăsate pe dinafară. Norma 

nescrisă a multor lideri este să li se furnizeze soluţii, nu probleme – totuşi, implicarea acestora 

în formularea problemelor reduce aria de incertitudini şi creşte predictibilitatea mediului 

organizaţional. 

 

Deciziile oneste şi transparente fac parte din aplicarea principiilor justiţiei procedurale şi au 

impact pozitiv asupra organizaţiei; lipsa echităţii şi a transparenţei în decizii slăbesc 

încrederea şi înrăutăţesc percepţia generală asupra liderilor şi a membrilor organizaţiei 

implicaţi în luarea acestora.  

 

Elaborarea şi stabilirea unei viziuni şi unui limbaj comun, a scopurilor comune explicitate 

prin consecinţele organizaţionale – muncă, cooperare, reguli de comunicare – sporesc 

încrederea în reţelele informale. Semnificaţiile clare promovate în organizaţie prin intermediul 

viziunii împărtăşite sprijină iniţierea şi desfăşurarea proiectelor.  

 

Fisurile în cadrul grupului apar în timp scurt şi situaţia se deteriorează până la punctul de 

criză, dacă membrii interpretează diferit sarcina pe care o are grupul sau echipa. Este posibil 

ca membrii să considere că fac un lucru adecvat, dar atunci când se întâlnesc într-un cadru 

mai larg pentru a evalua progresul făcut, constată că au mers într-o direcţie care nu era 

justificată. Membrii grupului, de regulă, nu îşi dau seama că au interpretat sarcina grupului 

într-un mod incorect şi diferit de ceilalţi, ci gândesc că alţii acţionează greşit şi că îşi urmează 

propriile agende – neîncrederea este rezultanta acestei stări de lucruri. Utilizarea aceloraşi 

cuvinte şi expresii poate însemna lucruri diferite pentru oameni diferiţi. 

 

Răspunderea personală a membrilor echipei pentru crearea şi lărgirea neîncrederii se poate 

realiza în cadrul proceselor organizaţionale pe baza unor proceduri formale sau informale. În 

cadru informal, perspectiva culturii organizaţionale este cea care asigură punerea în valoare a 

situaţiilor şi persoanelor care creează încredere şi sunt de încredere; organizaţiile care 

investesc efort în clarificarea setului de valori organizaţionale beneficiază de un liant 

organizaţional puternic. Managementul poate asigura proceduri formale care încurajează 

acţiunile ce creează încredere – recompensarea respectării cuvântului dat şi al angajamentelor, 

investirea de timp şi efort pentru discutarea în cadru formal  a situaţiilor neconforme şi găsirea 

de explicaţii cauzale, deci şi a vinovăţiilor. Acţiunea, din punct de vedere al justiţiei 

restaurative, sub aspect punitiv şi reparatoriu, este mai slabă pentru construirea încrederii 

decât responsabilitatea asumată, dar creează premisele administrative pentru a aplica normele 

interne explicite împotriva membrilor care au acţiuni ce distrug încrederea în cadrul 

organizaţional şi al normelor formale.  În mod ideal, organizaţia poate exprima adeziunea la 

valorile din aria integrităţii, va realiza formarea personalului în direcţia integrităţii 

profesionale şi va recompensa ori va pedepsi prin intermediul regulilor.  În cadrul unui modul 

de formare pentru respectarea valorilor organizaţionale, angajaţii îşi pot însuşi, pot verifica 

împreună cu colegii şi pot consimţi să practice anumite modalităţi de rezolvare a problemelor, 

de luare a deciziilor şi de comunicare ce întăresc încrederea în oameni. Valorile abstracte 

trebuie să devină norme concrete de comportament. În cadrul formării pot fi introduse 

exerciţii care să coreleze performanţa angajaţilor cu valorile morale, vizând integritatea, 

criteriile utilizate pentru evaluarea propriului comportament şi al celorlalţi, dând o primă 

formă a relaţiilor noi care se vor stabili în organizaţie. Evaluarea cantitativă a rezultatelor 

muncii poate conţine aspecte legate de leadership, răspundere şi împuternicire, integritate şi 

comunicare. Criteriile utilizate pentru integritate se pot formula în termeni de realism, 
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discreţie, stabilirea respectului mutual în raporturile cu ceilalţi, acţiuni în concordanţă cu 

vorbele, asumarea responsabilităţii pentru greşeli, angajament pentru onestitate şi adevăr în 

comportament, demonstrarea comportamentului etic. 

 

Crearea contactelor personale constituie un aspect important în viaţa organizaţională; 

oamenii joacă roluri în care specificul muncii le dictează ce trebuie să facă, iar asta poate duce 

la o separaţie artificială între angajaţi, separaţie care erodează încrederea.  Învăţarea în comun, 

alături de alte persoane din organizaţie este o cale ce înlătură barierele create de structurarea 

internă. Ceea ce oamenii din organizaţie au în comun – educaţie, vecinătate, status familial, 

predispoziţii şi afinităţi, valori comune – poate contribui la un climat de încredere. 

Conexiunile ocazionate de evenimente sociale, nelegate de specificul muncii, face ca relaţiile 

dintre oamenii organizaţiei să fie reale, complete, şi sporesc credinţa că fiecăruia îi pasă de 

ceilalţi – integrarea grupurilor noi sau a angajaţilor noi se realizează în bună măsură în cadrul 

altor activităţi decât cele curente. Cunoaşterea predispoziţiilor, a talentelor şi pasiunilor, a 

experienţelor de lucru în diverse organizaţii conduc la netezirea relaţiilor, a dezvăluirii 

aspectelor umane şi care îmbunătăţesc climatul organizaţional. 

 

Furnizaţi ceva de valoare colegilor, deoarece a da fără să aştepţi ceva în schimb e semn de 

încredere. Procesul de schimb social, spre deosebire de relaţiile contractuale, se bazează pe 

încrederea persoanei care primeşte şi care va răspunde în acelaşi fel în viitor. Bunăvoinţa în 

furnizarea informaţiilor profesionale folositoare este privită ca un semnal al consolidării 

relaţiilor de muncă, iar sursa informaţiilor (care trebuie să fie utile şi esenţiale) intră într-o 

reţea constituită pe bază de încredere. Cunoaşterea experienţială bazată pe probe obţinute din 

practică este utilă, în special tinerilor angajaţi care iau cunoştinţă de subtilităţile activităţii şi 

nuanţele unor probleme sensibile sau au de înfruntat severitatea evaluării activităţii proprii. 

Sursa informaţiilor de acest gen se expune totuşi riscurilor – fie de a fi greşit înţeles, fie să se 

dea o întrebuinţare nepotrivită informaţiilor obţinute. De aceea, confirmarea utilităţii şi a 

modului de întrebuinţare fac parte din schimbul social, feedback-ul obţinut va asigura 

minimizarea riscurilor. O astfel de situaţie de risc se poate constitui şi din facilitarea accesului 

la reţelele personale ale sursei – reputaţia şi capitalul social fiind cele expuse la risc.  

 

O competenţă adesea trecută cu vederea în mediul educaţional, în care se consideră că fiecare 

ştie ce are de făcut, este aceea de a arăta cu acurateţe care sunt limitele individuale în ceea ce  

priveşte cunoaşterea şi competenţa. Mai ales în cadrul echipelor multidisciplinare sau în 

cadrul proiectelor, acest lucru trebuie făcut – încrederea în competenţa membrilor de a 

îndeplini anumite sarcini are de suferit, dacă demonstraţiile privind respectivele competenţe 

nu sunt făcute şi marginile cunoaşterii personale nu sunt explicitate; precizarea limitelor 

competenţelor personale aduce, în schimb, un plus de credibilitate.  

 

Focalizarea organizaţiei pe cei care contribuie la clădirea încrederii este importantă şi arată că 

persoanele respective beneficiază de recunoaşterea simbolică a grupului. Pentru a da 

importanţa cuvenită persoanelor care se bucură de încredere pe plan profesional, trebuie 

sprijinite comunităţile de practică, deoarece reţelele profesionale care contribuie la succesul 

organizaţional constituie unul din bunurile intangibile ale acestora.  

 

 

17.5. Modelul încrederii bazate pe convingeri 

Acest model permite distincţia dintre atributele interne şi cele externe pentru subiectul 

încrederii, iar în cadrul acestor atribute identificăm următoarele subcomponente: competenţă, 
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dispoziţie, lipsa nocivităţii. Încrederea se evaluează în cadrul acestui model printr-un sistem 

de scale prin care se măsoară probabilitatea subiectivă. Încrederea pe care o resimte un subiect 

implică măsurarea probabilităţii subiective privind succesul unei anumite conduite sau 

comportament; aceasta implică o anumită evaluare subiectivă şi percepţie a riscului sau 

oportunităţii, în urma căreia subiectul decide dacă să aibă încredere sau nu. Probabilitatea ca 

realizarea acţiunii sau îndeplinirea scopului se descompune în probabilitatea ca acţiunea să se 

desfăşoare bine, să beneficieze de condiţiile necesare succesului, să nu suporte acţiuni 

adverse. O asemenea descompunere este importantă nu numai din raţiuni cognitive, ci şi din 

raţiuni legate de valoarea pragmatică a atitudinilor noastre faţă de viaţă. Strategiile noastre de 

intervenţie asupra realităţii depind de riscuri şi compoziţia acestora şi atunci încercăm să 

manipulăm parametrii care depind de circumstanţe şi variabilele externe sau să modificăm 

parametrii interni, care ţin de cunoaştere, modul de a prelucra informaţia şi de a face judecăţi 

de valoare.  

Atribuirea încrederii este o sarcină complexă şi importantă pentru fiecare individ, iar deciziile 

se iau pe baza evaluării şi întemeierii pe credinţele de bază, care sunt folosite pentru a construi 

raţionamente, inferenţe care ne conduc acţiunile prin concluziile lor. O schimbare minimă a 

valorii de adevăr atribuite, a credibilităţii unor elemente cognitive pe care le folosim, poate 

influenţa semnificativ deciziile noastre. Factorii care contribuie la producerea încrederii sunt 

dependenţi de accentul diferitelor credinţe pe care le posedă subiectul şi de modul în care 

acestea au impact asupra atitudinii finale. 

În cadrul modelului, sursa încrederii constă în evaluare şi aşteptări, precum şi în atitudine sau 

predispoziţie afectivă. Încrederea se bazează pe credinţe specifice care constituie şi sub-

componentele acesteia: evaluarea privind competenţa, intenţia şi gradul de confirmare a 

acesteia, onestitatea şi bunăvoinţa persoanei în care se sădeşte încrederea. Gradul de încredere 

depinde direct de forţa cu care aceste elemente susţin credinţele, fiind în funcţie de 

certitudinea subiectivă asupra credinţelor pertinente; această viziune funcţională a gradului de 

încredere formează o bază raţională de analiză, aspectul cantitativ constând în valoarea de 

utilizare pentru îndeplinirea unui scop al subiectului. În această valoare sau utilitate a 

convingerii formate se include şi evaluarea riscului de a avea încredere, care influenţează 

pragul de la care subiectul are încredere. Dimensiunile cantitative ale încrederii se obţin pe 

baza dimensiunii cantitative ale constituenţilor cognitivi – cât ştim despre obiectul încrederii 

şi câte credinţe solide fac parte din această cunoaştere.  

 

Dacă încercăm să extindem aspectul de estimare cantitativă şi asupra lor, credinţele depind de 

sursele informaţiei, numărul lor, gradul de divergenţă sau convergenţă în exprimări şi 

credibilitatea acestor surse. Considerând că subiectul obţine aceste informaţii prin interacţiune 

cu sursa, aceste informaţii se pot obţine prin experienţă directă cu obiectul încrederii, 

formându-se astfel convingeri. Subiectul îşi poate forma convingeri şi prin plasarea obiectului 

încrederii într-o categorie, ceea ce face ca acesta să fie clasificat, proprietăţile clasei 

transmiţându-se asupra obiectului încrederii – procesele putând fi inductive sau deductive. În 

final, reputaţia sursei informaţiilor joacă un rol important, subiectul asimilând convingerea 

prin autoritatea, respectabilitatea şi credibilitatea sursei. 

 

Acest model se referă doar la prima interacţiune a subiectului cu obiectul încrederii, într-un 

context informaţional dat, existând şi posibilitatea învăţării. În acest caz, învăţarea socială se 

bazează pe procesele de tip încercare-eroare, pe influenţa grupului sau a altor persoane, ca 

surse de credinţe. Modularea, nuanţarea, aspectelor în care funcţionează încrederea se produce 

prin găsirea unor tipare contextuale în care se realizează o anumită sarcină, se caută un anumit 
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efect sau o anumită rezolvare. Credinţele de bază îşi schimbă astfel aspectul, fie prin 

restrângerea generalităţii, fie prin erodarea acestora datorită experienţelor şi feedback-ului 

negativ. 

 

Organizaţiile care se întemeiază pe ideea de încredere beneficiază de efecte pozitive asupra 

percepţiilor, atitudinilor şi comportamentelor. Încrederea organizaţională are impact direct 

asupra rezultatelor, a potenţialului euristic privind găsirea mai rapidă a soluţiilor, are efect de 

mediere asupra altor factori determinanţi privind percepţia şi atitudinile. Obţinerea nivelelor 

superioare de performanţă se poate realiza prin facilitarea proceselor organizaţionale care au 

drept rezultat o încredere interpersonală ridicată, prin intervenţii în organizaţie, consultanţă şi 

acţiune managerială, formarea şi interformarea având ca matrice acţională creşterea încrederii. 

Încrederea organizaţională asigură condiţiile în cadrul cărora se poate dezvolta cooperarea 

eficientă.  

 

Credinţa că o persoană se poate încrede în acţiunile şi vorbele celorlalţi şi în faptul că ceilalţi 

au intenţii bune în ceea ce o priveşte, duce la o anumită economie de mijloace, la o stare de 

confort şi de siguranţă care contribuie la calitatea vieţii în organizaţie. Comportamentul la 

locul de muncă este îmbunătăţit de relaţiile bazate pe încredere – indivizii care au încredere 

unii în alţii depăşesc anumite etape de verificare a informaţiei sau a credibilităţii acţiunilor şi 

îşi asumă riscuri operaţionale care sporesc viteza de luare a deciziilor, îmbunătăţesc munca în 

cooperare şi sporesc performanţele individuale. Definind încrederea drept un criteriu de 

evaluare a organizaţiei, acesta este şi un predictor al succesului organizaţional.  

 
Tabelul 2: Principalele efecte al încrederii la locul de muncă 

 
Principalele efecte al încrederii la locul de muncă 

 

Comunicarea este mai deschisă 

Facilitarea schimbului de informaţii 

Creşterea calităţii informaţiei transmise superiorilor 

Creşterea calităţii relaţiilor interpersonale 

Creşte probabilitatea ca neconformităţile să fie raportate 

Încrederea în superiori creşte sentimentul de justiţie şi echitate 

Încrederea în lideri mediază relaţia dintre comportamentul liderului şi comportamentul 

organizaţional 

Procesele de negociere din interiorul organizaţiei sunt înlesnite 

Conflictele ce apar în organizaţie sunt mai uşor de identificat în stadiile incipiente 

Încrederea între grupurile aparţinând organizaţiei facilitează formarea echipelor mixte 

Cooperarea şi negocierea dintre organizaţie şi parteneri sunt eficiente 

Contractele formale sunt respectate mai bine, deoarece intervin şi contractele psihologice, 

angajamentul şi motivaţia 

Încrederea în superiori conduce la o acurateţe mai mare a autoevaluărilor, evaluărilor şi a 

cuantificării muncii şi rezultatelor 

Încrederea în manageri conduce la o conformitate sporită a angajaţilor 

Încrederea în manageri conduce la acceptarea deciziilor 

Încrederea în manageri conduce la asumarea scopului organizaţional 

Încrederea în manageri conduce la aprecierea valorii muncii acestora 
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Încrederea în organizaţie duce la creşterea satisfacţiei muncii, angajamentul în îndeplinirea 

sarcinilor şi la negocieri integrative, ca parte a muncii. Încrederea are efect asupra percepţiilor 

indivizilor, sporind acurateţea informaţiilor transmise, acceptarea deciziilor superiorilor, 

judecăţile privind justeţea procedurală a măsurilor, percepţia climatului organizaţional şi 

percepţia riscurilor.  

 

Încrederea intervine ca factor de facilitare a constructelor motivaţionale, sporeşte 

probabilitatea unei motivaţii pozitive pentru muncă şi produce o evaluare pozitivă a acţiunii 

colegilor şi superiorilor. Încrederea nu influenţează direct comportamentele de la locul de 

muncă şi nu intervine nemijlocit în formularea nevoilor, scopurilor sau a recompenselor; 

aceasta acţionează mai degrabă asupra percepţiei rolurilor, structurilor şi normelor 

organizaţionale. Dacă un construct motivaţional poate furniza o înclinaţie pentru munca în 

cooperare, încrederea facilitează apariţia ocaziilor  de cooperare, deoarece încrederea pe care 

o au partenerii îi face să apeleze la sprijinul celorlalţi.  

 

Chestionar de verificare 2 

 
1 Divulgarea secretelor cuiva şi înşelarea 

încrederii: 

a) loveşte în interesele persoanelor care au avut încredere; 

b) este un act lipsit de profesionalism din partea unui manager; 

c) în caz că se întâmplă, managerul trebuie să se asigure că vina 

va cădea asupra altcuiva. 

2 Realizarea coerenţei dintre vorbă şi 

faptă: 

a) se obţine prin claritatea angajamentelor făcute; 

b) se obţine prin evitarea neînţelegerii acţiunilor; 

c) se obţine prin fixarea de obiective rezonabile şi prin 

îndeplinirea acestora; 

3 Promovarea încrederii bazate pe 

bunăvoinţă şi competenţă: 

a) se asigură prin interacţiuni frecvente şi apropiate; 

b) se asigură prin acordarea de prioritate contactului direct cu 

oamenii; 

c) se asigură printr-o atitudine severă şi distantă. 

4 Oamenii care par retraşi şi închişi: a) angajează mai rar comunicări de tip colaborativ; 

b) suscită reticenţe din partea celorlalţi; 

c) ajută în mod frecvent la îmbunătăţirea unor soluţii, prin 

dialog. 

5 Prin căutarea oportunităţilor pentru a 

crea moduri comune de înţelegere şi de 

gândire: 

a) se vor găsi mai uşor căile de realizare a legăturilor sociale 

strânse; 

b) se contribuie la construirea unei viziuni împărtăşite; 

c) se obţine o organizaţie cu slabe legături sociale. 

6 O organizaţie în care încrederea este un 

mod de a fi: 

a) se caracterizează prin observarea şi recompensarea încrederii;  

b) se caracterizează prin recompensarea rapidă a celor care au 

performanţe înalte, indiferent de credibilitatea acestora; 

c) promovează exemplele pozitive care au fost recompensate şi 

cele negative în care au fost aplicate pedepse. 

7 Sunt create conexiuni şi relaţii 

personale: 

a) atunci când oamenii împărtăşesc informaţii despre vieţile lor 

personale; 

b) atunci când există relaţii umane în afara serviciului cu 

persoane din cadrul organizaţiei; 

c) atunci când nu se divulgă informaţii confidenţiale. 

8 Fisurile în cadrul grupului: a) apar în timp scurt dacă membrii interpretează diferit sarcina 

pe care o are grupul sau echipa; 

b) apar dacă fiecare îşi urmăreşte propria agendă, care nu este 

cea a organizaţiei; 

c) apar dacă utilizarea aceloraşi cuvinte şi expresii poate 

însemna lucruri diferite pentru oameni diferiţi. 

9 A arăta cu acurateţe care sunt limitele 

individuale în ceea ce  priveşte 

cunoaşterea şi competenţa: 

a) este util mai ales în cadrul echipelor multidisciplinare; 

b) contribuie la minimalizarea meritelor celor care o fac; 

c) aduce un plus de credibilitate în organizaţie; 

10 Modelul încrederii bazate pe convingeri: a) permite atribuirea încrederii pe baza evaluării probabilităţilor 
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 comportamentelor persoanelor; 

b) consideră că sursa încrederii constă în evaluare şi aşteptări; 

c) consideră că încrederea depinde de cât ştim despre obiectul 

încrederii. 

Întrebări şi teme de reflecţie 

1. Enumeraţi modalităţile concrete prin care profesionalismul cadrelor didactice poate 

spori încrederea părinţilor în şcoală. 

2. Daţi exemple de practici organizaţionale de luare a deciziilor care scad încrederea 

colectivului în conducerea şcolii. 

3. Arătaţi în ce măsură încrederea bazată pe categorii duce la formarea stereotipurilor 

(categorisirilor) nejustificate – fie în bine, fie în rău. 

4. Daţi exemple de situaţii în care competenţa joacă un rol predominant în formarea 

încrederii în persoane. 

Teme de lucru 

 1. Realizaţi (selectaţi) o naraţiune adecvată pentru elevi, care să folosească diferitele 

tipuri de încredere în construirea acesteia (de exemplu, povestea Niculăiţă Minciună). 

2. Propuneţi măsuri şi elaboraţi o strategie organizaţională pentru sporirea încrederii 

interpersonale în şcoala dumneavoastră. 

Răspunsuri la chestionarele de verificare 

Răspunsuri la chestionarul de verificare 1 

1. a), b) 6. b) 

2. a), b), c) 7. a), b), c) 

3. a), b), c) 8. a), b) 

4. a), c) 9. c) 

5. a), b), c) 10. a), b) 

 

Răspunsuri la chestionarul de verificare 2 

1. a), b) 6. a), c) 

2. a), b), c) 7. a), b), c) 

3. a), b) 8. a), b), c) 

4. a), b) 9. a), c) 

5. a), b) 10. a), b), c) 
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Obiective 

 

 În urma parcurgerii modulului, formabilii vor fi capabili să facă un "inventar" al 

modului în care îşi folosesc timpul de lucru. 

 

 Formabilii vor fi capabili să utilizeze analiza câmpului de forţe (K. Lewin) pentru a  

înţelege caracterul ambivalent al stresului. 

 

 Formabilii vor fi capabili să calculeze costul unei şedinţe. 

 

 

Rezumat 

 

Putem împărţi timpul pe care un manager şcolar îl petrece în şcoală în: direct, suplimentar şi 

voluntar. Un alt mod de a clasifica timpul este: timp fixat strict şi timp la propria dispoziţie. 

Principiile pe care se bazează managementul eficace al timpului se referă la obţinerea de 

rezultate notabile într-un timp cât mai scurt sau de a obţine mai multe rezultate în acelaşi 

interval de timp. Planificarea eficace a timpului are patru etape: stabilirea unui set de 

obiective, planificarea activităţilor specifice îndeplinirii sarcinilor, stabilirea priorităţilor şi 

stabilirea de date precise la care se face evaluarea îndeplinirii sarcinilor. Stresul apare ca 

răspuns al organismului uman la o nouă provocare apărută viaţa noastră. El ne ajută, până 

la un punct, prin mobilizarea energetică a organismului, să facem faţă cu succes unei 

schimbări şi / sau presiuni  apărute în mediul nostru imediat. Stresul creează probleme doar 

atunci când devine patologic, adică atunci când răspunsul organismului este disproporţionat 

faţă de amploarea stimulului respectiv sau când se permanentizează. Eficacitatea reuniunilor 

de lucru depinde în mod hotărâtor de director, deoarece el este cel care, de regulă, are 

iniţiativa convocării lor şi cel care stabileşte agenda. De el depinde dacă şedinţa este un 

forum în care se colectează idei noi, se iau decizii şi unde oamenii se sprijină reciproc sau 

poate fi o maşină de tocat timpul şi nervii participanţilor ori un prilej de manipulare a 

oamenilor. Esenţiale sunt: numărul, calitatea şi costurile şedinţelor. 

 

 

18.1. Managementul timpului şi al priorităţilor 
 

În condiţiile unor probleme din ce în ce mai presante şi mai complexe care apar în activitatea 

şcolară, mulţi profesori şi directori îşi manifestă interesul pentru modalităţile de utilizare 

eficace a timpului lor. Această sarcină este deosebit de dificilă pentru directori care trebuie să-

şi împartă timpul între sarcinile de predare şi cele de manager şcolar. 

  

Putem împărţi timpul pe care un director / profesor îl petrece în şcoală în: 

 timp direct – activitate de conducere, activitate la clasă, în conformitate cu norma 

didactică şi orarul şcolii; 

 timp suplimentar - necesar corectării lucrărilor scrise ale elevilor, caietelor, pregătirii 

lucrărilor practice, pregătirii pentru lecţii, pregătirii subiectelor pentru lucrările scrise, 

şedinţe de catedră, consilii profesorale, activitate la ora de dirigenţie, diferite tipuri de 

şedinţe etc.; 

 timp voluntar  - pentru activităţi  culturale, sportive etc. cu elevii. 

 

Un alt mod de a clasifica timpul este: 
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 timp fixat strict - fără posibilităţi de alegere, cum ar fi orele din orarul şcolii, şedinţele 

de consiliu de administraţie sau de consiliu profesoral;       

 timp la dispoziţia dvs. - în care aveţi posibilitatea de a alege când, cum şi unde vă veţi 

pregăti planurile strategice, trimestriale, lunare, săptămânale, când veţi coordona 

activitatea colegilor, când veţi face treburile administrative etc. 

 

Atât timpul fixat strict, cât mai ales cel la dispoziţia dvs. pot fi utilizate mai eficient,  dar cu 

cât aveţi mai mult timp la dispoziţia dvs., cu atât tendinţa de a-l pierde va fi mai mare.  

 

Managementul timpului în concepţia managerială actuală se referă în primul rând la 

optimizarea proiectării şi planificării activităţii manageriale şi se concentrează asupra stabilirii 

obiectivelor, asupra planificării zilnice şi asupra stabilirii priorităţilor organizaţionale. Totuşi, 

acest lucru nu trebuie absolutizat întrucât o planificare foarte riguroasă şi rigidă este adesea 

contraproductivă (datorită evenimentelor şi problemelor neaşteptate care sunt inerente), poate 

distruge climatul organizaţional şi poate deteriora relaţiile interpersonale. 

 

La prima vedere, principiile pe care se bazează managementul eficace al timpului se referă la 

obţinerea de rezultate notabile într-un timp cât mai scurt sau de a obţine mai multe rezultate în 

acelaşi interval de timp. Problema este însă mai complexă, deoarece trebuie să se ţină cont de 

priorităţi, de obiectivele şi planurile stabilite, de modul de implementare şi de evaluare a 

acestora etc. Putem realiza un management eficace al timpului nu rezolvând sarcinile la 

întâmplare sau în ordinea în care apar, ci raportându-ne la obiective şi priorităţi. Prin urmare, 

vom planifica cu atenţie şi rigurozitate următoarele aspecte: 

 

 ce sarcini vrem să îndeplinim; 

 care este ordinea de priorităţi; 

 în cât timp; 

 în ce relaţie se găsesc obiectivele fixate pe termen scurt, cu cele pe termen mediu şi 

lung şi rezultatele pe care ni le-am propus; 

 rezistenţa la evenimentele perturbatoare şi la tendinţele de irosire a timpului; 

 instrumentul prin care monitorizăm realizarea sarcinilor şi modul în care ne-am 

planificat activitatea. 

 

Reamintim faptul că o sarcină complexă poate fi defalcată în probleme mai mici a căror 

realizare este mai puţin dificilă şi că, în acelaşi timp, trebuie să existe o corelare cât mai bună 

între planurile pe termen scurt şi cele pe termen mediu şi lung. 

 

Planificarea eficace a timpului are patru etape: 

a. Stabilirea unui set de obiective axat pe un număr restrâns de domenii considerate domenii 

cheie. 

b. Planificarea activităţilor specifice îndeplinirii sarcinilor: 

 pe durata planificată realizării complete a obiectivelor;  

 săptămânal; 

 zilnic. 

c. Stabilirea priorităţilor astfel încât: 

 să se asigure o succesiune logică în îndeplinirea sarcinilor; 

 să se asigure corelarea între complexitatea sarcinii şi timpul alocat îndeplinirii ei. 

d. Stabilirea de date precise la care să se facă evaluarea îndeplinirii sarcinilor.  
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Primul pas în optimizarea managementului timpului îl reprezintă îmbunătăţirea planificării pe 

termen scurt, în special a celei zilnice. Există numeroase modele de planificare zilnică în 

agendele care pot fi procurate din comerţ şi vă sfătuim să vă procuraţi una. Evident, dvs. 

puteţi avea propriul mod de planificare adaptat personalităţii dvs., dar încercaţi să evidenţiaţi 

câteva elemente importante: priorităţile zilei, sarcina cea mai importantă a săptămânii, 

celelalte activităţi pe care trebuie să le realizaţi, plasarea în decursul zilei a tuturor 

activităţilor (din jumătate în jumătate de oră, dacă se poate), precum şi dacă activităţile 

respective pot fi sau au fost delegate altor persoane. 

 

În acelaşi mod puteţi să vă planificaţi activităţile dintr-o săptămână şi, apoi, dintr-o lună, 

utilizând agenda procurată din comerţ. Este bine să nu lăsaţi ca mai mult de 30% din timpul 

dumneavoastră să fie utilizat în activităţi neaşteptate (deci, neplanificate). Veţi vedea cum 

timpul parcă se dilată: veţi fi capabil să realizaţi mai mult şi mai bine, reducându-se 

considerabil şi stresul resimţit. Totodată, este bine să ştiţi care sunt cele mai frecvente cauze 

ale pierderii timpului: 

 lipsa de obiective, de priorităţi şi de planificare a activităţii; 

 lucrul în condiţii de criză; 

 şedinţele ineficiente; 

 întreruperi frecvente în activitate; 

 un birou prea încărcat cu lucrări care nu sunt urgente; 

 solicitarea prea multor hârtii din partea colaboratorilor. 

 

Organizarea locului de muncă este un alt aspect care merită atenţie. Modul în care vă 

organizaţi biroul şi masa de lucru în şcoala dvs. este extrem de important pentru un 

management eficient al timpului. De altfel, se spune că performanţele se obţin din: 10 % 

inspiraţie, 40 % transpiraţie, 50 % organizare. 

 

Chiar dacă planificarea dvs. zilnică este foarte bună, nu veţi avea succes deplin în îndeplinirea 

sarcinilor, dacă nu aveţi aceeaşi grijă şi de organizarea  locului  de muncă, adică a biroului 

dvs., a mesei dvs. de lucru, a sălii de şedinţe, a cancelariei etc. De altfel, este recunoscut 

faptul că în şcoală se vehiculează extrem de multe hârtii: planificări anuale, trimestriale, 

planuri de lecţii, procese verbale de la şedinţe, planificări ale diferitelor tipuri de activităţi 

extraşcolare, diferite situaţii şi rapoarte etc. 

 

Toate aceste documente trebuie sortate şi depozitate, folosind un sistem de dosare (sau 

"tăviţe"). Principalele categorii de documente care trebuie avute în vedere sunt: 

 documentele importante şi pe care le folosiţi frecvent (zilnic sau aproape zilnic); 

 documentele care cuprind problemele urgente de rezolvat pe termen scurt; 

 documentele - importante sau mai puţin importante - pe care le utilizaţi mai rar de o 

dată pe săptămână (şi care pot să fie depozitate şi în afara biroului dvs., dar la 

îndemână); aici este foarte important sistemul de evidenţă şi de arhivare a hârtiilor 

care trebuie afişat la vedere; 

 documentele neimportante şi neurgente; dacă vă gândiţi că "Le ţin, poate voi avea 

nevoie, cândva, de ele" este bine să le triaţi din când în când pentru a vedea dacă şi-au 

păstrat utilitatea. 

 

În plus, pe biroul de lucru trebuie să se mai găsească: 

 agenda cu planificarea zilnică şi săptămânală a activităţii; 

 mapa cu lucrările de efectuat în ziua respectivă. 



251 

 

De asemenea, pentru a evita distragerea atenţiei este bine ca pe birou să aveţi, la un moment 

dat, numai lucrurile şi hârtiile necesare pentru rezolvarea problemei la care lucraţi. Notaţi-vă 

pe hârtiile care vă vin termenele până la care trebuiesc rezolvate şi aranjaţi-le în ordine 

cronologică în mapa dvs. de activitate. În funcţie de importanţa lor, treceţi-le cât mai repede 

în planurile dvs. zilnice sau săptămânale. Pentru problemele pe termen lung, vă puteţi 

organiza foarte bine punându-le dosarelor anumite coduri de culori, în ordinea importanţei şi 

urgenţei sau, dacă preferaţi, puteţi folosi coduri numerice. 

 

În încheierea acestui paragraf, vă oferim cele cincisprezece reguli ale unui management 

corespunzător al timpului (Hall, V., Oldroyd, D., 1990). 

 Fixaţi-vă un program zilnic riguros în care să aveţi ore precis stabilite pentru diferite 

tipuri de şedinţe, întâlniri de lucru cu colegii, semnarea documentelor, informarea 

secretarei şcolii în legătură cu problemele nou ivite etc. 

 Rezolvaţi problemele dificile care necesită o concentrare maximă la orele când sunteţi 

în formă maximă şi lăsaţi lucrurile minore pentru celelalte părţi ale zilei. 

 Fixaţi-vă termene pentru toate sarcinile. Eventual, dacă sarcina este complexă şi se 

poate subdiviza se pot introduce şi termene intermediare. 

 Nu amânaţi unele sarcini importante numai pentru ca vă sunt neplăcute. Vă vor apăsa, 

vă vor reduce capacitatea de muncă şi nu aveţi nici o şansă să devină mai plăcute cu 

trecerea timpului. 

 Lăsaţi de-o parte tot ce este neimportant. Multe aşa-zise probleme au tendinţa de a se 

rezolva de la sine. 

 Analizaţi cauzele întreruperilor şi încercaţi să eliminaţi cât mai multe dintre ele. 

 Fixaţi-vă anumite ore la care să nu puteţi fi deranjat şi informaţi-vă colaboratorii 

despre acest lucru. Informaţi-i care sunt orele la care sunteţi la dispoziţia lor. 

 Îndepliniţi sarcinile una câte una pentru a vă putea concentra la realizarea lor. 

 Fiţi concişi la telefon. Faceţi-vă în prealabil o listă cu problemele pe care doriţi să le 

discutaţi în cursul convorbirii telefonice şi nu divagaţi. 

 Colectaţi-vă ideile într-un singur loc. În momentul în care vă vine o idee notaţi-o într-o 

agendă, altfel s-ar putea să o uitaţi. Din când în când, consultaţi-vă agenda şi reţineţi 

ideile bune. 

 Când abordaţi o problemă, încercaţi să o şi finalizaţi. Abordarea cu întreruperi va 

necesita timp mai îndelungat de rezolvare, veţi pierde din coerenţă şi înţelegere şi veţi 

pierde timp de fiecare dată pentru intra din nou în problemă. 

 La şedinţe, fixaţi durate fixe pentru luările de cuvânt şi evitaţi întreruperile. Când 

există întreruperi frecvente, când toţi participanţii încearcă simultan să participe la 

discuţii, şedinţa se prelungeşte şi nu îşi atinge scopul. 

 Fiţi selectiv. Învăţaţi să spuneţi NU. Întrebaţi-vă la fiecare nouă sarcină dacă sunteţi 

persoana potrivită pentru a o îndeplini. 

 Faceţi-vă o regulă din a verifica periodic (de ex., la sfârşitul săptămânii) cum aţi 

folosit timpul în perioada dată şi încercaţi de fiecare dată să găsiţi căi de îmbunătăţire 

a programului dvs. 

 Evitaţi să vă luaţi de lucru acasă. Este mai bine să rămâneţi mai mult timp în şcoală şi 

să vă terminaţi treburile urgente, iar în timpul petrecut acasă să fiţi detaşat de 

problemele şcolii. 
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18.2. Managementul stresului şi strategii anti-stres 
 

Managementul stresului este un domeniu complet nou pentru personalul care lucrează în 

învăţământul românesc, de aceea este fie ignorat, fie subestimat. Sistemul şcolar românesc 

încă mai este organizat potrivit concepţiei raţional-birocratice care postulează că organizaţia 

şcolară funcţionează într-un mediu social stabil şi are o evoluţie previzibilă. La rândul lui, 

mediul şcolar era considerat ca fiind cvasi-stabil, resursele umane erau tratate ca nişte simple 

intrări sau ieşiri în / din sistem. E drept că există reciclarea şi perfecţionarea, pe parcursul 

cărora are este vizată doar latura ştiinţifică a pregătirii personalului, laturile psihologică şi 

aplicativă (practică) fiind complet neglijată. Corpul profesoral ("cadrele didactice") este tratat 

ca o masă amorfă asemenea cadrelor de partid, cadrelor militare etc.  

 

În continuare, vom prezenta strategiile pe care le pot folosi directorii de unităţi şcolare pentru 

ca să poată face faţă stresului specific mediului şcolar. Responsabilitatea pentru modul în care 

facem faţă stresului ne revine în primul rând nouă înşine, dar şi organizaţiei din care facem 

parte. 

 

De obicei, stresul apare ca răspuns al organismului uman la o nouă provocare apărută viaţa 

noastră. El ne ajută, până la un punct, prin mobilizarea energetică a organismului, să facem 

faţă cu succes unei schimbări şi / sau presiuni  apărute în mediul nostru imediat. Stresul 

creează probleme doar atunci când devine patologic, adică atunci când răspunsul 

organismului este disproporţionat faţă de amploarea stimulului respectiv sau când se 

permanentizează. Atunci motivaţia dispare, moralul e la pământ şi se poate instala chiar boala.  

 

Cuvântul stres a fost întrebuinţat pentru prima dată de către Hans Selye într-un studiu apărut 

în anul 1935. Stresul a fost pus în legătură cu ceea ce Selye a numit "sindrom general de 

adaptare", care se caracterizează prin trei faze de evoluţie: reacţia de alarmă, stadiul de 

rezistenţă, stadiul de epuizare  

 

Reacţia de alarmă este primul răspuns al organismului supus la stres. Acest proces înseamnă 

mobilizarea generală a forţelor de apărare ale organismului. În cazul în care agentul nociv 

continuă să acţioneze, organismul intră în stadiul de rezistenţă sau de adaptare. Dacă agentul 

nociv este prea puternic, atunci organismul poate sucomba chiar în prima fază. În stadiul de 

epuizare, simptomele sunt asemănătoare cu cele din faza de alarmă. Un stres prea puternic 

poate determina prăbuşirea mecanismelor de apărare ale organismului.  

 

Activarea forţelor de rezistenţă cu ajutorul cărora combatem stresul depinde de descoperirea 

punctului de la care începe să acţioneze stresul. Oamenii trec prin mai multe faze înainte de a 

fi "scoşi din funcţiune" de stres.  

 

În faza de alarmă, individul se simte ameninţat sau deprimat şi atunci organismul  lui secretă o 

cantitate suplimentară de adrenalină, care îl ajută să facă faţă noilor cerinţe. Dacă cerinţele se 

menţin în continuare, individul intră în faza de rezistenţă, caracterizată prin agresivitate sau 

regresie la un comportament infantil, represiune sau retragere autistă. În timpul acestei faze, 

corpul răspunde prin creşterea tensiunii arteriale şi, uneori, prin scăderea greutăţii. Dacă 

factorii stresanţi sunt biruitori asupra mecanismelor de apărare, se instalează faza de epuizare, 

atât psihologică, cât şi fizică. 

 

Dacă utilizăm analiza câmpului de forţe (K. Lewin, http://www.change-management-

coach.com/force-field-analysis.html), putem înţelege caracterul ambivalent al stresului. În 

http://www.change-management-coach.com/force-field-analysis.html
http://www.change-management-coach.com/force-field-analysis.html
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unele situaţii suntem prinşi la mijloc între două tipuri de forţe, cele care ne mână să facem 

ceva şi cele care ne reţin. Factorii de stres pot fi consideraţi ca forţe care ne mână sau forţe 

care ne presează să facem o schimbare. Dacă sunt prezente suficiente forţe care ne reţin, 

atunci se menţine echilibrul cu factorii de stres. Dacă forţele care ne reţin sunt prea slabe ca să 

se opună forţelor care ne mână, atunci apare deteriorarea fizică,  psihică şi a relaţiilor 

interpersonale.  

 

În acest model al stresului există patru tipuri de factori de stres: potenţiali, temporali, 

situaţionali şi conflictuali.  

 Prin factori potenţiali de stres înţelegem evenimentele potenţial neplăcute care pot să 

apară oricând, cum sunt: concedierea, o inspecţie etc. 

 Factorii temporali de stres apar atunci când avem de făcut prea multe într-o perioadă 

prea mică de timp. Aceasta duce la supraaglomerare şi la sentimentul că timpul ne-a 

scăpat de sub control. 

 Factorii situaţionali de stres se referă la evenimentele din viaţa personală, cum ar fi: 

moartea cuiva apropiat, divorţul, schimbarea domiciliului etc. De asemenea, ei pot 

include factori legaţi de mediul în care lucraţi şi trăiţi, de exemplu: orar supraîncărcat,  

izolare faţă de colegi etc. 

 Factorii conflictuali de stres sunt aceia care rezultă din relaţiile interpersonale,  de 

exemplu.: o ceartă cu un coleg, un conflict în cadrul catedrei etc. 

 

Măsura în care aceşti factori de stres vă afectează sau nu, depinde de mărimea forţelor de 

reţinere. Modelul cuprinde patru tipuri de forţe de reţinere: absenţa  "comportamentului tipic 

cardiacilor" (indivizi predispuşi la boli coronariene şi moarte subită), condiţia fizică, 

competenţa interpersonală şi conştiinţa de sine. 

 Un "comportament tipic cardiacilor" este asociat cu trei factori: o personalitate de "tip 

A", efectele rolului de "mascul dominant" şi "beţia muncii".  Indivizii care au o 

personalitate de tipul A nu pot sta locului. Ei caută tot timpul competiţia, caută să 

realizeze mereu câte ceva şi nu au odihnă. Aceşti oameni au mereu senzaţia că aleargă 

după timpul pierdut. Rolul de mascul dominant este asociat cu o imagine de duritate, 

de tip imun la emoţii. Aceste caracteristici sunt incompatibile cu un management 

eficient al stresului. Aceşti oameni nu numai că nu pot să micşoreze stresul în şcolile 

sau inspectoratele pe care le conduc, ci îl măresc. Rezultatul este o creştere a 

numărului de subordonaţi care se îmbolnăvesc de ulcer, de afecţiuni coronariene sau 

psihice. Beţia muncii reprezintă tendinţa unor persoane de a-şi subordona viaţa 

activităţii profesionale. Cei subjugaţi de patima muncii lucrează neîntrerupt în paguba 

celorlalte domenii ale vieţii personale. Orele suplimentare, munca suplimentară la 

domiciliu şi preocuparea continuă cu problemele de serviciu duc, mai devreme sau 

mai târziu, la apariţia stresului. 

 Condiţia fizică se menţine cu ajutorul exerciţiilor fizice executate regulat. Cercetările 

arată că indivizii care au o bună condiţie fizică evită mult mai uşor decât ceilalţi 

efectele negative ale factorilor stresanţi. Din păcate, în lumea şcolii româneşti foarte 

puţine persoane joacă din când în când un meci de fotbal sau de baschet. 

 Competenţa interpersonală se referă la abilitatea de a avea relaţii bune cu membrii 

familiei şi cu colegii de muncă. A avea relaţii interpersonale bune cu familia şi cu 

colegii constituie o importantă forţă de reţinere cu ajutorul căreia facem faţă stresului. 

 Conştiinţa modului în care reacţionezi la stres, dacă există, atunci creşte probabilitatea 

de a aplica strategiile anti-stres.  
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Oferim mai jos două liste de caracteristici (Hall, V., Oldroyd, D., 1990) care privesc 

managementul propriei activităţi. În coloana din stânga sunt notate caracteristicile 

managerilor care dovedesc competenţă în privinţa modului în care îşi gestionează propria 

activitate şi de aceea sunt mai puţin supuşi stresului negativ. În coloana din dreapta sunt 

notate caracteristicile managerilor care nu dovedesc competenţă în privinţa modului în care 

îşi gestionează propria activitate şi de aceea sunt mai afectaţi de stresul negativ.  

 
Tabelul 1: Caracteristici privind managementul propriei activităţi  

 

Caracteristicile managerilor care dovedesc 

competenţă în privinţa modului în care îşi 

gestionează propria activitate 

Caracteristicile managerilor care nu dovedesc 

competenţă în privinţa modului în care îşi 

gestionează propria activitate 

 Evită să ceară prea mult.  

 Stabilesc o limită în ceea ce priveşte 

numărul de ore lucrate. 

 Acceptă eşecul ca pe ceva inevitabil şi 

folositor. 

 Folosesc eficient timpul.  

 Îşi împărtăşesc sentimentele. 

 Au grijă să îşi menţină o condiţie fizică 

bună. 

 Menţin relaţii  strânse cu oamenii. 

 Nu spun niciodată „nu”. 

 Lucrează prea multe ore. 

 Nu acceptă eşecul. 

 Nu folosesc eficient timpul.  

 Îşi împărtăşesc foarte rar                                                                        

sentimentele. 

 Îşi neglijează condiţia fizică.  

 Ţin oamenii la distanţă. 

Sursa: Hall, V., Oldroyd, D., 1990.  

 

Se vorbeşte foarte mult despre efectele stresului. În vreme ce stresul slab este benefic şi ne 

stimulează, stresul exagerat poate deveni nociv pentru sănătate. El poate produce anxietate, 

insomnie, imposibilitatea de a te concentra şi depresie. Când oamenii sunt într-o stare de 

tensiune, caută să se elibereze recurgând la activităţi precum fumatul, consumul de alcool sau 

de droguri. 

 

Stresul provoacă în organism modificări de natură chimică. De fapt, se modifică nivelul 

adrenalinei şi al noradrenalinei, ceea ce afectează creierul modificându-se starea de spirit şi 

cea emoţională. Adrenalina eliberează glucoza, relaxează căile respiratorii, stimulează inima, 

creşte tensiunea arterială şi accelerează circulaţia sanguină spre muşchi. Atunci când 

organismul este gata de luptă, respiraţia devine mai rapidă şi se instalează starea de excitaţie. 

În acelaşi timp, digestia şi excreţia sunt inhibate. Noradrenalina provoacă contractarea vaselor 

sanguine. Ea serveşte la menţinerea constantă a tensiunii, ceea ce duce la modificarea 

rezistenţei arterelor. Prin urmare, odată cu deteriorarea echilibrului chimic al creierului, 

datorită presiunilor emoţionale sau stresului, apare şi un dezechilibru al sistemului nervos 

care, menţinut peste o anumită limită, are efecte negative. De exemplu, ce mai 

"spectaculoasă" reacţie la un factor stresant este atacul de panică cu simptome cum ar fi: 

transpiraţia, palpitaţiile, sufocarea, ameţeala, greaţa, senzaţia de ireal. Atacurile de panică se 

pot declanşa din diferite cauze. Unele persoane au rău de înălţime, altele se simt rău în 

metrou, există persoane care manifestă o teamă patologică faţă de şefi.  

 

Alte reacţii posibile la factorii stresanţi sunt prezentate în Tabelul 2 (Dunham, J.,  1992). Ar fi 

bine să verificaţi în ce măsură manifestaţi aceste comportamente, dacă sunt frecvente, ar fi 

cazul să reduceţi, pe cât posibil, factorii stresanţi la locul de muncă. 
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Tabelul 2: Reacţii posibile la factorii stresanţi  

 
Reacţii posibile la factorii stresanţi 

 O creştere semnificativă a consumului de alcool. 

 Conflicte conjugale / familiale. 

 Reducerea drastică a relaţiilor cu persoanele din afara şcolii. 

 Agresivitate excesivă manifestată în relaţiile cu elevii, colegii sau cu persoanele din afara şcolii. 

 Sentimentul de incapacitate de a face faţă situaţiei. 

 Irascibilitate. 

 Senzaţia de izolare. 

 Lipsă de chef. 

 Incapabil să ia decizii. 

 Obţine rezultate modeste chiar dacă depune un efort mare, cu frustrările asociate. 

 Incapabil să se concentreze. 

 Depresie nervoasă. 

 Dureri de cap. 

 Ticuri/manii (mai mari sau mai mici). 

 Senzaţia de teamă. 

 Sentimentul vinovăţiei. 

 Supraalimentare. 

 Lipsa de poftă de mâncare şi pierdere în greutate. 

 Apariţia unor eczeme. 

 Creşterea numărului de ţigări fumate. 

 Creşterea numărului de ore petrecute în faţa televizorului. 

 Sensibilitate exagerată la critică. 

 Dureri de spate. 

 Apatie. 

 Dorinţa de a renunţa la învăţământ. 

 Refuzul contactului cu colegii şi lipsa dorinţei de a-i ajuta. 

 Nelinişte şi nerăbdare. 

 Insomnie. 
Sursa: Dunham, J.,  1992. 

 

În ceea ce priveşte strategiile anti-stres, în actualele condiţii de austeritate din România, cea 

mai ieftină metodă de a reduce stresul este aceea a practicării la domiciliu a unor exerciţii de 

relaxare. De asemenea, sunt utile discuţiile zilnice cu soţul / soţia sau cu un prieten pentru a 

vă împărtăşi necazurile şi temerile. Cine are posibilităţi materiale poate practica măcar o dată 

pe săptămână un sport: tenis, înot etc. sau la sfârşitul săptămânii poate face o excursie în zona 

montană pentru “reîncărcarea bateriilor”. Din păcate, majoritatea directorilor de şcoală şi 

inspectorilor nu ştiu ce efect are stresul asupra eficacităţii muncii personalului didactic. 

Datorită faptului că nu au fost pregătiţi în acest domeniu, ei nu numai că nu încearcă să 

micşoreze stresul în unităţile pe care le conduc, ci măresc stresul deoarece au un stil 

managerial autoritar, întreţin o atmosferă de "război de gherilă" cu ceilalţi angajaţi. 

 

Strategiile cu ajutorul cărora pot fi limitate efectele negative produse de stres şi câştigarea 

unei stări de stabilitate mentală sunt următoarele: 

 tehnicile de relaxare fizică;  

 tehnicile de control mental; 

 exerciţiile fizice;  

 tehnicile de respiraţie.  

 

Toate aceste strategii vor fi iniţiate cu ajutorul unui specialist, în special tehnicile de respiraţie 

şi tehnicile de control mental. În privinţa exerciţiilor fizice, există atât literatură suficientă, cât 

şi oportunităţi pentru a le practica, multe şcoli au săli şi terenuri de sport, de asemenea, 
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excursiile de la sfârşitul săptămânii şi chiar curăţenia din casă sau spălarea maşinii pot fi 

folosite cu acest rol.  

 

În cele ce  urmează ne vom opri asupra exerciţiilor de relaxare. Întreruperea este una din cele 

mai simple metode de relaxare. Faceţi o mică plimbare, înotaţi, ascultaţi muzică, faceţi o baie. 

Toate aceste activităţi vă pot ajuta să “întrerupeţi” stresul. Pentru a reduce în mod eficient  

stresul, trebuie să vă alcătuiţi un program zilnic care să fie cât mai echilibrat. E bine ca în 

programul zilnic să includeţi exerciţii fizice, mese regulate, odihnă şi somn suficient (7 - 8 

ore).  

 

În momentul în care relaxarea a devenit o necesitate pentru practicanţii (stresaţi) ai multor 

meserii şi ocupaţii, inclusiv cea de manager, repertoriul metodelor şi tehnicilor de relaxare s-a 

dezvoltat foarte mult. Întrucât metodele şi tehnicile respective trebuie practicate sub directa 

îndrumare a unui specialist şi prezentarea lor detaliată depăşeşte ambiţiile acestui modul nu 

vom face, în încheierea acestui capitol, decât o enumerare a lor. Este vorba de: 

 Taijiquan, Yoga, Zen şi alte tehnici orientale; 

 hipnoza; 

 relaxarea progresivă (Edmund Jacobson); 

 sofrologia (Alfonso Caycedo); 

 training-ul autogen (Heinrich Schultz); 

 vizualizarea. 

 

 

18.3. Organizarea şi conducerea reuniunilor de lucru  
 

Pe de-o parte, conducerea unei şcoli şi educaţia furnizată acolo sunt prin excelenţă rezultatul 

activităţii unor echipe care trebuie să se întâlnească periodic pentru a avea o activitate 

coerentă şi consistentă. Pe de altă parte, personalul din şcoli se plânge de multă vreme de 

numărul prea mare de şedinţe, de orele nepotrivite la care sunt programate sau de irelevanţa 

problemelor discutate. Esenţa problemei rezidă în numărul, calitatea şi costurile şedinţelor. 

Şedinţele nu pot fi nici eliminate total, deoarece sunt cel mai important interval în care se 

desfăşoară munca în echipă, nici nu pot fi multiplicate la nesfârşit. De aceea, şedinţele trebuie 

organizate cât mai bine pentru ca timpul (una din cele mai preţioase resurse) să fie folosit cât 

mai eficient. Şedinţele mai sunt importante şi pentru că ele permit oamenilor să-şi expună 

opiniile şi punctele de vedere şi să se implice în luarea deciziilor. Prin participarea la şedinţe, 

oamenii devin conştienţi de răspunderea pe care şi-au asumat-o.  

 

Eficacitatea reuniunilor de lucru depinde în mod hotărâtor de director, deoarece el este cel 

care, de regulă, are iniţiativa convocării lor şi cel care stabileşte agenda ("ordinea de zi"). De 

el depinde dacă şedinţa este un forum în care se colectează idei noi, se iau decizii şi unde 

oamenii se sprijină reciproc sau poate fi o maşină de tocat timpul şi nervii participanţilor ori 

un prilej de manipulare a oamenilor. 

 

De foarte multe ori, datorită lipsei pregătirii manageriale, multe şedinţe se desfăşoară după 

tipicul “unul vorbeşte şi ceilalţi tac”. Conflictele sunt “rezolvate” prin violenţă verbală ceea ce 

duce de multe ori la certuri şi acuze suburbane. La aceasta se adaugă paternalismul care se 

concretizează prin aceea că luarea oricărei decizii importante este amânată pentru a se cere 

avizul inspectoratului sau al ministerului. 
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După 1989, frecvenţa şedinţelor a scăzut, de regulă, există o agendă de lucru anunţată 

dinainte. De asemenea, a scăzut durata şedinţelor, se iau decizii în grup, se cere părerea 

echipei şi managerii furnizează informaţii asupra deciziilor luate. Din păcate, nu există încă o 

evidenţă clară a ceea ce s-a hotărât în timpul şedinţelor, nici o evaluare a ceea ce s-a realizat şi 

nici nu a devenit o obişnuinţă prezentarea în şedinţa următoare a rezultatelor obţinute.  

 

Primul lucru care trebuie stabilit şi care, de regulă, în mod paradoxal, nu este luat în calcul, îl 

reprezintă costul şedinţei respective. Principalele categorii de costuri care trebuie luate în 

calcul sunt costurile directe şi cele indirecte. 

 

Costurile directe cuprind:  

 Costul timpului petrecut de participanţii la şedinţă - calculat prin înmulţirea 

numărului de participanţi cu numărul de ore cât a durat şedinţa şi cu salariul orar 

mediu al participanţilor. În prezent nimeni nu este interesat de un astfel de calcul 

întrucât nu există o normare clară a activităţii profesorului; în afara normei "de 

predare", foarte precis stabilită, celelalte activităţi specifice (de la pregătirea pentru ore 

şi corectarea lucrărilor până la serviciul pe şcoală, "şefia" de catedră şi activităţile 

extra-curriculare) sunt doar menţionate fără a fi normate. Totuşi, aşezarea treptată a 

sistemului şcolar pe baze manageriale solide şi realizarea unui management 

performant al resurselor umane vor impune normarea tuturor activităţilor profesionale 

şi trecerea lor, ca atare, în fişa postului şi în contractul individual de muncă. În aceste 

condiţii, un director se va gândi de două ori înainte de a convoca o şedinţă care poate 

consuma sute de ore de muncă şi se va îngriji îndeaproape ca timpul consumat să fie 

cât mai scurt şi folosit cât mai eficient. 

 Costul timpului consumat pentru pregătirea şedinţei - se va utiliza aceeaşi metodă de 

calcul. Se va lua în calcul timpul consumat pentru pregătirea agendei, pentru 

întocmirea, multiplicarea şi distribuirea materialelor de lucru, pentru anunţarea 

participanţilor. 

 Costuri materiale - de exemplu, costul materialelor multiplicate, costul convorbirilor 

telefonice pentru anunţarea participanţilor etc. 

 

Costurile indirecte sunt mai greu de stabilit. Aici se pot lua în calcul, de exemplu, cheltuielile 

suplimentare pentru profesorii care au copii căci cineva trebuie să aibă grijă de ei. Tot aici 

intră banii pe care îi pierd unii colegi care vin la şedinţă în timpul dedicat, de obicei, unor 

meditaţi contra cost. Berea, sucurile sau cafeaua pe care le beţi după o şedinţă tensionată 

pentru a vă relaxa sau ţigările pe care le fumaţi, iar pe termen lung (dacă lucrurile nu merg 

bine) medicul care vă va trata de ulcer sau de nevroză… În general, dacă o şedinţă a fost 

corect programată şi bine condusă, atunci nu mai apar costuri ascunse. 

 

Pornind de la premisa că o şedinţă costă, trebuie să stabilim foarte clar obiectivele şi / sau 

rezultatele aşteptate. Apoi, punând în balanţă costurile şi rezultatele, putem spune dacă o 

şedinţă este sau nu eficientă, având în vedere şi celelalte modalităţi prin care putem atinge 

aceleaşi obiective. De exemplu, o şedinţă care are ca scop doar informarea personalului în 

legătură cu apariţia unor noi reglementări la nivelul inspectoratului este ineficientă întrucât 

afişarea acestor reglementări costă infinit mai puţin decât  şedinţa, iar eficacitatea este 

similară.  

 

După ce se constată că o reuniune de lucru este cu adevărat necesară din punctul de vedere al 

obiectivelor care trebuie atinse, este indicată stabilirea persoanelor care vor participa la 

şedinţa respectivă. Multe reuniuni au teme legate de activitatea unei părţi din corpul 
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profesoral al şcolii şi nu are rost să convocaţi tot personalul. Alte şedinţe au ca scop 

întocmirea unui material pentru inspectorat. În acest caz, convocarea unui număr prea mare de 

persoane ar fi chiar contraproductivă; pentru a fi eficient, un grup de lucru trebuie să aibă cel 

mult 10 persoane. 

 

În concluzie, primele elemente care vor fi luate în calcul pentru îmbunătăţirea calităţii 

şedinţelor din şcoala pe care o conduceţi sunt numărul şi frecvenţa şedinţelor, scopurile lor şi 

stabilirea clară a persoanelor care participă la ele. 

 

Dacă urmărim ca o şedinţă să fie eficace, adică să-şi atingă scopurile cu un consum cât mai 

redus de resurse (de bani, de timp şi de nervi) trebuie ca ea să fie foarte bine pregătită, să aibă 

o desfăşurare optimă şi rezultatele să fie vizibile. 

 

Pregătirea şedinţei. După ce aţi hotărât că reuniunea de lucru respectivă va avea loc întrucât 

problema nu poate fi soluţionată prin alte mijloace (delegare, utilizarea diferitelor mijloace de 

comunicare, "munca de la om la om" etc., va trebui să vă asiguraţi că: 

 V-aţi consultat înainte cu câţiva colegi pentru de a definitiva agenda. 

 Aţi stabilit locul şi momentul potrivit. 

 Există o agendă de lucru clară. Vor fi consultate şi minutele reuniunilor precedente. 

 Locul, timpul de desfăşurare şi agenda şedinţei au fost aduse la cunoştinţa 

participanţilor pentru ca aceştia să cunoască foarte clar scopul şedinţei, să aibă timp de 

reflecţie asupra ideilor şi să se poată pregăti pentru a discuta la obiect. Acest lucru se 

poate face prin înştiinţări, prin invitaţii scrise, folosind avizierul, prin contacte 

personale sau chiar prin mass-media. 

 Aţi stabilit lista celor care vor participa la şedinţă, care au şi fost anunţaţi. Vor participa 

numai acele persoane care vor avea de-a face cu problema respectivă. 

 Aţi stabilit ora de începere şi de terminare, în funcţie de numărul şi dificultatea 

problemelor de discutat. 

 Există timp alocat pentru punctul "Diverse" din agendă. 

 Materialele necesare au fost distribuite. 

 Aţi verificat spaţiul şi echipamentele necesare desfăşurării şedinţei: aranjarea sălii, 

dispunerea locurilor (este bine să aveţi şi câteva scaune în plus), ambianţa generală 

(lumina, praful şters), echipamentele (verificate şi cu prelungitoarele necesare, 

verificaţi şi dacă aveţi curent la prize), materialele (documente, hârtie, instrumente de 

scris, folii pentru retroproiector, dacă este cazul etc.  

 

Desfăşurarea şedinţei nu poate fi standardizată. Totuşi, unele reguli trebuie respectate pentru 

ca eficienţa să fie maximă. Aceste reguli pot fi formulate sub forma unor întrebări al căror 

răspuns trebuie să fie pozitiv: 

 Aţi întâmpinat şi salutat participanţii la intrarea în sală? Le-aţi indicat locurile pe care 

vor sta  (inclusiv celor care au întârziat)?  

 Aţi înmânat materialele ? 

 Aţi pus în funcţiune echipamentele ? 

 Aţi stabilit o persoană care urmăreşte încadrarea în timp (pentru că dumneavoastră veţi 

fi prea ocupată/ocupat cu conducerea şedinţei) ? 

 Aţi desemnat pe cineva să consemneze intervenţiile şi să întocmească minuta 

("Procesul verbal") şedinţei ? 

 Aţi început prin trecerea în revistă a scopului şedinţei şi a obiectivelor propuse ? 
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 Conduceţi şedinţa conform celor stabilite în ordinea de zi, luând în discuţie fiecare 

problemă în parte ? 

 Conduceţi şedinţa în aşa fel încât fiecare participant să fie încurajat să ia parte la 

discuţii, încurajându-i inclusiv prin limbajul trupului? 

 Sunteţi imparţială / imparţial şi evitaţi să vă certaţi cu ceilalţi participanţi? 

 Încurajaţi ajungerea la o soluţie convenabilă? 

 Aţi încercat să introduceţi pe toată lumea în discuţie? 

 Aţi acceptat şi valorizat toate contribuţiile? 

 Aţi rezumat corect şi eficient contribuţiile colegilor şi deciziile luate? 

 A ascultat fiecare participant (mai ales dumneavoastră înşivă) ce au spus ceilalţi? 

 Oamenii au pus întrebări ori de câte ori au apărut nelămuriri? 

 Au participat toţi prin ascultare, contribuţii şi clarificări? 

 S-a afirmat fiecare atunci când a fost necesar? 

 A participat fiecare la deciziile luate în grup? 

 A simţit fiecare că a avut influenţă asupra deciziilor de grup? 

 Munca în grup a fost eficientă? 

 Tonul şedinţei a fost relaxat, fără a fi trivial? 

 Toată lumea a fost lămurită asupra deciziilor luate şi asupra a ceea ce are de făcut mai 

departe? 

 Aţi evaluat - sub forma unui chestionar, a discuţiilor informale, a raportului unui / 

unor observator(i) etc. - efectele şedinţei (inclusiv satisfacţia participanţilor). 

 

Dacă dorim să ştim ce se întâmplă în timpul şedinţelor, nu este de ajuns să fim conştienţi de 

costurile şi scopurile propuse, ci e necesar să înţelegem şi modul în care se desfăşoară. Prin 

urmare, ne interesează cine contribuie la bunul mers al şedinţei, cine stă de-o parte şi cine 

perturbă desfăşurarea ei. Ca lider, trebuie să fiţi capabil să observaţi ce simt oamenii, atât cei 

care vorbesc, cât şi cei care tac. Dacă veţi fi atent la limbajul trupului, veţi observa când 

cineva reacţionează foarte puternic la ceea ce se discută. Această reacţie trebuie înţeleasă şi 

conştientizată. Dacă veţi proceda astfel, oamenii vor înţelege ce îi deranjează şi vor fi 

eliminate sursele de conflict. 

 

O altă problemă pe care trebuie să o rezolvaţi este participarea activă la şedinţe. De regulă, iau 

cuvântul 2-3 oameni, iar ceilalţi tac. Unii tac din comoditate, alţii tac din timiditate. Dacă 

sunteţi destul de abilă / abil, veţi manevra în aşa fel încât fiecare participant să intervină şi să-

şi spună punctul de vedere. Nimeni nu trebuie să se simtă frustrat ori exclus, altfel veţi lua 

decizii care nu reflectă în totalitate opiniile grupului. Consecinţa va fi că aceste decizii nu vor 

fi puse în practică de acei participanţi care nu sunt de acord cu ele.  

 

Un mare pericol pentru buna desfăşurare a şedinţelor îl constituie blocarea în conflict. În 

multe şcoli există două tabere care se află în “război” perpetuu. Şedinţele se transformă în 

conflicte deschise la care cei ce nu fac parte din nici o tabără devin simpli spectatori. Pe 

primul plan trece descărcarea nervoasă şi disputa verbală, iar problemele rămân nerezolvate. 

 

De asemenea, e bine să ştiţi cum să abordaţi diferitele tipuri de oameni care participă la 

şedinţe. Au fost create mai multe tipologii, dintre care v-o prezentăm pe cea de mai jos, 

indicând şi procedurile de abordare a tipului de personalitate respectiv: 

 Vorbăreţul. Limitaţi, de la început, timpul fiecărei intervenţii. Opriţi-l cu o frază 

rezumativă şi daţi cuvântul sau puneţi o întrebare altcuiva. Când se opreşte pentru a-şi 

trage sufletul, mulţumiţi-i, reformulaţi una din afirmaţiile lui şi treceţi mai departe. 
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Dacă deviază prea mult de la problemă, ziceţi-i că este foarte interesant ceea ce spune, 

dar că depăşeşte scopul şedinţei respective. 

 Certăreţul. Nu vă implicaţi în dispute, limitaţi-i intervenţiile şi nu-l lăsaţi să 

monopolizeze discuţia. Plasaţi-l într-un punct mort chiar lângă dvs. sau abordaţi-l în 

particular şi cereţi-i ajutorul. 

 Timidul. Puneţi-i întrebări simple şi directe la care sunteţi sigur că poate răspunde. 

Întrebaţi-l dacă e de acord. Reabilitaţi-l, dacă e cazul.  

 Plictisitul ("Absentul"). Invitaţi-l să ia cuvântul şi puneţi-i întrebări directe. 

 "Ştie tot". Lăsaţi grupul să discute şi să evalueze teoriile lui. 

 Necooperantul / negativistul. Folosiţi ambiţiile lui, recunoaşteţi şi utilizaţi cunoştinţele 

şi experienţa lui în sens pozitiv. 

 Dezinteresatul / apaticul. Solicitaţi intervenţia lui, făcând  apel la munca şi la 

interesele lui personale. 

 Arogantul. Nu-l criticaţi, dar folosiţi tehnica replicilor de tipul "da, dar…". 

 Insistentul. Întrucât încearcă să-l prindă pe picior greşit pe conducătorul şedinţei, 

reorientaţi întrebările lui spre întregul grup. Puteţi recunoaşte că nu ştiţi răspunsul şi 

cereţi un răgaz să îl aflaţi. 

 Băgăciosul inteligent. Mulţumiţi-i pentru intervenţie şi puneţi o întrebare altei 

persoane. 

 Încăpăţânatul. Lămuriţi-l sau cereţi-i să se explice. Rugaţi-i pe ceilalţi să îi explice sau 

spuneţi-i că aţi vrea să discutaţi problema mai târziu, după şedinţă. 

 Îndrăgostitul de problema lui. Atacaţi problema dacă este în concordanţă cu subiectul 

şedinţei. Dacă nu, admiteţi că este o problemă importantă şi rugaţi-l să o discutaţi în 

particular. 

 Participantul care nu ştie să-şi aleagă cuvintele. Ajutaţi-l, prezentaţi-i ideile cu 

cuvintele dvs. Spuneţi: "cu alte cuvinte, vreţi să spuneţi că…". Apăraţi-l de 

ridiculizări.  

 Participantul angajat în discuţii colaterale. Opriţi-vă şi lăsaţi-i pe ceilalţi să asculte 

conversaţia. Atrageţi-i în discuţia purtată de dvs., cerându-le părerea. 

 „Cocoşii”. Întrerupeţi disputa acerbă dintre cei doi participanţi cu o întrebare directă 

despre subiect. Invitaţi altă persoană să participe la discuţie. Dacă nu se rezolvă 

conflictul, cereţi-le să renunţe. 

 

Dumneavoastră, în calitate de conducător al şedinţei, va trebui ştiţi să identificaţi contribuţiile 

pozitive şi pe cele negative la desfăşurarea şedinţei, încurajându-le pe primele şi 

descurajându-le pe celelalte. Printre cele mai frecvente contribuţii pozitive şi negative sunt 

cele prezentate în Tabelul 3. 

 
Tabelul 3: Contribuţii pozitive şi negative la desfăşurarea unei şedinţe 

 
Contribuţii pozitive Contribuţii negative 

Să fii punctual Să întârzii 

Să respecţi programarea Să priveşti tot timpul la ceas 

Să fii atent Să corectezi extemporale, să citeşti ziarul, să stai la 

taclale 

Să ai o minte deschisă Să ai idei preconcepute 

Să iei cuvântul Să nu iei cuvântul 

Să te concentrezi pe probleme Să te concentrezi pe persoane 

Să respecţi contribuţiile participanţilor Să faci remarci privind vârsta, sexul, etnia, 

apartenenţa politică sau sindicală etc. 
Sursa: Hall V, Oldroyd D. 1990. 
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Una dintre marile lacune ale şedinţelor este lipsa lor de urmări, de obicei, la sfârşitul şedinţei 

toată lumea răsuflă uşurată ("Bine că s-a terminat!"),  neexistând decât proceduri sumare de 

urmărire a îndeplinirii deciziilor luate. După şedinţă, veţi urmări dacă: 

 Aţi adunat materialele nefolosite şi echipamentele. 

 S-a făcut curăţenie în sala de şedinţe. 

 Aţi mulţumit celor care v-au ajutat la pregătirea şi desfăşurarea şedinţei. 

 Aţi citit şi analizat evaluarea şedinţei. 

 Aţi primit minuta şedinţei în cel mult 48 de ore de la încheierea ei. 

 V-a fost transmisă (dacă a fost cazul) insatisfacţia legată de modul în care a 

decurs şedinţa. 

 Au fost realizate sarcinile asumate / preluate / atribuite. 

 Au fost stabilite problemele de discutat la următoarea şedinţă. 

 

Dacă dorim să realizăm şedinţe eficace, practica va fi hotărâtoare, însă aceasta nu înseamnă că 

trebuie organizate şedinţe doar pentru ca directorul să poată exersa în voie. Chiar dacă la 

prima vedere poate părea un paradox, creşterea eficacităţii reuniunilor de lucru va duce în cele 

din urmă la scăderea numărului lor. 

 

Întrebări şi teme de reflecţie 

 

Vă rugăm să încercaţi să faceţi un "inventar" al modului în care folosiţi timpul, notând toate 

activităţile pe care le întreprindeţi precum şi timpul dedicat fiecăreia. Apoi, veţi grupa 

activităţile respective pe categorii (activităţi cu elevii - ore de curs, consultaţii, etc., activităţi 

manageriale, activităţi cu părinţii etc.). După ce veţi face acest lucru cel puţin o săptămână, 

veţi putea vedea dacă modul dumneavoastră de a gestiona timpul este eficace sau nu, 

răspunzând la următoarele întrebări: 

 În ce domeniu vi se pare că aţi alocat mai puţin timp decât v-aţi planificat?  

 În ce domeniu vi se pare că aţi alocat mai mult timp decât cel planificat? 

 Cum aţi putea să petreceţi mai puţin timp în activităţi neplanificate sau în situaţii de 

criză? 

 În ce domenii aţi putea delega mai multe sarcini?  

 În ce mod, felul în care îmi este aranjat biroul mă ajută sau mă stânjeneşte la 

îndeplinirea sarcinilor? 

 În general, de ce eşuează încercările dvs. de a vă optimiza utilizarea timpului? 

 Cum aţi putea să vă stabiliţi mai bine domeniile prioritare de activitate? 
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1. Formabilii vor cunoaşte modelele de diagnosticare şi de intervenţie în organizaţii. 

 

2. Formabilii vor elabora un plan de intervenţie pentru şcoala în care funcţionează, pe una din 

problemele identificate în cursurile anterioare. 

 

 3. Formabilii vor utiliza Chestionarul pentru Diagnoză Organizaţională bazat pe modelul 

organizaţional Weisbord şi vor realiza diagnoza pentru organizaţia în care funcţionează. 

 

4. Formabilii vor elabora un Raport de evaluare organizaţională pentru şcolile în care 

funcţionează sau pentru o altă şcoală, după modelul prezentat în curs. 

 

 

 

Rezumat 

 

Avem nevoie de modele conceptuale care sintetizează activitatea consultantului sau 

facilitatorului pentru a demara studiul proceselor umane, interacţiunea dintre organizaţie şi 

mediul extern,  rezultatele obţinute şi  tehnicile de observare a acestora, dinamica internă 

succes-insucces. În acest material sunt prezentate mai multe modele de observare, diagnoză 

şi intervenţie, specifice consultanţei de proces. Fenomenele pe care un consultant le poate 

observa şi în care poate interveni pot fi: relaţiile faţă în faţă între două sau mai multe 

persoane şi situaţiile grupale şi intergrupale. Relaţiile faţă în faţă pot fi relaţii polarizate: 

respect - lipsă de respect, colegialitate – animozitate, formalism – apropiere. Situaţiile 

grupale şi intergrupale cuprind: existenţa subgrupurilor în organizaţie, care pot sau nu să 

coincidă cu subdiviziunile funcţionale; relaţiile dintre acestea: tensiuni - cooperare, jocuri de 

putere şi lupta pentru putere, circulaţia informaţiei, participarea la decizie; norme, cultură 

organizaţională, leadership, aici se pot analiza normele explicite şi normele implicite, 

distanţa faţă de putere (relaţii strict ierarhice sau de cooperare pe orizontală), 

caracteristicile leadership-ului.  

 

 

19.1. Diagnosticarea şi intervenţia 
 

Diagnosticarea şi intervenţia sunt activităţi prin care facilitatorul intervine în organizaţie prin 

întrebări, aplicare de instrumente, discuţii cu membrii organizaţiei, organizarea de activităţi, 

formare şi consiliere. Ele nu pot fi separate din punct de vedere al intervenţiei chiar dacă 

aceste acţiuni sunt separate conceptual. 

 

Organizaţia prezintă atât elemente statice cât şi dinamice, îşi stabilizează propria cultură şi 

structură. 

 

Abordarea structurală este o tentaţie mare, deoarece suntem obişnuiţi să gândim în aceşti 

termeni şi, de multe ori, ajungem la definiri false ale problemelor şi la false percepţii asupra 

realităţii. De multe ori, se propune schimbarea organigramei/a structurii personalului, 

înfiinţarea/desfiinţarea de posturi; indivizii şi personalitatea lor pot fi trataţi static, ca factori 

structurali, nu în calitate de subiecţi ai schimbării.  

 

Există o serie de evoluţii posibile ale abordării statice: 
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1. diagnosticul poate fi incorect şi prescrierea unei noi structuri poate eşua, deoarece ignoră 

constrângeri majore culturale sau de personalitate; 

2. diagnosticul este corect, dar recomandările sunt incomplete, deoarece ignoră procesele 

umane, care sunt dinamice; 

3. reţeaua de funcţii din structura formală este ocupată de oameni, iar aceştia, în grade 

diferite, se implică în funcţie de personalitatea şi de motivaţia lor;  

4. fiecare ocupant al rolului are un anumit stil de a realiza activităţile, are un mod unic de 

relaţionare; 

5. procesele de relaţionare au o influenţă decisivă asupra efectelor şi rezultatelor produse, 

ele însele trebuie să devină obiectele diagnozei şi intervenţiei pentru a îmbunătăţi mersul 

organizaţiei; 

6. unele procese apar cu regularitate, aşa încât devin parte a structurii, 

 

Exemplu: Un director autoritar, indiferent de structura formală a organizaţiei, aşteaptă 

supunere imediată, aşa încât vom avea o formă militarizată de organizaţie, cu modele top-

down de influenţă, lipsă de feedback şi neacceptarea de sugestii din partea subordonaţilor, 

procese de disciplinare strictă.   

 

 Pentru a demara studiul proceselor umane, interacţiunea dintre organizaţie şi mediul extern,  

rezultatele obţinute şi  tehnicile de observare a acestora, dinamica internă succes-insucces, 

avem nevoie de modele conceptuale – unul dintre acestea, care sintetizează activitatea 

consultantului sau facilitatorului, este prezentat în figura de mai jos. Orice organizaţie are un 

scop şi o misiune, consultantul este interesat în primul rând de formularea acestora şi 

mijloacele folosite. Aceste scopuri sunt comunicate şi internalizate de membrii organizaţiei, 

ne interesează ce forme de comunicare sunt folosite şi modul în care membrii relaţionează 

unii cu alţii, la modul individual sau grupal. Procesele de rezolvare a problemelor necesită 

implicarea liderilor, care utilizează diverse tehnici şi metode de conducere : au loc şedinţe, se 

desfăşoară procese decizionale şi se iau decizii. 
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Schema 1: Modelul interacţiunii în vederea culegerii de informaţii privind organizaţia 

 

Exerciţii 

 

1. Completaţi fiecare căsuţă cu informaţii referitoare la activitatea desfăşurată într-o şcoală; 

particularizaţi, când este cazul, pentru şcoala dumneavoastră. 

2. Realizaţi un plan de intervenţie (circa 2 pagini) pentru şcoala dumneavoastră, pe una din 

problemele identificate în cursurile anterioare. 

 

Diagrama următoare se referă la procesele pe care un consultant le poate observa şi în care 

poate interveni prin metodele consultanţei de proces. Exemple: 

 

Relaţiile faţă în faţă între două sau mai multe persoane pot fi relaţii de: respect - lipsă de 

respect, colegialitate –animozitate, formalism – apropiere. Din simpla observare a acestor 

relaţii se pot trage concluzii utile în etapa de diagnosticare. 

 

Situaţii grupale şi intergrupale – existenţa subgrupurilor din organizaţie care pot sau nu să 

coincidă cu subdiviziunile funcţionale, relaţiile dintre acestea, tensiuni-cooperare, jocuri de 

putere şi lupta pentru putere, circulaţia informaţiei, participarea la decizie. 

 

Norme, cultură organizaţională, leadership – aici se pot analiza normele explicite şi normele 

implicite, distanţa faţă de putere (relaţii strict ierarhice sau de cooperare pe orizontală), 

caracteristicile leadership-ului. 
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Încă o dată, subliniem că organigrama sau regulamentele nu surprind întotdeauna relaţiile 

reale. Comportamentele oamenilor sunt materia primă a consultantului şi ceea ce furnizează 

sunt informaţii veridice şi apoi restul documentelor reglatorii. 

 

 
 
Schema 2: Situaţii de interacţiune ale consultantului  

 

Consultantul operează cu modele simplificate ale realităţii, care surprind esenţa fenomenelor 

şi  se regăsesc frecvent în situaţii reale. 

 

1. consultantul realizează şi menţine o legătură cu clientul; 

2. ajută clientul să se focalizeze pe procesele critice; 

3. ajută clientul să pună un diagnostic şi să intervină în acele procese care vor face 

organizaţia mai eficientă. 

 

19.2. Analiza comunicării. Cine comunică? Cât de frecvent? Cât de mult 

timp? 
 

Comunicarea este unul din procesele de bază; pe comunicare se bazează relaţiile cu clientul. 

Comunicarea constă în interacţiuni faţă în faţă, bilateral sau în grup, în cazul întâlnirilor 

formale şi informale. Informaţia transferată este complexă – se comunică fapte, sentimente, 

percepţii, insinuări, toate împachetate în acte simple, la prima vedere, de comunicare. Se 

comunică nu numai prin cuvinte, vorbite sau scrise, ci şi prin expresii faciale, gesturi, postură 

fizică, tonul vocii, ritmul vorbirii şi pauze, se comunică prin ceea ce nu spunem. 

 

Pentru a analiza frecvenţa relativă a comunicării, se realizează o listă a persoanelor 

participante la o şedinţă sau comitet şi se marchează numele cu liniuţe care semnifică anumite 

intervale de timp: 5 secunde, 10 secunde etc.; se poate realiza o diagramă din care să rezulte 

cine a vorbit, cât de des, cât de mult din timpul alocat. Se poate determina cine preferă 

exprimările scurte şi cine vorbeşte mai mult timp. Dacă analizăm comunicările scrise, o 

Consultantul observă regularităţile în 

comportamente 

Procesele 

structurate sunt 

domeniul de 

lucru al 

consultantului 

Consultantul realizează distincţia între 

definirea formală a funcţiilor şi rolurilor şi 

relaţiile reale 
Consultanţa de 

proces este 

ancorată în 

psihologia socială 

şi antropologie 

Situaţii grupale şi intergrupale 

Norme, cultură organizaţională, leadership 

Relaţiile faţă în faţă între două sau mai multe 

persoane 
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diagramă similară poate descrie cine trimite, cât de des şi cât de lungi sunt mesajele. Din 

aceste observaţii a fost exclusă analiza conţinutului pentru a insista pe faptul că lucrurile 

simple care pot fi observate au relevanţă şi din ele se poate învăţa.  

 

În grupurile de formare şi în cadrul întrunirilor se poate întâmpla ca membrii tăcuţi să fie 

acuzaţi de cei mai vocali de lipsă de participare şi de contribuţie. Se întâmplă frecvent ca 

membrii tăcuţi să nege acest lucru şi să se disculpe, spunând că ei au vorbit, dar nimeni nu a 

ascultat ce spun. Pentru a ajuta grupul să se focalizeze pe acest tip de problemă, poate fi utilă 

o diagramă privind ponderea relativă a timpului de vorbire a diferitelor persoane De cele mai 

multe ori, membrul tăcut avea dreptate – el vorbise de câteva ori, dar stereotipul format i-a 

făcut pe ceilalţi să considere că nu a vorbit, şi nici nu l-au ascultat. Se pot găsi informaţii 

privind cauza pentru care unii membri nu sunt ascultaţi. 

 

 

19.3. Consultanţa de proces. Modele de intervenţie 
 

Definiţia consultanţei de proces: Consultanţa de proces este un set de activităţi realizate de 

consultant care ajută clientul să perceapă, să înţeleagă şi să acţioneze asupra proceselor 

care apar în organizaţia-client, în scopul de a îmbunătăţi situaţia definită de client.  

 

Consultantul de proces ajută la adunarea datelor, dar organizaţia-client sau managerul trebuie 

să colaboreze la formularea diagnosticului şi ei vor decide când aceste date sunt suficiente. Se 

va evita de către consultant formularea unor diagnostice premature.  

 

 
 
Schema 3: Specificul consultanţei de proces 

 

 

Accentul se pune pe acţiunile clientului (beneficiarului), care va înţelege din ce în ce mai 

bine, pe baza feedback-ului furnizat de consultant, ce se întâmplă şi ce căi sunt de urmat, 

participă şi are primul cuvânt în formularea diagnosticului şi în luarea deciziilor privind 

aplicarea remediilor. 
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Clientul este ajutat să rămână 

proactiv şi să păstreze iniţiativa 
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Schema 4: Evenimente observate din care se învaţă 

 

 

Presupunerea de bază a modelului de consultanţă: toate problemele organizaţionale sunt 

probleme care implică interacţiuni şi procese între oameni. Din aceste evenimente 

organizaţia învaţă – învăţarea organizaţională este profund ancorată în practici şi 

schimbarea acestora, în utilizarea celor mai bune metode de lucru, care devin norme, în 

valorificarea bunelor practici prin transformarea acestora în reguli, acestea intrând în 

memoria colectivă scrisă. 

 
 

 
Schema 5: Tipologia problemelor organizaţionale 

 

 

Cea mai comună intervenţie a consultantului este să rămână tăcut, să pună întrebări dacă un 

aspect nu este clar, sau să facă remarci generale pentru încurajare. Chiar dacă consultantul 

dispune la un moment dat de o analiză consistentă a modelelor de comunicare, nu le va 
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dezvălui până când organizaţia nu este pregătită. O simplă solicitare din partea clientului nu 

poate fi considerată semnul că organizaţia este pregătită să-i asculte concluziile. Riscul pentru 

consultant de a dezvălui prea devreme concluziile constă în negarea acestora, ca fiind greşite 

– aceste concluzii trebuie mai întâi să-şi facă loc în convingerile membrilor, iar faza 

împărtăşirii lor să fie momentul în care membrii sunt pregătiţi să şi le însuşească. 

 

 

19.4. Diagnoza organizaţională 
 

În demersul nostru de intervenţie şi de influenţare a organizaţiilor şcolare ne interesează cum 

anume valorile dominante, obiceiurile înrădăcinate şi atitudinile pe care le au membrii 

grupurilor şi organizaţiilor şcolare pot afecta procesele de schimbare; în funcţie de tipul de 

proiect sau de intervenţie considerat cel mai potrivit, de cultura organizaţională şi de 

trăsăturile acesteia, de reacţiile pe care organizaţia le-a avut de-a lungul timpului în momente 

de reaşezare şi de reconfigurare a forţelor interne, se vor furniza instrumente, metode sau 

secvenţe de metodologie, capabile să funcţioneze în contextul dat.  

 

Implementarea măsurilor administrative prescrise de noua lege a învăţământului, care implică 

transferul de cunoştinţe şi abordarea schimbărilor tehnice în deplină cunoaştere necesită 

creşterea capacităţii de învăţare organizaţională a noilor procese şi structuri decizionale, 

precum şi existenţa unor agenţi facilitatori, fie din interiorul organizaţiei, fie din exterior; 

aceste input-uri de tip expert, consultanţă de proces, consiliere, mentorat sau coaching se 

referă în special la competenţe de comunicare şi de management educaţional, cu accente 

diferite, în funcţie de datele organizaţionale şi de contextul socio-economic al şcolii. 

 

Înţelegerea contextului organizaţional, a proceselor şi a fazelor de evoluţie a grupurilor şi 

organizaţiilor, analiza şi diagnoza, considerate în calitate de competenţe de grup şi de echipă, 

solicită existenţa unui cadrul teoretic, prezentat într-un mod inteligibil şi atractiv pentru 

grupurile ţintă ale formării. Acest cadru teoretic, suficient de bine ancorat în problematica 

practică cu care se confruntă organizaţiile şcolare va fi însoţit de exemple, modele şi 

prezentarea de alternative viabile, pe care cei din şcoală să le înţeleagă şi să le poată folosi în 

fiecare caz în parte. 

 

Odată găsite căile cele mai potrivite pentru intervenţie, după ce a fost elaborat un plan, 

implementarea acestuia constituie în sine un ansamblu complex de cercetare-acţiune, cu mai 

multe componente. Factorii organizaţionali care influenţează eforturile de implementare 

includ gradul de pregătire pentru schimbare, leadership-ul şi calitatea deciziei, competenţele 

membrilor şi formarea profesională, cultura organizaţională, suportul informaţional şi tehnic. 

 

Scopul diagnozei organizaţionale este de a produce informaţii privind sistemul organizaţional, 

să producă o cunoaştere împărtăşită de cât mai mulţi membri şi, pornind de la această 

cunoaştere, să determine ce schimbări sunt potrivite, necesare şi dezirabile. Diagnoza 

organizaţională stabileşte modul în care organizaţia împărtăşeşte înţelegerea sistemului şcolar 

şi a propriei funcţionalităţi şi, bazat pe această înţelegere, determină ce schimbări sunt dorite. 

Diagnoza organizaţională este un proces recursiv care odată ce stabileşte nişte probleme reale, 

merge spre fenomene şi cauze pentru a le analiza şi formula soluţii. Metoda nu este una 

lineară, ci comportă corecţii şi reveniri, în toate procesele care cuprind identificarea şi 

formularea problemelor, colectarea datelor şi obţinerea de feedback de la actorii implicaţi.  
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Un efort de diagnosticare bine focalizat se va baza pe o teorie sau un model al funcţionării 

organizaţiei. Un astfel de model face posibilă o intervenţie de tipul action-research, 

cercetarea desfăşurându-se, desigur, cu mijloacele şi competenţele pe care şcoala le poate 

accesa. 

 

Un model organizaţional simplu şi eficace din perspectiva consultantului de proces sau 

facilitatorului dezvoltării organizaţionale este modelul Weisbord (1976);  acest model 

stabileşte o abordare sistematică pentru analiza relaţiilor dintre variabilele care influenţează 

modul în care este gestionată o organizaţie.  

 
Schema 6: Modelul organizaţional Weisbord 

 

 
 

Chestionarul pentru Diagnoză Organizaţională. Acest chestionar se bazează pe modelul 

Weisbord şi furnizează informaţii din şapte arii de interes, şase dintre ele sunt cuprinse în 

căsuţele modelului, iar a şaptea se referă la atitudinea faţă de schimbare. Cunoaşterea acestei 

atitudini a membrilor organizaţiei ajută la direcţionarea eforturilor de schimbare. Chestionarul 

cuprinde 35 de itemi, câte cinci pentru fiecare domeniu analizat. Respondenţilor li se cere să 

indice care este părerea lor privind starea curentă a organizaţiei pe o scală de la 1 la 7. 

Mijlocul scalei este dat de punctajul 4. Chestionarul poate fi aplicat unei subdiviziuni 

funcţionale a organizaţiei (departament/catedră) sau întregii organizaţii. Pot fi cuprinşi toţi 

membrii, sau se poate face o selecţie aleatorie a acestora. 

 

Administrare şi scorare. Se accentuează necesitatea onestităţii şi deschiderii. Se va asigura 

anonimatul respondenţilor, deoarece este semnificativ rezultatul agregat, nu cel individual. Se 

vor furniza formulare cu testul respectiv pentru fiecare participant, sau, în cazul de 

administrare online, cu ajutorul platformelor specifice. 
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Chestionar de analiză a organizaţiei 

 

Recomandări: Vă rugăm să nu menţionaţi numele dvs., şi să răspundeţi deschis şi onest la 

întrebări. Pentru fiecare dintre cei treizeci şi cinci de afirmaţii încercuiţi doar un singur număr, 

care exprimă opinia dumneavoastră. 

 
 C
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rd
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rd
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1. Scopurile organizaţiei sunt clar formulate. 1 2 3 4 5 6 7 

2. Diviziunea muncii în organizaţie este flexibilă. 1 2 3 4 5 6 7 

3. Superiorul meu direct îmi susţine eforturile. 1 2 3 4 5 6 7 

4. Relaţia mea cu superiorul direct este una armonioasă. 1 2 3 4 5 6 7 

5. Locul meu de muncă oferă oportunităţi de creştere. 

 

1 2 3 4 5 6 7 

6. Superiorul meu direct are idei utile pentru mine şi grupul 

meu de lucru. 

1 2 3 4 5 6 7 

7. Organizaţia mea nu se opune schimbării. 1 2 3 4 5 6 7 

8. Eu sunt de acord cu scopurile formulate pentru unitatea 

mea de lucru. 

1 2 3 4 5 6 7 

9. Diviziunea muncii în organizaţie vizează atingerea 

obiectivelor. 

1 2 3 4 5 6 7 

10. Normele de leadership din organizaţie o ajută să 

progreseze. 

1 2 3 4 5 6 7 

11. Pot întotdeauna să vorbesc cu cineva la locul de muncă, 

dacă sunt probleme legate de activitate. 

1 2 3 4 5 6 7 

12. Scala salarială şi beneficiile în organizaţie tratează 

echitabil angajaţii. 

1 2 3 4 5 6 7 

13. Am informaţiile de care am nevoie pentru a-mi face 

treaba bine. 

1 2 3 4 5 6 7 

14. Organizaţia mea introduce suficient de multe politici şi 

proceduri inovatoare. 

1 2 3 4 5 6 7 

15. Înţeleg scopul organizaţiei din care fac parte. 1 2 3 4 5 6 7 

16. Maniera în care sunt împărţite sarcinile de lucru este una 

logică. 

1 2 3 4 5 6 7 

17. Eforturile conducerii organizaţiei duc la îndeplinirea 

scopului şi obiectivelor. 

1 2 3 4 5 6 7 

18. Relaţiile mele cu grupul de lucru sunt în acelaşi timp  

prietenoase şi profesioniste. 

1 2 3 4 5 6 7 

19. Există oportunităţi de promovare în organizaţie. 1 2 3 4 5 6 7 

20. Organizaţia are mecanisme adecvate pentru a asigura 

coeziunea internă. 

1 2 3 4 5 6 7 

21. Organizaţia favorizează schimbarea. 1 2 3 4 5 6 7 

22. Priorităţile organizaţiei sunt înţelese de angajaţi. 1 2 3 4 5 6 7 

23. Structura grupului meu de lucru este bine concepută. 1 2 3 4 5 6 7 

24. Când şeful meu încearcă să îmi ghideze eforturile în 

muncă, îmi este clar ce am de făcut. 

1 2 3 4 5 6 7 

25. Am iniţiat relaţiile de care am nevoie pentru a-mi realiza 

sarcinile care îmi revin. 

1 2 3 4 5 6 7 

26. Salariul pe care îl primesc este proporţional cu munca 

pe care o depun. 

1 2 3 4 5 6 7 

27. Celelalte departamente din organizaţie mă ajută în 

muncă, atunci când le solicit. 

1 2 3 4 5 6 7 

28. Îmi place să schimb ocazional lucrurile la locul meu de 

muncă. 

1 2 3 4 5 6 7 

29. Am avut o participare suficientă la luarea deciziilor 1 2 3 4 5 6 7 
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privind grupul nostru de lucru (catedră, departament etc.). 

30. Diviziunea muncii în organizaţia mea ne ajută să ne 

atingem scopul propus. 

1 2 3 4 5 6 7 

31. Înţeleg eforturile şefului meu pentru a mă influenţa pe 

mine şi pe ceilalţi membri ai grupului meu de lucru 

(catedră, departament etc.). 

1 2 3 4 5 6 7 

32. Nu există situaţii conflictuale nerezolvate în organizaţia 

mea. 

1 2 3 4 5 6 7 

33. Toate sarcinile care trebuie îndeplinite sunt asociate cu 

recompense. 

1 2 3 4 5 6 7 

34. Eforturile cu planificarea şi controlul din organizaţia 

mea sunt de folos pentru creştere şi dezvoltare. 

1 2 3 4 5 6 7 

35. Organizaţia mea are capacitatea de a se schimba. 1 2 3 4 5 6 7 

 

Fişa de scorare 

Instrucţiuni: Transferaţi numerele încercuite din chestionar în spaţiile libere de mai jos, 

adunaţi pe coloană şi împărţiţi suma la 5. Aceasta vă va da scoruri comparabile pentru fiecare 

dintre cele şapte domenii analizate.  

 

 
Scop Structură Leadership Relaţii 

1…….. 2….. 3….. 4….. 

8…….. 9….. 10….. 11….. 

15…… 16….. 17….. 18….. 

22……. 23….. 24….. 25….. 

29….. 30….. 31….. 32….. 

Total….. Total….. Total….. Total….. 

Media….. Media….. Media….. Media….. 

 

Recompense Mecanisme de sprijin Atitudinea faţă de schimbare 

5…….. 6….. 7….. 

12…….. 13….. 14….. 

19…… 20….. 21….. 

26……. 27….. 28….. 

33….. 34….. 35….. 

Total….. Total….. Total….. 

Media….. Media….. Media….. 

 

Profilul organizaţional 

 

Transcrieţi punctajul mediu obţinut în căsuţele cu modelul Weisbord; notaţi alături atitudinea 

faţă de schimbare. Studiaţi informaţia disponibilă şi utilizaţi recomandările privind 

interpretarea. 

 

 

Interpretare şi diagnostic 

 

Cea mai simplă interpretare este determinarea diferenţei fiecărei variabile faţă de punctul 

neutru, 4. Scorurile peste 4 arată existenţa neajunsurilor în organizaţie; pe măsură ce ne 

apropiem de 7, aceasta arată că problemele devin severe; apropierea de 1 arată că acest aspect 

comportă o funcţionalitate bună, care se apropie de optimul la 1.  Aprofundarea diagnosticului 

se poate continua la nivelul itemilor din cadrul fiecărui domeniu. De exemplu, dacă la itemul 

nr. 8 media este de 6,4 aceasta denotă nu numai o problemă în domeniul Scopul 

organizaţional, ci o problemă specifică, anume decalajul dintre scopul organizaţional şi 
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scopul individual. Această precizare poate duce la eforturi organizaţionale precis îndreptate 

spre cauze.  

 

Un diagnostic corect se va referi la relaţiile dintre domeniile funcţionale Weisbord pentru a 

determina interconectarea problemelor. De exemplu, dacă este vorba de relaţiile 

interpersonale, ne putem întreba dacă sistemul de recompense încurajează sau nu 

comportamentele de relaţionare. Poate fi vorba de scorul mediu la itemul 33 care, de 

asemenea, este peste 4 (5, 6 sau mai mult) sau despre toţi itemii privind relaţiile care au 

scoruri mai mari de 4.   

 

 

 

19.5. Raportul de evaluare organizaţională 
 

Pe baza informaţiilor obţinute din interpretarea chestionarului şi din aplicarea altor metode de 

investigaţie (interviuri, focus-grupuri, discuţii de grup, grupuri Balint),  se realizează un raport 

a cărui structură o prezentăm mai jos. 

 

1. Introducere 

1.1. Cadrul general şi scopul investigaţiei 

1.2. Problema privind dezvoltarea organizaţională 

1.3. Descrierea organizaţiei 

1.4. Unitatea administrativă analizată 

 

2. Metodologie 

2.1. Probleme importante/întrebări 

2.2. Surse de colectare a datelor 

2.3. Analiza datelor 

2.4. Limitări (timp, resurse, informaţii) 

2.5. Echipa 

2.6. Programul 

 

3. Mediul instituţional 

3.1. Descrierea departamentelor  

3.2. Problema de dezvoltare identificată  

 

4. Problemele mediului extern şi tendinţele care afectează performanţa organizaţiei 

4.1. Cadrul politic  

4.2. Cadrul social/ cultural/demografic 

4.3. Cadrul administrativ/legal/ economic 

4.4. Cadrul tehnologic/inovaţii 

4.5. Deţinătorii de interese 

 

5. Problemele majore privind motivaţia,  care afectează performanţa organizaţională 

5.1. Misiune/viziune 

5.2. Istoric 

5.3. Cultură 

5.4. Recompense 

 

6. Problemele majore privind capacitatea instituţională 
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6.1. Leadership strategic 

6.2. Structură 

6.3. Resurse umane 

 

Întrebări şi teme de reflecţie 

 

1. Aplicaţi chestionarul de diagnoză organizaţională personalului din şcoala dumneavoastră. 

Parcurgeţi toate etapele de diagnoză organizaţională din metodologia din curs. 

2. În cadrul activităţilor specifice elaborării PDI sau al planului de dezvoltare şcolară, 

întocmiţi un Raport de evaluare organizaţională, după modelul din curs. 

Referinţe 

 
Hausser. D. L., Pecorella. P. A., & Wissler, A. L. (1977). Survey-guided development: A manual for consultants. 

San Diego, CA: University Associates.  

 

Lippitt. C., Lippitt. H. (1978). The consulting process in action, San Diego. CA: University Associates. 

 

Weisbord, M.R. (1976). „Organizational diagnosis: Six places to look for trouble with or without a theory”. 

Group &Organization Studies, 1(4), 430-447. 

 

Weisbord, M.R. (1978). Organizational Diagnosis: A Workbook of Theory and Practice Perseus Publishing, 

Boulder, USA. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



276 

 

20. De la răspundere la responsabilitate: capacitarea administraţiei 

publice locale pentru susţinerea unui program de interes comun 

şcolar-comunitar
1
 

 

Tiberiu Marcian Mihail 
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1
 Tema îşi are sursa în propunerea cercet. dr. Ovidiu Măntăluţă de înfiinţare, pe lângă Casele Corpului Didactic, 

a unui organism de consiliere şi consultanţă în management educaţional funcţionând, destinat să contribuie la 

reglarea, funcţionalizarea şi dezvoltarea relaţiilor şcolii cu alte instituţii – în condiţiile viitoarei descentralizări. 

În acord cu orientarea temei de cercetare, fructificăm aici câteva sugestii ale contribuţiilor noastre din ultimii ani. 

2
 Evaluarea nu este "pre-scrisă". Formatul Evaluării proiective şi criteriul Valorii modificate/transformate 

- pe care autorul celor de faţă le practică în mod curent - va cuprinde întrebări şi alte probe al căror conţinut va fi 

definitivat după consultarea documentelor de curs. În Anexe: tipul fişelor de evaluare şi tabelul valorilor. 



277 

 

Obiective 
 

 Punerea în temă a posibililor utilizatori cu substanţa debatabilă a câtorva reglementări 

legislative în câmpul managerial-şcolar. 

 Schiţarea unei arii de reflecţie în privinţa relaţiei şcoală-comunitate. 

 Formarea opiniei despre necesitatea co-participării personalului intra- şi extra-şcolar 

de conducere. 

 Conturarea unui posibil domeniu de intervenţie formativă managerial-procalitativă la 

nivelul subsistemului şcolar. 

 

Rezumat 
 

Una dintre modalităţile de atingere a finalităţii anunţate a proiectului - '[...] să fim de folos 

directorilor în funcţie1, inspectorilor şcolari şi tuturor celor interesaţi de buna funcţionare a 

şcolii şi să creştem numărul celor preocupaţi de propria profesionalizare [...] ca posesori 

conştienţi ai unor competenţe [...]' - este relevarea pe teren managerial a unor căi optime 

- gestional-funcţionale, dar mai ales profesional-procalitative - de evoluţie socială a şcolii: 

abordarea unitară a problemelor, prin şi pentru fructuoasă conlucrare instituţională. 
 

În această direcţie, instanţa prealabil-necesară este punerea în evidenţă analitic-critică a 

unor posibile disfuncţii reglementative. Consecutiv, soluţiile întrevăzute sunt susţinute cu 

argumente deopotrivă de reflecţie în domeniu şi de activism profesional: implicarea unor 

câştiguri conceptuale ale cercetării în Management - guvernanţă, intraprenoriat ş.a. -, ca 

şi în teoria şi în practica (teoractica) Formării - continuitatea reală prin formatori, 

lucrul cu modele de intervenţie – în maniera formării telematice ("la distanţă"). 
 

Dincolo, însă, de soluţiile punctuale, folosul principal al acestei contribuţii se proiectează, 

considerăm, în conştientizarea participanţilor Cu adevărul profesional că identitatea lor 

utilă într-un astfel de program este nu aceea de "beneficiar" - de regulă, pasiv, "asistant" -, 

ci aceea de utilizator implicat, nu doar activ, ci dinamic – ceea ce şi face, principial 

(desigur, alături de alte trăsături), esenţiala diferenţă dintre răspundere şi responsabilitate 

 

20.1. Normativitate şi relativitate  
 

În Educaţie, ca în orice alt domeniu, coordonata normativă de bază a activităţii - legea - 

este, în orice sistem (descentralizat ori nu) un aspect de referinţă. Din această perspectivă, 

imperativul: legea, odată emisă, "nu se discută" pare justificat, judecata că el este absolutizant 

şi prin aceasta disuasiv putând părea neavenită: de vreme ce referenţial, preceptul normativ este 

intangibil. Şi totuşi, această judecată este absolutizantă şi disuasivă, mai ales când este impusă 

ierarhic în organismele profesionale, conform unui stil de conducere care are prea puţine în 

comun cu managementul modern. În fapt, legea se discută chiar şi în justiţie şi în structurile 

de comandă – cu esenţiala observaţie, însă, că aceasta se întâmplă licit numai după aplicarea 

ei într-un număr (considerat suficient) de cazuri, încât să i se poată constata, cât mai obiectiv, 

(d)efectele, îndeosebi prin funcţionarea în corelaţie a diverselor ei prevederi. 
 

Indivizii, ca şi organismele profesionale ale societăţii civile, pun, însă, în cauză permanent, 

într-un fel sau în altul, acele prevederi legale aflate în deficit de coerenţă sau care induc, prin 

formularea ori prin susţinerea lor ca imuabile, rezidualul "ce nu este stipulat este interzis".  

Ca şi alte evaluări nepronunţate - deoarece supuse "corectitudinii politice" sau altor restricţii -, 

                                                 
1
 dar şi - am completa - candidaţilor la aceste funcţii şi formatorilor lor 



278 

 

Experienţa Dvs. ca directori, ca şi o lectură participativă a celor de faţă vă îndreaptă, desigur, către 

mai multe presupuneri privind natura acestei "realităţi problematice". 

Împărtăşiţi - argumentat - una cu un/o partener(ă) din grupul de formare, solicitând, 

"la schimb", ipoteza acestuia/eia. Comunicaţi, apoi, sintetic, grupului concluzia discuţiei. 

şi aceea asupra normativului este, de fapt, prezentă deopotrivă în conştient şi în conştiinţă; iar 

a nu le formula şi aduce în atenţie publică este un act de ipocrizie, dacă nu de laşitate.   

 

 

3.2. Prevederi ale Legii Educaţiei 
 

Legea în funcţie a Educaţiei - 1/2011 - conţine, între altele, în materia subsistemului şcolar, şi 

anume în privinţa activităţii manageriale din unităţile şcolare, câteva prevederi conexe: 

→ în Cap. VII, Conducerea sistemului şi a unităţilor de învăţământ, Secţiunea a 2-a, 

Conducerea unităţilor de învăţământ, Art. 96 (1) statuează că 'Unităţile de învăţământ  

 

preuniversitar cu personalitate juridică sunt conduse de consiliile de administraţie, de 

directori şi de directori adjuncţi, după caz'. 

→  al doilea aliniat al aceluiaşi articol precizează că 'În unităţile de învăţământ de stat 

consiliul de administraţie este organ de conducere şi este constituit din [...] cadre didactice, 

inclusiv directorul [membru de drept]; [...] reprezentanţi ai părinţilor; [...] reprezentant/ţi 

al/i primarului; [...] reprezentant/ţi al/i consiliului local. 

→ la Art. 97 (1) se specifică: 'Directorul exercită conducerea executivă a unităţii de 

învăţământ', el fiind şi cel care are răspunderea elaborării documentelor esenţiale pentru 

viaţa unităţii şcolare, pe care le supune discuţiei şi aprobării în CA. 

→ în alt loc (Art. 246) - şi aparent în altă ordine de idei - Legea prevede 'înfiinţarea 

corpului naţional de experţi în management educaţional, constituit în urma selecţiei, prin 

concurs specific, a cadrelor didactice care fac dovada absolvirii unui program acreditat de 

formare în domeniul managementului educaţional [...]', funcţiile de conducere, îndrumare şi 

control din unităţile de învăţământ şi din inspectorate urmând a fi ocupate doar de aceştia – 

a căror răspundere se tranşează, conform Art. 92 (7), 95 (1) p) şi 258 (5) - prin 'audit'. 
 

Aceste prevederi proiectează o realitate multiproblematică. 
 

 

20.2. Prevederi ale Legii Educaţiei în vigoare şi probleme de rezolvat 
 

O primă problemă de luat în atenţie este indentitatea actuală a Consiliului de administraţie. 

Corpus-uri cu acest nume datează de sute de ani, ca organisme ale altor tipuri de structură 

(societăţi pe acţiuni ş.a.). La Educaţie, ea a fost adoptată prin extensie şi adaptată prin alterare: 

din organism de execuţie managerială (conform cu ceea ce îi indică numele), destinat să 

administreze (gereze) mersul instituţiei în care funcţionează, i.e. să "transpună în fapt" decizii 

ale unei/unor instanţe superpuse (de exemplu: conform Art. 96 (7) l), CA 'îndeplineşte orice 

alte atribuţii stabilite prin ordine şi metodologii' ministeriale) – organism (şi) de "legiferare" 

internă, ceea ce administrarea nu presupune. Alocarea către CA, cf. Art. 96 (7), şi a atribuţiei 

de emitere de acte reglementative - hotărâri, decizii, regulamente - pentru unitatea lui şi, după 

caz, pentru "clusterul" şcolar pe care îl are în jurisdicţie excede execuţia – atribuită, de altfel, 

Cele de mai sus presupun, de bună seamă, onestitate etică şi profesională în abordarea (critică a) 

documentelor normative – fie el legi (şi similar), regulamente, decizii, standarde sau metodologii. 

De pe această poziţie deontologică, oferiţi grupului de formare un scurt comentariu – 

în acord sau nu cu ideea că, elaborată în spirit limitativ-reglementativ, norma este o 

"închidere", dar, gândită permisiv-reglator, ea este o "închidere-care-(se)-deschide". 

Autoevaluaţi-vă, funcţiile de ecourile primite, forţa de convingere a argumentelor. 



279 

 

în Art. 97 (1), în mod expres, directorului; care este, însă, la rândul lui, şi membru de drept 

al CA – pe care îl poate convoca, dar chiar conduce (legea nu o interzice), în calitate de 

'preşedinte de şedinţă', ales pe termen determinat, însă... reeligibil. 

 

 

 

 

 

 
 

 

În această situaţie - generată de un sistem încă centralizat, în care instanţa superpusă este, 

pentru unele tipuri de activitate, Ministerul de resort, iar, pentru altele, Consiliul local -, apare 

posibil ca directorul de şcoală, desemnat pentru a elabora, între altele, ceea se poate numi 

"programul de guvernare" al şcolii - Planul de Dezvoltare Instituţională a Unităţii Şcolare 

(PDIUS) el însuşi un document reglementativ, pe care, spuneam, CA şi-l însuşeşte şi îl emite - 

să se consacre ca factotum în mediul său, cu tot ce decurge de aici în condiţiile absenţei unei 

monitorizări guvernanţiale (a se vedea mai jos), ale slabei prezenţe în peisaj a organizaţiilor 

profesionale (manageriale) afiliate intern şi extern şi ale din ce în ce mai inconsistentei influenţe 

a celor sociale (sindicate): concentrarea puterii - una dintre cauzele apariţiei şi dezvoltării 

corupţiei indirecte/directe -, "centralismul local" - pernicios substitut al celui menit desfiinţării 

prin descentralizare -, stilul autoritar de conducere - neprielnic iniţiativei reglator-optimizante, 

precum cea intraprenorială -, conflicte (inclusiv de interese) în organizaţie şi în instituţie. 

 

 

 

 

 

 

 

O altă problemă la care se cere (bine) reflectat este factura conducerii unităţilor şcolare. 

Conform prevederilor legale reproduse - v. Art. 96 (2) -, aceasta este una colectivă, mai exact 

- şi fie-ne îngăduită aici derogarea de la alte norme decât cele ale Educaţiei: cele gramaticale - 

una "foarte colectivă", compozită, unde se remarcă lesne componenţa majoritar-nonşcolară 

căreia, oricât de bine ancorat în propria instituţie (şi oricât de susţinut inspectoral), 

directorul - îndeosebi cel fără o reală calificare (deci, autoritate) managerială1 - nu are cum 

îi face faţă decât prin intrarea în cunoscutele "jocuri" de influenţă – care, cum bine se ştie, 

sacrifică, într-un fel sau în altul, procesul şcolar. 
 

Şi nu lipsa "tehnică" a omogenităţii deciziei pare a fi, în plan managerial, neajunsul major al 

acestei distribuţii în CA - deoarece o majoritate îşi impune, de regulă, o voinţă unitară (care, 

dacă externă – posibil oneroasă) -, ci compromiterea la nivel de politici a ideii de aducere a 

autoadministrării - financiare şi profesionale - la nivelul ei de efectivitate: cel şcolar (cu expresa 

menţiune: condus managerial). Dependenţa actuală a şcolii de o administraţie publică încă 

nepregătită nu pentru "păstrarea locului şcolii în comunitate" (prestigiul instituţiei şcolare 

fiind deja, cum bine se ştie, grav degradat), ci pentru accederea la o concepţie superioară 

a(supra) educaţiei prin intermediul unei şcoli deconvenţionalizate intrinsec-profesional 
este treapta către previzibila eşuare a operaţiei de trecere a instituţiei şcolare de la subsidiaritatea 

                                                 
1
 vezi, totuşi, în privinţa calificării, dezvoltarea imediat mai departe a celei de-a treia probleme 

O "provocare": ce ştim despre... 

• ... (celel)alte stiluri de conducere, în afara celui autoritar? 

• ... intraprenoriat? 

• ... conflict de interese? 

Spre a asigura transparenţa actului de conducere, legislaţia europeană şi, în siajul ei, cea naţională 

acordă o atenţie aparte situaţiei de incompatibilitate. 

Consideraţi CA - cu directorul nu doar în componenţa, dar chiar posibil conducător al lui 

(calitate din care îi poate influenţa efectiv deciziile) - ca aflându-se în această situaţie? 

Argumentaţi în baza documentelor normative în vigoare şi, după caz, oferiţi o alternativă. 



280 

 

administrativă (descentralizarea) la partajarea-preluarea profesională (de-concentrarea1). 

Or, promovarea descentralizării (în precumpănitorul sens generic-politic care i se dă) doar ca 

intenţie la nivel de principii/norme sau numai de "măsuri" va conduce - desigur, sub pretextul 

consolidării legăturilor şcoală-comunitate, dar în pofida Legii Educaţiei2; şi, în alt plan, prin 

perpetuarea omologiei (fie şi relative) descentralizare / de-concentrare - spre o "localizare" nu 

doar curriculară, cu ignorarea necesarei ei îmbinări cu europenizarea, ci, în condiţiile societăţii 

româneşti, tradiţională în toate nuanţele, şi civilizaţională – ceea ce conţine riscul izolării 

extinse: insularizarea. Iar aceasta într-o epocă în care este de sperat, dimpotrivă, că reinvestirea 

educaţiei cu prestigiu social veritabil şi a şcolilor cu o amprentă profesională suplă, prin 

asigurarea, alături de natural-cuvenitele resurse "reci", de resurse "calde" real-continuu 

formate şi motivate va influenţa, inclusiv prin redimensionarea deopotrivă teoretică şi practică 

a unui instrument ca PDIUS, degajarea comunităţilor, mai ales a celor mic-urbane şi rurale, 

din cunoscuta lor tendinţă anastatică. 

 

 

 

 

 

 

 
 

O a treia temă de preocupare este nivelul profesional al personalului de conducere, plasat 

în ariergarda cerinţelor contemporane. Cu toate că înfiinţarea 'corpului naţional de experţi în 

management educaţional' este notabilă în principiu, ea riscă să rămână, în condiţiile stipulate 

în Lege, o (altă) "formă fără fond"3. Problema esenţială este, pentru început, cea a recrutării. 

Deşi bazinul de selecţie este format nu din manageri de formaţie specializaţi în Educaţie, ci 

din profesori informaţi în Management şi numiţi directori pentru apartenenţa lor partizană, 

înscrierea în acest corp de "experţi" s-a făcut în absenţa unei formări prealabile specifice 

şi a unei testări competenţiale: printr-un concurs de dosare conţinând 'dovada absolvirii 

unui program acreditat de formare' şi a unei experienţe de gen. Dincolo de dubiul, în speţă, 

asupra termenului "expert", chestiunea de fond constă în aceea că, în opinia specialiştilor, pe de 

o parte: calificarea - chiar solidă, nu doar din 60 de credite mai mult sau mai puţin formale - nu 

mai corespunde exigenţelor profesionale şi sociale de astăzi - calificarea înaltă negarantând, 

se apreciază, deţinerea de competenţe4 -, fiind înlocuită de rezultatele evaluate şi consemnate ale 

formării procompetenţiale5, preţuită în mediile reactive, flexibile, dinamice, creative, aşa 

cum ar trebui să fie/devină şi cel managerial-şcolar; iar pe de altă parte: experienţa este 

considerată criteriu de selecţie când este sumarizată dintr-o varietate de situaţii. 
 

                                                 
1
 Mihail, T.M. (2008). 

2
 Titlul I, Dispoziţii generale, Art. 3.1.e): 'principiul descentralizării – în baza căruia deciziile principale se iau 

de către actorii implicaţi direct în proces' (s.n.). 
3 Am tratat în Mihail, T.M. (2011). Planul de Dezvoltare Instituţională a Unităţii Şcolare în orizont proreformator. 

În: Colectiv. Planul de Dezvoltare Instituţională (PDI) – un instrument al schimbării, Bucureşti, ISE, pre-print 

inconvenientele acestei prevederi şi condiţiile profesionale necesare pentru ca ea să devină, totuşi, operaţională. 

4
 este, însă, probabil că asemenea aserţiuni au în vedere, mai degrabă, certificarea (aproximativă, ca să nu spunem 

frauduloasă), decât calificarea (superficială) – ştiut fiind că, până şi în anumite medii cu pretenţii, vulgara confuzie 

între cele două concepte circulă... cu frecvenţă 

5
 a cărei grijă evaluativă constă nu doar în constatarea obţinerii competenţelor şi a ranforsării portabilităţii lor, ci 

şi în monitorizarea transferului lor în timp şi în semnalarea şi remedierea blancurilor/mancurilor competenţiale 

Într-o discuţie pe această temă, participanţii la un recent stagiu de lucru au opinat că prevederile 

în cauză 'nu trebuie luate prea în serios' ca teme de (cercetare-)formare, întrucât din experienţa lor 

rezultă că reprezentanţii comunităţii participă rar şi formal la întrunirile conducerilor şcolilor. 

Exprimaţi-vă, în discuţie liberă, părerea despre îndreptăţirea susţinerii că problema 

participării reprezentanţilor comunităţii la CA al şcolii este de importanţă secundară. 
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O parte dintre participanţii la acest program sunt înscrişi, desigur, în corpul experţilor manageriali, 

alţii probabil – nu. Reflectaţi - şi, dacă doriţi, împărtăşiţi şi colegilor, pe scurt, răspunsurile pe care 

vi le daţi - asupra următoarelor întrebări: 

→  Cum consideraţi această apartenenţă: profesională sau ocupaţională? 

→  Care sunt / ar fi aşteptările Dvs. personale de la această apartenenţă? 

→  Credeţi că expertiza Dvs. managerială este bazată pe un număr suficient de 

competenţe? 

Ce fel de formare trebuie să parcurgă personalul intern-şcolar de conducere: 

- de aducere la nivelul expertizei manageriale a directorului? 

- de... niciun fel (deoarece sunt temporari în această demnitate, iar directorul are 

suficientă expertiză încât să suplinească în CA lipsa lor de pregătire managerială)? 

- de iniţiere managerială generală? 

- de alt fel? 

 

În plus, proba concludentă a deţinerii de competenţialitate activă este nu doar citarea unor 

situaţii de actualizare incidentală, ci demonstrarea practică a facultăţii de managerializare a ei 

ca expertiză în construirea şi performarea unui proiect (în sens larg, de proiect personal). 

 

Directorul/ii este/sunt, însă, doar o parte a personalului de conducere. O alta este constituită 

din profesorii membri ai CA, dintre care unii - posibil - fără experienţă (real-)managerială. 

Din această cauză, o subproblemă a celei discutate este... o nouă provocare pentru utilizatorii 

prezentului program: 

 

 

Desigur, sunt multe alte întrebări pertinente: cine trebuie să stabilească natura formării celor 

aleşi în CA? Ce dimensiuni trebuie să aibă programul? Ce competenţe trebuie să prevadă el? 

Cum se asigură continuitatea formării participanţilor la CA? Este necesară unitatea de concepţie 

a programului – la nivel judeţean, dacă nu regional/naţional? 
 

Iar întrebările se înmulţesc când luăm în considerare, în conformitate cu Legea în vigoare, că 

personalul de conducere (nominală) a şcolii prezent în CA este alcătuit, în majoritate, din 

persoane din afara unităţii şcolare. Or, în măsura în care organismul CA este proiectat nu 

drept o alcătuire formală, destinată, mai degrabă, răspunderii colective în situaţii critice decât 

obţinerii de calitate educaţională în şcoli, atunci, derivând din afirmaţia fermă că şi membrilor 

lui extern-şcolari trebuie să li se asigure pregătire managerială, apare întrebarea definitorie 

pentru capitolul în care vom insera şi cea de-a patra problemă de preocupare a celor de faţă: 

 

 

20.3. Câmpul de acţiune 
 

A patra chestiune de interes pentru contribuţia noastră derivă din prevederea legală care 

poate confirma activitatea managerial-şcolară ca parte integrantă a pletoricei birocraţii care 

sufocă societatea modernă ori o poate limpezi prin precizare conceptuală: 'În exercitarea 

atribuţiilor ce le revin, consiliile de administraţie şi directorii conlucrează (s.n.) cu consiliul 

profesoral, cu comitetul de părinţi şi cu autorităţile administraţiei publice locale' – Art. 96 (1). 

Considerând de natura evidenţei că, legal şi oficial, relaţia şcolii cu aceste autorităţi şi mai 

ales cu cele ale administraţiei publice locale se realizează prin delegaţii acestora din urmă în 
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Similar solicitării din caseta anterioară, opinaţi - argumentat - despre genul de formare necesar 

personalului extern-şcolar de conducere pentru a parveni la înţelegerea mai sus amintită: 

- formare care să cuprindă:  

- nicio formare, întrucât: 

• aceştia nu vor ajunge la o astfel de înţelegere a lucrurilor, pentru că:  

• o astfel de perspectivă nu este de dorit pentru şcoala românească, deoarece: 

  

CA şcolar, este de stabilit care sunt termenii conlucrării şi cum se asigură - managerial - 

optimitatea acesteia. 
 

Sub acest aspect, câmpul de acţiune comun tuturor implicaţilor este, evident, cel al interesului 

- nu doar "pragmatic"-proocupaţional, ci, dintâi, formativ-profesional - al populaţiei şcolare, 

cu precizarea esenţială că, în conformitate cu logica firească a reformei (cel mai adesea 

ignorată, ca domeniu al priorităţilor, de o politică a urgenţelor) prin "populaţie şcolară" este 

de înţeles nu numai cohortele succesive ale formabililor, ci, dintâi, personalul de conducere şi 

de formare, căruia i se adaugă în raza de atenţie populaţia perişcolară: parentală şi comunitară. 

Acest interes este de raportat, de bună seamă - dar nu servil! - la cel al sistemului – în măsura 

în care acesta este, dacă nu plasat în avanposturile paradigmei epocii, măcar neanacronic faţă 

de spiritul ei de progres. Condiţia minimă de funcţionare pe acest câmp a implicaţilor este 

comunicarea în cunoştinţă de cauză, iar cea optimă – ieşirea reală (nu retorică) de factură 

procalitativă din mentalitatea, aşa-zicând, a dioramei cu obiective-ţintă punctuale şi izolate, 

în favoarea celei a panoramei cu competenţe-mod, spaţiale şi interconectate. 
 

În acest sens, managementul şcolar preconizat prin lege trebuie adus la unison în privinţa 

înţelegerii, dar mai ales a practicării ideii că, în pofida aparenţei, mişcările de autonomizare 

prin de-concentrare a şcolii, respectiv de ieşire a ei spre comunitate (care înseamnă, de fapt, 

intrarea vieţii în şcoală) nu sunt contradictorii. Dimpotrivă, ele sunt unite - pe fond - prin 

ceea ce ar trebui să devină filozofia practică a optimei orientări şcolare: activitatea furnizării 

de formare specifică intereselor locale în condiţiile partajării valorilor vii ale actualităţii – 

ceea ce constituie chiar enzima curriculumului procompetenţial dintâi pentru formarea 

continuă a formatorilor indirecţi (de formatori) şi direcţi (de directori, profesori, auxiliari), 

apoi pentru formarea elevilor: împletirea transdisciplinarităţii - proiectare modal-transversală - 

cu agregatul cross-curricular - preluarea evenimenţialului în curriculumul curent, în spiritul în 

care este astăzi gândit extracurricular-nonformalul. 
 

Într-adevăr, după cum, înainte de a fi ale formabililor, aceste repere sunt ale formatorilor, 

tot astfel, înainte de a fi "didactice", ele sunt manageriale - personalul de conducere fiind cel 

care decide "intrarea în şcoală" a schimbării inovative (nu numai la nivelul limitat al c.d.s.!), 

deoarece politicile şi strategiile şcolare se află în aria de atribuţii (sfera de autoritate) a board-

ului şcolar în ansamblul său. Şi, poate paradoxal, ni se pare mai probabil că, în actuala stare a 

formării (îndeosebi iniţiale a) profesorilor (deveniţi directori), personalul extern de 

conducere a şcolii va putea fi convins argumentat, prin formare adecvată, că acesta - şi nu 

memeticul1 (autoreproductivul) - este drumul procivilizaţional al şcolii. 

 

 

20.4. Un program de lucru 
 

În termeni contemporani, managerializarea acestei optici este o chestiune de abordare modală 

(metodologică) a chestiunii competenţelor – între care amintita comunicare în cunoştinţă 

                                                 
1
 Dawkins, R. (1976). The Selfish Gene. New York, Oxford University Press. 
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Consideraţi pertinentă întrebarea: 

Cât risc se poate asuma în domeniul Educaţiei? Argumentaţi-vă pe scurt opţiunea. 

de cauză este doar una preliminară. Iar calea managerială cel mai bine semnalizată pentru 

operaţionalizarea lor este aceea a funcţiilor manageriale – fie în distribuţia lor deja "clasică" 

(la noi: previziunea, organizarea, antrenarea, coordonarea, controlul), fie în alta, din care nu 

lipsesc proiectarea sau asigurarea resurselor ("reci" şi calde") şi în care unele funcţii au alte 

orientări şi, prin urmare, alte denumiri: prognoză, decizie, monitorizare. Din punctul de vedere 

al celor de aici, problema esenţială de capacitare a administraţiei locale pentru susţinerea 

programului de interes comun şcolar-comunitar pe care îl avem în vedere este nu aceea 

tradiţional-solicitantă, a proiectării(-performării), deoarece, de-a lungul anilor, am avansat, 

în lucrări de cercetare-formare-dezvoltare, mai multe soluţii de lucru în această privinţă. 

Ea este cea a organizării întru cointeresare. Iar aceasta fiindcă restrictivitatea sau, din contra, 

permisivitatea iniţierii, elaborării şi aplicării de proiecte profesionale - inclusiv (sau mai ales) 

în domeniul managementului şcolar - depind, chiar mai mult decât de condiţia materială, 

de puterea morală (în sens deontologic) a decidenţilor de la nivelul "top-management-ului" de 

a-şi înlocui, în mentalitate, inerţia comunei - uzualei, curentei - răspunderi (accountability) cu 

productiva responsabilitate prin preluare de risc1. 

 

La nivelul interinstituţional presupus de "pariul" pe care îl vizăm, organizare înseamnă, întâi, 

punere de acord în privinţa scopului comun. Iar din experienţa noastră de lucru în teritoriu 

rezultă că dificultăţile în această privinţă sunt cauzate nu atât de diferenţele de domeniu de 

lucru sau de bariera de limbaj (deşi au, şi acestea, rolul lor obstaculant), cât de diferenţa de 

optică a implicaţilor potenţiali asupra naturii rezultatului co-acţiunii. Conform uzanţelor din 

managementul de nuanţă administrativă din zona de provenienţă a participanţilor extern-şcolari 

în CA, aceştia vizează rezultate imediate de tip concret - "produse", "outputs" -, în timp ce, 

conform managementului de actualitate cu care sunt deja familiarizaţi (cel puţin) unii dintre 

"oamenii şcolii", aceştia ţintesc cu precădere efecte ("outcomes") pe termen mediu şi lung. 
 

În această situaţie, aducerea la un numitor comun nu numai profuncţional, dar şi procalitativ al 

optimei funcţionări a CA are nevoie de un teren de coeziune, în care cele trei "noduri" majore 

ale conlucrării - acroşarea problematicii, stabili(za)rea concatenării şi urmărirea rezultatelor - 

să constituie repere de colaborare, nu pricini de sfadă. Acest teren este cel al guvernanţei 2. 

 

 

 

 

 
 

Ca mecanism de putere, guvernanţa a apărut în zona managerialului minat de abdicarea de la 

deontologic, din necesitatea supravegherii (supra-vegherii!) activităţii directorilor de companii 

(bănci etc.) care neglijează, în folos propriu, interesele acţionarilor. Scopul ei a fost înlocuirea, 

în baza principiului co-participării, a controlului sancţionant, inclusiv a auditului3 extern 

independent, cu monitorizarea preventivă internă deopotrivă a obligaţiilor alocate (răspunderilor 

                                                 
1
 Cornescu, V. ş.a., 5. 

2
 Mihail, T.M. (2010). 

3
 vezi discuţia imediat mai jos 

O întrebare-ecou la ceea ce Dvs. înşivă, citind cele de mai sus, vă veţi fi întrebat cu vocea  lăuntrică: 

Ce ştim, la nivel şcolar, despre guvernanţă? 
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contractate) şi a responsabilităţilor asumate. Treptat - şi prin extindere (şi) la sectorul bugetar -, 

sistemul guvernanţial de conducere şi-a schimbat ţelul "iatric", de însănătoşire a instituţiilor 

în care era introdus/adoptat, nemaiţintind strict controlul şi introducând un aparat reglementativ 

de exercitare prin resurse organizaţionale a autorităţii dobândite, în care iniţiativa şi preluarea 

de risc sunt integrate cu scop reglator, pe cale metodologic-acţională, în activitatea curentă. 

Mobilitatea conceptuală şi instrumentală (de exemplu, preluarea de modele de optimizare a 

activităţii prin benchmarking ori încurajarea inovaţiei prin intraprenoriat) - ambele purtătoare 

de virtuală valoare modificată1 - au devenit temei pentru evaluarea şi pentru promovarea 

meritocratică, astfel încât responsabilitatea profesională şi răspunderea administrativă să fie 

sensibil separate - uneori chiar în spirit adhocratic -, în favoarea apariţiei şi creşterii calităţii 

faptice, nu cifrice. 
 

Ce anume, în lumina acestor scurte lămuriri, ar putea asigura guvernanţa instanţei iniţiale de 

organizare a unui program de capacitare a administraţiei locale pentru susţinerea programului 

de interes comun şcolar-comunitar? Întâi de toate: strategia co-participativă. În perspectiva ei, 

factorii intern-şcolari şi extern-comunitari reprezentaţi în CA devin, din grupuri purtătoare de 

interese adesea diferite ('stakeholders'), "co-părtaşi" în procesul procalitativ ('shareholders'), 

în prezenţa dinamizatoare generatoare de valoare modificată, a vectorilor intraprenoriali 

('riskholders'). Apoi – îndeplinirea unei funcţii esenţiale pentru buna organizare a conlucrării 

fructuoase: controlul sub forma de spirit democratic a co-monitorizării. Legea 1/2011 are 

în vedere, la Art. 95. (1) c) privind atribuţiile Inspectoratelor Şcolare, necesitatea constatării 

"calităţii managementului" instituţional-şcolar, dar şi, în acelaşi context - (1) g) - medierea 

aspectelor conflictuale şi litigioase 'survenite între autoritatea administraţiei publice locale şi 

unităţile de învăţământ' – ceea ce presupune că acestea s-au manifestat într-un număr critic2 – 

pe care este de aşteptat ca amintita co-monitorizare să-l diminueze considerabil. 
 

În aceeaşi sferă de probleme se înscrie şi modul supravegherii (control > monitorizare). Puţin 

previzibil, Legea 1/2011 stipulează că atât rezolvarea conflictului instituţional intern între 

director şi instituţia pe care o conduce - Art. 258 (5) -, cât şi supravegherea periodică a 

personalului - Art. 92 (7) şi Art. 95 (1) p) - se înfăptuiesc prin audit. Or, pe de o parte, 

creditarea excesivă şi slab-specifică a acestei forme de control este mai degrabă intimidantă 

decât remedială (necum preventivă), iar, pe de alta, demonetizarea ei privează organizarea unui 

program precum cel vizat aici de şansa de a prevedea echilibrat permisiunile şi restricţia. 

Şi aceasta pentru că literatura juridică descrie auditul ca 'examinare profesională [...] în vederea 

exprimării unei opinii responsabile şi independente (s.n.) prin raportarea la un criteriu 

(standard, normă) de calitate. Legea 672/2002 consacră auditul public intern ca 'activitatea 

funcţional independentă şi obiectivă, care dă asigurări şi consiliere conducerii [...]', întru 

perfecţionare, şi care 'ajută entitatea publică să îşi îndeplinească obiectivele printr-o abordare 

sistematică şi metodică, care evaluează şi îmbunătăţeşte eficienţa şi eficacitatea sistemului de 

conducere bazat pe gestiunea riscului, a controlului şi a proceselor de administrare'. Auditul 

este anticomutativ şi antiinovator, deci antireformator prin natura lui; auditul performanţei3, de 

pildă, 'examinează dacă criteriile stabilite pentru implementarea obiectivelor şi sarcinilor 

entităţii publice sunt corecte pentru evaluarea rezultatelor şi apreciază dacă rezultatele sunt 

conforme cu obiectivele' – şi atât. (Sublinierile ne aparţin). 

                                                 
1
 v. 

2
 şi Anexe; termenul este programatic-diferit (procalitativ) de cel de "valoare adăugată" (cantitativist)  

2
 situaţie - iată, nu doar ipotetică, ci reală - de la care am pornit în elaborarea celor de faţă 

3
 am discutat în mod repetat, în diverse contribuţii de cercetare, frecventa confuzie performanţă - performare 
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Solicitând şi părerea unor colegi din şcoala în care funcţionaţi, emiteţi aici câteva repere despre: 

(In)satisfacţia Dvs. privind modul actual de evaluare şi promovare a resursei umane în 

învăţământul de la noi. 

Ar fi, poate, necesară, spre finalul celor de faţă, scoaterea în evidenţă a încă unor distincţii noţionale: 

- diseminare / demultiplicare (de program) 

- managementul timpului şi al stresului / self-management (proiect personal) 

- actualizarea / managerializarea (competenţelor) 

Comentaţi-le pe scurt. 

 

Care este, deci, substanţa anunţatului program de interes comun şcolar-comunitar care poate 

diminua disfuncţiile managementului şcolar în CA cauzate de varietatea reprezentanţilor şi 

cum se poate câştiga "pariul" capacitării administraţiei publice locale pentru susţinerea lui? 
 

Ambele derivă din trebuinţa ca în CA "să se vorbească aceeaşi limbă" proreformatoare în privinţa 

înfăpturii procalitative a de-concentrării prin contribuţia decisivă a formatorilor. Altfel 

spus, să se gândescă, decidă şi acţioneze în spiritul interesului comun ca unitatea şcolară să 

devină exemplu de bune practici în domeniul formării. Logica reformei vorbeşte de la sine 

despre ordinea temporală a antrenării co-actanţilor educaţionali în formare(a competenţială): 

întâi formatorii (adulţi), începând cu formatorii de formatori, apoi formabilii (elevi). O atare 

logică - deşi de natura evidenţei - se dovedeşte adesea un obstacol în gândirea dezvoltată în 

CA, care este influenţată de mentalitatea sistemic-inerţială a urgenţelor şi a "măsurilor" şi de 

orizontul redus al intereselor conştientizate, caracteristic unei anume "tradiţii". În acest sens, 

este nevoie de inducerea formativă, prin intermediul formatorilor1 - ei înşişi pre-formaţi în 

această privinţă printr-un program specializat -, totodată la decidenţi (managerii şcolari) şi 

la membrii nonşcolari ai CA - a responsabilităţii antreprenoriale a preluării riscului2 de a 

(re)începe, la un moment (mai degrabă "luat", decât) dat, cu... începutul logic al unui "front" 

de lucru – dintâi pentru ei (self-management în accepţie integrală), iar apoi pentru profesori. 

Pentru că, într-adevăr, pentru a facilita dobândirea de competenţe - de către profesori şi apoi 

de către elevi - şi pentru a co-monitoriza şi evalua gradul lor de realizare la aceştia - inclusiv 

în demersuri intraprenoriale - conducătorii şcolii au nu doar de conştientizat competenţialitatea, 

ci de format ei, dintâi, competenţele specific-necesare, spre a le actualiza şi managerializa ca 

pârghii guvernanţiale3. În acest fel, ei vor putea stăpâni atât aspectul reglementativ, cât şi 

pe cel reglator al şcolii, status al cărui efect major este esenţiala contribuţie managerială la 

modificarea procalitativă a valorii educaţiei. 

 

Programul este realizabil, în opinia noastră, prin organizare co-participativă, cu asistenţa 

Uniunii Naţionale a Consiliilor Judeţene din România (UNCJR), care să devină utilizator 

                                                 
1
 fiindcă, într-adevăr, la câţi membri ai CA - din cei spre o sută de mii care se constituie conform legii - se poate 

ajunge direct, în absenţa unei formări "în undă" (a nu se confunda cu simplu-diseminativa tactică "în cascadă") şi 

ce continuitate reală se poate asigura astfel, pe termen lung? 

2
 Vorbim de risc în acest context doar pentru că, la nivelul sistemului, persistă gândirea ilogică şi antiprogresistă 

- în sens civilizaţional, nu ideologic - conform căreia a începe cu formatorii ar însemna o... amânare a reformei. 

Or, este greu de imaginat o mai îndelungă amânare decât aceea pe care o trăim, rezultată din "concepţia" - defel 

inocentă, având în vedere fondurile FMI şi WB risipte în perioada respectivă - că prioritatea reformei este 

curriculumul şcolar. 

3
 Mihail, T.M. (2012). 
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Înainte de a consulta sugestiile noastre de pe pagina următoare, alcătuiţi propria Dvs. listă a unor 

etape de lucru ale proiectului pentru programul propus. Confruntaţi, apoi, această listă cu altele, 

elaborate în grupul de formare.  

de program. Astfel se poate gira atât structurarea (în etape) a programului şi continuitatea lui 

profesional-managerială (prin funcţii), cât mai ales aplicarea lui ocupaţional-instituţională 

(ca atribuţii). Răspunzătorii acestei organizaţii ar înţelege, de bună seamă, odată ce programul 

le-ar fi propus, necesitatea colaborării iniţial-proiective cu experţii formatori, ca şi, ulterior, a 

conlucrării în proiect a consilierilor teritoriali cu manageriatul şcolar, întru evitarea trecutei 

erori pseudoreformatoare - tentativa (eşuată a) Proiectului de reformă, din anii '90, de 

"abilitare din mers" a personalului cu "măsurile" unei reforme (de forme) - şi pentru 

priorizarea formării de formatori în domeniul consilierii board-urilor şcolare şi al 

asigurării consultanţei continue pentru acestea. 
 

Propunerea pentru realizarea în colaborare a unui proiect al programului de formare on the job 

pentru un corpus naţional de formatori-consultanţi ai CA şcolare ar trebui să cuprindă câteva 

etape de lucru bine planificate şi derulate de o echipă mixtă cu expertiză teoretic-educaţională 

şi managerială. 

Principalele etape ar fi: 

• explorarea intereselor specifice ale beneficiarului-utilizator-coautor de program 

• analiza de stare – pe eşantion (Consilii locale grupate pe regiuni de dezvoltare) 

• proiectarea funcţionării în corelaţie a diverselor prevederi ale Legii privitoare la 

chestiunea în lucru 

• analiza cost-efectivitate (metoda "RPD" – "Risc-Posibilităţi-Disponibilităţi") 

• proiectarea programului de formare specific-competenţială a consultanţilor CA (cu 

topice la palierele: politici, strategii, tactici, proceduri) 

• agenda şi organizarea programului (metoda "Ishikawa cu incidenţe critice") 

• prestarea interactivă a programului de formare la un grup naţional/zonal selectat 

• analiză de parcurs (metoda "Evaluare proiectivă") 

• evaluare prin proiect de grup şi dubla certificare (a co-organizatorilor de program) 

• demultiplicare teritorială de program asistată expert, prin situaţionalizare (metoda 

"Modéle de intervenţie") 

• analize de impact şi de optimizare (metoda "Trepte de valoare") 

• analiza de ratificare a programului (metoda "4V") 

• extinderea programului şi elaborarea unui ghid de bune practici 
 

Ni se pare dincolo de orice îndoială că susţinerea acestui program de interes şcolar-comunitar 

ar fi expresia directă a comutării dinspre simpla răspundere uzuală spre responsabilitatea 

proreformatoare.  
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Anexe: 

1. Formatul fişelor de evaluare proiectivă 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

NOTĂ. Fiecare tip se foloseşte în AUTO-, INTER-, EXTRA- şi CONTRA-EVALUARE de parcurs şi finală, în fişe ale căror 

întrebări, în număr variabil şi situaţionalizate, vizează diversele (tipuri de) competenţe şi utilizează diverse categorii de indici. 

TIPUL 1. 
EVALUARE INTROSPECTIVĂ (INSTANŢIALĂ). 

Întrebare: "CUM  ESTE? " 

Scop: conştientizarea gradului de implicare personală în 

formarea de expertiză. 
Priveşte: 

 nivelul expertizei (concepte, modalităţi) realizat prin 

comutarea experienţei; 

 impactul/priza emoţional/ă al/la tematicii(a) de 

formare: concepte, idei, topice; 

 gradul de (in)satisfacţie în ceea ce priveşte tipul de 

formare la care se participă. 

TIPUL 2. 

EVALUARE RETROSPECTIVĂ (MEMORIALĂ). 

Întrebare: "CUM A FOST? " 

Scop: constatarea relaţiei dintre experienţa profesională 

existentă şi expertiza propusă. 

Priveşte: 

 evoluţia personală faţă de formarea anterioară:  co-

participare, valori modificate; 

 impactul/priza intelectual/ă al/la curriculumul(ui) propus: 

moduri, problematizări; 

 aşteptări (ne)împlinite în raport cu alte formări: soluţi, căi 

de dezvoltare. 

 

TIPUL 3. 
EVALUARE RETROACTIVĂ (RECUPERATIVĂ). 

Întrebare: "CUM AR FI FOST DACĂ…?" 

Scop: evidenţierea capacităţii de optimizare a expertizei 

modale şi de conţinut.  
Priveşte: 

 redimensionarea calitativă pro-aplicativă a unor 

repere ale activităţii anterioare; 

 impactul/priza profesional/ă al/la demersul(ui) 

proactiv de formare propus; 

 comutarea posibilă a efectelor unor "ratări" anterioare 

în "salvări" ulterioare. 

TIPUL 4. 

EVALUARE PROSPECTIVĂ (PREDICTIVĂ). 

Întrebare: "CUM AR FI SĂ… ? " 

Scop: conturarea viitoarei prestaţii de formare reflexive 

(proprii) şi tranzitive. 
Priveşte: 

 raporturile cu sine şi cu formatorii prezumtivi în formarea 

ulterioară (continuă); 

 impactul/priza acţional/ă al/la efectelor(e) de formare 

conştientizate în stagiu; 

 perspectivele de comutare post-stagială a expertizei 

dobândite. 
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(Non)Schimbare 

   Regresare    Non-dezvoltare                Dezvoltare liniară                 Instituire  

CONTEXT DAT 

( i n d í c i i ) SITUAŢIE LUATĂ  descreştere creştere zero creştere precedent 

 

 

TIP DE VALORI   

( i n d i c a t o r i ) 

 

 

 

 

 

Valoare 

uzuală 

(valoare-"martor") 

CAZ CONCRET 

 V   A   L   O   A   R   E 

M O D I F I C A T Ă   /   T R A N S F O R M A T Ă 

valoare 

diminuată: 

anti-calitate 

valoare 

staţionară: 

non-calitate 

VALOARE 

ajustată/adăugată: 

 pre-calitate 

VALOARE 

ameliorată: 

 pro-calitate 

VALOARE 

creată: 

calitate 

funcţionali 

( í n d i c i ) 

calitativi 

nivel / stadiu 

preevaluat 

nivel / stadiu 

(re)evaluat 

nivel / stadiu 

(re)evaluat 

nivel / stadiu 

(re)evaluat 

nivel / stadiu 

(re)evaluat 

nivel / stadiu 

(re)evaluat 

nivel / stadiu 

preevaluat 

nivel / stadiu 

(re)evaluat 

nivel / stadiu 

(re)evaluat 

nivel / stadiu 

(re)evaluat 

nivel / stadiu 

(re)evaluat 

nivel / stadiu 

(re)evaluat 

 

 

NOTĂ IMPORTANTĂ. 

A nu progresa înseamnă, în reformă, a regresa: staza (constatată a) calităţii într-o valoare similară cu cea anterioară unei intervenţii 

formative înseamnă, în fapt, nonevoluţie. În acest sens, valoarea staţionară, identică formal valorii-"martor", este - întrucât modificată 

(postformativă) - diferită de ea pe fond, indicând un nivel echivalent descreşterii. În consecinţă, este de dorit ferm ca evaluarea39 să 

fie proiectată astfel încât să constate lucid, inechivoc, (şi) eventuala lipsă a schimbării. 

                                                 
39

 Formatul propus: Evaluarea Proiectivă, cu accentuat caracter formativ. Ea se derulează prin auto-/inter-/extra-/contraevaluare ca: 

a/ introspectivă (instanţială) ["Cum este?"]  Scop: conştientizarea gradului de implicare (procompetenţială)  în profesionalizare; 

b/ retrospectivă (memorială) ["Cum a fost?"] Scop: constatarea relaţionării expertizei existente cu cea (competenţială) propusă prin formare; 

c/ retroactivă (recuperativă) ["Cum ar fi fost?"] Scop: evidenţierea capacităţii de optimizare prin contrafactual a competenţialităţii; 

d/ prospectivă (predictivă) ["Cum va fi?"]  Scop: conturarea imaginii viitoarei prestaţii de conducere/formare în orizont competenţial. 
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