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|. Introducere

0. 'Managementul performarii procalitative a competentialitatii personalului de conducere scolard
reprezinta, ca si precedentele noastre contributii, participarea la efortul proreformator in Educatie
(de - inca - mare actualitate) prin integrala CERCETARE — FORMARE — DEZVOLTARE
— n aceasti ordine’ si liniard doar in instanta ei expozitiva, reprezentarea de adancime a relatiei

fiind, in opinia noastra, un continuum spatial de model mébiusian:

FORMARE > DEZVOLTARE

CERCETARE

v

In aceastd orientare:
= cercetarea — in tridimensionalitatea pe care o propunem de o vreme, cu cercetarea-documentare

si cercetarea-aplicare? flancand pivotul esential al cercetirii-reflectie, constituite in sinopsisul

ambient informational nou si recirculat creuzet metodologic stilistica procedural-coactiva
clarificari i investitii de acceptii reflectii deliberative focare si ancore topice
conexiuni asociativ-disociative sugestii reglatoare traiect demultiplicativ

este de edificat nu nominal ("numenal™?), ci intru formare pentru dezvoltare;

= formarea — in "finalitatea cu scop™ a conditionirii profesionale de veritabila continuitate a
formatorilor (de formatori si directi) ca utilizatori si, mediat, a directorilor/profesorilor/auxiliarilor
ca beneficiari, prin demers metodologic, intru obtinere coparticipativa de efecte robust-durabile,
este de valuat real-continuu si programatic ca agent indispensabil dezvoltarii prin cercetare;

= dezvoltarea — in sensul generirii, prin initiative inovatoare intraprenoriale (sens diferit de cel
responsiv al asigurarii conditiilor pentru eventuala aparitie a cantitativei si destinate diseminarii
"valori adaugate"), de calitate ca valoare modificati/transformata pe calea demultiplicirii,
este de investit ca 'inchidere-care-se-deschide®®, garanta a reluarii ciclului intelectual-profesional,

Cu cercetarea (orientata) spre formare.

! ordinea 'cercetare-dezvoltare-formare', din n varii texte - de politici/reglementare/popularizare (pseudoformativi) -
este improprie nu doar reformarii, dar si logicii educationale

2 prin care, focalizand-o proformativ, inlocuim impropriu-denumita "cercetare-actiune"

¥ Noica, C. (1998) Devenirea intru fiint. Scrisori despre logica lui Hermes. Bucuresti, Humanitas
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1. Tema propusa pentru acest an se inscrie in programul curent de cercetare al Institutului, directia
Asigurarea calitatii in invatimant; f/ Managementul inovatiei si al calititii, iar temeiul ei
reglementativ se afla in Art. 246 al Legii 1/2011, care prevede infiintarea 'corpului national de
experti in management educational’, ai carui membri vor avea dreptul exclusiv de a ocupa 'functii
de conducere, de indrumare si de control 1n unitatile de Tnvatimant si [In] inspectoratele scolare’,
in temeiul firesc (spre deosebire de anormala situatie actuald) al prealabilei absolviri a unui
'program acreditat de formare in domeniul managementului educational, cu minimum 60 de credite
transferabile™ si care - ar fi de adaugat - vor proceda la profesionalizare continu prin programe
de formare in-service menite apdatarii si apgradarii expertizei manageriale. Or, cum de acestia
depind nu doar "intrarea in scoald", ci mai ales substantialitatea si consecventa reala a aplicarii
politicilor educationale - inclusiv aceea a strategiei procompetentiale -, este necesara abordarea
preliminara investigativ-formativ-dezvoltativa a propriilor lor competente. Spunem "preliminara"
- nu "prioritara" - convinsi ca, proreformator, aceasta din urma nuanta valorica trebuie atribuita, mai
ales ntr-un cdmp ca al competentialititii (Ia nivelul "meta” al ciruia abordam aici chestiunea),
care poate ocaziona o veritabila comutare curriculara, unei alte categorii profesionale: in aceeasi
logica fireasca a premergerii dezvoltarii de catre formare si a precedarii formarii elevilor de catre
formarea adultilor ocupati in Educatie, formarea actantilor imediati - inspectori, directori, profesori -
este de anticipat, prioritar, de catre profesionalizarea printr-un program national inovativ a
formatorilor - zonali si locali -, care, ocupati ca atare in subsistemul scolar, s fie capabili, prin
colaborare cu formatorii de formatori® specializati, si asigure continuitatea reali - nu "periodica"
(de fapt sporadica) - a formarii on-the-job a personalului educational®. Si argumentul forte - si deja
"istoric” - pentru aceasta optiune este ca, oricat de "prolifica" ar fi, inclusiv gratie facilitatilor

informatice (desi ele nu substituie reunirea de visu formabil-formator), formarea nemijlocita de la

* Este de nadajduit ca si acest articol al Legii va fi detaliat in documente de legislatie secundara — indeosebi in privinta
modului de formare (procompetential-procalitativa), fara de care, in ciuda emfaticei formulari "corp de experti" (s.n.),
prevederea risca s ramana nefunctionald. Am abordat subiectul, marcénd caracterul util, dar "heirupist" al dispozitiei, n
Mihail, T.M. (2011) Planul de Dezvoltare Institutionala a Unitatii Scolare - "PDIUS" - in orizont proreformator. 3.2.
Dimensiunea istorica: scurtd incursiune, capitol de autor in Colectiv. Planul de dezvoltare institutionala (PDI) — un
instrument al schimbarii, Bucuresti, ISE, pre-print.

® Am anulat altundeva dialela "subtire" a lipsei de precedent 'Dar pe formatorii formatorilor de formatori cine-i formeaza?":
prin optiunea conform careia inlocuirea cercului vicios al lui regressus ad infinitum cu cercul virtuos al spiralei ascendente
a modelarii se infaptuieste tenabil prin inifiativa institutiva de precedent in baza inovativa.

® Ne consemnam si aici - chiar cu riscul inscrierii in traditia... omiliei ioanine -, aceastd convingere, reafirmand ci
"reforma" romaneasca se afla in starea precara de astazi pentru ca aceastd ordine naturald continua sa fie ignorata.
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(un) centru poate ajunge, in timp util - de exemplu, un debut de ciclu de reforma -, doar la un
numar limitat de beneficiari. Urmarea acestei restrictii obiective este debalantarea bugetului de
expertiza si inevitabila introducerea-mentinere, astfel, de dezechilibre in subsistem. A dovedit-o
costisitorul "Proiect de reforma™ din anii '90 - si o confirma, in continuare, pletora de "cursuri*
angajate de Inspectoratele Scolare si de CCD-uri, pe... felurite criterii -, fara ca autoritatile de
resort sa fi tras concluziile de rigoare. Dar optiunea se sustine nu numai cu dovezi per a contrario,
ci si cu argumente directe: programele elaborate si prestate’ au confirmat ci sansa asigurdrii
veritabilei continuitati si a cailor utile procalitativ apartine formarii prin formatori
specializati. Numai ca factorii responsabili nu arata - adesea din cauze emotionale - receptivitate
acestei proreformatoare reinceperi cu inceputul. "Continua" ramane (fara ca asociatii profesionale
ori organizatii sindicale si parentale sa se sesizeze) "reforma pe dos", inceputa de la / continuata cu
formabili/i, nu de la /cu formatori/i, manageri/i, profesori/i. De aceea, a constata si a "denunta"
inertial, chiar vocal si chiar din postura dimetica®, palidele tentative de schimbare intr-un sistem cu
slaba consistenta si inifiativd organizational-asociationala (managerial-lideriala) este insuficient.
Diversele semne ale retardarii n domeniu, precum antireformatoarea omologie urgente-prioritati,
care compromite aparitia si fixarea spiritului comutativ al responsabilitatii - asumarea riscului
proformativ -, "ajustarea” (cu efecte indoielnice, cum reiese din evaluarile PISA, PIRLS, TIMSS)
a programelor si a auxiliarelor, ca si a evaluarii, lipsa compensarii, prin formare real-continua
- prestata, cum spuneam, de formatori interni profesionalizati -, a incapacitatii cronice a
formarii initiale de a livra profesori (nu roboti disciplinar-metodici) si slaba profesionalizare
manageriala a viitoarelor board-uri scolare, inclusiv in chestiunea competentialititii — toate
acestea sunt nu de "semnalat"”, ci de contracarat prin alternative de cercetare-formare-dezvoltare

capabile de a trece, in timp, de baraje artificiale si de idiosincrazii de toatd mana.

" citam (2006-7) 'Formator 2006'. Formarea ca formatori a responsabililor teritoriali pentru formarea profesionali
continua a profesorilor si a managerilor educationali in vederea stimularii calitatii educatiei in conditiile descentralizarii;
(2008-9) 'ICCPRE". Formarea ca formatori a profesorilor in proiectarea-performarea de curricula alternative de formare
continud §i initiala centrata pe scoald/zona pentru reusita educational-umana, prin cercetare profesorald de echipa,
n baza 'gandirii «altfel»'; (2009) Cercetarea-inovare specific-profesorald asistata expert: modéle de interventie

8 Mihail, T.M. (2011) 3.3. Dimensiunea comutativa: deschideri si solutii. Deoarece vom relua conceptul, folosim
ocazia spre a trimite pe cei cu reflexul iritdrii la aparitia unui concept, asa-zicand, "mai insolit", la stufoasa bibliografie
francofonad a domeniului. Vor intalni acolo zeci de astfel de termeni, de la hylemorfismul aristotelic la... transductia lui
Lederberg. Iar aceasta nu fara motiv epistemic: stiintele educatiei sunt - am mai spus-o - aluvionare.
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Tntrucat Tn acest gen de societate monitorizarea si controlul sunt esentiale in derularea cadentati
si mai cu seama in efectivizarea procesului educational, introducerea regimului competential
(ca si a guvernantei) in Educatia secundara trebuie anticipata, ca orice tentativa reformatoare,
de coniventa - nu “ceremoniald”, formala, ci conditionatd profesional - a autoritatii de facto din
subsistem®, directorul de scoald, de prezenta activd a competentialitatii in formatia manageriali
a caruia depind major si functionarea, si orientarea procalitativi a vietii scolare. In consecinta,
cercetarea de fata a ales ca: Tn aspectul ei investigativ, sa scruteze primul nivel de semnificare a
temei: reprezentarile directorale asupra temei competentiale si asupra propriilor competente;
in cel reflectiv — sa remodeleze, intr-o masura, imaginea competentialului, cu speciala atentie n
zona educo-manageriala®; in cel proiectiv — si schiteze un program de formare adresat celor
care pot asigura pregatirea continud a personalului de conducere: formatorii de directori; ramanea
(v. 1., final) ca in cel prospectiv — sa creionam dezvoltarea temei in dubla directie a construirii
proacreditabile a programului de formare continua desprins din aceastd cercetare si a abordarii

competentialitatii Tntregii conduceri scolare si, posibil, a profesorului ca manager de proces.

Cateva cuvinte si despre titlul lucrarii: intru Situarea demersului Tn proximitatea practicianului,
accentul este pus pe concretetea performarii competentelor. Dar, fiindca a le performa presupune
nu retete, dar constienta de obiect si (deopotriva) constiinta de cauza, nu vom ocoli, introductiv,
conceperea/proiectarea lor, incepand cu punerea in termeni (in configurare, evident, perfectibila)
a competentialitatii**, din perspectiva necesarei profesionalititi manageriale a conducerii scolare.
Discutarea ideii de competentialitate si aspectarea ei manageriali intr-o semantica distinctiva

- campuri de referinta cu competente-cheie si functii axiale cu competente specifice - deschid

% La intdmpinarea de ce, in aceeasi logica, nu tintim tntai pe primii implicati in introducerea regimului competential:
inspectorii?, raspunsul este cd dosarul de concurs pentru postul de inspector va cuprinde, firesc, cerinta prezentei
anterioare a aspirantului Tntr-o posturia manageriala; or, Intrucat dilema daca managerul educational trebuie sa provina
din sistem ori din afara lui a fost, deocamdata, transata n favoarea primei optiuni, postura va fi, covarsitor, aceea de
director(-adjunct) de scoald — acesta fiind, asadar, actantul scolar de format Tn speta competentialititii manageriale.
Cat priveste "top managementul” educational, preferam... sd nu ne pronuntam.

% inclusiv - in respectul ideii ci formatia (propriu-zis) competentialid este apanajul profesionalititii (adulte) -
oferirea unui punct de pornire pentru o varianta de lucru care sa puna in termeni precompetentialitatea la nivelul
formabilului tanar (scolarul)

" 1n buna traditie hermeneutica - in care intelesul, fie el sacru sau profan, este, de la Cusanus incoace, aidoma cu
"machina mundi": ‘cerc cu centrul oriunde §i circumferinta pretutindeni' -, punctam aici, introductiv, ca rebarbativul
(pentru unii) "competentialitate” este net preferabil lui "competenta”, care este adesea confundat, in limbajul uzual,
pe urmele celui administrativ - mai frecvent in viata publica si in presa - cu "atributie"/"atribut", "resort", chiar "apana;j".
Pentru profesiolectul educational, "a avea competentd" si "a fi competent” sunt etichete... comerciale.
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"luarea” managementului ca (strictd) tehnologie® dinspre guvernanti ca (mare) metodologie®.
Iar tintirea temei (din)spre obtinerea calitatii prin insasi introducerea in subsistem a regimului
competential ofera ocazia de a redistinge'* conceptual-proactional voluntara generare a calitatii ca
responsabilitate (profesionald) de obligatoria ei asigurare ca raspundere (ocupationald), ca si de
a implica, in stima meritocraticului, complementul natural al managementului competentelor:

managementul performarii-performantei (performare procalitativa = conditii de performanta).

2. Istoria contemporana a conceptului origineaza, pare-se, in "Legea Debré", din 1960, care viza, in
prima faza, "cursuri serale" pentru (re)formarea profesionald a adultilor, fiind si prilej pentru
reflectia 'sur les valeurs culturelles contenues dans le métier et dans les disciplines scientifiques et
techniques'®, la care s-a referit initial notiunea. in spatiul francez, integrarea formarii in timpul
de lucru Thsemna conceperea ei ca ‘production de compétences' - o varianta, intr-un anume sens, a
experientialist-utilitaristului 'learning by doing'. in spatiul britanic, accentul competential se muti
de la 'proiectul educatiei post-scolare' la 'formarea profesionala continua', iar apoi tinteste politica
de 'formare a somerilor pentru insertie profesionald' — alternativ in centre de formare si in firme
(precizare utila pentru insasi viziunea despre competentialitate). Orientarea procompetentiala
este, asadar, formal propusa in Educatia europeana dinspre invatimantul vocational si permanent®®,
ca solutie pragmatica de optimizare a randamentului angajatilor si, succesiv, de profesionalizare a

ocupabililor.

12 1a palierele - in clasificarea M. Burgin (1997), din Mathematical Theory of Technology. Methodological Problems of
Mathematics and Information Sciences. Kiev, ap. ro.wikipedia.org/wiki/Tehnologie (subcomponentele imi apartin):

- structural (repere standardiale, operationalizare logica, decizii reglatoare)

- mental (solutii imaginative, expertiza pragmaticd, spirit meritocratic)

- material / aplicativ (instrumentar apdatat, procedee tehnocratice, tehnici economice)

3 1a palierele (pe care le desemnim) corespondente:
- nomic : reglementari permisive, politici alternative, modéle inspiratoare
- strategic : reflectii deliberative, expertiza epistemica, priorizare criteriatd
- tactic : coparticipare efectivizanta, instructiuni orientative, abordare adhocratica

1 Vezi anterioarele: Identitatea de profesionist a formatorului — conditie esentiald pentru construirea calitatii in educatie.
O privire Tn continuare critica (2001 [Seminarul national Asigurarea calititii in educatie, Slanic-Moldova]); Formarea
real-continua a managerului scolar. IV. Efectivitatea, premisa a calitatii in Educatie (2004) [program Targu-Mures];
Cultura si managementul calitatii. Cercetare-documentare-reflectie-aplicare (2005); Spiritul si litera managementului
procalitativ. Modul (2008); Managementul calitatii in invatamant. Cercetarea-inovare specific-profesorala de echipa —
asistata expert. Modéle de interventie (2009); Managementul calitatii in invataméant. Evaluarea personalului didactic din
invatamantul preuniversitar. O fundamentare (2009) — contributii ramase in portofoliul ISE, in conditia de pre-print.

5 vatier, R. (1960) Réflexions pour une définition. Tn: Liaisons sociales, 55/60

18 o parte din bibliografia (enorma a) domeniului aflindu-se in reviste cu acest profil (de ex., Education permanente)
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Preocupata, la Tnceputuri, de mutarea accentului formativ de pe 'ce stiu' acestia - "cultura
generala", knowledge®’ - pe 'ce pot face' ei, respectiva orientare (cu evolutie si astizi sinuoasi)
s-a tradus Tn varii "capacitati" profesionale, dar s-a rafinat ulterior prin imbinarea intre modelare

si practicare, intre notional si actional.

Ideea competentialititii a luat curs - si practic si epistemic - drept urmare a substantializarii,
pe urmele criticismului educational, a spiritului proformativ al Educatiei, sintetizat in documente
oficiale ca 'Apprendre a étre' ("Raportul Faure", Unesco, 1971) 'asupra obiectivelor si a viitorului
programelor noastre educationale’. ITn SUA, ea va lua turnura unei veritabile revolutii de gen prin

actul Comisiei Nationale pentru Excelenta in Educatie ("Comisia Reagan") 'A Nation at Risk:

The Imperative For Educational Reform’, al “celor 3 [noi*®] R[e]", cu accent pe o 'Responsibility™

(a actantilor scolari) sustinuta de 'Reinvestment' (de fonduri, dar si de initiativa) si de 'Reinvention’
(ridicarea inovatiei scolare - obtinute prin cercetare specifica - la rang de politica sectoriala).
Se manifestau, astfel, transformarile de adancime ale gandirii civilizationale vestice in privinta
resursei umane corect finantate si bine pregatite, in care interconexarea, convergenta, Coeziunea,
coordonarea (pentru Europa: germenii viitoarelor criterii Maastricht), intr-un cuvant integrarea®,

tentau sd se deruleze, In conditiile "rdzboiului rece" si ale "doctrinei Brejnev" (1969), pe un teren

.....

mai degraba procompetitiv - in sensul reducerii consimtite a incompatibilitatii - decat concurential
(‘capitalisme sauvage'). Competitia®* se releva treptat creuzet al competentialititii prin evolutie

socio-economica - iar induntrul ei prin manageriala analiza cost-efectivitate ('value for money'),

7 semnificand cunoastere, nu "cunostinte" (cum, in reflex pedago-continutist, functioneazi la noi); dovada: nu
numai ca in seria originara 'skills-attitudes-knowledge' termenul figureaza la locul potrivit - la final -, dar, Tn avatarii
notiunii, este si inlocuit, in unele texte, cu 'experience’

18 fata de clasicele Reading, WRiting, ARithmetics ale alfabetizarii operationale din zorii educatiei democratizate

19 despre care resemnaldm ci intelegerea ei exactd in Romani este posibild doar prin eliminarea pernicioasei confuzii
dintre raspundere(a pentru indeplinirea de obligatii) si responsabilitate(a asumata pentru schimbare prin Thnoire)
— corespunzéand, aproximativ, conceptelor de accountability ("dare de seama" nu in sensul "acoperirii” si al disculparii,
ci al explicarii tenabile a unei initiative/decizii/actiuni), respectiv responsibility (autoritatea profesionald de a actiona
independent, inovativ)

% ranforsata in agenda 'Europa 2020’ (un “Lisabona I1" grijuliu cu guvernanta), din ale cirei trei tinte majore pentru
decada in curs selectam referirea la cdmpul nostru si la cele conexe: cresterea economica inteligentd prin consolidarea
cunoasterii, inovatie, educatie - sub 10% abandon scolar timpuriu si minimum 40% din generatia de 30-34 de

2! in Educatie: confruntare continuii dintii cu sine, prin opozitie cu, de pilda, fals-protectiva conceptie a programarii
pentru elevi a unui numar cat mai mic de evaludri, in numele "feririi de stres" (ca si cand alta ar fi esenta evolutiei)
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de interes pentru activitatile bugetate, nerentabil-functionale, ca educationalul -, ceea ce prefigurase

o D . <22
extractia etimologica si devenirea culturala™.

'‘Competenta’ primeste apoi o bogata (si adesea contradictorie, chiar controversata) argumentare,
atat in aria francofond® (inclusiv canadiana), cat si in aceea anglo-saxona (inclusiv australiand).
Printre efectele pozitive ale acestei evolutii - pe care le semnalam mai apasat decat autorii - sunt
specializarea formatorilor si incurajarea cercetirii — un produs influent al celei din urma fiind
substituirea 'logicii calificarii' cu aceea a competentelor24. Este, pe de alta parte, adevarat ca, in
aceasta etapa, gandirea francofona si cea anglo-saxona (americand, in orice caz) diverg: 'la notion

de compétence a [...] donné lieu a une littérature a la fois pléthorique et confuse, [...] un marasme

125

définitionnel [...], en partie inspirés des principes du mouvement du «praticien réflexif»"=>. Totusi,

absolutizarea pe aceastd baza: 'un principe méthodologique semble néanmoins admis par tous: les
compétences ne peuvent étre appréhendées que dans [’activité située dans le travail concret'
(Bulea si Bronckart, art. cit.) - unghi din care 'la compétence peut étre définie comme ce qui

explique la performance observée en décrivant [’organisation des connaissances construites dans

126

et pour le travail“ - este, consideram, ultrapracticista, doar partial proprie (de fapt: apropriabila)

.....

22 |at. 'petd' = a se indrepta [ofensiv] spre; detalii si dezvoltdri — in schita de lucru pentru literarea competentiali din
finalul lucrarii; aici, doar observatia cd devenirea sensului este semnificativa: etimonul indoeuropean, 'pet-', trimite
(cf. ebooks.unibuc.roffilologie/costa/5.PDF) la zborul in picaj al pasarii de prada, dar competentia ajunge sa indice
justa proportionalizare, competenter: iminenta a adecvarii, iar competitio: intrecere intru acord si rivalitate cordiala —
sensuri carora (notam 1n treacat), in ideea ca detinerea de competente reale produce competitivitate, nu adversitate,
spiritul POSDRU, de pilda, le este atasat prin proiecte precum 'Competente pentru competitivitate', axa 'Cresterea
adaptabilitatii lucratorilor si a intreprinderilor', domeniul: 'Formare si sprijin pentru intreprinderi §i angajati pentru
promovarea adaptabilitatii', criteriile: 'metode inovatoare de organizare flexibild a muncii', 'programe de formare

securitatii pe piata muncii', 'armonizarea activitatii profesionale cu viata de familie', 'promovarea imbatranirii active').

2% O consistenta revista interpretatd — in partea introductiva a unui studiu finalizat cu optiune discutabild, dar sustinut
cu remarcabild informare: Bulea, E., Bronckart, J.-P. (2006) La saisie des compétences dans l'interprétation de
Pactivité de travail. Tn: Bulletin VALS-ASLA, Université de Genéve, FPSE, 84 [semnalat cu amabilitate de colegul
Ciprian Fartugnic]

24 Schwartz, Y. (2000) De la qualification a la compétence. La qualification a la recherche de ses conditions aux
limites. In: Le paradigme ergologique ou un métier de Philosophe. Toulouse, Octarés

% sintagma monetizati de Schon, D.A. (1983) Le praticien réflexif. A la recherche du savoir caché dans ’agir
professionnel. Québec, Editions Logiques

36 Samurcay, R.; Pastré, P. (1995) La conceptualisation des situations de travail dans la formation des compétences.
In: Education permanente, 123
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In acelasi timp, desi binevenit asociati - fie si polemic - reflectiei, optica Schén subordoneaza
competentele 'ameliorarii practicilor de munca'. Perrenoud?” conservi si el mecanica empiristd a

nedesprinderii de spirirtul skills®® si dependenta de ocupational (' compétences requises’) — pozitie

"o

supralicitatd si la noi Tn "reforma™ "invatamantului profesional si tehnic'. De aici, asezarea ideii

sub "umbrela™ (mult prea generala) a lui "a actiona" - 'agir": 'La compétence ne réside pas dans les
ressources (connaissances, capacités) a mobiliser, mais dans la mobilisation méme de ces ressources'
— preferabild, e drept, mai ales cand invoca, salutar, 0 dinamica a competentialititii ('Le concept
de compétence désigne une realité dynamique, un processus, davantage gu ‘un état’) imaginii statice
livrate de definitii precum: 'ensembles stabilisés de savoirs et de savoir-faire, de conduites-types,
de procédures-standards, de types de raisonnement que ['on peut mettre en oeuvre sans
apprentissage nouveau et qui sédimentent et structurent les acquis de [’histoire professionnelle:

elles permettent anticipation des phénomeénes, ['implicite dans les instructions, la variabilité
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dans la tache'” [s.n.], care par a rezuma transferabilitatea competentiala la algoritmic.

Din punctul nostru de vedere, competentialitatea nu este, totusi, (prin) ea insasi "act"®’. Ea este
in act® (asa se si "masoard"), si anume: resursi in act. Cu un amendament esential, insa: zisul
"ansamblu" competential nu este defel 0 imobila acumulare de sedimente profesionale traind prin
si suportdnd doar aditie, recte un agregat de artefacte mentale cu instructiuni de folosire — cum,

de fapt, nici cunostintele nu sunt, in ciuda jalnicei metafore de mesagerie "bagaj"”. Cum ar putea

2" Perrenoud, Ph. (1999) Dix nouvelles compétences pour enseigner. Paris, ESF

priceperi/cunostinte/maiestrie; in referintele comune de pana de curand (dictionary.reference.com/browse/skill), ele sunt
un mix de sensuri concrete - 'ability, coming from one's knowledge, practice, aptitude etc., to do something well’, sau
‘a craft, trade, or job requiring manual dexterity or special training in which a person has competence and experience' -
si abstracte - 'understanding’, 'discernment’, 'reason’, 'cause’ -, considerate, o vreme, datate (‘obsolete") apoi reconsiderate
ca desemnand atat 'dexterity’, cét si 'expertness' si chiar 'competent excellence in performance’ [!]; ca si 'pet-' (v. %), lui
'skill' are origine cultural semnificativa: atestat in aria anglo-saxona ca 'power of discernment/'distinction’ (sec. al
Xll-lea), dar si 'divide', chiar 'quarrel’ (in lituaniana a dat 'skélti' = 'a separa’, iar goticul 'skilja' Tnsemna macelar!),
termenul pleaca dintr-un vechi scandinav Tnrudit cu 'schelle’/'shell' (cochilie); in secolul al XIV-lea, termenul "urcd" la
'sense of ability, cleverness', abandonat ulterior in favoarea abilitatilor mai degraba fizice, dar revaluat astazi

% De Montmollin, M. (1986) L 'intelligence de la tiche. Berne, Peter Lang

%0 Aceasta — cu toata subtilitatea distinctiilor de filozofie analitica, pe care le comunici Bulea si Bronckart (art. cit.):
Anscombe - actiune umana vs. eveniment natural - sau Giddens - ante rem (a priori, ca date genetice) vs. post hoc
(a posteriori, ca resurse create si stocate). De altfel, argumentul ca ansamblul competential este actiune (nu resursd)
fiindca resursele sunt 'elles-mémes traces d’actions antérieures' sufera logic.

31 subliniem expres: in act, nu in context — pricind majord pentru care afirmatia conforma careia competenta in sine,
in afara contextelor in care este activata, nu exista ni se pare excesiva
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ea, aceasta aglomerare, sia producd, din aceasta conditie, 'anticiparea variabilitatii' fie si in

>

sarcinile de lucru? Dimpotriva, genul modal al competentelor este nu géandirea "verticala"”, ci

gandirea critica®

, justificand 'modelul dinamic al competentialului', dar ducand in relativitate
intrebarea (Bulea si Bronckart): in ce masura - in cazul in care competente = actiune - dinamica
competentiala® se releva ca izvor de dezvoltare a resurselor prin stimularea continudrii actiunii

asupra acestora, pentru transformarea si reorganizarea lor? Cine este agentul si cine — obiectul?

Cineva® invocad, intru definire, termenul 'atractor straniu', explicdndu-si metafora nu intrinsec, ci
metodologic, prin aceea ca 'la difficulté a le définir croit avec le besoin de l'utiliser' — sugestie
fertila pentru un model fractal al competentialitatii. In acest context, punerea in discutie critic a
simplistei ecuatii competenta = 'cunostinte’ + 'capacitati' si fixarea intr-o "competentd" generica:
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'ce que nous préférons appeler compétences tout court (notez le pluriel)™ este bine-venita.

Dar la identitatea competentiala vom reveni. Consemnam, deocamdata, ca, indiferent de optiune,
Le Boterf are indubitabil dreptate cand afirma: 'la compétence devient [’enjeu du management' —
fie, adaugam, ca problematica temei este centrata pe actiune si pe ocupational (prin 'job analysis'
ori reglementativ: standarde — de functionare / "de excelenta"), fie ¢, intru clarificare si modelare,

ea este axatd pe resursa si pe profesional - reglator: pe calea formarii.

Adaugam aici la cele de mai sus cateva repere ale abordarii chestiunii in aria anglo-saxona, unde
accentele interpretative au fost mai degraba psihologice si pragmatiste: relatia competentialitatii cu
dotarea naturala - esentiald, in opinia noastra - rezolva, intrucatva, dilema resurse/acte in favoarea
primelor. Neta in speta este Catherine Benziger, care, intr-un model al zonelor dominante ale
creierului®® (basal left, basal right, frontal right, frontal left) afirma: '[...] people can have one and

only one natural lead in which their brain is naturally efficient. They can and often do develop

%2 motiv pentru care ele sunt nu memetice (autoreproductive), ci generatoare de valoare prin actualizare situationald

% sintagma de exceptat, si ea, de la oprelistea stilistica a cacofoniei; cum altfel si domesticesti (perifrastic?) in romana
'dynamique compétentielle'?

% Le Boterf, G. (1994) De la compétence. Essai sur un attracteur étrange. Paris, Editions d’organisation (Introdus n
1971 de Ruelle si Takens, termenul, vizeza, pe urmele lui Thom sau Lorenz, turbulenta, impredictibilul, catastroficul).
La Indeména pentru lamuriri curente. Boutot, A. (1997). Inventarea formelor. Bucuresti, Nemira

% puncteazi expres Bronckart, J.-P. (2009) La notion de compétences est-elle pertinente en éducation? in:
www.skolo.org/spip.php?article1124

% \Vezi businessballs.com, un excelent site de dialoguri si de sinteze construit de A. Chapman
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competencies in other modes. When they do in practice they will be using more areas of their
brain, and when they do this the competencies outside their natural lead are always very draining'.
Alta "nota psi" vizeaza motivationalul ca sursa de competentializare: 'People develop competence
only after they recognise the relevance of their own incompetence in the skill concerned'. Variile
definitii si mai ales variile acceptii au declansat ‘considerable misunderstanding'’; surse diverse au
izvodit modele pitoresti: pornind de la un vechi proverb oriental (‘'cine nu stie si nu stie ca nu stie
este idiot — evita-1; cine nu stie si stie ca nu stie este ignorant — invata-l; cine stie si nu stie ca stie
este adormit — trezeste-1; dar cine stie si stie ca stie este intelept — urmeaza-I'), metaforizand tipurile
unconscious incompetent, conscious incompetent, unconscious competent si conscious competent)®”,
s-au finalizat n tipologii, precum aceea a americanului W. Taylor, a competentei constiente,

completata de A. Chapman, la sugestia unui D. Baume, cu o 'reflective competence’, in modelul:

naive

mature
practice

beginners'
mind

self-study
peer review

discouragement

learning

effort
tutelage
mentorship

practice
2nd nature

"intuition"

Fig. 1. Modelul competentei constiente (in: businessballs.com)

%" in timp ce contributiile britanice vizau psiho-etiologii, cele americane erau mai degraba pragmatiste, fara, insa, a se

preocupa de individualizarea competentialitatii prin iesirea din "a sti" catre "a face" si cu atat mai putin catre "a fi"
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Modelul - A. Chapman: ‘cu origine incerta' (probabil "folclorizat" gratie frecventarii, presupunem) -
este comparat adesea cu diverse altele®. Caracterul lui educational rezida nu doar in prezenta lui
‘learning’ (si a unor simili), ci in ce exprima cercul colorat: un al cincilea stadiu, unde trecerea din
‘conscious’ Tn ‘reflective’ presupune a ‘conscious competence of unconscious competence’, privind
‘a person’'s ability to recognise and develop unconscious incompetence in others'. Dimensiunea
relationdrii a stimulat propunerea (Linda Gilbert) a conceptului de 're-conscious competence’,
care evidentia raportul simultan al subiectului cu sine si cu altii, adica nivelul metacognitiv
(‘'we all know experts who can't tell you how they're doing what they're doing’, comenta autoarea;
0 'meta-conscious competence' figureaza si pe site-ul worldtrans.org) — un ‘'level of cognisance'.
Alt comentariu demn de atentie: constatand unele inconsecvente in model, psihologul L.A. Mata
crede ci astfel de abordare este 'applicable mainly if not exclusively to the acquisition of physical
skills or competencies and not to higher mental skills, where conscious, non-repetitive, complex
and creative mental operations are demanded’; cele din urma considerate, cel mai nalt nivel in
speta ar fi 'enlightened competence’, care presupune ca actantul ‘comprehends fully and accurately
the what, when, how and why of his own skill and possibly those of others on the same skill he has’,
fiind apt sa constientizeze, sa reflecteze si sd optimizeze conditia competentiald si eficacitatea
(‘greater efficiency with lower energy investment'), in scopul 'integrarii dinamice', care sa slujeasca
'to teach the skill to others in a manner that is effective and expedient'. Desi infeudata reflexelor
traditional(ist)e - mentine omologia competence(s)-skills si conceptia ca ele se "predau” (teach) si
invata (learn) -, ideea este de retinut in ordinea procalitativului si a formativitatii. A. Chapman

inregistreaza numeroase variatiuni pe tema, mai ales in privinta "etichetelor" pentru tipurile de

% Printre ele: 'Capability Maturity Model Integration' (1995) al Carnegie Mellon University (pentru organizatii din
domeniul IT), constructie cu fundal psihologic si rost proformativ, precedata de o instanta teoreticd (CMM), dar mai ales
prefiguratd de repere ca 'Johari [Joseph Luft & Harry Ingham] Window' (1955!), ‘Gordon's ‘Teacher Effectiveness
Training Instructor Guide' si 'Four Stages for Learning Any New Skill' (Gordon Training International, 1970),
‘Transtheoretical Model' (Prochaska, 1977: schimbarea bazata pe decizie manageriala, cu stadiile « ‘precontemplation’
[placiditate]; « 'contemplation’ [constientizare]; ¢ 'preparation’ [initiativd]; « ‘'action' [demersuri]; ¢ ‘'maintenance’
[coparticipare], la care, intru 'self-efficacy’, se adauga « 'termination' [determinare]), sau ‘The Quality Management
Maturity Grid', propusa de Ph.B. Crosby (‘Quality is Free', 1979: posibilitatea (aparent paradoxala a) rentabilizarii
obtinerii de calitate prin reducerea costurilor (‘the quality-improvement activities paid for themselves by reducing the
related costs' — Wikipedia, CMMI), modelul avand cinci niveluri (de unde si comparabilitatea): 1, initial; 2, managed,;
3, defined; 4, quantitatively managed; 5, optimized; de interes defel anecdotic este simetrizarea lui Tn negativ, Tntr-un
‘Capability Immaturity Model' — intai de cétre A. Finkelstein, Tn registru ironic, cu nivelurile metaforice: '0 = foolish;
—1 = stupid; —2 = lunatic', comutatd de T. Schorsch in denumiri ortoforice (si care, parca, sund cunoscut...): 0 = negligent;
—1 = obstructive; —2 = contemptuous; —3 = undermining si preluat-continuat de varii contributii, cu numeroase reverberatii,
dintre care majoritatea se refera la trecerea de la 'inconscious competence' la ‘conscious competence' ca ‘pas necesar'.
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competentialitate, iar unele, precum: seria 'learn-unlearn-relearn’; ideea deconstructiei; dilema
'response to external innovation or internal innovation' (si, nu mai putin - ne ingadduim a adauga -
motivatie-motivare, cu naturala conditionare emotional-rational); scala competentialitatii; tipul
modelului (liniar-ascendent? spiral?); trimiteri la taxonomia Bloom, la ierarhia lui Maslow, la
‘ecologia mintii' a lui Bateson (de la 'zero learning' la alegere de alternative) si chiar la buddhism;
judecata 'The greatest obstacle to discovery is not ignorance, it is the illusion of knowledge' (D.J.
Boorstin); imaginea unei des intalnite ‘confident incompetence [...] referring to some of our

professors and senior teachers' si altele, toate reclamand instante de reflectie si disjungere™.

Evolutia profesionala (si culturald) a ideii a fost, asadar, galopanta, incat mai ales unele culturi de
adoptie au ajuns, de nu la fetisizare, cel putin la un fel de idolatrie a "competentei"-panaceu (v. °).
Nu a lipsit nici miscarea opusa, reprezentata fie de rezistenta la orice ar contraria meritocratic
paternalist-egalitarista manipulare sociala, fie de alerta absentei din competentialitate a creativitatii.
Dar aparitia in discutie a notiunii "social" inspira - prin... asociere (de idei) - un excurs util aici:
metalimbajul domeniului a frecventat indelung diferenta "competence(s)" # "competency(ies)"”
(similara perechii 'social/societal’ = colectiv cu activitati generic(e) / grup cu activitati specializate).
Presupunand ca termenul a fost paronimat nu de un spelling ezitant al pluralului, ci de trebuinta
de rafinare conceptuala, inregistram cateva idei: optica ocupationalista a vazut in competencies,
prin diferenta de competences ca “produse” (‘competence is an outcome: it describes what someone
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can do. It does not describe the learning process which the individual has undergone™"), vechile

skills ridicate la tip, standardizabile in scop evaluativ: ‘competency — an underlying characteristic

of a person which results in effective and/or superior performance in a job'*

. O contributie
ulterioara "ecueazad" pe intelesul tuturor: '‘Competence = Competency 1 + Competency 2 +
Competency 3 and so on'. In Marea Britanie, Unit for the Development of Adult Community
Education (UDACE), confirma, prin Working Group on Vocational Qualifications, dependenta

de reglementativ: 'the ability to do a particular activity to a prescribed standard’, dar in cadrele

% de exemplu, fatd de capabilitatile fizice modelate de R.H. Dave (1970) Psychomotor Domain: Imitation (patterns),
Manipulation (instruction); Precision (independence), Articulation (internal consistency), Naturalization (automatic).

“0 apud Tight, M. (1996) Key Concepts in Adult Education and Training, London, Routledge

* Klemp, G.O. (1980) The Assessment of Occupational Competence. Washington, DC.: Report to the National
Institute of Education, citat Tn Jirasinghe, D., Lyons, G. (1996). The Competent Head: A Job Analysis of Heads'
Tasks and Personality Factors. London, Falmer Press
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sensului generic minimal - ‘competence is concerned with what people can do rather than what
they know'. Termenii nu sunt, asadar, stabilizati, distinctiile in dipolul 'competence-competency’
fiind conceptualizate din perspectiva persoanei - zestre genetica, motivatie, calitati cultivate (si
inauntrul acestei optiuni, pe urmele fie ale traditiei platoniene: 'eidos’, fie ale celei aristotelice:
‘phronesis’, 'poietike’) -, sau din aceea a job-ului de performat (a rolului ocupational), descrisa ca
rezultate evaluate pe baza deprinderilor ['skills-based] si a standardelor ocupationale. Ele se
reunesc ntr-o formula-topos: ‘overarching framework of competence’ - "cadrele cuprinzatoare ale

competentialitatii” -, lamurirea urmand sa rezulte 'din detalierea fiecarei competente' [?, n.n].

La randul ei, optica profesionali este adesea ambiguizantd prin omologia obiective-competente:
'Competentele descriu acele lucruri pe care elevul trebuie si le stie, sa le inteleaga sau pe care sa
fie capabil sa le realizeze la sfargitul unui proces de educatie si de formare profesionald, rezultate
ale invatarii' (CNDIPT, Standarde de pregatire profesionald) - si, in pofida precizarii initiale, prin
subordonare la standardele ocupationale: ‘Intr-un context profesional, aceasta inseamni capacitatea
unei persoane de a folosi si combina cunostinte teoretice, abilitati practice si atitudini specifice,
pentru a desfasura activitati de calitate, asa cum se cer la locul de munca' (Idem, Glosar — s.n.).

In plus, rezultatele actiunii in temei competential sunt considerate in termeni de "performanta"**:

‘and it is performance which essentially characterizes competence™®

. De altfel, multe definitii sunt
influentate (ca sa nu spunem timorate) - si nu teleologic! - de chestiunea (nu simpla, ce-i drept, a)
evaluarii competentelor: cu cat mai abstracte ele, cu atat mai panicata ea si mai strictd interfaga
standardiala — redactata in termeni de "comportamente observabile", dar minata de imprecizii chiar
n indicii valorici: (instruire) "in mod corespunzator", (identificare) "de o maniera pertinenta" s.c.l.
Un text referitor la competentele profesorilor din primul ciclu scolar*® afirma: 'Prima si cea mai
importanta utilizare a acestor standarde este aceea a autoevaludrii competentelor profesionale'.
Obsesia rezultatului ca produs devanseaza, ca si in alte cazuri, clarificarea a ce 0 conditioneaza
(sursa), competentialitatea fiind, astfel, privata tocmai de relieful in adancime individualizant.

Un concept-interfata, "trasatura", avanseaza ideea "masurarii" competentialitatii prin constante de

*2 ne-am ocupat deja de (dar vom reveni la — v. *®) confuzia - in sens si in valoare - cauzata de traducerea eufonica in
romand a chomskyenei (din 1965) 'competence/performance’: competenta-performanta (si nu - apropriat - performare)

8 Jessup, G. (1989) ‘The emerging model of vocational education and training’, citat in: Smith, M. K. (1996, 2005)
‘Competence and competencies' [cf.: www.infed.org/biblio/b-comp.htm]

* ¢f. www.prescolar.edu.md/...standarde/Standarde_cadre_didactice_finale...
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comportament®, ceea ce, prin efect de tip backwash, procustizeaza competentele, reductie cu efecte
gordiene: n locul extinderii ariei de cuprindere spre variabilele ex-centrice (creativity, sau, macar
- generalist - capability), limitarea competentialitatii la optica empirista produce, ca si inversul ei
- conformitatea cu standardul -, relativizarea acesteia ca bazi a evaludrii resursei umane*®. Doud
exemple pentru cele doua tendinte: cineva sustine rezolut ca evaluarea prin competente nu reflecta
corect (‘accurately’) 'the job as it is currently performed’, iar Villalba*’ apreciaza: itemii evaludrilor
independente au fost construiti spre a masura nivelul competentei intr-un domeniu, nu spre a evalua
creativitatea, Incat 'pare costisitor si probabil nu foarte eficient a utiliza PISA sau alta scala
internationala ca masura a creativitatii'. Mentionam - ca pe o ciudatenie - si exagerarea (a cata?)
ultrademocraticei "corectitudini politice”, in forma ei cea mai agresiva: genderist-etnicista; se pot
intélni voci care considera ca modelul managerial ‘de manual’ al competentialitatii ar actualiza un
‘arhetip masculin’, discriminand 'representativeness of women and ethnic minorities'. Personal,
avem convingerea ca evaluarea competentialitatii profesionale (“pre-ocupationale") poate fi lesne
clarificata in prezenta principiului dupa care, rezultate eutropice (de optima orientare personala —
v. Glosar) ale formarii, competentele origineaza finalitar - nu determina cauzal - comportamente
(actiuni) in/din/prin care pot fi reperate si "cantarite" cu criteriile Evaluarii proiective h produse

si efecte functionale si/sau calitative, ca valori modificate/transformate/inovate.
Acestei reviste a evolutiei conceptului ii vom adduga, sub I11., date ale situatiei lui prezente.

3. Tn finalul acestei Introduceri — o lamurire in plus (v. °) despre adresantul celor de aici:
personalul de conducere scolara. Cum bine se stie, Legea 1/2011 prevede (Art. 96, 2), ca aspect al
descentralizarii, coparticiparea la CA al scolii a doua categorii de persoane: angajati ai scolii si
reprezentanti ai comunitatii. Pregatirea lor unitara (firesc-prealabild) in materie manageriala pare
a nu intra in preocuparile oficialitatii. Mai mult, Art. 246 al Legii, mentionat la inceput, se refera

doar la directori — singurii care urmeaza sa fie (in cel mai fericit caz) "abilitati" managerial.

* Jirasinghe, D.J., Lyons, G. (1995) Managerial competencies in action: A practical framework. Tn: School
Organisation, 15 (3): '[...] an enduring characteristic of a person that can serve an explanatory role in accounting
for the observed regularities and consistencies in behaviour' — s.n.

% Jacobs, R. (1989) Getting the measure of managerial competence, in: Personnel Management, 21 (10)

" Villalba, E. (2008) On Creativity. Towards an Understanding of Creativity and its Measurements. EC.
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Am discutat recent*® pericolul unei atare "politici de cadre™: inlocuirea centralismului national cu
voluntarismul localist minat de jocuri de interese, trecerea riscanta de la exercitarea autoritatii la
manifestarea puterii, conducerea fals-colectiva a scolii. Or, daca familiarizarea cu exigentele
conducerii - Tndeosebi n registrul administrativ - a Consiliului de Administratie ca intreg cade in
raspunderea inspectoratelor scolare, formarea competentiald pentru domeniul profesional a
reprezentantilor educationali in acest organism revine firesc, in cadrul asistarii concretizarii
guvernantei 1n spatiul scolar prin managementul strategic bazat pe competen‘;e49, formatorilor

detinatori de expertiza teoretica si aplicata in cercetare-formare-dezvoltare.

In acest sens, odata instituita printr-o cercetare purtata in termenii epistemologicului educational
deprejudecat si indusa subsistemului prin metodologie apropriatd, competentialitatea adultilor
trebuie urmata de literarea competentiala a corpului managerial — prin intermediul formatorilor.
Orientarea procompetentiala a educatiei scolare va avea sanse de realizare daca si numai daca
introducerea ei in subsistem va fi precedata de (re)configurarea in acest scop a profesionalitatii
manageriale si profesorale ca resursa detinand un buget de expertiza relevanta si, in egala masura,
de antrepriza proactiva, la care actantii sa fie nu "beneficiari", ci coautori. Mizarea in continuare
pe "abilitarea din mers" a acestora conform unor documente "emanate" si "diseminate" risca un
(alt) esec in reforma, girat de conceptia incrementalista — doar post-, nu si ex-concentrationara.
Conditia evolutiei scolii in aceasta directie este structurarea si alimentarea formativa - repetam: prin
formatori - a board-urilor scolare, in numele schimbarii de fond, in temeiul unei conceptii eutropice

(de optima orientare personald) asupra profesionalizarii continue a actantilor educationali.

Expresie a inteligentei individuale, personale®®, competentialitatea este resursa - Singura nu doar
"regenerabild”, ci si optimizabild n sine - care, prin actiune organizatia, pune in miscare, iar
prin transformare de calitate — in valoare, toate celelalte resurse - primare (economice) si

secundare (sociale). Si aceasta fiindca, daca individul are nevoie de societate spre a subzista,

*® Mihail, T.M. (2011). Vezi si Id. (2012) De la raspundere la responsabilitate: capacitarea administratiei publice
locale pentru sustinerea unui program de interes comun scolar-comunitar. In: Mantiluta, Ov. (coord.) Consiliere
pentru dezvoltarea personalului de conducere al scolii. Bucuresti, ISE.

9 'Competence-Based Strategic Management' — “responsabil" pentru cele ‘four cornerstones' ale organizationalului
privit din perspectiva competentiala: 'dynamic, systemic, cognitive and holistic’; cf. Sanchez, R., Heene, A. (2004)
The New Strategic Management. Organizations, Competition and Competence, New York, John Wiley & Sons

%0 aceea colectivi - de echipd, grup, organizatie - fiind o chestiune de co-participare procomunicationala, dialogali;

o "competentd globald" a organizatiei este, in intelesul pe care il dam competentialitatii, o fictiune manageriala
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societatea are nevoie de individ spre a exista. In aceeasi logica, dacd educatia este prioritate,

atunci prioritatea prioritatii este formarea, iar primii - si... eternii - formabili sunt formatorii insisi.

Tn acest punct, rotunjim lamurirea performarii competentelor ca obiect de cercetare: precedati de
abordarea naturii si a modului de formare ale competentelor, aceasta vizeaza stimularea ideii ca
si problematica domeniului, si formarea prin ceea ce am numit literare competentialia - forma
aplicata de alfabetizare conceptuala - sunt nu scopuri in sine, ci preconditii. Intru aducere la fapt,
modul eficient de preluare din politicile europene a unor orientari prointegratoare ("convergenta",
"coeziune") si, in spetd, a strategiei procompetentiale in Educatie este nu aplicarea lor servila
("sincronistd") empirica si randomizata, ci regandirea lor omogenizanta, dar distinctiva pe tipuri
de actanti - cu priorizarea actantilor manageriali - si practicarea lor metodologici si calitativa,
cu reconsiderarea acelor orientari pe teren si pentru uz romanesc. Ceea ce propunem este acordarea
unei atentii anume managementului-proces al performarii (arc) ca suma de acte de trecere de la

managementul-cauza al competentelor-(declic) Th managementul-efect al performantei (tinta).

I1. Imaginea competentialitatii in subsistemul scolar — o investigatie

0. Daca subsistemul scolar ar semnala consistent ca introducerea competentialitigii constituie, in
adevar, un fel de "placa turnanta" a reformei in plan curricular - ceea ce vrea sa spuna: un prilej
de veritabila contemporaneizare a educatiei, similar guvernantei in plan managerial), atunci
tinta proprie a unei anchete reprezentative in tema ar fi perceptia, reprezentarile si convingerile
in speta ale tuturor tipurilor de componenti ai Consiliului de Administratie™, i.e. ale integralei a
ceea ce se numeste, generic, "echipa manageriala" a conducerii scolare, tinuta sa actioneze
unitar®’. Un deziderat problematic, insd — dar nu atat n raport cu tema - care, desi are, prin sine,
un nivel inalt de specializare, poate fi proiectatd investigativ la scara fiecarei categorii de subiecti -

sau cu eterogenitatea acestui grup (nemailuand in calcul extensiile contributive la actul conducerii:

L LEN 1/2011, Art. 96., 2 " [...] consiliul de administratie este format din [...] cadre didactice, un reprezentant al
primarului, [...] reprezentanti ai consiliului local si [...] reprezentanti ai parintilor. Directorul si directorul-adjunct
sunt membri de drept ai consiliului de administratie, din cota aferenta cadrelor didactice [...]".

52 cum am semnalat insistent de-a lungul anilor si cum nu ostenim a sustine in orice context, sistemul nostru scolar este
lipsit de unica garantie a omogenitatii de abordare in timp si spatiu a problemelor Iui (manageriale sau de altd naturd)
de catre variile categorii ale "conducerii colective": formarea continui unitara centrati pe zona/scoald — realizata
prin actiunea de permanenti a unor persoane nu doar specializate, ci si ocupate in domeniu: formatorii.
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Consiliul profesoral, Consiliul elevilor), cat din pricina dificultitii practice de a se ajunge, cu
mijloacele actuale ale cercetarii si cu gradul de interes real fata de problema al autoritatilor centrale
si cu cel de sustinere a celor locale, la toti membrii CA ai tuturor tipurilor de scoald. De altfel,
tocmai uriesenia acestui aparat birocratic - generat de exigentele democratice - va fi determinat si
solutia reglementativa de sistem: desi nedesemnat formal "sef" al CA, directorul de scoala va
conduce, neindoios, de facto, acest organism>, asa cum reiese din iteratele stipulatii ale legii:
"exercita conducerea executiva a unitatii de invatamant" (97.1 si 2a) si totodatd "asuma", in

solidar cu CA, al carui membru de drept este, raspunderea publica pentru "performantele unitatii de

invagamant" (96.7k si 97.1c).

1. In aceste conditii, desi intentia noastra este pregatirea terenului pentru ceea ce am prezumat ca
trebuinta de natura evidentei (confirmata de raspunsurile primite): literarea procompetentiala prin
formare on-the-job infaptuita de formatorii de directori - pregatiti in prealabil pentru acest scop
-, a tuturor componentilor scolari ai CA (restul personalului de conducere urmand a beneficia de
un ghid elaborat in colaborare cu aceiasi formatori), chestionarul aplicat a vizat expertiza si

optiunile (doar ale) directorilor ca pivoti manageriali — cu sau fara ghilimele.

Desigur, o intrebare perfect legitima hic et nunc este daca tema competentelor este printre cele
care dau masura managerialitatii directorului — cand alte dimensiuni ale scolii, aflate in
evidenta precaritate ("conditiunea materiala", de exemplu), solicitd cu urgenta lor "capacitati" de
- inainte de toate - debruiere. Speram la un raspuns convingator in capitolele ce urmeaza, pe care il
preludam aici cu ideea ca - in temeiul principiului ca miezul manageriatului scolar este veghea
asupra prestarii functionale, daca nu procalitative, a curriculumului -, este, totusi, de asteptat ca:
proiectantii curriculumului-cadru si ai evaluirii aferente sa stie/poatd/vrea sa ia Tn serios, ca
intensie si ca extensie reformatoare, atat spiritul, cat si litera competentialititii — acest veritabil
inceput de epoca in educatie; si ca top-management-ul sd inteleagd, in sfarsit, ca, In vederea
tratarii riguroase a acestui mod diferit de a considera formarea - cu esenta in consubstantialitatea
naturala competentialitate-transdisciplinaritate (si formal-nonformal, prin absorbirea spiritului

extracurricular in curricularul curent) -, pregatirea procompetentiald a personalului managerial si

53 motiv in plus, opindm, ca el sa fie, in viitor, nu un profesor (vag) "abilitat" in management - dar numit, emfatic,
"expert managerial" -, ci un manager profesionist
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profesoral trebuie (re)gandita in manierd strategica: premergand formarea scolarda si apoi

insotind-o, In regim de reald continuitate.

Tintele transversale ale chestionarului destinat aspectului empiric al cercetarii managementului
competentialitatii personalului de conducere scolara reprezentat prin director au fost:
- gradul de claritate/clarificare - precizie si distinctii notionale - a competentialitatii la nivelul
conducerii subsistemului scolar;
- cunostinta de cauza §i pozitia profesionald a directorului de scoald in privinta competentelor
proprii;
- perceptia directorala a starii uneia dintre cele mai spinoase probleme ale temei: evaluarea
competentelor;
- imaginea directorului asupra nevoii de formare proprii si a celorlalti actanti scolari —

unele intrebari fiind investite, n chip firesc, cu o pondere a interesului mai mare decat altele.

Chestionarul, insotit de fragmente din proiect si de o solicitare de sprijin / oferta de colaborare (V.
Anexa si finalul capitolului) a fost trimis tuturor Inspectoratelor Scolare Judetene si ale
sectoarelor din Bucuresti, spre a fi aplicate directorilor sau directorilor-adjuncti (din prevederea de
a nu se pierde raspunsuri daca directorul nu este disponibil). Cateva mesaje au fost respinse tehnic
de servere, situatie pentru care au fost cautate - cu succes partial - variante. La celelalte s-au facut
reveniri. Ecou favorabil la un demers care, in locul unei adrese oficiale, a preferat apelul colegial
am gasit (numai) la cele cateva inspectorate inserate in lista colaboratorilor. Raspunsurile sosite -
nu neaparat in termen - au fost in numar de 196, diferind de la inspectorat la inspectorat in
respectarea cerintelor si acoperind foarte inegal reprezentativitatea: judetele Bacau si Maramures
au trimis 4, respectiv 2 (1) chestionare — nici acestea, nici raspunsul sosit cu titlu personal de la
CCD Carag-Severin neintrand in prelucrare: din unele expedieri lipsesc tipuri de scoald ori
dublarea investigatiei la unele dintre tipuri (acestea au fost, insa, incluse, sub riscul lipsei de
material suficient); in altele a fost adaugat Clubul elevilor; de la unele scoli a sosit raspuns de la
ambii directori; 0 expediere contine, excesiv, 65 de chestionare — din care, conform criteriului
"doua scoli de fiecare tip/profil/nivel din urban/rural", am selectat numarul potrivit (raspunsurile

excedentare venind de la acelasi tip de scoala si fiind variatiuni pe tema).
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Pentru prelucrarea finala> au fost retinute 158 de chestionare. In aceasta situatie, investigatia are,
desigur, relevanta unui simplu sondaj si de aceea prelucrarea razletelor date obtinute este
interpretativ-analitici®, dupi criteriile comunicate:
A. Constientizarea-conceptualizarea domeniului — 1,15: principii; 2,3: definire; 6: abordare; 7:
obstaculare; 9: evaluare (notiune); 13: documentare;
B. Modarea-operarea competentelor — 4: distingere-diferentiere; 5: self-management; 8:
functionare / optimizare procalitativa; 10,11,12: evaluare (proces); 14: formare,

CU citarea selectiva a celor mai frecvente si a celor mai frapante raspunsuri.
2. Referitor la constientizarea si conceptualizarea domeniului competential (A.):

Tntrebarea 1. "Este importanti problema competentelor educationale in educatia scolara?" — cu:
- variantele de raspuns: da, pentru ca / nu, deoarece / nu ma pronunt
- expectatia: problema va fi majoritar consideratd importanta, fatd cu exigenta actuald a axarii
activitatii lor si a scolilor®® pe principiul competentialitatii
- ipoteza: daca preluare mecanicd, atunci argumentare conventionala
(intrebare asupra careia vom insista, datd fiind orientarea lucrarii spre repunerea in discutie a

identitatii competentiale), a primit, surclasandu-ne ipoteza, un singular 'nu ma pronunt’, fata de

restul raspunsurilor 'da’ — situatie, s-ar zice, convenabila din punctul de vedere al "sistemului*: 'nu
majoritate, ci unanimitate' de constientizare. Incepem prin a semnala printre comentarii (115.; a

se vedea sub ® lamuriri privind prelucrarea 11.+15.) - mentiondnd ca referentialul majoritar

subinteles al raspunsurilor este "elevi"> - trei opinii rezolute: 'educatia are nevoie de stabilitate si de

continuitate, nu de experimente’, 'idealul, scopul si obiectivele educatiei nu trebuie reduse la

> rostuirea lor primari - pe judete si pe intrebiri - stind la dispozitia doritorilor

> Propunerea noastrd de colaborare prin co-prelucrarea datelor obtinute a fost onorati de doar patru inspectorate:
doua prin centralizare (cu migdloasa transcriere si calculare de procente, dar fara comentarii si concluzii) si doud prin
sumarizare-interpretare. Desi impartdsim doar partial rezumativele si adesea superoptimistele concluzii ale celor
din urma, am cooptat pe realizatoarele lor, in conformitate cu prevederea in spetd a proiectului de cercetare, ca si
coautoare ale acestui capitol (si, implicit, ale lucrarii).

% Marcand in chapeau-ul chestionarului obiectul investigatiei - competentialitatea personalului de conducere scolara
-, am presupus, optimist, ca respondentii vor intelege ca referirile asteptate sunt la propriile lor competente. Dar marea
majoritate a raspunsurilor i-a vizat pe elevi, o parte a lor pe profesori si putine pe respondentii insisi. Din aceasta
abordare superficiala (ca s nu vorbim de lipsa lecturii intregului chestionar inainte de a fi completat) rezulta ca,
prealabil parcurgerii programului de literare competentiala pe care il vom schita, directorii - si, desigur, nu numai ei -
ar avea nevoie fie de un indemn la focalizare pe sarcina, fie de o repriza de alfabetizare functionala.

>"v. si mai departe - passim. - discutia asupra acestui subiect
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competente', 'accentul exclusiv pe competente este gresit: cultura generald este mai importantd' —
pareri care pot figura cu titlu de exponat printre topicele de workshop ale programului de literare
competentiald. In ton cu acestea — confuzie de planuri si subscrierea cu argumente inconsistente,
care ar trebui sa fie semnale de alarma, cel putin pentru intocmitorii cu criterii eterogene ai listelor
de "experti manageriali". Confuzia este cauzata, intdi de toate, de indistingerea... denotativa dintre
problema[tica] competentelor (v. ) - la care vizand dezbateri ale domeniului (relatiile skills-
competencies si skills-competencies/competences, ori subcampuri ca varsta scolard mica, domeniul
ingineresc sau interculturalitatea) se refera intrebarea - si competentele Tnsele. Unanimitatea
acceptului directoral provine, de bunda seama, din lipsa contactului cu problematizarea

conceptului®®.

In privinta argumentelor, chiar lasand deoparte formulari spongioase precum 'sunt necesare', 'sunt
stipulate de lege', 'acesta este rostul scolii', 'pedagogia modernd este centratd pe elev', 'tineretul
trebuie educat’, 'avem spatiu didactic suficient' [?]; ori stAngacii/stridente conceptuale: 'prin ele se
formeaza educatia' [Sic!], 'elevul isi dezvoltd competentele sale native, impletite cu cele vocationale'
[211% si intrand in conventia raspunsurilor (v. >%), conceptualizarea afirmativi a rolului
competentelor rezida, pentru referentialul "elevi”, in topoi-i: 'inseamna cunostinte care au devenit
operationale', 'sunt finalitatile invatamantului obligatoriu si baza educatiei permanente', 'sunt
necesare Tmplinirii personale, incluziunii sociale si insertiei profesionale' — stereotipi lesne
recognoscibili ai pelicularei "prelucrari cu directorii” a unor documente "de la centru", care, departe

de a sta ca jaloane formative, raman/devin dogme.

Prima dintre aceste dogme este primatul continutului. O vom examina (si) in raspunsurile la
intrebarea A2., punctand aici doar vicioasa (dar nu neasteptata) tendinta de cliseizare din formula-
sesam "cunostinte devenite operationale": ea presupune ignorarea, in favoarea eternei "predari"
(monodisciplinare, fireste, fiindca asa... se invata in facultati) de date stiintifice reduse la scara, a
insesi esentei competentialitatii: spiritul modal; nu s-a facut, prin competente, pasul catre
metodologic. Raspunsuri precum 'formeaza atitudini si comportamente pe baza unor informatii

dobandite', 'strategiile aplicate sunt centrate pe Invatare', 'faciliteazd [variante: influenteaza,

% Totusi, méacar pasul spre dezambiguizarea educational/administrativ pare ficut: un singur raspuns il vizeazi pe al
doilea cu acceptia "resort".

% scuzabile, oare, de vreme ce le intalnim si la "profesionisti"?
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orienteaza, n.n.] procesul instructiv-educativ' duc cu géandul la (fie-ne ingaduita o formulare
destinsd, ca sa nu facem din nou apel la "maleta") un "joben" de informatii din care "bagheta

%0y “jepurele” numit

magica" a competentializarii urmeaza sa scoatd (nu se stie bine cum
formare ('se axeaza pe formare, nu pe informare', 'introducerea competentelor pune accentul pe
latura formativa a invataimantului'). Nu este, deci, de mirare ca pentru multi directori "instruifi"
rapid prin abilitari superficiale (zise, ele insele, "formari") problema competentelor educationale
constd in 'capacitatea de a seclecta, combina si utiliza adecvat [SiC] cunostinte, abilitati si alte
achizitii' [s.n., sic!]. Or, s-ar cadea ca "diseminatorii" de informatie catre directori, dar si catre
profesori, sd stie cd aparitia in orizontul educational a ideii de competentialitate tinteste
defetisizarea cognitivului extensiv si ostensiv in favoarea cognitivului implicit, subinteles in

na

modal — un sprijin major in aceasta directie fiind de asteptat nu atat de la "insusirea" formulei 'a
sti sa faci' (Delors, Faure, Hadji) - la nivel fie principial: ‘ofera elevilor posibilitatea de a sti sa faca
ceva, prin aplicarea cunostintelor, abilitatilor, atitudinilor dobandite in scoald'; fie metodic: 'elevii
isi pot structura mai bine activitatile de invatare', 'de competente au nevoie tofi prin [?, n.n.]
invatare integrata' -, ci de la parasirea neputincioaselor formativ, dar obstinatelor “discipline
disciplinate” pentru transdisciplinarul curricular ca dimensiune manageriali a

educationalului (prin a presupune munca de echipa si altele).

A doua este aceea a amalgamairii notionale a competentelor in general cu competentele-cheie.
Intrucét att de - constatim - greu eclozabilul "Nou Curriculum-Cadru" se construieste acum -
eronat, in opinia noastrd - pentru invatamatul obligatoriu si pe fundamentul exclusiv al celor din
urmad, ca si cand competentializarea ar fi secventiald, fiecare dintre cele doud categorii este cand
extrapolatd la cealalta, cand substituitd ei: bundoara, directori ai scolilor tip IPT cred ca 'elevii
trebuie sd dobandeasca competente specifice domeniului absolvit', iar cei ai unor licee teoretice -
pentru care legea este, macar in aceastd privin{da, salutard - cd toate competentele 'trebuie
dezvoltate pand la finalizarea educatiei obligatorii'. O atare pozitionare da nastere la opinii
mergand de la retoric - 'competentele de baza [s.n.] asociate cu cetdtenia intr-0 societate
democratica sunt determinate de [SiC!] construirea unei persoane libere si autonome, care isi

cunoaste si apara drepturile, isi asuma responsabilitatile' - la "filozofic" - 'definesc finalitatile

% unul dintre raspunsuri este un inceput de orientare: [competentele inseamni] 'spirit de independentd in munca, fata
de bariere de ordin cognitiv [s.n.]

25



pragmatice si redau [?, n.n.] orientarea generald', 'modelul proiectarii curriculare centrate pe
competente simplificd structura curriculumului [??, n.n.] si asigurd o mai mare eficientd a
proceselor de predare-invatare-evaluare' -, pana la sibilinic - 'reprezinta baza educatiei: stim de
unde plecam, ce dobandim si unde vrem sa ajungem' - si chiar la apocaliptic - 'in absenta lor
conceperea, organizarea si proiectarea actului educational devine imposibila'. O afirmatie ca 'doar
astfel educatia nonformala 1si dovedeste eficacitatea' poate sta si ea, ca tema debatabila, in galeria

topicelor de literare competentiala.

frecventare a schooling-ului - Tn sens larg - cu "invatarea pe tot parcursul vietii", pentru care pare
ca s-a gasit, In fine, panaceul — competentele. Asocierea se face in lipsa (deductibild a) citorva
distinctii si clarificari conceptuale, precum acelea dintre lifelong si lifewide education si, pentru
unii cel putin, dintre "formare continua" (in sens propriu) si "invatare permanenta", ori ca raportul
intracompetential portabilitate-transfer (lipsa relevata de accentul unei serii de raspunsuri pe ideea
"deprinderi; 'elevii trebuie sd capete deprinderi', in acest fel se evidentiaza deprinderile
dobandite"), a caror lamurire - dinti, a formatorilor (si nu doar de directori®) - va trebui sa fie

unul dintre primele scopuri ale formarii.

O veritabild obsesie directorald este chestiunea evaluarii competentelor. Starea deontologica a
sistemului - parte a celei general-sociale - o amprenteaza indiscutabil. Vom reveni asupra ei
comentand alte intrebari, dar aici elocventd este frecventa argumentelor In favoarea necesitatii

competentelor care o vizeaza direct sau indirect. Cliseul dominant este relatia, distorsionata de

=62
a

eronata traducere eufonica™ a perechii competenga-performanga, nutrit fiind, managerial, de

lipsa distinctiei dintre asigurarea si generarea calitatii si, educational, de persistarea, in dauna
reusitei educational-umane, in sablonul "performantei": 'abilitatile, atitudinile si cunostintele

dobéandite conduc la performantd' 'creste [...] performantele actului educational, 'ajuta la

%1 jata fnsd ca imprecizia lucreaza si la nivel "profesionist": sub influenta mentalititii ocupationaliste, unele proiecte
plaseaza generala dezvoltare personala - "invatarea pentru sine" - nu, firesc, sub semnul educatiei permanente (care
desemneaza ilimitarea temporalid: permanent = "pana la sfarsitul vietii [active]" si care, tintind "Tmplinirea” -
'enculturarea’ antropologicd, 'self-actualization’ la Maslow, ‘corporate identity' 1a Olins s.c.l. -, are varii motivatii, de la
diversificarea preocupdrilor la dilectiune, putand fi si nonformali), ci, insolit, sub cel al formarii continue (care
numeste constanga modali: continuu = "neintrerupt” [# intermitent/accidental] si care, tintind profesionalizarea, trebuie

proiectatd, performata si validatd formal, ca si calificare-specializare)

62 despre care ne-am mai pronuntat si la care revenim si aici — cu aceleasi sperante de indreptare...
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imbunatatirea performantelor scolare' etc., cu fireasca finalizare in tratarea competentelor in
registru nu calificativ, dar certificativ-ocupational si ca scop in sine: 'atingerea standardului
ocupational prin competente'. Intrucdt competentele apar, in forma lor "purd", destul de
neguroase pentru “practician”, nota precumpanitoare este preocuparea "pragmatica" pentru
competentele in act, care se deseneaza gata sa faca din blamata (pentru multele modificari in anii
din urma) evaluare calea de salvare pentru evidentierca raportabila a competentelor ca
"rezultate palpabile": rezulta, astfel, ca problema competentelor este importanta pentru ca 'solicita
mobilizarea Tn anumite [sic!] situatii scolare a unui ansamblu structurat de
cunostinte+capacitatitatitudini insusite de elev, materializate intr-un produs scolar [s.n.] care
poate fi supus evaludrii' [s.n.]) — sens in care cineva le si numeste 'dimensiuni distincte ale

comportamentelor'.,

De altfel, marea majoritate a directorilor relationeaza importanta (problemei) competentelor cu
sporirea valorii educatiei scolare in perspectiva nu managerialé63, ci didactica, in parerile lor
strecurandu-se adesea avatari profesorali — trasatura generala a referentialitatii raspunsurilor: 'de
existenta lor depinde succesul actului educational', 'determina evaluarea scolard', 'promoveaza,
stimuleaza adevarata valoare, realizarea la un anumit nivel de calitate a activitatilor educative'
[desigur, educationale, n.n.], 'sunt masurabile [!] si reprezinta rezultatele obtinute de copii in raport

cu standardele curriculare de performanta', 'asigurd evaluarea obiectiva a elevului' [s.n.]* si chiar

63 ca un facut, cine incearcd da gres: cineva raspunde usor epatant: competentele sunt importante fiindca 'reprezinta

"triunghiul pedagogic” definit de W. Edwards Deming'; or, modelul 'profesor-elev/student-cunoastere' a fost propus in
1988, de Jean Houssaye, n 'Le triangle pédagogique. Théorie et pratiques de I'éducation scolaire' (Berna, Lang)

64 Argumentul revine si In motivarea importantei competentelor la nivelul actantilor adulti, dar contrasteaza net cu
raspunsurile la intrebarile care privesc direct evaluarea, din care se desprinde, cum vom vedea, neincrederea
directorilor tocmai n obiectivitatea evaluirii competentelor. In cauza: in privinta elevilor — profesorii, dar, n
privinta evaludrii personalului — directorii insisi (involuntar, desigur...). Totusi, comentariile personale, solicitate la
intrebarea 15. (‘Daca doriti, puteti aduce sugestii/corectii la intrebarile noastre sau completiari si observatii
metodologice/profesionale la raspunsurile Dvs.', pe care am asociat-0 - intrezarind in raspunsuri posibile pozitii de
principiu - intrebarii 1., prelucrand-o aici, mai ales ca raspunsurile nu au depasit o catime din total, fiind, cu putine
exceptii, lipsite de consistenta asteptatd), au infamat viciul de fond al sistemului: birocratia. Radmasi in "precautia"
caracteristicd vremurilor de persecutie (poate si pentru ca reflexul de persecutare pentru delict de opinie staruie in
mentalitatea unor "sefi"), unii respondenti sunt abia aluzivi: ‘evaluarea tuturor trebuie ficutd pe baza competentelor, nu
altfel’ [s.n.], dar altii sunt transanti: 'la evaluiri ale activititii (manageriale, profesionale) sunt solicitate de cele mai
multe ori dosare cu 'hartii*", care nu fac dovada competentelor dobindite; in momentul actual, mai
important este "o ora bine semnatd" decit una bine facutd' sau 'ma tem ca doar pe Dvs. va intereseaza
competentele educationale si profesionale ale directorilor si ale profesorilor; [...] cate “"comenzi'* de cursuri de
management sau pentru corpul didactic aveti din partea inspectoratelor scolare?' — ceea ce este adevarat, doar ca...
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'sunt instrument de evaluare' sau, autoreferential (de fapt, tautologic), 'evaluarea competentelor

este necesard' [?].

Alaturi de "performanta" si de "calitate" - adesea lozincarde - apar, ici-colo, relationiri fertile: da,
competentele sunt importante fiindca 'orientarea scolara si profesionald trebuie eficientizata' prin
'evaluare diferentiatd' — accent meritoriu, chiar daca nu tinteste in focarul meritocratic. La
aceastd problema face referire si un alt comentariu, care aminteste - din pacate, singular -
importanta recunoasterii dificultatilor actuale ale educatiei si ale interactiunii scoala-paringi in

planificarea carierei in raport cu competentele.

Comentariile la aceasta intrebare ale inspectorilor-coautori cu privire la referentialul "elevi”
pucteaza ca subiectii intervievati au raspuns afirmativ, sustinandu-si optiunea si prin sugestiile
oferite la 115., precum caracterul de baza a educatiei permanente si de problema de actualitate al
competentelor educationale; necesitatea compatibilizarii cu sistemele educationale europene;
trebuinta unor materiale informative i formative pragmatice si aplicabile si a site-urilor
profesionalizate pe aceasta problematica, ca si aducand argumente pe baza propriei experiente, dar
si in concordanta cu directiile de dezvoltare ale pedagogiei actuale, centrate pe competente. Cele
mai frecvente explicatii pun competentele in legdturd cu: realizarea unui act didactic de calitate;
obtinerea succesului in profesie; asezarea bazei sistemului educational, pe care se construiesc
capacitati de comunicare, deprinderi si priceperi necesare vietii adulte. Managerii intervievati - Se
conclude - cunosc problematica competentelor educationale si constientizeazd necesitatea

dobandirii lor, ca si a evaluarii lor pe aceleasi principii.

Ajungand, in fine, la centrul nostru de interes, constatim ca, pentru referentialul "directori”,
raspunsurile vin - spuneam, in pofida prezentei lamuritoare, in fruntea chestionarului, a titlului
temei de cercetare -, de la un numar redus de chestionati, prizarea rolului competentelor stand sub
se pot dobandi competentele profesionale necesare'. Urmare directd, insemnatatea competentelor
este asociatd cu sau rezumata la alte stereotipuri: "valoarea addugatd" - 'a lui «a sti», anume «a
sti sa faci»' [?!] -, "rdspunderea" - 'sunt relevante pentru performantele pe post', 'capacitatea de a
actiona eficace si oportun pentru rezolvarea problemelor’, ori "misiunea” - 'ajuta la desfasurarca

unui management eficient'.
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Transpare, din acestea, trecerea in subsidiar, reducerea la instrumental a competentialitatii,
incat si formulari care contin poate germenii unei gandiri manageriale "la zi" sunt, n context,
suspecte de stocastic notional; vorbeste 'gestionarea situatiilor aparute' [s.n.] de managementul
neprevazutului (eventual, al riscului)?; sau are in vedere 'pot regla [s.n.] activitatea din sistem si
din subsisteme' distinctia "reglementativ" / "reglator"?; si disociaza ideea 'implica o géandire
strategica si efecte [s.n.] pe termen lung' intre "produse"” si "efecte" inauntrul "rezultatelor"? Iata

alte repere de ldmurit printr-o formare interactiva.

Conform asteptarii - prin plasarea spatiului de comentarii (115.) succesiv intrebarii directe despre
formare -, dimensiunea cel mai bine reliefata sub aspectul investigat este a pozitiei directorului de
scoald fatd de calificarea procompetentiali. Respondentii sunt de parere cd, deoarece
competentele 's-au legiferat, dar nu s-au clarificat prin formare', importanta lor rezida si in aceea
ca 'influenteazd formarea continud', pentru care 'este necesard o mai buna organizare', inclusiv
prin 'diversificarea cursurilor de management' si prin a fi 'solicitati la cursuri si cei din zonele
izolate', fiindca 'din nefericire, pand acum s-au aruncat bani europeni pe cursuri irelevante si fara
un grup-tinta bine delimitat' i, 'chiar daca se fac unele cursuri pe tema competentelor, gradul de
aplicare 1n scoala este mic'. Se doreste chiar (de sperat, nu cu nostalgia CEPECA) 'infiintarea unui

institut de perfectionare a personalului de conducere'.

Cateva raspunsuri sunt marcate subiectiv, in diferite tonalitati: in afara opiniilor care pledeaza
pentru extinderea ariei de competentializare, apare indemnul 'nu mai pierdeti timp si bani cu
formarea competentelor manageriale: n-am vazut nici un progres [...]', ca si reactii la modul de
intocmire a chestionarului: 'doream sa pot identifica un loc printre intrebari [...] unde sa precizez
in ce domeniu functional simt nevoia dezvoltarii competentelor mele, ce tip de formare

profesionald este agreabil'.

Tema evaludrii este si ea reprezentatd: 'evaluarea profesorului trebuie sa se bazeze pe progresul

-

scolar al elevilor in timp, nu pe rezultatele finale', opinie mai "libera" decat este in stare a accepta

un sistem desuet, totusi tributard acestuia fard s-o stie®®, pentru ca evaluarea oricui - fie profesor,

an

% Acelasi tipic de gandire reiese si din invocarea "generoasa" a ‘asteptirilor elevilor', insi nu altfel decat la anexa
'intentiilor noastre'...
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director sau inspector - este nu de pus in dependenta de rezultatele ("performantele") altora, ci de
axat pe meritele intrinseci ale evaluatului, asa cum reies ele din performarea curenta ori,
particular, din performante rezultate din asumarea de responsabilitdfi — de unde si imperioasa
necesitate de regandire a intregului ansamblu evaluativ: normative (standarde), planuri (PDI[US]
etc.) si instrumente (fise de post si de evaluare)®®. Aproximarea ideii de apreciere n sistem reiese
din afirmatii ca: 'pentru profesori, evaluarea pe baza de competente este necesard numai daca se
constata plafonare sau deprofesionalizare'. Si continudm sa credem ca sursa nemijlocita a acestor
delabrari este dibuiala conceptuala de fundal. Iatd doua mostre — aparent diferite in valoare, dar
identice n tip: 'ar fi interesanta abordarea formarii de competente educationale la parinti' - ceea ce,
in ciuda aparentei generozitati educationale, neagd chiar ratiunea de a fi a competentialitatii:
apartenenta si contributia ei la sfera profesionalitatii; si 'O persoana competenta trebuie sa dispuna
de anumite priceperi [s.n.]; de aceea este nevoie de anumite standarde clar definite si accesibile,

acreditate pentru a masura abilitatile' [s.n.], insertie care... nu mai are nevoie de comentarii.

Analiza inspectorilor-coautori in sensul temei de cercetare (competentele directorale) este
succintd, mentiondnd cd respondentii constientizeazd importanta problematicii competentelor
educationale n educatia scolard, ca baza pentru invatarea pe tot parcursul vietii, precum si nevoia
de finalitati competentiale, dar se finalizeaza cu o concluzie lucida si realista: lipseste viziunea
integratd si coerentd care ar trebui sa caracterizeze abordarea manageriald a domeniului

competentialitatii.

Concluzie. Asteptarea initiala ca strategia competentiala sa fi fost adoptata de protagonistul
conducerii scolare se confirma; dar aceasta — cu trimitere nu la status-ul competential propriu, ci,
majoritar, la cel al elevilor. La fel, supozitia ca faptul s-a petrecut - managerial vorbind - din

dependentd fatda de sistem, mai degraba decat din apartenentd la el, si anume, in proportie

% Tema ne-a preocupat de curénd, in capitolul de fundamentare a unei lucriri de profil. De un anume interes este ci
un respondent al prezentei anchete anexeazd - sub precizarea netd: 'doresc sd accentuez inca o datd necesitatea
(obligativitatea) de a functiona profesionist, adica eliminarea balcanismelor de toate felurile, care viciaza foarte mult
atat functionarea personalului de conducere cat i pe cea a profesorilor din sistemul nostru de invatamant' - un set de
principii si criterii de definire si de normativizare a profesionalitatii. Nu le vom reproduce aici, insd nu pentru ca nu
sunt neapdrat originale, ci pentru cd sunt, mai degrabd, cunoscute deziderate neimplinite de sistemul roméanesc de
invataimant si de "reforma" lui §i pentru ca, in acelasi registru al intelegerii deficitare a sensului anchetei noastre, ele
se referd, cu precadere, nu la directori, ci la profesori.
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covarsitoare, din cauza superficialitatii prizei la problem[atic]a pe fondul reformei de forme, ca si

de slabul caracter managerial al (pregatirii/calificarii) directorului-profesor.

Tntrebarea 2. "Agreati cel mai frecvent utilizatd in diverse documente definitic a competentelor
educationale: «cunostinte + deprinderi + atitudini»?" — cu:

- variantele de raspuns: da, pentru ca / nu, deoarece / nu intra in aria de preocupare a directorului

- expectatia: opinia directorilor asupra naturii si a compozitiei competentialitatii (fatd de a carei

definire curenta avem, personal, mari rezerve — V. l11.) este coniventd/disidenta/indiferenta

- ipoteza: daca imprecizie conceptuala, atunci argumente de autoritate
avanseaza un pas catre concret(ul - totusi - conceptual), spre conturarea imaginii directorale a
competentelor. Optiunile sunt, in adevar, majoritar "da", au in cvasitotalitate drept referential
elevii si sunt frecvent argumentate conventional, termenii-valiza fiind: "cuprinzatoare" (cu cate un
bemol mai degraba concesiv decat restrictiv: 'destul de cuprinzatoare', ‘in mare parte le
insumeaza') si "complex", cu variante - 'surprinde toate [?] aspectele din domeniul educational',
'sunt trei componente-cheie extrem de importante de care au nevoie toti indivizii', 'de toate are
nevoie actul educational', [definitia] 'cuprinde esenta', [cele trei] 'definesc bine conceptul' [sunt]
'necesare in dezvoltarea personala a elevilor', 'aprofundeazd domeniul si fixeaza initiativa' [sic],
respectiv 'sunt un complex’, 'reprezinta complexul maximal ce-l poate oferi o institutic de
invatamant unui educabil’, [definifia] 'este completd', 'acopera tot spectrul educational' -, dar si cu
veritabile proiectii in absolut: 'este cuprins intreg orizontul psihologic al elevului’, ‘termenul
incorporeazd global finalitatile educatiei’, 'acesta este scopul educatiet', 'este ordinea fireasca de a
dobandi competente educationale' etc. Cultura pedagogica are si ea adeptii ei: 'mobilizeaza

savoir-dire, savoir-faire, savoir-étre — Perrenoud', iar cineva opineaza - sugestie subtila sau, totusi,
n67

mon

falsa memorie...? - cd ar fi vorba de "a sti", "a putea" si "a vrea

In raspunsurile mai consistente persistd aceeasi predominanti a continutului, care probeazi ci
mentalitatea profesorald - costumata directoral - nu a facut pasul spre spiritul curricular autentic, de
factura managementului de proces, ramanand la reflexul dascilesc: 'pe baza cunostintelor se

dobandesc deprinderi si se manifestd atitudini', 'este ordinea fireasca de a dobandi competente

%7 'Daca nu stii, te invatim. Daci nu poti, te ajutim. Daca nu vrei, te obligam' (Lenin). Marturisim ca, pana la acest
raspuns-revelator (cat de diferit in conceptie de vorbele lui Franklin: 'Imi spui, uit. Ma inveti, imi amintesc. Ma
implici, invat'l) ne explicam doar partial - logic si "intelectualist” - aversiunea fata de definitia "c.+d.+a.".
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educationale' sau 'In functie de cunostinte se deprind atitudini si se pot rezolva probleme'
(enunturi recurente 1n diverse redactdri). "Rezultatul" si "performanta" sunt si ele invocate
(inclusiv sub forma a ceea ce se refera, probabil, la discutata "peer evaluation™ profesor-elev:
'permite evaluari combinate pentru elevi si profesori'). Mai mult: 0 mecanicd dogmatizata este
lesne sesizabila: [definifia] 'sintetizeaza optim ideea: «competentele au la bazd cunostinte, Se
automatizeaza si devin stari de fapt»' — formulare vadind amploarea confuziei notionale, dar
pesemne confortabila si "formatorilor", si "managerilor"; [cele trei componente sunt] 'mecesare
pentru dezvoltarea personald, integrarea sociald si inserfia profesionald' — fara precizarea daca
fiecare in parte si pe rand, sau in bloc; 'acest ansamblu oferd capacitatea de actiune eficace in
identificarea si rezolvarea de probleme in situatii diverse' — cu fetisizarea competentelor (un
respondent opinand chiar ca avem de-a face cu un model 'organic'); 'capacitate profesionala
izvoratd din cunostinte si practicd' sau 'termenii mentionati, utilizafi mai ales cumulativ,
desemneaza explicit si lamuritor niste dobandiri / acumulari' [s.n.] — mod de "gandire” (cu ce
radacini?) pentru care metodologicul si reflectia nu conteaza: 'prin competenta se realizeaza
exemplar transferul si mobilizarea cunostintelor si a deprinderilor in situatii/contexte noi'.

Competentele nu dau, asadar, declicuri modale si sugestii de cale, ci se... "transferd" automat in
solutii-minune. Unii directori vor fi intalnit chiar, la sedinte sau la formari, formule magice:
‘aptitudini integrate orientate spre performantd' (formula-tip), 'ansamblu structurat functional
dinamic cognitiv-operational-atitudinal', 'definitia competentelor inseamnd [SiC] cunostinte,
abilitati, achizitii in termeni de valori si atitudini', 'informatia, priceperea si conceptia [?] fac
profilul intelectual’, 'acopera laturile mentala, afectiva, comportamentala'. Asadar, definitia este
acceptata chiar si cand, sesizandu-i-se procustitatea, i se schimba sau i se adauga cate ceva, ca mai
sus ori ca in: 'competentele implicd complexe integrate de cunostinte, abilitati, capacitati si
atitudini', 'notiunea contine: cunostinte, deprinderi, valori si atitudini', 'cuprind aptitudini integrate
orientate spre performanta, care constau din cunostinte, aptitudini, atitudini si valori'. De altfel,
majoritatea celor (doar) sapte raspunsuri care NU o agreeaza ii invoca tocmai... incompletitudinea,
citand si 'priceperi si capacitati', 'universul afectiv pozitiv', 'motivatii + un cadru didactic + un
context situational'. Un alt motiv de refuz este si el de folosit in programul de formare, ca punct

de pornire pentru inlaturarea unor confuzii: 'Inlocuieste notiunea de obiective de referinta'.

Agrearea de catre multi actanti adulti ai scolii a acestei definitii - care vizeaza, 1n fapt,

competentele-cheie - se datoreaza, probabil, cuprinderii explicite a dimensiunii "atitudine".
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Réspunsuri care sustin cd 'desi are nevoie de mai mult timp pentru a fi formata, componenta
atitudinald nu poate fi separatda de celelalte componente prezente in procesul Invatarii' sau care
pun in relief marcat relatia atitudine-comportament camufleaza fie o gandire care vede aici
reformularea (si deci, pentru unii, reformarea prin simplu artificiu) a prafuitei dualitati

"instructie-educatie", fie preocuparea directorilor asupra starii disciplinei in scoli.

Subliniem aparte cateva sugestii fecunde: invocarea, in doua dintre raspunsuri, a aptitudinilor ca
necesare in compunerea competentelor este - in masura 1n care "aptitudine" si "atitudine" nu sunt,
cumva, resimitite ca... paronime (confundabile) - un pas esential spre recuperarea marii absente
din structura (pre)competentialitatii: datul natural (v. mai departe in lucrare). In acelasi registru,
unii respondenti subinteleg conceptia sinergica asupra competentialitatii, opinand cd amintitele
trasaturi (canonice) ale ei 'sunt interdependente', 'sunt strans legate una de alta', 'se
interconditioneaza, se armonizeaza pentru a fi eficiente’ — optica pusa in termeni proprii de un alt
(unic) opinent, care 1i mentioneaza 'caracterul transdisciplinar implicit' [s.n.]. Asadar, trasatura-
"fanion" a competentialitatii apare, totusi, in orizontul formabililor adulti, insa ea este cel mai
adesea ignoratd (inclusiv de unii "profesionisti"), atat deoarece sistemul continud sa trdiasca sub
semnul urgentei competentelor-cheie, care se substituie intregului domeniu competential, cat si

pentru ca transdisciplinaritatea comporta dificultati intrinseci si are, pentru proiectantii de

curriculum, o exigenta incomoda: implicarea managementului.

asociere obligatorie a ei cu performanta: [astfel] 'pot fi realizate remedierea sau excelenta'
deseneaza contrarietatea heteroteticd dintre functional si procalitativ, implicand, fie si indirect

functia intracomparativi a evaluarii: nu A cu B in concomitentd, ci A cu A' in succesiune.

Raspunsurile cu referenti "director" sunt si aici putine, confirmand orientarea deficitara in
specificul investigatiei. Numai 8 respondenti (si nespecific) se referd la aceasta categorie: 'sunt

criterii de baza ale capacitatii de conducere’, ‘contribuie la un management de calitate’, ‘'un
manager performant trebuie sa dispuna de toate', 'definesc educatorul/profesorul/directorul’, ‘cele
trei componente contribuie la capacitatea unei persoane de a-si indeplini eficient sarcinile si
responsabilitatile postului (de a fi performant la locul de munca), 'sunt complexul aplicabil

tuturor participantilor la proces', 'managementul educational trebuie sd fie in concordantda cu
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caracteristicile organizatiei'. In contextul adultitatii competentiale - care este, cum vom sustine, cel
propriu problematicii - chestiunea atitudinii ia turnura polemica: 'competenta inseamna, pe langa
cunostinte si deprinderi, mai ales atitudine, capitol la care stim foarte prost, de multe ori suntem
prea lasi sa avem o abordare personala'. Chiar si singulara, prezenta activismului proreformator
este reconfortanta, ca si putindtatea celor care se derobeaza prin non-raspuns. O nuantd pasibila
de a constitui topic de interes intr-un program adecvat de formare apare in: ‘componenta

prioritara [dintre cele trei ale definitiei] difera in functie de statutul actantului'.

Comentariile coautoarelor lucrarii la raspunsurile pentru aceasta (prea "teoretica"?) intrebare
vizeaza proportiile raspunsurilor si preiau opiniile directorale, sesizand cu finete trasatura care
permite o pozitionare constructiva fatd de problema: competentele cuprind aptitudini [s.n.]
integrate, orientate spre cresterea performantelor si accentul esential ca trasaturile competentiale
sunt corelate in domenii-cheie ale invatarii, respectiv ale conducerii. Ramane ca pozitia tuturor
implicatilor in procesul de introducere a competentialitatii in sistem - de la cercetare si decidenti
pana la inspectori, directori si profesori - sa intre in acord cu specificitatea procalitativa a naturii

si a structurii competentiale.

Concluzie. Asteptarea ca directorii sa fie in cunostinta de cauza in masura cel putin rezonabila a
fost infirmata, multe raspunsuri fiind conventionale si cu referential diferit fata de cel propus. S-a
adeverit, Tn schimb, supozitia ca aproximarea conceptuala conduce la adoptarea unor pozitii rigide.
De remarcat, totusi, ca varianta a treia de raspuns a fost ignoratd, admitandu-se, astfel,

managerialitatea problemei. De asemenea, cateva pretioase idei au pigmentat panorama.

Intrebarea 3. "La competentele carui actant scolar considerati c se refera aceasta definitie?" — cu:

- variantele de raspuns: ale elevului / ale corpului profesoral / ale personalului de conducere / ale

personalului auxiliar / ale tuturor laolalta

- expectatia: respondentii isi vor corela optiunile, ignorand majoritar varianta a cincea

- ipoteza: daci (in)claritate, atunci (in)distingere
are in vizor aceeasi priza la specificul competential. Pornindu-se de la intentia de a propune o
distinctie intre sustentul expertizei adultilor si cel al formabililor tineri (v. 111.), varianta ‘ale
tuturor laolaltd' [sn.] a fost formulatd Tnadins cu prezenta "baroca" (in fond, tautologica) a
adverbului, fiind destinati evidentierii ajutitoare/prevenitoare a specificitatii/nonspecificitatii. Tn

acelasi timp, pentru pregatirea formarii detinatorilor in spe de competente manageriale,
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intrebarea viza, prin urmarirea referentialului din explicatiile la intrebarile anterioare, coerenta

raspunsurilor privind natura competentialitatii.

In contrast atat cu asteptarea noastrd, cat si cu optiunea majoritard pentru referentialul "elevi" din
raspunsurile anterioare, raspunsurile au ales, insd, in proportie de peste doua treimi (cativa
respondenti bifand chiar toate variantele!), tocmai posibilitatea 'ale tuturor laolalta'. Mai mult:
doar o cincime dintre raspunsuri se refera, in concordantd cu optiunea amintita, la elevi, restul
optiunilor specificante intarind ideea de indistinctie in privinta referentialului competential, prin

a asocia pe elevi fie cu profesorii, fie cu acestia si cu directorii.

Sunt si respondenti - putini, insa - care considerda competentele ca referindu-se doar la adulti:
profesori si/sau directori (personalul auxiliar fiind, cu o singurd exceptie, ignorat) — Situatie din
care transpare carenta manageriala mai generala a slabei reprezentari a "resursei umane" cand
aceasta nu este focalizata. Dintre ¢i, doar trei vizeaza exclusiv personalul de conducere. Nici un
raspuns nu vizeaza inegalitatea (fie si... cantitativa) director — personal de conducere, fapt care

confirma ceea ce am numi "boala copilariei guvernantei": managocentrismul.

Coautorii inspectorali comenteaza raspunsurile la aceastd intrebare prin a nota ca raspunsurile
evidentiazd necesitatea existentei competentelor la toti actorii implicati in educatie: elevi,
profesori, personalul de conducere (problema fiind, desigur, aceea daca in devalmasie sau nu).

Constientizand importanta bazérii procesului educational pe competente, respondentii inteleg si

Tnsemnatatea formarii competentelor la toti actorii implicati.

Concluzie. Expectatia initiala a fost contrazisa, prezenta raspunsului 'ale tuturor laolalta’ fiind
dominanta si vadind imaginea pausala asupra competentialitatii pe care o are, acum, "sistemul".
Ipoteza a fost confirmatd in ipostazad negativa: numeroase raspunsuri care optau pentru
referentialul "elevi" au ales aici raspunsul-vrac. Ceea ce viciaza, fara dubiu, logica interna a
optiunilor este inconsistenta detinerii conceptuale a chestiunii competentialitatii — de la care si

trebuie sd porneasca un program de formare in speta.

Intrebarea 6. "Din punctul de vedere al activitatii Dvs. practice, uzuale, curente, competentele
profesionale ale personalului de conducere se (alegeti una) — cu:

- variantele de raspuns: administreaza / faciliteaza / preiau / transfera / altceva (ce anume?)
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- expectatia: varianta care corespunde laturii functionale a manageriatului va fi majoritara
- ipoteza: daca optiune datd (‘administreaza' etc.), atunci conformism, daca luata (‘altceva’), atunci
problematizare

a fost conceputa chiar in spiritul (de prim nivel de discutie al) competentialitatii — presupus ca
uzual pentru virtualii respondenti: trecerea de la pasivul continutului - ce sunt competentele,
invocat in primele intrebari - la activul modului - cum sunt ele folosite (“ce faci cu ce stii"). Ea
numeste expres referentialul investigatiei: 'personalul de conducere’. Cele patru variante tintite
cuprind doud sugestii neutre ('faciliteaza’, 'preiau') si doud conotate: 'administreaza' pentru
functionalul precalitativ si 'transferd' pentru verificarea acuratetii acestei notiuni-cheie a

domeniului competential. Varianta libera continua a tinti constienta ideii de formare.

Desi se indica expres alegerea unei (singure) variante, majoritara 'administreaza' - aproape 1/2
dintre raspunsuri (surprinzator numarul celor care isi comprima misiunea la acest rol!) - unii
respondenti bifeaza toatd lista ('un director face cate pufin din fiecare'), ori suplimenteaza:
'decide’, 'selecteaza', 'evalueaza', 'comunicd pe verticala si orizontald, deleagd, propune politici
educationale la nivelul unitatii scolare, asigurd managementul calitatii', 'prioritizeaza [SiC!]
resursele’, 'face diagnoza, proiecteaza strategic, operationalizeaza strategia, face management
operational, evalueaza, monitorizeaza, relationeaza cu factorii relevanti' — vadind indistinctia dintre
competente si alte repere manageriale (functii, obiective, sarcini, activitati), confirmatd de
incarcarea optiunii 'altceva’ cu 'organizeaza, coordoneaza, ia decizii, mediaza, controleaza' si cu
glose precum 'competentele profesionale sunt legate de anumite principii cu care directorul
construieste o viziune generala privind o scoald de succes', sau 'se administreaza astfel incat sa
faciliteze activitatea manageriala si sa transfere intregii echipe increderea in ceea ce fac' [sic!].

Placut-surprinzatoarea, dar unica 'face benchmarking' amelioreaza prea putin pozitia generala.

Notam, cu aceasta, inca o ipostaza a regretabilei omonimizari n profesiolectul educational, la

care zisa formare continud este, pare-se, neatenta: conceptul, ca sa spunem astfel: atat de specific-

competential 'transfer’ - altminteri optiunea care ocupa al treilea loc in preferintele de raspuns -

este Tmprumutat, evident, dintre ocurentelele uzuale ale termenului — mai degraba din aceea a

campului administrativ (transfer de personal), mai degraba decét din cel docimologic (transfer de
U

credite). De altfel, cineva "nuanteaza": 'se transfera sau se preiau in caz de forta majora' [sic!]. Nici

optiunea 'faciliteaza' - bogata in actualizari, cu un sfert dintre optiuni - nu este departe de aceasta

36



stare: "la moda" mai ales dupa introducerea in nomenclatorul de ocupatii a lui "facilitator", ea este,
de bund seamad, receptatd ca neputdnd lipsi din sfera semantici a competentialitatii, si ea
"moderna". Alte topice de lucru, asadar, necesare intr-un program de literare competentiala, sub

genericul: specificitatea competentialului.

Varianta 'altceva' este minoritard, dar inregistreaza, totusi, spre 0 cincime dintre optiunile
directorale, cele mai multe fiind 'se formeaza' / 'se dobandesc' §i, Tn micd masura, 'se dezvolta' (un
raspuns debatabil este 'se asumd'). De interes aici este ca mai toti cei care au ales astfel tin sa
precizeze i modul de "achizitionare", iar, dintre ei, numai putini mentioneaza programe (de fapt,
‘cursuri’) de formare, majoritatea preferand 'practica’. Este dificil de apreciat, la acest nivel redus
de reprezentativitate numerica a respondentilor, daca aceasta preferinta probeaza neincrederea in
felul in care se... practicd formarea directorilor, sau prevalenta - si aici - a mentalitatii
experientialiste (intarite prin neatenta ldsare in sinonimie, in varii documente, a "bunei practici”

cu "schimb de experientd" si in echivoc fata de "best practice").

Inspectorii-coautori observa ca, dintre competentele profesionale ale personalului de conducere,
respondentii au evidentiat drept cele mai uzuale cele de administrare si de facilitare, la care au
adaugat, In proportii mai mici, $i altele. Ei considera ca, desi managementul modern ar trebuie sa
se bazeze mai mult pe facilitare, aceasta se regdseste intr-o proportie mai mica, un procent mai
mare al respondentilor considerand ca principala competenta a personalului de conducere este

administrarea.

Concluzie. Expectatia alegerii majoritare a variantei care corespunde laturii functionale a fost
corectd, raspunsurile fiind confirmate si de preferinta pentru calea empiricd de dobandire a
competentelor. Ipoteza conformismului in alegere s-a probat si ea in cea mai mare masura, desi
formabilitatea competentiala este, totusi, reprezentata de optiunea 'altceva', indicand un teren (cel

putin partial) favorabil problematizarii temei competentelor.

Tntrebarea 7. "Ce dificultiiti IntAmpinati in privinta competentelor asa cum sunt ele discutate in
prezent?" — cu:

- variantele de raspuns: de intelegere / de acceptare / de operare / de evaluare / alta (care anume?)

- expectatia: respondentii vor marca preferential natura conceptuala (‘intelegere’, ‘acceptare’), mai

degraba decat actionald (‘operare', 'evaluare', alta) a eventualelor obstacole
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- ipoteza: daca majoritar conceptuale/actionale, atunci (re)formabile metodologic/factologic
insistd, prin abordarea chestiunii si pe versantul emotional (postura personala a respondentului
fata de dificultatea subiectului aflat sub lentila discutiilor), pe claritatea conceptuali, conditie
sine qua non a depasirii stadiului functional al performarii competentelor in stadiu procalitativ,
prin expertizi manageriala complexa. Aici nu s-a indicat selectarea unui singur raspuns,
presupunandu-se ca dificultatile pot fi multiple. Raspunsurile-cluster sunt, insa, mai putine decéat

unde erau formal neautorizate, iar asocierile — nesemnificative.

Putin peste jumitate din optiuni contin - doar aparent surprinzator - raspunsul 'de evaluare'.
Plasata aici doar ca o "luare de puls" intru abordare consistentd, mai departe in chestionar, a
acestui aspect - despre a carui insemnatate suntem, desigur, avertizati -, aceasta variantd are o
frecventda mult mai mare decét cea asteptata, ceca ce da un semnal defel incurajator: fie tema
competentialitafii este nelamuritd - in documentele oficiale si de formare - pand la ultima (si
majora) ei consecinta, evaluarea; fie directorii nu sunt (pusi) in cunostintda de cauza tocmai Cu
aspectul care finalizeaza procesul de introducere a sistemului competential, fie - cum releva
raspunsurile la intrebarile tintite pe evaluare (care invoca frecvent necesitatea obiectivititii) -
fondul problemei este, de fapt, unul deontologic. Consecinta este cruciala: discutarea obtinerii
calitatii prin competente devine fard sens, indiferent daca problematica in joc are in vedere,
conform conventiei 1n care s-au inscris dintru inceput raspunsurile, referentialul "elevi” sau, cum
aratd acestea pe masurd ce avansam 1in chestionar, referentialul "adulti" (majoritatea
respondentilor-directori evocand, insa, nu evaluarea lor, ci a profesorilor), ceea ce face situatia si
mai preocupantd. lar aceasta cu atat mai mult cu cat si varianta 'de operare' se realizeaza in mai
mult de o treime dintre optiuni. Ca si cele la intrebarea anterioara, si aceste raspunsuri arata ca, desi
adoptarea strategiei competentiale este retorizatd proeuropean, spiritul competentialitatii -
infaptuirea - este absent, prin lipsa formirii continue prealabile; o formare lesne de realizat -

prin formatori - de un top-management atent la idei si eficient cu fondurile europene®®.

Pe acest fundal, frecventa slaba a optiunii [dificultati] 'de intelegere' - si nu departe de ea a celei
'de acceptare’ - corelata cu aceea (neprevazutd in variante!) 'nu intdmpin dificultati', indica, Tn

contextul ansamblului, o tendinta de autosupraestimare a subiectilor real-obstaculantd in

% Mozaicul "reformei de forme" se completeaza, astfel, cu Inca o tessera.
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raport cu dimensiunile extensive si intensive al problemei®®, sugerand - o datd mai mult -

necesitatea unui program de formare in speta.

Variantele independente sunt putine si nu atat din registrul actional - 'de implementare’, [sunt]
‘greu operabile pentru o activitate atdt de practicd cum este activitatea manageriala, cand trebuie sa
iei o decizie in doud minute, uneori..." (opinie elocventa, totusi, pentru regimul in care lucreaza
directorul de scoald) -, cat mai ales din cel conceptual: de 'volum si complexitate', [sunt] ‘prea
teoretice', 'identificare a tendintelor de evolutie pe termen lung'. Dificultatea de 'demonstrare’,

alaturi de aceea 'de formare continud' confirma trebuinta mai sus mentionata.

Coautorii din teritoriu ai lucrarii comenteaza ca dificultitile intampinate de manageri privesc
operarea si evaluarea - opinie sustinuta si de raspunsurile la alte intrebari - din care se poate

concluziona ca nu avem mecanisme care sa certifice si sa valideze formarea competentelor.

Concluzie. Expectatia a fost infirmata prin preferinta marcat-majoritara a respondentilor pentru
dificultatea de evaluare, obstacol obiectiv care, alaturi de cel subiectiv al supraestimarii, contribuie
la functionarea directorala dificultoasd in raport cu strategia competentiald si, mai ales, la
impiedicarea asigurarii conditiilor managerial-favorizante pentru obtinerea de calitate. Pe de alta
parte, confirmarea ipotezei actional-factologic obliga la construirea unei par{i insemnate a
programului de literare competentiald Th coautorat cu “practicienii”-utilizatori, chemati sa aduca la

"masa formativa" cazuri de virtuald "rea"/"buna" practica.

Tntrebarea 9. "Considerati ci modul de evaluare a competentelor este lamurit in sistem?" — cu:

- variantele de raspuns: da, prin/ nu, deoarece

- expectatia: evaluarea va fi privitd majoritar ca problema rezolvata, de principiu, prin standarde

- ipoteza: daca da/nu, atunci consecventd/inconsecventa in pozitia directorului de scoala
a mizat pe continuitatea cu intrebarile anterioare’’. O perceptie (intemeiat-)favorabild asupra
aparatului evaluativ - standarde — [fise de post / curriculum’"] — instrumente de evaluare - ar fi o

garantie a sustinerii active de catre director a strategiei procompetentiale. Infirmandu-ne, insa,

% de care acestia n-ar fi exonerati - ba chiar dimpotriva - nici daci am presupune ca, dupd "obiceiul piméntului", ei
au pus pe seama altora dificultatile de intelegere si acceptare...

" nerealizatd in raspunsuri (v. mai sus); asadar, consecventa pozitiei respondentilor s-ar proba prin optiunea "nu"

y. concluzia
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expectatiile optimiste - aceea generald, despre focalizarea raspunsurilor pe director, ca si aceea
punctuald, despre rezolvarea sistemicd a chestiunii evaluarii -, repartitia raspunsurilor este -

aproximativ - 40 procente 'da’ / 60 procente 'nu'.

Raspunsul pozitiv minoritar este argumentat nu numai sec (si descurajant prin conformism) -
'lege’, 'reglementari', 'acte normative', 'metodologii', ba si prin 'raport, fisa de autoevaluare,
controale tematice' [!'] -, ci si superficial, cu mixarea armaturii cu instrumentarul - prin 'probe
scrise si practice', 'fise de evaluare', 'grila de evaluare' [sic], 'parametrii evaludrii' (cineva spune:
'instrumente de evaluare adecvate') si a termenilor de referinta si chiar a manoperei metodice cu
substanta competentiala: 'desfasurarea unitard a examenelor' sau 'solicitarea feed-back-ului la
terminarea fiecarei activitati'. Pentru acest gen de respondenti, literarea competentiala trebuie

precedata formativ de o serie de distinctii Intre administrare $i management.

Cateva raspunsuri mai aproape (fiecare in felul lui si profitind de polisemantismul prepozitiei
variantei pozitive de raspuns) de realitatea obiectuala: prin 'standardele de calitate', ‘judecarea lor
in raport cu cerintele standardelor de performantd' - ilustrdnd fard gres reflexa relationare
"competenta-performanta” (asa cum raspunsul 'capacitatea de actiune eficace prin mobilizarea

cunostintelor necesare' trimite la reflexul didactic) -, 'cursuri de formare' sau ' institutii abilitate'.

Raspunsul negativ majoritar este incomparabil mai bogat in argumente - chiar daca ele nu sunt
intotdeauna tintite - si in nuante profesionale. Excluzand formularile bulevardiere - ‘e loc de mai
aflate dincoace de realitatea lucrului - 'nu este clar stabilit instrumentarul de evaluare pentru fiecare
clasd in parte' [sic!], 'nu existd standarde uniforme [sic!] de evaluare', 'in general se evalueaza
anumite lucrdri sau rezultate, nu competente' sau 'mai intai trebuie sd se gaseasca solutii pentru
evaluarea manualelor, elevilor, cadrelor didactice, personalului de conducere' [!] -, constatam ca
optiunile se lasd conduse de eternul interes "practic" (desi 'accentul se pune pe evaluarea
teoretica, nu practicd' avertizeaza, o data in plus, ca insistarea pe "cunostinte", risca sd plaseze
competentele in regimul etichetelor). Interesul pentru aspectul practic este, desigur, legitim pe
fond, in raport cu performarea competentiala (inclusiv prin evaluare), dar, vorbind de rezolvarea

in sistem a modului de evaluare, el apare ca artizanal, deoarece exclude tocmai limurirea -
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dintai principiala, id est normativa si conceptuald - a problemei, partializind ideea evaludrii

competentelor si inclindnd excesiv cumpéna inspre empirism.

Totusi, optiunile din aceasta categorie se axeaza pe cateva puncte nevralgice ale sistemului:

- standardizarea: 'nici standardele si nici criteriile de performanta nu sunt determinate,
metodele aplicate de multe ori sunt ineficiente', 'fisele de evaluare nu sunt elocvente pe
fiecare domeniu' (formulari, totusi, cu unii termeni de clarificat ei insisi); 'standardele de
evaluare la nivel national nu lasa libertatea flexibilizarii curriculumului';

- cercetarea: nu este lamuritd, in primul rand, problema competentelor la nivel teoretic;
cred ca ar fi necesara o reactualizare/"reinventare" a cadrului didactic in concordanta cu
schimbarile si ritmul alert al prezentului si de-abia dupa aceea constructia unui sistem real
de evaluare'; [dimpotriva,] 'este prea multd teorie', 'adultii nu detin un concept unitar si
nici un Indrumar oficial realizat de specialisti privind competentele necesare fiecarui tip
de activitate'; 'se fac confuzii intre obiectivele operationale si competentele dobandite' [o

carentd, intr-adevar, majora, n.n.];

birocratia: 'inca se pune mare accent pe scriptologie, fara a se da importanta deosebita

rezultatelor masurabile'; 'competentele nu tin de vechimea la catedra si de grade [...]';

starea de spirit din sistem: 'nu toate cadrele didactice manifestd interes', 'nu toti
profesorii sunt receptivi la nou', 'beneficiarii directi si indirecti nu au inteles bine modul

de evaluare a competentelor';

coerenta manageriala a sistemului: 'nu exista un punct de vedere comun al institutiilor cu

drept de control si evaluare a activitatii din scoli'’?;

consistenta interna a procesului formativ: 'implicd complexe integrate de cunostinte'
[inexistente n curriculum, n.n.]; ‘curricula [sic!!] nu este structurata adecvat',
cel mai invocat dintre neajunsuri fiind — si selectam aici doar cateva opinii

- maniera de formare continua: 'nu sunt cunoscute conceptele teoretice si nici nu s-au
realizat seminarii eficiente de formare pentru intelegerea termenilor', 'nu este cunoscut de
toata lumea', 'lucrurile nu sunt clare pentru toti', 'meritd mai multa informare' [sic!], 'sensul

nu e bine explicat', ‘problema nu a fost abordata profesionist’, 'nu s-au realizat formari

2g3 existe, oare, disensiuni intre ARACIP, (unele) inspectorate, Consilii locale si CA scolare?
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suficiente', 'nu sunt foarte bine intelese (nici ele, nici evaluarea lor)' — sau, cum raspundea

cineva la I1.: 's-au legiferat, dar nu s-au clarificat prin formare'.

Unele raspunsuri atrag atentia mai degraba prin ce sugereaza decat prin ce spun:

'evaluarea nu porneste intotdeauna de la calitate in actiune' — optiune care, desi usor neclara,
evoca ideea calitatii, destituind macar pentru o clipa insidioasa "performanta";

'se evalueaza inca doar primul domeniu - cunostintele - inclusiv in mediul universitar' sau
'nu se pune accent pe atitudini’ — raspunsuri care vadesc inconsistenta (cel putin la nivel de
evaluare) a trecerii de la concept la fapt;

‘unii evaluatori au dificultati comprehensive'; 'nu exista cultura dezvoltarii profesionale' —
opinii care, oricat de "intelectalist" par spuse, sunt, din pacate, perfect adevarate;

'nu exista criterii riguroase de definire, evaluare si de respectare [Sic!] a competentelor';
'chiar ele, competentele, nu sunt suficient de clar prezentate si nu acopera toate ariile de
activitate, iar modul de evaluare a acestor competente nu este clar si riguros conceput' 'se
accentueaza aspectul cantitativ' — raspunsuri care, desi par a viza aspectul nomic,
incrimineaza ingerintele extraprofesionale pe traseul dintre reglementare si practicare, dupa
cum precizeaza chiar respondentii: 'politicul inca primeaza', alterand initiativele nomice
sau ideatice si inducand absenta obiectivitatii, frecvent evocata ca obstacol in evaluarea
competentelor: 'evaluatorii nu sunt intotdeauna competenti si obiectivi, exista imixtiuni
externe', 'nu este suficient de obiectivd', 'nu existd instrumente de evaluare suficient de
obiective', 'unele [sic] competente nu pot fi evaluate obiectiv', etc., opinii care au in vizor,
desigur, evaluarea externd, cineva avansand chiar - din pacate, deficitar semantic - la nivelul
"meta": 'lipseste masurabilitatea obiectiva a criteriilor de evaluare'. Ar fi, insa, interesant de

constatat cat de obiectivi sunt respondentii ingisi.

Alti directori sunt mai putin dispusi la menajamente: nu, pentru ca’, 'sistemul [Insusi] nu este

evaluat din punct de vedere al competentelor'; "purtatorii de interese [probabil, stakeholders] si

actorii actului educativ nu au stabilite obiective comune si implicit pun presiune pe sistem §i pe

modul de raportare a rezultatelor acestuia, deci pe evaluare’, 'sunt mari diferente de intelegere,

operare si evaluare la actantii sistemului, schimbdarile dese si pripite, fard studii de impact,

-1

impietand si asupra acestui aspect', 'evaluarea este rutinierd si amatoristica’, 'nu este lamurita nici

evaluarea personalului didactic, dar cand este vorba de cel de conducere!".
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Tema specifica este focalizata de putine raspunsuri, dar unele sunt rezolute si consistente’®: ‘sunt

inca dificultati de intelegere a noii tendinte educative (competentele-cheie) si Inca nu exista
experienta necesara si cred ca nici suficiente mijloace specifice, [asa cd] acest tip de evaluare
trebuie aplicat diferentiat pe trepte de scolarizare si categorii socioprofesionale’ — idee fertila si
responsabila managerial; 'la acest moment nu existd o specializare a domeniilor, de manager de
scoald, de exemplu' — raspuns care, deosebit de ce am afirmat intr-un loc (°) cu privire la transarea
disputei despre extractia profesorald sau nu a managerului de scoald in favoarea primei variante,
lucrurile sunt incd disputate 1n sistem; 'criteriile de evaluare nu sunt intotdeauna in concordantad cu
specificul activitatii manageriale' — ceea ce, confirmat prin ancheta pe esantion reprezentativ, ar
trebui sa declanseze - Tntr-un sistem responsabil - serioasa punere in discutie a relatiei dintre
normele standardiale, genul de activitate practicatd de directori si expertiza manageriald a

fiecaruia dintre acestia.

Un refuz motivat prin aceea ca, nefiind formulate 'In termeni comportamentali expliciti',
competentele nu sunt evaluabile (optiune care puncteazad chiar miezul elementarei confuzii
competente-obiective) ne permite si reluim aici ideea’ cd o formare care priveste evaluarea -
indiferent de natura acesteia, de la "simpla" asesare pana la validarea de programe - poate elimina
indistinctia prin a o trata metodologic: dese(m)narea competentelor ca indicatori si a
comportamentelor ca indici evoluand pe fundalul comandamentelor (de reforma) ca indicii (de
politici, normative si strategice) poate clarifica - dintai pentru formatori(i de directori) - relatia

competente-comportamente.

Comentariile la aceasta intrebare ale inspectorilor-coautori releva ca, in judetele respective, se
constatd o crestere a atentiei acordate evaluarii competentelor si promovarii acestora 1n sistemul

educational actual. Totusi, ceea ce o jumadtate dintre respondenti considerd lamurit, cealaltd

® Totusi: daca chapeau-ul chestionarului sau intrebarile de pana aici nu vor fi fost suficiente/edificatoare pentru
respondenti in privinta directiei investigatiei, aspectul evaluativ al activitatii educationale este, prin excelenta,
terenul distingerii clare si efectuale intre referentialul "adulti”, despre care discutdm in registrul profesionalititii,
(spre a nu vorbi - deoarece nu intrd in zona noastrd de interes, pentru aici - si de acela al ocupationalititii)
obiectualizand competente(le), si referentialul "elevi”, despre care avem a discuta in registrul profesionalizarii, cu
obiectualizarea unui pandant al competentelor (v. 111.) adecvat regimului curricular al (formarii si) evaluarii.

" a carei primd abordare - Concretizarea "valorii adiugate” ca forma a valorii modificate/transformate in evaluarea

proiectiva a efectelor de formare in baza relatiei indicii-indicatori-indici. Prolegomene si suport de curs. Bucuresti,
ISE, 2002, pre-print - a fost urmata de dezvoltéri in citeva programe de formare
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jumatate contestd, un aspect particular disputat fiind cel al "masurabilitatii", situatie in care -
puncteaza indrituit una dintre coautoare -, diseminarea unor documente normative (primare sau
secundare) nu asigura implicit expertiza, in lipsa unor programe coerente si obligatorii de formare.
Ca atare, o strategie formativa - ne ingdduim sa insistam, aldturi de coautoare - de factura

metodologica este evident necesara.

Concluzie. Neadeverirea asteptarii privind receptarea evaluarii ca problema rezolvata confirma, n
acelasi timp, consecventa pozitiei directorale despre situatia precard din sistem. Aspectul
nondeontologic - lipsa obiectivitatii - poate fi amendat prin criterii profesionale (care ar lipsi de

sens presiunea extracducationald) si prin formarea prealabila a personalului de conducere.

ntrebarea 13. "De ce materiale de lucru (ghiduri etc.) sau de formare continui (cursuri etc.)
dispuneti pentru a va familiariza cu problematica de mare actualitate a competentelor?" — cu:

- variantele de raspuns: —

- expectatia: documentarea personald informativa va prevala asupra formarii

- ipoteza: daca formare, atunci defectuoasa
a tintit evidentierea locului formirii in profesionalizarea continui a directorilor. In afara celor
foarte putini care declard ca nu detin documentatie sau ca nu au frecventat cursuri in domeniu,
marea majoritate a respondentilor se declara (in)formati, dar se rezuma la a numi categoria de
surse ('ghiduri' sau 'cursuri de formare'), fara a le particulariza prin titluri ([detin] 'foarte multe,
elaborate atat de catre CCD-uri cat si de MECTS sau alte institutii'). Cei care, totusi, o fac citeaza
referinte ca modestul "Ghid RAABE", sau programe cu mare grad de generalitate, ca
'‘Dezvoltarea sistemului national de management si asigurare a calitdtii in invatamantul
preuniversitar', 'Invatim impreuni' sau 'MAGISTER'. Un singur program de gen — si acela

nespecific managerial: 'curriculum adaptat pe competente'.

Din acestea, din titlul de mandrie de a fi posesorii unui numdr notabil de certificate, ca si din
citarea relativ frecventa a Internetului ca sursa (uzuala solutie a "copyleft”-ului) este lesne de
constatat ca problema in discutie nu figureaza printre ofertele de formare curente si cu atat mai
putin constituie subiect aparte. Desi aproximativ o treime dintre directori mentioneaza
participarea la 'cursuri de formare' - inclusiv on-line si masterale -, pe ansamblul investigatiei

informarea predomind net. Mai mult, ea se reduce nu de putine ori la 'legislatie', 'metodologii' sau
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'reglementari' — "izvoare" din aceeasi categorie cu 'sedintele cu directorii'. Nu lipseste nici uzuala
hipertrofie directorald: [detin] 'toate categoriile de resurse de informare in domeniul metodic si
pedagogic: cursuri, ghiduri, carti, enciclopedii, publicatii de specialitate, lucrari pe toate tipurile

de suport, internet'.

Inspectorii-coautori inregistreaza plaja larga a tipurilor de sursd de informatie, remarcand fie
capacitatea de actiune eficace fatd de o serie de situatii prin mobilizarea cunostintelor necesare
pentru judecarea si rezolvarea problemelor in raport cu cerintele standardelor de performanta, fie
faptul ca, desi existd preocupari in zona informarii, formarea manageriald nu este coerenta si nu se

bazeaza pe standarde si pe obiective nationale.

Concluzie. Expectatia si ipoteza au fost corecte, evidentiind si din unghiul de vedere al

documentarii asupra problemei in discutie necesitatea unei formari profesionale specifice.

Concluzie-sumar la A. Constientizarea si conceptualizarea problematicii competentiale sunt
conjuncte in privinta aderdrii directorilor deopotriva la initiativa normativa a sistemului de a
introduce directia procompetentiald in educatia de la noi si la definitia uzuala - sincretista si
generica - a competentelor. Referential majoritar al raspunsurilor este - fie din neintelegerea si
eludarea obiectului comunicat al investigatiei, fie din considerarea propriilor competente ca
subintelese - categoria "elevi". Tratarea nediferentiatda a competentelor adultilor si ale tinerilor,
predominanta aspectului functional sau receptarea evaluarii ca problema nerezolvata in sistem
confirma ci, in pofida a ce a probat Proiectul de Reformi a Invatiméntului Preuniversitar,
"sistemul" continud sa prefere orientarea adoptarii de forme (nomice si institutionale) si a
incercarii de ulterioard "umplere din mers" a lor, ignordnd necesitatea specializarii prealabile a

directorilor ca manageri prin programe de formare — in speta procompetentiale.
3. Referitor la modarea (privirea din unghi metodologic) si operarea competentelor (B.):

Intrebarea 4. "Considerati necesard abordarea diferentiatd a competentelor la adulti (directori,
profesori), respectiv la tineri (elevi)?" — cu:

- variantele de raspuns: da, pentru ca / nu, deoarece / nu ma pronunt

- expectatia: la Tntrebarea directa, directorii vor confirma necesitatea diferentierii si vor oferi

argumente manageriale
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- ipoteza: daca da, atunci baza de program
este, din perspectiva orientarii studiului de fata, intrebare-cheie. Expectatia avea in vedere
cvasiunanimitatea respondentilor, bazandu-se pe presupunerea ca la intrebarea anterioara (3.)

varianta-amorsa 'ale tuturor laolalta' va fi infim ilustrata (ceea ce, din pacate, nu s-a intamplat).

Raspunsul "da" este, intr-adevar, net majoritar (peste 95%), indicand, prin comparatie cu cele la
alte intrebari - indeosebi la 3. - cea mai pronuntata inconstanta relevatd de investigatie’>. Locul

4

comun al optiunilor este reprezentat de diferentele/particularitatile de: 'varsta', 'perceptie', 'capacitati
intelectuale’, 'dezvoltare mentald', '‘personalitate’ si 'nivel/palier' — acesta din urma de: 'cunoastere' /
'culturd' / 'exprimare' / 'acumuldri' / 'mevoi' / 'interese' / 'pregatire' / 'informatii' / 'cunostinte,
deprinderi, atitudini integrate orientate spre performan;é’m; si de: 'status/statut' / 'cerinte' / 'atributii' /
'sarcini' / 'responsabilitati' [id est raspunderi] / 'situatii profesionale, tehnice [?] si sociale'.
Respondentii vizeaza in meleu ("laolaltd"...), pe fondul deja cunoscut al (sa zicem) extensiei
competente-cheie’’ — competente in genere, categoria si individul, formativ-profesionalul si

utilitar-ocupationalul, fondul aperceptiv si rostul social.

Nu lipseste "zgomotul": competentialitatea este asimilatd regresiv intre poncifele pedagogice -
‘fiecare are alt bagaj [sic!] de competente', 'este cunoasterea aprofundata intr-o materie' [?];
argumentul de-a-ndoaselea este prezent - 'pentru ca toti sunt implicati' [?] - si corupt gramatical -
'permite operarea la toate nivelurile cu aceiasi [sic!!] unitate' [?]; la fel, superbia dascaleasca -
‘fiecare profesor are stilul lui de predare’, 'adultii aleg singuri ce si cum sa invete', 'se realizeaza
functie de varstd, statut, dar in limitele competentelor-cheie' [??] sau 'se presupune ca adultii, prin
formadrile la care au participat, au deja unele competente [intr-adevar, elevii nu de formare au

parte...]. Tema transferului este si aici distorsionata — fie benign: 'adultii formeaza competente la

"> Cele cateva raspunsuri "nu" (nonraspunsurile si 'nu ma pronunt' sunt minimale) sunt motivate astfel: 'toti trebuie si
dobandeasca competente', 'problemele sunt aceleasi', 'pilonii cunoasterii pentru o educatie cognitiva sunt identici', ‘toti
trebuie sa indeplineasca activitatile din programa scolara' [?] si chiar 'trebuie sa existe colaborare', 'fiecare [...] are drept
scop cresterea calitatii actului educational, atat in calitate de beneficiar cat si [de] furnizor de educatie', ih care priza
gresitd la idee este evidenta. Disuadabil prin formare adecvata este argumentul: 'deoarece e vorba de dobandirea de
competente pe tot parcursul vietii', care aratd un ascuns viciu de logica al teoriei competentelor: competentele sunt
pentru intreaga viata; cu totii avem parcurs de o viatd; deci, competentele sunt la fel pentru toti. Varianta "da" este si ea
motivata uneori, defectuos, la fel: 'se desfasoara pe toatd perioada carierei' (cu variante).

’® cum observam mai sus — una dintre formulele incantatorii ale catehizirii procompetentiale academice

77 : : = o o . .o . . . .
despre care cineva opineaza: 'au rol fundamental: valoare addugata pentru piata muncii, satisfactie, motivatie' [!]
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elevi folosindu-le pe ale lor', fie aulic: 'achizitii intr-un timp scurt, cunostinfe mai precise,

. . o . .. ..,78
durabile, transferabile catre diverse domenii ale cunoasterii' .

Reflexele didactice amprenteaza copios opinia respondentilor, regimul demiprofesionalitatii
directorale (sau, spunand lucrurilor pe nume, al amatorismului managerial al unor "pasageri” la
carma’ scolii, si nu profesionisti80 ai conducerii, dar totusi, legalmente, proaspat "experti")
aparand evident. Astfel, modelul scolar®® este simtit ca valabil si pentru adulti: [competentele] 'se
formeaza la tineri, care, ca adulti, le dezvolta si le perfectioneazad', 'in cazul tinerilor, se formeaza
competente, in cazul adultilor se adapteaza, accentueaza, diversifica si Tmbunatatesc competente
deja formate' s.a. Aparent logic-irefutabile intrucat par a evita amintita subliminald reprezentare
mecanicd, contigud, cantitativ-secventiala (ilicit datd drept "organica") din alte optiuni - precum
‘fiecare categorie trebuie sa dobandeasca competente diferite' -, astfel de argumente pentru
diferentierea tratarii competentelor la formabilii adulti, respectiv tineri, ignora, in privinta
devenirii competentiale, tocmai distinctia majora calificare/profesionalizare. lar cand aceasta
distinctie este, totusi, operatd - 'modalitatea de formare este diferitd', [sunt] 'diferente de
strategie', si chiar 'andragogia presupune altd metodologie' [s.n.], mentionarea specificitatii
pentru managerul scolar absenteaza. De altfel, referirea la protagonistul directoral este redusa.
Argumentatia manageriald sta - firesc, pana la un punct - sub presiunea sistemica a conceptualizarii
specificului competential in rasparul directiei firesti: nu dinspre profesional, ci dinspre ocupational:
'se deduc din fisa postului', 'competente[le sunt] specifice fisei postului’', 'la fiecare nivel sunt

acumulate alte cunostinte si deprinderi care corespund postului’ [s.n.].

Notam, totusi, exceptiile: doua raspunsuri mentioneaza, in termeni manageriali, 'rolul in sistem’, iar

0 dezvoltare discursiv-contingenta, dar evident-legitima explica: 'experienta de viatd a fiecarei

7. . . . - .. .. o . C e e
8 Deconfuzionarea ei necesita, se pare, nu doar o rezolutd dezomonimizare, ci si o bogata ilustrare cazuistica...

" folosim termenul nu de dragul plasticitatii stilistice, dar ca pe o trimitere la tema guvernantei, la care apelim in
lucrare pe urmele cercetarii finalizate in Mihail, T.M. (2010). Spre o guvernanta asociativa in spatiul scolar — n:
Colectiv. Pregitirea managerilor din invatdmantul preuniversitar pentru utilizarea noilor sisteme de guvernanta,
Bucuresti, ISE

80 situatie inscrisa in fals — i comuna, din pacate, cu aceea a formatorului si chiar cu aceea a cercetatorului

81 egea 1/2011, Art. 68. (1) 'Curriculumul National pentru invatiméantul primar si gimnazial se axeazi pe 8 [i.e. opt]
domenii de competente-cheie care determina profilul de formare a elevului' [s.n.; formulare total nefericita]; (5)
Tnvatamantul liceal este centrat pe dezvoltarea si [pe] diversificarea [??] competentelor-cheie si [pe] formarea
competentelor specifice in functie de filiera, profil, specializare sau calificare'.
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categorii diferd, cum si tipul competentelor dobandite de elevi in scoald se modificd; daca in
scoald se pune accent mai mult pe formarea competentelor-cheie (din nefericire, doar pe unele
referitoare strict la Tnvatare), dupa insertia acestora pe piata muncii si in viata sociala, altele devin
prioritare; la fel — in cazul profesorilor care ajung in functii de directori' [s.n.]. Introducerea
ideii de prioritate vadeste o pozitie manageriala - careia ii putem atribui, daca nu o extractie
guvernantiala, macar o reprezentare imbricativda - constientd de sursa reala a transferului
competential: circulatia intrapersonalitara a valorilor competentialitatii si, poate, si necesara
continuitate veritabild a formarii in-service. De altfel, dacd dimensiunea manageriala a
raspunsurilor este firavd, am marcat cateva repere proformative — posibil-utile (remedial si nu

numai) unui program de formare manageriala procompetentiala.

In directia abordarii de aici a competentialititii, remarcim ca printre optiuni figureaza citeva opinii
care, fie si din conventie didactica privite, par a sugera lipsa de consistentd a ideii de
competentialitate juvenild: competentele profesorilor 'se adreseaza educabililor, cdrora urmarim sa
le dezvoltdam aptitudini [...]' [s.n.]. Diferenta dintre competentele adultilor si pandantul lor pentru
tineri ar fi, asadar, nu de grad, ci de rang: 'vorbim de traseu educational in cazul elevilor si
profesional in cazul adultilor'; un traseu al carui debut stimulativ nu poate neglija - precum
definitia curentda a competentialitatii - ‘nivelul de predispozitie' [s.n.], al carui parcurs
procalificativ are a confirma ca 'o importanta deosebita o are invitarea experientiala' [s.n.], in
fine, al carui segment profesionalizant trebuie sa conducd la strategica intelepciune c4,
indiferent daca un sistem este in reforma sau in dezvoltare, 'competentele adultilor trebuie

reconfigurate inaintea celor ale elevilor'.

Comentariile la aceastd intrebare ale coautorilor inspectorali atrag atentia ca argumentele
directorilor sunt bazate atdt pe propria lor experienta, cat si pe cunostintele lor teoretice de
psihologia varstelor, privind diferentele de dezvoltare psihoindividuala. Ele constata, nsd, ca nu

existd o bazd argumentativa comuna.

Concluzie. Expectatia s-a confirmat asupra optiunii directorale pentru necesitatea diferentierii, dar
nu si asupra specificului managerial al argumentarii, care este didactica. Ipoteza ca aceasta optiune
oferd o bazd de program de formare a fost si ea corecta, insd orientarea acesteia se vadeste realista

daca este gandita prin distantare, dacd nu prin contrariu — ca remediala.
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Intrebarea 5. "A constituit problema competentelor personalului de conducere subiect de
dezbatere n Tntalniri de lucru centrale (Minister) sau locale (Inspectorat)?" — cu:

- variantele de raspuns: da, in relatie cu / nu, din cauza

- expectatia: structurarea conceptiei directorale despre competente este dificila, solutia adoptata de

subiecti fiind, mai degraba, individuala, de self-management

- ipoteza: daca programe/sedinte, atunci precedente/obstacole
a fost destinatd, in continuarea precedentei, confirmarii/infirmarii informatiilor venite din sistem
potrivit carora preocuparea autoritaii scolare pentru clarificarea problematicii competentelor
pesonalului de conducere este, acolo unde se inregistreaza, sporadica si formala. Pentru "da", de
interes este cadrul institutional sau tematic (de unde formularea permisiva 'in relatie cu'), iar

pentru "nu" — cauza reala sau prezumata.

Raspunsurile contrazic numeric asteptarea - numai cativa dintre respondenti opinand negativ -, dar
unele explicatii sunt graitoare: in afara a doud sau trei situatii de necunoastere de cauza ('nu am
fost consultat' — din zona scolilor particulare!), este invocata (pretextatd?) importanta secundara a
problemei competentialitatii: ‘program foarte incarcat', 'alte probleme prioritare'. Numai ca
rdspunsuri ca 'au existat alte probleme mult mai importante' sau, daca opinentul nu intampina
dificultati in privinta sensului locutiunii, 'din cauza bunei pregatiri profesionale si manageriale'
sau 'pentru cd suntem dispusi la alte acumuléri' par a trimite la registrul ironic. Alte raspunsuri
din aceastd categorie 1mbind zeflemeaua cu incarcatura nedisimulat-polemica: 'lipsa de
preocupare si interes pentru evidentierea si promovarea acestor «valori manageriale
indispensabile»', 'nu acestea au prezentat interes in promovarea personalului de conducere’, 'de
aceste competente se aminteste In literatura de specialitate, numai cd in practica se pare ca nu este

nevoie'.

Raspunsul 'doar discutii conjuncturale, generale’ deschide seria imensei majoritiati a optiunii
pozitive. Dintre raspunsurile respective peste jumitate numesc contextul 'sedinte’/'intalniri' cu
directorii la ISJ si chiar la MECTS. Chestiunea competentelor a fost, asadar... "prelucrata". Din
domeniul formirii sunt mentionate (de catre aproximativ un sfert dintre respondenti), n

ordinea frecventei, 'cursuri', 'activitafi metodice', 'proiecte’.
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Contextele propriu-zis manageriale mentionate sunt numai cateva, de doud categorii: mai mult
sau mai putin conventionale (‘in contextul descentralizarii', ''mbunatatirii, adaptabilitatii si
unui management de calitate’) sau remarcabile — Tintr-un sens (‘corelarea competentelor
educationale conform Legii 1 cu cele 8 domenii de competente-cheie de la nivel european’,
'definirea si precizarea competentelor necesare functiei de conducere', 'organizare, functionare si
bune practici', 'pregatiri manageriale' [?]) sau in altul: unii directori admit ca au luat contact cu
tema competentelor cand au fost numiti pe post sau selectafi ca experti (‘reglementarii
procedurilor de accesare a unei functii de conducere', 'concursul Corp Experti', 'concursul pentru
expert in management scolar'), iar pentru altii problema a aparut in orizont cu prilejuri

conflictuale [?]: ‘crize punctuale [sic!] de sistem', 'unii colegi nu si-au indeplinit atributiile'.

Coautorii inspectorali observa, generos, preocuparea directorilor pentru autodezvoltare, notand ca
doar sub 10% dintre acestia nu au participat la dezbateri pe aceastd tema. Pe de altd parte, ei
constatd ca pregdtirea manageriald, inclusiv pe tema competentialitatii, este la libera initiativa a
inspectoratelor, fiind apanajul intereselor individuale ale directorilor, ceea ce conduce la diferente

notabile Tn ceea ce priveste calitatea formarii.

Concluzie. Expectatia a fost infirmata in privinta solutiei: marea majoritate a respondentilor sunt
conformisti in materia discutatd; initiativa - cel putin in aceasta privintd - lipseste, ceea ce,

conform ipotezei, constituie un serios obstacol in calea formarii lor de profesionalizare.

Intrebarea 8. "Competentele Dvs. proprii sunt utile activitatii scolare din punct de vedere:" — cu:

- variantele de raspuns: functional, pentru cd / procalitativ, pentru ca / din ambele, pentru ca
expectatia: In raport cu tema competentialitatii si cu tintirea pe persoana a intrebarii, directorii vor
fi tentati de optiunea procalitativa in voga, dar argumentele vor fi slabe

- ipoteza: daca procalitativ, atunci proformativ

a urmarit, ca si 13., marcarea constientei si a atitudinii directorilor fatd de un proces in care
minimul functional nu este opusul maximului actional, ci corelatul optimului (pro)calitativ (in
opinia noastra - vezi expectatia -, varianta 'din ambele' fiind, ca si 'ale tuturor laolaltad’,
"distractor") actiunii manageriale postcompetentiale si, consecutiv, a deschiderii proformative. In
aceastd conventie a asteptarii §i a presupunerii, neasteptat-covarsitoarea majoritate a optiunii 'din

ambele' (spre noud zecimi!) nedumereste: exprima ea oportunismul respondentului (in sensul
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alegerii, din ratiuni de "economie", a raspunsului conventional, asa cum se intampla de cele mai
multe ori in cazul investigatiei "la distanta", cu chestionar), realismul directoral (in sensul
indispensabilitatii aspectului gestional al conducerii chiar si in conditiile 1n care sistemul preseaza
- cel putin retoric - in directie procalitativa) - sau onestitatea profesionala (in sensul exprimarii -
fie si indirect - a crezului ca, in conditiile actuale, orizontul calitativ, cu cat mai frecvent evocat
ca dezirabilitate Tn/de sistem, este cu atdt mai morganatic — un semn fiind si acela ca optiunea

‘procalitativ' este prezenta ca atare in numai patru raspunsuri)?

In aceste conditii, seama de orientarea ilustrati de grupul investigat da, mai mult ca de obicei, nu
optiunea, ci argumentatia. lar aceasta fiindca dincolo (si uneori chiar indiferent) de alegerea
variantei 3 - care pare justificata mai degraba de fisa postului decat de realitatea scolara -, ca si In
pofida catorva formulari seci ('se completeaza', 'se intrepatrund’, 'se interconditioneaza', 'nu pot

fi separate'™®

, 'sunt necesare’, 'asigura un management eficient', 'scoala este un sistem complex’,

'ajutd la mersul institutiei' si altele), respondentii fie

« justifica® alegerea n solidar
- explicand fiecare dintre cele doua optiuni tintite: ('din ambele pentru ca') 'functional:
asigurd coordonarea si gestionarea resurselor si proiectarea strategiilor educationale ale
institutiei; procalitativ: asigura functionarea tuturor compartimentelor la un cat mai inalt
nivel calitativ' etc.?, sau
- apeland la una dintre ele: 'scoala trebuie sa functioneze conform standardelor de calitate’,
'ajutd la dezvoltarea unui act educational si managerial de -calitate', 'determina
functionarea optima', fie

* le ierarhizeaza:
- de reguld, in favoarea (uneori absolutizata a) calitativului: ‘activitatea [...] nu se poate
desfasura eficient dacd nu tine cont de imbunatatirea calitatii muncii depuse la catedra, cu

formabilii, si a unitatii scolare', 'calitatea ajuta la functionarea scolii', 'daca nu ai calitate,

8 aici, totusi, optiunea se manifestd, meritoriu, Tn registrul "meta"
8 facem aici doar judecata de existenta asupra facturii argumentelor, nu de valoare asupra calititii lor intrinseci

84 cineva pare chiar a fi descoperit, din posturd solomonici, summa summarum: 'si functional (management strategic
adecvat), si procalitativ (scoala a progresat evident), si din ambele (echilibru intre obiectivele organizatiei si ale
actantilor (profesori, elevi)' [s.n.]
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degeaba mai functionezi', 'trebuic asiguratd functionarea institutiei in directia calitétil
actului didactic' (si chiar cu proportii exagerate: 'nu poate fi nimic functional dacd nu este
procalitativ' - poate in sensul conceptului "invatamant functional", cineva chiar punctand:
'fara calitate nu exista invatdmant functional' - si chiar cu inversarea raportului firesc:
‘asigura functionarea curenta intr-un cadru al calitatii'),

- dar si invers: 'un management de calitate vizeaza transformarea standardelor de calitate Tn
principii clare de functionare’, 'sa functioneze bine din ambele puncte de vedere', '‘pentru

a functiona normal’®,

In acest din urma sens, varianta 'functional' (oricum foarte redusd numeric) livreaza argumente
corecte - 'scoala trebuie sa se integreze in comunitate' -, dar nu si specifice - 'sunt foarte multe
situatii de rezolvat', 'o cere pozitia de conducere', unele dintre ele, ca 'trebuie dobandite/utilizate
zilnic' vadind, prin ricoseu, ca ideea de calitate este (inca?) asociatd subconstient - ca si cea a
competentialului - cu... sarbatoarea. Acelasi caracter nespecific al argumentarii reiese si din
obturarea - si in acest caz - a perspectivei manageriale de catre conditia/extractia profesorala a
directorului, "asistatd" de eterna si jenanta confuzie paronimicad "educativ-educational": 'asigura
buna functionare [sic] a procesului instructiv-educativ', 'asigura procesul educativ in totalitate', 'sunt
in concordantd cu proiectele educative', 'impreuna duc la atingerea obiectivelor educative'. Mai
mult, dualitatea didactic-directorala este chiar clamata ca profesie de credinta: 'sunt in acelasi

timp angajator, manager, educator".

Aceastad ultima constatare conduce si la motivul esential pentru care am considerat ca optiunea
este covarsita, aici, de argumentatie: relevanta nivelului subiectiv de abordare. Cele mai multe
raspunsuri sunt redactate in sensul propus de intrebare, cu subiectul subinteles "competente". O
parte din ele sunt formulate, insd, la persoana intdi, acest coeficient emotional marcand
pozitionarea directorului fatd de subiect: de la moderatele 'le utilizez in conducere', 'asa reusesc sa
gestionez situatiile de crizd', la pletoricul 'functional: realizez diagnoza institutiei, proiectez
strategic, operationalizez, evaluez, monitorizez, relationez cu factorii relevanti; procalitativ:

urmaresc satisfactia beneficiarilor directi si indirecti', la majestuosul 'astfel facem fatd unor

8 Unele scoli vor fi fiind chiar in situatia in care directorul are drept preocupare majora nu asigurarea calitatii (inca
nesemnificativd in sistem, criteriul de existentd fiind, n ultimii ani, nu efectivitatea, ci economicitatea), ci
supravietuirea: 'functionarea trebuie sa treaca la mentinere, dezvoltare, perspectiva'.
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situatii si realizam sarcinile primite', pana la defulatorul 'experientd manageriala de peste 20 de
ani §i, in plus, formarea manageriald in tard si in strdinatate’. Dacd aceste accente par
nesemnificative, atunci ele trebuie citite in cheia unor galimatii ca 'domeniul managerial este un
proces ce implica o formare specializatd care sa dispuna de anumite priceperi' sau in cea de-a
dreptul... purificatoare: 'directorul este motorul activitdtii in scoald' ori, clar pentru oricine:
'directiunea reprezinta creierul scolii'. Reamintim, suntem pe terenul intrebarii despre unghiul din

care sunt utile activitatii scolare competentele directorilor.

Coautorii inspectorali au deslusit in raspunsurile la aceastd intrebare stransa legatura a
competentelor directorale cu dezvoltarea institutionald pe toate coordonatele acesteia, de la
functionarea curentd la dezvoltarea calitatii. Se poate observa aparitia unui alt tip de strategie
manageriald, care nu isi mai propune doar functionarea scolii ci §i cresterea ei, obtinerea de

valoare adaugata care sa asigure satisfactia beneficiarilor.

Concluzie. Expectatia a fost si aici infirmata: optiunea procalitativa exista, dar ea este fie
disimulatd in oportunismul respondentului, fie implicitd in argumentare(a uneori prea marcata
subiectiv). Ipoteza - defetistid, de altfel - a deschiderii de cdi formative prin compensarea
eventualei rezumari a raspunsurilor la dimensiunea functionala a cdzut si ea, relevand, insa, o alta
pista: aceea deschisa de raspunsuri conform cédrora simpla functionare a sistemului este 'o

conditie minima' §i 'simpla rdspundere functionald este insuficienta'.

Intrebarea 10. "Considerati ci membrii personalului de conducere al scolii sunt evaluati functie de
nivelul competential probat in procesul scolar?" — cu:

- variantele de raspuns: da / nu / nu ma pronunt

- expectatia: directorii vor avea, In majoritate, o pozitie critica fatd de evaluarea lor concreta, dar se

vor inregistra ezitari (pentru evitarea nonraspunsurilor se prevede varianta 3)

- ipoteza: daca negativ, atunci construire proformativa de aparat procompetential
deschide seria celor trei referitoare la tema de mare pondere in universul competentalitatii:
evaluarea ca proces. Ea este corelatd, in grupa B. Modarea-operarea competentelor, cu 19. din
grupa A. Constientizarea-conceptualizarea domeniului, careia ii si succede in chestionar.
Réspunsul majoritar la acea intrebare, conform caruia insasi chestiunea competentelor este

nerezolvata in sistem, dar mai ales argumentele (printre care, ca si la 17., de altfel, invocarea
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absentei/trebuintei obiectivitatii si a necesitatii prevalentei aspectelor practice ale chestiunii) —

de unde presupunerea de lucru la aceasta intrebare.

Dar fie lipsa coerentei in completarea chestionarului, fie rezolvarea formalad (spre a nu spune
nondeontologici) a operatiei practice de evaluare a "managerului" scolar®® conduc optiunile la
110. (fiind de vazut cum vor sta lucrurile si la inruditele 111. si 112.) catre o proportie de
aproape doui treimi n favoarea ideii ca evaluarea este de factura profesional-competentiala, nu
ocupational-atributionald — cum indica fisele actuale de evaluare (si fisele de post din arierplanul
lor). Numarul celor care prefera sa nu se pronunte este mare (cam o cincime), fiind greu de spus

daca el exprima direct necunostinta de cauza sau indirect (dez)aprobarea.

Concluzie®. Expectatia opiniei predominant negative nu s-a confirmat, astfel inct ipoteza ci

programul de formare ar trebui sa cuprinda sugestii pentru o evaluare competentialad cade.

Tntrebarea 11. "Considerati necesara o asemenea evaluare?" — cu:

variantele de raspuns: da, daca / nu, deoarece / nu ma pronunt
- expectatia: raspunsul va fi afirmativ, in (aproximativ) aceeasi proportie cu raspunsul (asteptat
majoritar negativ) la Intrebarea precedenta
- ipoteza: dacd necesara, atunci eventual aparat evaluativ procompetential cu caracter alternativ
pare, in lumina optiunii majoritare la 110., cvasisuperflua, deoarece plauzibilitatea prezumata ("ar
fi necesara" — cu efecte in proiectarea formarii) si-a cedat locul verosimilitatii realizate ("este

necesard" — cu simpla valoare de constatare).

Si totusi, ea este de real interes. Semnalul pentru aceasta este dat de proportia optiunilor:
diferenta notabild dintre cele aproximativ doua treimi care au considerat anterior ca evaluarea se
produce in bazi competentiald si cvasitotalitatea®® optiunii de aici pentru necesitatea ei vadeste
ca macar o parte dintre respondenti considera trebuinta evaluarii competentiale ca o realitate nu
de fapt - efectiva, constatabila -, ci de drept - potentiala, conceptibila. Dar evidenta pentru ideea de

virtualitate a necesitatii unei astfel de evaluari este formularea unui numar mare de argumente

8 Intrebarea fiind adresata in context managerial, "proces scolar" se referd, de buni seama, nu - restrictiv - la
aspectul didactic, ci - extensiv - la integrala activitatilor derulate in unitatea scolara.

8" Opinia coautorilor se va reproduce la finalul miniseriei de intrebari despre evaluare (110.-112.)

8 1n afara catorva care au ales "nu mi pronunt" — mult mai putini decét cei care au facut-o la intrebarea anterioard
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"pentru™®® la conditionalul dezirabilitatii: ['da, dacd'] 'ar fi mai obiectivd', ‘ar cuprinde toate
domeniile (administrativ, financiar, organizatoric)', 's-ar schimba modalitatea de evaluare; altfel,
profesorii si directorii se transforma in "atleti dupa hartii", pentru ca au constatat ca doar atat
conteazd', 'ar duce la recunoasterea corectd a muncii personalului de conducere', 'ar tine cont de
realizarile concrete din scoala si nu de niste criterii arbitrar alese de diversi teoreticieni de la

minister', 's-ar realiza comparatia iesire-intrare a datelor' [s.n.].

Acelasi sens intentional este, insd, indus si prin continutul/sensul raspunsurilor care sunt redactate
la indicativul certitudinii, dar tradeaza, indubitabil, frustrarea fata de stareca reala: ['da, daca']
'aceastd evaluare este obiectiva'™, 'se stabilesc criterii obiective care se aplica obiectiv Tn evaluare
cinstitd', 'respecta criteriile obiective si se aplica tuturor, fara discriminare', 'se face profesionist, nu
pe alte criterii (culoare politica, relatii cu primarul etc.), 'se realizeaza obiectiv si corelat cu
realitatile din scoald™. Si cand conditionarea este mai putin emotionald, sugestia este aceeasi, iar
drama de fond a scolii transpare prin refractie: ['da, daca'] 'se doreste ca scoala sa evolueze', 'are
ca obiectiv imbunatatirea actului educational', 'se doreste descentralizarea si promovarea reformei

educationale', 'favorizeaza aspectul procalitativ al procesului scolar', 'cel evaluat intelege si

accepta evaluarea si se autoperfectioneza'.

Chiar daca ocazional, referentialul managerial apare si el, fie in maniera seria - 'instrumentele
folosite vor masura ce trebuie, respectiv cele trei valente ale competentelor: cunostinte, abilitati de
aplicare, atitudine-calititi de leadership', 'vrei sa stimulezi calitatea conducerii' sau chiar 'se
aplica pe domeniile de competentd ale activitatii manageriale: curriculum, resurse umane, resurse
materiale si financiare, dezvoltare si relatii comunitare; si pe elementele de competenta: proiectare,
organizare, conducere operationala, control-evaluare, motivare, implicare, participare, negociere,
rezolvarea conflictelor' ori 'evaluarea are efect pozitiv asupra activitatii, contribuie la inbunatatirea
calitatii muncii, iar "clasificarea" obtinuta este reald si reflectd gradul in care se realizeaza

responsabilitatile locului de munca', unde melanjul competente-functii si profesional-ocupational se

8 cele care motiveaza optiunea "nu" fiind ignorabile nu doar numeric, ci si calitativ: 'rezultatele activitatii de
educatie scolara vorbesc de la sine' sau 'poate fi si subiectiva'

% Preocuparea pentru (lipsa de) obiectivitate este insistent prezentd — obsesie suficienti demonstrandum-ului
propus, chiar si fara mai sus exersata hermeneutica a modurilor gramaticale.

% altcineva - mai "orientat" - pune conditia respectarii 'intereselor institutiei'
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poate corija formativ -, fie prin umor involuntar: 'directorii nu-si fac treaba sau sunt influentati

politic' [si atunci... ii pedepsim competential!]%.

Concluzie (v. ). Raspunsurile au fost, intr-adevir, majoritar afirmative - expectatie impliniti -,
dar in proportie diferita fata de cele la intrebarea anterioara, de unde si specificul monografiei de
item. Argumentatia - in care se constatd o inasprire a tonului (sd fie vorba de avansarea in
chestionar sau "greutatea" intrebarii?) - conform céreia evaluarea competentiala ar fi necesara
contrazice ipoteza cd eventualul aparat evaluativ ar trebui sd fie unul alternativ, impunand

propunerea unuia pentru a fi validat (ca) oficial.

Tntrebarea 12. "Daci o considerati necesard, credeti ci ea trebuie aplicata si profesorilor?" — cu:

- variantele de raspuns: da, daci / nu, deoarece / nu ma pronung

- expectatia: raspunsul va fi afirmativ, In (aproximativ) aceeasi proportie cu cel anterior

- ipoteza: daca da, atunci necesar sistem de validare a competentelor
ar putea fi judecatd ca fiind de prisos: dacd directorii au considerat evaluarea competentiala
necesara lor ingile, o vor considera altfel pentru aceia dintre care provin si printre care se vor
intoarce? Sau vor aparea diferente de abordare? lar, daca da, se vor datora aceste diferente unei
discriminari pozitive a responsabilitatii profesional(-procalitativ)e a directorului fatd de sine de
raspunderea lui ocupational(-functional)a fatda de personal, pertinentd pentru consistenta

manageriald a respondentilor - ca esantion ilustrativ - in chestiunea competentiald?

Cifrele sunt sensibil comparabile cu cele de la intrebarea anterioard, dar, fiind vorba de o alta
perspectivd decat cea speculard precedenta, semnificatiile diferd. Primul semnal este dat de
argumentele pentru refuz. Ele vizeaza prestatia profesorald, relevand o tristd realitate®: ['nu1,
'deoarece performanta profesionala nu mai defineste un profesor', ‘unii profesori nu-si justifica
locul 1n sistem', 'calificativele obtinute la nivel de scoala oglindesc competentele educationale ale
profesorilor' [ca "grup", ca sd nu spunem altfel]. Este drept, aceste optiuni sunt neglijabile ca

numadr, dar simptomatice. In privinta variantei 3 ('nu ma pronunt'), desi respondentii sunt, in

% Trecem usor, aici, peste formuliri nu doar eronate pe fond, dar de-a dreptul bizare - ['da, daca'] 'in activitatea
manageriala specifica sunt semnalate lacune, considerate consecinte ale unor lipsuri de competente si daca conditiile
de exercitare profesionald, sunt motivate inducand indatoriri §i obligatii' - sau ilare - 'se face precaut in scopul
imbunatatirii performantei', 'este la sfarsit de saptaméana sau in vacante' (S-a ratat tinta sau... actul?).

% neacademic, pozitia respectiva s-ar putea formula: sunt slabi, ce si-i mai evaluezi si dupa competente?...
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mare, aceiasi ca si la 111. (optiunile fiind, totusi, ceva mai numeroase), selectarea ei vadeste -
obiect propus de aceastd data fiind, spuneam, nu ipseitatea, ci alteritatea - un alarmant blanc de
uzuala raspundere directorald, a carui prezentd nu poate sa nu iveasca intrebarea legitima: ce

speciala responsabilitate manageriald se poate astepta/pretinde, in acest caz?

Consistenta este optiunea "da" — cantitativ, cel putin, daca luam in considerare "argumente” ca ['da,
daca'] 'se tine cont de competentele fiecaruia' [?] (cineva intrebandu-se chiar, prudent, daca 'la
profesori si directori se aplicd'), 'se face institutional', 'ca parte integranta a procesului didactic' etc.
De interes aici nu mai este, insa, evocarea/invocarea dezirabilitatii - directorii avand si
posibilitatea, si obligatia sa aplice aceastd evaluare personalului educational — chiar daca unii
dintre ei considerd cad ea trebuie practicatd numai daca 'situatia o impune' [!!], 'nivelul lor de
implicare este ridicat’, 'nu este stresantd pentru profesori' [!], se 'constientizeaza problema calitatii'
sau doar celor care 'au responsabilitdti de coordonare a anumitor comisii', ori daca 'doresti sa detii o
functie de conducere', dupa cum altii cred cad evaluarea competentiala trebuie aplicata doar daca
'se coreleaza cu calificativul acordat' [?], ori, dimpotriva, 'se constatd minusuri in existenta
competentelor de baza' [sic], 'sunt necorespunzatori profesional', sau, culmea logicii, daca 'da
rezultate’) -, ci natura motivirii**.

Desi unele nuante se intrepatrund, pot fi decelate cateva domenii de argumentare:

- deontologic: ['da, daca'] 'este facuta obiectiv' [din nou cu mai multe ocurente], 'promoveaza
competitia si recunoasterea valorilor', 'se aplicd unitar si determind competitivitate', 'influenteaza
concret activitatea viitoare', 'se doreste selectia riguroasa a personalului calificat existent in sistem’,
'profesorul este lasat sa-si demonstreze competentele si nu este incarcat cu intocmirea a diverse
situatii care nu folosesc nimanut', 's-ar schimba; nu poti ca director sa ai "f.b." cu profesori care
au "satisfacator" sau sa fii nemultumit de ei si in acelasi timp neputincios sa iei masuri — criterii

meritocratice firesti, dar neconvenabile unui sistem dereglat etic;

- strategic: ['da, daca'] 'se considera ca toti factorii implicati sunt responsabili de succesul scolar’, 'se

doreste sprijinirea educatiei de calitate si schimbarea mentalitatii', 'se va accepta ideea de calitate,

% Mentiondm - totusi, la subsol - optiuni criptice ('fac parte din aceeasi institutie' sau, din contra, 'lucreaza in medii
diferite’), sau, fie-ne iertat, maladive: 'conducerea este prezenta de un anumit nivel si de o anumitd calitate si
instrumentele cu care aceasta lucreazd (cadrele didactice) [sic!!] trebuie sd poata intelege si asuma obiectivele
conducerii'. Exista, asadar un ISJ care a numit si un Minister care a confirmat 1n functie un astfel de "manager"...
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nu de cantitate', 'se urmareste cresterea calitativa a actului educational’, 'se doreste performantd' —

conditii - n fond - elementare pentru o evaluare competentiala veritabila;

- nomic ['da, daca'] 'sistemul elaboreaza criterii unice, corect aplicate, fara idei preconcepute’,
'sunt elaborate conform LEN', 'este introdusa prin normative clare si obiective', 'exista criterii bine
definite’ — cerinte minimale Tntr-un domeniu prea adesea tulburat ¢l insusi de schimbari diverse,
care conduc si la "argumente" precum 'dacd este necesara certificarea performantelor' sau ‘pe

specificul colectivelor, nu pe standarde nationale’,

- metodologic: ['da, dacd'] 'se face treptat, in timp si de personal de conducere [sic!!] abilitat si
format cu aceste concepte', 'identifica categoriile de competente specifice', 'se doreste promovarea
si perfectionarea’, 'sunt si motivati, altfel totul e declarativ', 'evaludrile corecte ar avea efect asupra
statutului profesional’, 'determina progres si stimuleazad interesul pentru nou', 'va genera un
progres individual', 'se iau masuri concrete dupa evaluare' — repere marcate managerial - 'si
profesorul este un manager la nivelul clasei: isi organizeaza, coordoneaza, planifica, evalueaza
activitatea' - si insotite de optiuni tehnice: 'cu instrumente relevante', 'fise de evaluare mai

cuprinzatoare'.

Din perspectiva noastrd, axul spinal al optiunilor de aici este in formularea: 'daca se doreste
profesionalizarea corpului profesoral’, cu mentiunea ca ar fi (fost), desigur, de dorit - chiar daca

nu si de asteptat - ca respondentii sd aiba aceasta pretentie si pentru ei Insisi...

Coautorii inspectorali noteaza, in privinta raspunsurilor la ultimele trei intrebari, referitoare la
evaluarea ca proces, ca principala temere a celor care nu sunt de acord cu aceasta evaluare este
existenta subiectivitatii si a unui nivel discutabil de competentialitate a evaluatorilor Ingisi. Se poate
observa perceptia extrem de diferita asupra modului de evaluare a competentelor, relevandu-se
lipsa criteriilor §i a instrumentelor coerente, unitare. La unii respondenti se remarca legatura
dintre necesitatea evaluarii in functie de nivelul competential si calitatea actului managerial,

respectiv didactic.

Concluzie. Expectatia raspunsului afirmativ majoritar, in aproximativ aceeasi proportie cu cel
anterior s-a realizat, insa cu semnificatie diferita: exista diferente de apreciere a naturii evaluarii

competentiale la subiecti, respectiv la profesori, din care, desi plaja de argumentare detectabild
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acopera mai multe domenii, transpare lipsa de criterii profesionale, precum cel al raportului
raspundere-responsabilitate. In privinta ipotezei: este in mod evident necesar un sistem de

competente si, egal, un sistem de validare a lui.

Tntrebarea 14. "Un program de formare - a Dvs. (1), a formatorilor de directori (2), a profesorilor
(3) - in specificul competentelor educationale ar fi" — cu:

- variantele de raspuns: util pentru (1)/(2)/(3), cu conditia sd; / necesar pentru (1)/(2)/(3), pentru

cd; / improfitabil pentru (1)/(2)/(3), deoarece; / nu ma pronunt
- expectatia: directorii se vor ardta majoritar disponibili - ei ingisi - pentru formare, cu conditia
prioritara a unor programe de tip "practic" si vor opta in numar semnificativ pentru formatori

- ipoteza: daca disponibili, atunci program
a tintit testarea favorabilitatii®® directorilor pentru programe de formare adresate atét lor insile si
profesorilor, cat si - de fapt, mai cu seama - categoriei educationale de care, consideram,
depinde esential si calitatea profesionala, si continuitatea reali ale formarii on-the-job in
subsistemul scolar: formatorii profesionalizati si (ceea ce, din pacate, sub influenta
interesata a lumii universitare, "top-managementul” de la noi refuzd incid sia accepte,
sacrificind astfel, cu buna stiinta, generatii de profesori si, implicit, cohorte de elevi)
ocupati ca atare in sistem®. Am mizat pe prezenta posibil-frapantd - eventual, in contextul
chestionarului, chiar revelatoare prin insolit - in corpul intrebarii, a categoriei "formator". Pe
de altd parte, am exceptat dintre categoriile vizate personalul auxiliar, insd nu pentru ca am fi
presupus cd acesta nu va fi in atentia respondentilor (ceea ce, in fapt, s-a Intamplat, la o alta
intrebare), ci pentru a nu supraincarca variantele. Dar, chiar si asa, raspunsurile sunt, in tot, mai
sarace si mai neglijente decat la alte intrebari; ignorand didascalia, marea majoritate a celor
investigati individualizeaza arareori cei trei actanti propusi (respondent/formatori/profesori); de
asemenea, multi respondenti dubleaza utilitatea cu necesitatea (incat suma raspunsurilor le intrece
totalul nominal). In aceste conditii, am dedus ca, acolo unde nici nu se subliniaza, nici nu este

selectata una dintre categorii, judecata de utilitate ori de necesitate se refera in solidar la toate trei.

% sub forma utilitatii — pentru virtuali beneficiari; si a necesititii — pentru potentiali utilizatori

% Precizam cu aceastd ocazie ca intentia noastra este aceea ca, tragand concluziile utile din investigatia "de teren" si
din cea documentara, ca si din reflectia - pe cat ne st in putin{d, inovativd - asupra acestor date, si propunem
continuarea prezentei teme cu un program complex, de gen metodologic, de formare manageriala in-service a
acestei importante categorii de specialisti ai subsistemului: formatorii de directori.
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Optiunile 3 si 4 sunt foarte putine (fiind, totusi, greu de inteles motivele pentru care 7-8 procente

: . . o . INY
dintre directori preferd sa nu se pronunte despre formarea lor si a personalului)™ .

Un program de formare in specificul competentelor educationale este considerat 'util' de cam doui
treimi dintre respondenti, dintre care peste jumitate (mai mult de o treime din total) cred ca este
folositor tuturor celor trei categorii. Justificarile sunt, ca de reguld, diverse. In timp ce unii
directori raman la unica "exigentd" a comoditatii - 'sa se facd pe centre', 'sd fie in localitatea
noastrd', 'sd fie in vacanta (relaxat)', 'sd se desfagoare in unitatea scolard', 'sa fie de scurtd durata’,
'sa fie in weekend' -, altii disputa ideea. Pornindu-se de la premise ca ‘problema nu este suficient
inteleasa si asumata de personal' sau 'sunt multe probleme neelucidate’, utilitatea unui program de
formare pentru toate categoriile este agreata cu argumente contrare: 'sd fie selectati initial cei
interesati in schimbare' / 'sa participe cati mai multi directori'; 'sa cuprinda cat mai multe probleme
impuse de procesul educational in ansamblu' / 'sa fie concis si bine structurat', 'sa aiba un suport
bine structurat’; 'sda aduca elemente noi', 'sd se refere si la probleme punctuale' / 'sa nu se
exagereze in detalii', 'sa fie scurt si la obiect'; 'sa fie centrat pe evaluarea competentelor' / 'sa fie
aplicat pe discipline', 'sd se axeze pe competentele de predare-invatare-evaluare a disciplinei'; 'sa

tind cont de nevoile celor formati', 'sd se insiste strict la categoria vizatd' / 'sd fie axate pe

programe de autocunoastere si autodezvoltare'.

Necunoscand sau neagrednd crezul aparent paradoxal al lui Lewin: "Nimic nu este mai practic
decat o buna teorie", opinentii se reunesc, insa, in cerinta frecventa a practicului: 'sa fie un numar
suficient de ore teoretice si de aplicatii practice si, sd fie aplicate in practicd’, 'sa fie bine
documentat si cu aplicatii practice', 'sa fie aplicabil', 'sa ofere aplicabilitate', 'sd fie clar si usor de
aplicat', 'sa fie prezentate exemple de bune practici', 'sa poata fi concretizat prin aplicarea la clasa’
[este, vorba, totusi, de directori — dintre care unii bat la porti deschise: 'sa fie axat pe dezvoltarea
competentelor manageriale', 'sa dezvolte competente specifice functiei']. Un alt punct de jonctiune:
calitatea formarii (sa fie, ea, oare, in suferinta in sistem?...), unde, iarasi, solicitarile alterneaza

intre 'seriozitate' [la donator] si 'interes' [la primitor]: 'sd se facd cu profesionisti — sunt atat de

% Notam, totusi, argumentele unor respondenti la optiunea 'improfitabil' — spre luare-aminte: 'sunt costisitoare si de
multe ori nu sunt ce asteptam de la ele' sau 'acum sunt in derulare destule programe' (argument sosit, defel
intamplator, dinspre minoritati!), dar si cu titlu de curiozitati manageriale: 'deoarece nu dezvolt un business', sau 'pot
trezi pasiuni §i regrete’'...
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multi "formatori" de carton (a se citi care au doar carton!) [...]', 'sd formeze cu adevarat
competente educationale', 'sd se respecte si sd se aplice problematica competentelor'. Am
inregistrat si accente particular-notabile sub acest unghi: 'si fie periodic', 'sa aiba lectori
preuniversitari si conectati la realitatea romaneasca', 'sa participe si psihologi' par a solicita,
legitim, continuitatea reald si consistenta specifici a formarii in domeniu. O "pretentic"
precum 'sa acopere competentele insuficient formate pentru fiecare cadru didactic' este, in fapt,
intuirea necesitatii ca naturala continuitate sa fie realizata si in forme alternative: coaching sau/si
consultanta (cineva evoca si actualitatea tehnologica: 'sa fie aplicat, modern, interactiv, prin TIC").
Exista si cerinte elementare, a caror ignorare in sistem este certa: 'sa se comunice din timp', 'sa fim

convocati la aceste programe', 'sa fie suportat de la buget'.

Un numar de respondenti considera ca o astfel de formare ar fi utila doar pentru unii dintre
beneficiarii virtuali, dar raspunsurile fie nu sunt concludente - 'util pentru 1 si 3, cu conditia sa

poata fi concretizat prin aplicarea la clasa' [sic] -, fie aduc aceleasi argumente ca si mai sus.

La randul ei, necesitatea unui program este mai putin agreata in general (ea fiind admisa de sub
jumitate dintre opinanti), dar cam tot o treime dintre ei accepta toate cele trei categorii propuse
ca utilizatori posibili. Unele argumente sunt, din nefericire, inconsistente - 'ar lamuri problema’,
‘informeaza cu noutati', 'toti trebuie s fim informati si sd cunoastem competentele’, 'exista multe
schimbari/noutati’, ‘inseamna cunostinte noi, flexibilitate, adaptabilitate la noile cerinte', 'legislatia
este neclara', 'avem nevoie de exemple de buna practica’, '‘invatarea este permanenta’, 'este mijloc
de perfectionare' -, dar cateva, mai reliefate ntr-o directie sau alta, ating punctele nevralgice ale
sistemului: 'lucrul in sistem impune posesia competentelor, neformate in facultate’, ‘cei mai multi
nu cunosc competentele-cheie, necum sa le si formeze', 'problema nu este pe deplin clarificatd, iar
nivelul de formare manageriald, insuficient', 'actantii procesului scolar nu au informatii suficiente
[si] experientd corespunzatoare, iar improvizatia mai mult dduneazd', 'noile cerinte ale acestor
functii [manageriale] necesitd competente specifice', ‘evaluarea competentelor trebuie facutd in
cunostintd de cauza', 'ar creste capacitatea de comunicare decizionald' si 'eficienta colaborarii in
sistem’, 'este nevoie de o noud abordare a educatiei’, 'schimba mentalitati, dezvoltd competente,

schimba stari initiale la nivel profesional si institutional’, 'Incd nu se pune suficient accent (sau nu

este suficient constientizat) conceptul de PROFESIONALISM, care inseamnd suma tuturor
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competentelor, fie ca vorbim despre directori, formatori de directori sau profesori’, ‘sistemul de

invagdmant trebuie reconstruit din perspectiva asteptarilor si schimbarilor societdtii contemporane'.

Argumentele pentru ideea ca o astfel de formare ar fi necesara doar pentru unii dintre

utilizatorii potentiali nu aduc lamuriri specifice.

Formatorii de directori nu se bucura de atentie anume nici sub aspectul utilitatii, nici sub cel al
necesitatii. Ei sunt cuprinsi, este drept, sub genericul "toti", nefiind decat rar exceptati — fie in
negativ (omisi), fie in pozitiv (profilati). Nici lectura integral-corecta a indicativelor alocate celor trei
categorii - care face sa sufere destule raspunsuri - nu ar fi adus, probabil, un tablou mult diferit.
Motivarile sunt pe masura: ['util pentru 2, cu conditia’] 'sda nu se limiteze la teorie', 'sd se
organizeze local', 'sa stabileasca scopuri si obiective pertinente, strategii concludente', 'sa fie
sustinute de specialisti reputati'’; ori: ['necesar pentru 2, fiindca'] 'niciodata nu le stii pe toate', 'de
foarte multe ori cursurile de formare au un caracter pur formal', ‘pentru educatia permanenta’,
‘implementarea unui concept si modificarea unor atitudini se fac in timp §i este bine sd se
realizeze de sus in jos' [i. e. de la formatori la formabili!], sau 'ar facilita transparenta strategiilor

manageriale §i performanta resursei umane'.

Coautorii inspectorali remarca importanta acordata competentelor educationale, intervievatii
considerand utila §i necesara derularea unor programe de formare In temeiul necesitdfii de
clarificare a problemei, al comandamentelor de reforma, al perfectionarii nivelului de formare
manageriald si al sporirii calitatii educatiei. Totusi, aceste programe reclama cateva condifii de

proiectare si derulare, dintre care se remarca adecvarea, profesionalismul si aplicabilitatea.

Concluzie. Expectatia fata de conditia caracterului practic (“aplicabil™) al programelor s-a
confirmat, pe fondul cvasitotalitatii raspunsurilor favorabile fie utilitatii, fie necesitatii unui/unor
program(e) de formare continud in domeniul competentialitatii. Asteptarea pentru investirea cu
importantd a categoriei profesionale a formatorilor a fost infirmata. Disponibilitatea prevazutd in

ipoteza este reala, tipul de program de formare preconizat meritdnd o anvergurd notabila.

Concluzie-sumar la B. Modarea-operarea competentelor este impregnata de nazuinta spre si
obiectivitate si spre profesionalism in campul de dezbatere, dar si In materia mai generald a

conducerii s1 a formarii, In conditiile in care pregatirea lor manageriala consta, in principal, in
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studierea documentelor reglementative centrale. Una dintre componentele majore ale lucrului cu
competentele - evaluarea acestora - arata clar limitele subiective, dar mai ales pe cele obiective de
modare-operare. Acestea, ca si deficientele de conceptualizare surprinse sub A., se pot remedia
si converti in puncte de pornire pentru o stapanire a domeniului corespunzatoare importantei
problemei printr-un program de literare competentiali adresat® formatorilor de directori si, prin

intermediul acestora, tuturor actualilor, dar mai ales viitorilor manageri scolari.
4. Concluzie generala si perspective... suspendate

Opiniile manageriale ale foarte pestrifului peisaj directoral sunt neunitare sub aspectul tipicului
competential, dar unele "insule" de opinie au, ce-i drept, luciditate profesionald si remarcabila
consistentd — de fructificat in programul de formare. Marea majoritate a raspunsurilor, releva,
insd, ca "sistemul" este, ca si 1n alte privinte, nepregatit - cel putin la nivel de directori (ce se va
fi intdmpland in echipa de conducere intern-scolara?; dar in Consiliul de Administratie?) - pentru

introducerea unui reper crucial de schimbare, cum este competentialitatea.

Reperele vizate prin tintele chestionarului s-au conturat de la primele intrebari, ramanand
valabile pe parcursul prelucrarii: clarificarea notionala in directia specificititii competentelor
directorale este de realizat prin formare veritabil-continua prin programe specifice de literare
competentialid, in relatie cu caracterul meritocratic al evaluarii. Din nefericire, acest efort
trebuie intreprins Tn conditiile indiferentei top-management-ului fata de o consistentd formare
continua autentica, bazatd pe o cercetare cu adevarat inovatoare, ca si pe fondul grijilor
curente ale conducerilor scolare: dependenta de politic a ocupationalului — blamata inaintea
fiecarui ciclu electoral, dar continuatd cu pecabila eficientd de fiecare culoare partizana; flotarea
intre frecventele oscilatii reglementative; confuzia intre prioritati si urgente; hibrida gestionare a
scolilor In numele unei institutii centrale birocratice si a uneia locale adesea (mai ales in spatiul
rural, dar nu numai) indiferente; dificultatea recrutarii si fluctuatia personalului; dezinteresul
beneficiarilor generat de precaritatea materiala si intelectuala a scolii-muzeu — cu grave consecinte
civilizationale, care se pot constata deja in viata economica si sociald de la noi. Intre acestea,

pretentioasa competentialitate si cortegiul ei de implicatii intr-o educatie scolard inscrisd in

%8 \ezi IV.
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exigentele contemporaneitatii si europeitatii va fi aparand unora - s-a intdmplat si cu alte idei

proreformatoare - un "moft". Sau o sumetire.

Sub acest semn s-a dizolvat si intentia de continuare a programului prin colaborare cu
inspectoratele scolare — propusa prin proiect, apoi prin corespondenta purtatd si, mai ales, prin
ultima scrisoare expediatégg. Dar confirmarile initiale si agrementele de cooperare din teritoriu
pentru realizarea integrala a proiectului s-au transformat, de la un moment dat incolo, intr-o
asurzitoare tacere a tuturor corespondentilor. Simpla coincidenta, fireste, fiindca gandul ca un

beneficiar gi-ar putea boicota - idiosincratic - beneficiul (finantat!) ne este strain.

I11. Competentialitatea. Competente profesionale si managerializarea lor

1. Din alaturarea gradului de acomodare la tema competentiali a directorilor de scoala, reiesit din
ancheta (II), cu scurta revista istorica (l), transpare, exceptand cateva opinii razlete, decalajul dintre
emulatia europeana contemporana in materie - pe care 0 vom completa mai jos cu unele repere de
actualitate - si statica relativa a spatiului nostru educational. Nu ar surprinde, insa, o denegare in
nota obisnuita: practicienii si specialistii domeniului - nu sunt comparabili. Doar ca atare obiectie
este lesne demontabilda — nu atat cu argumente de autoritate - de exemplu, amintita afirmatie a
inventivului G. Le Boterf: competentialitatea este piatra de Tincercare (l'enjeu’) a
managementului, ori chiar opinia cvasiunanima a investigatilor ca problema intra n aria lor de
preocupare (1., 12.), dar cu recenta stabilire, prin lege, a statutului de expert managerial in baza
dosarului profesional, initiativa care, spre a fi nu o alta arogare, ci 0 asumare, implica obtinerea-
detinerea de citre acesta a expertizei'® de gen, la nivel euro-competitiv. De aceea, strategia
noastra educationala trebuie sia presupund nu doar destelenirea ariei, ci si obtinerea de
profesionalism real la toate nivelurile exercitiului (pro)competential de conducere, dar mai ales in
trecerea influentei scolare de la informativ la formativ prin constructie curriculara comutata
n trans-disciplinar (si in cross-curricular). Ca atare, prima miscare utila si necesara - repunerea

in termeni a temei (“piatra de incercare" apartinand, dintéi, teoriei educatiei!) - este de complinit

% Tinem documentele la dispozitia celor eventual interesati.

190 constatand ca intelesul "iscusintd intr-un domeniu" (< eng. expertise) nu a pétruns inci in dictionarele noastre,
(re)punctam aceasta acceptie si, intru deplind intelegere, tautologizam prin "expertiza profesionala"
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imediat prin pregatirea formatorilor personalului de conducere scolara, pentru asigurarea, prin

colaborare cu formatori profesionisti, veritabila continuitate a formarii.

Ne declaram (1.) in favoarea ideii de competentialitate ca resursa in act (nu actiune in sine):
preprodus mental — de regula "in suspensie", uneori obiectualizat prin raportare la un interes si

formalizat prin limbaj; aliaj fluid de emotie-imaginatie-reflectie'®*

n echilibru intre letargia si
ebulitia ideatiei: nici doar "materie" cultural-experientiald, nici doar "migcare" intelectuald, ci
tensiune a gandirii apte/formate sa evolueze nu doar "vertical" - rational-conformant -, dar nici
neaparat "lateral" - creativ-inovativ -, ci transversal (baza modald pentru transdisciplinar):

102

algoritmic / interogativ—-critic—eristic—hermeneutic™ - (mimetic / paramimetic).

Prin sugestia ei de organizare superioard, aceasta identitate impune o distinctie cruciala, cu atat
mai mult cu cat asaltul procurricular-scolar asupra temei, caracteristic actualei strategii
educationale, poate pune cercetarea in situatia de a se chestiona, intimidata, asupra legitimitatii
abordarii subiectului in relatie cu adultii'®. Totusi — standardele (educationale)?, s-ar spune; nu
sunt competentele adultilor ocupati in Educatie prezente in aceste documente reglementative, ca -
madcar formal... - conditii de accedere la o slujba? Sunt, desigur. Numai cd ele prezinta o seama de
inconsistente care le fac cvasinefrecventabile. Pe de o parte, inversarea logicii lor in "reforma" -
dintai ocupationale, apoi profesionale (dupa "filozofia" «urgenta bate prioritatea»: Satisfacerea
pietei muncii inaintea orientdrii resursei umane, desi ordinea fireasca este inversd) - induce ca este
vorba de doud realitati care ar trebui diferentiate chiar prin nume; de pildi: competente
(competente profesionale — de formatie) si capacititi (competente ocupationale — de functionare).
Pe de alta parte, "esentialiste" ('ce [trebuie sd] sti1 sa faci') si reglementative (dinspre obligatii-
raspundere), nu reglatoare (dinspre initiativa-responsabilitate), competentele apar adesea, inclusiv
prin concepere-redactare negljentd, nespecifice: fie, in contextul formarii, un succedaneu ambitios

al obiectivelor, cu "de-stiutul" si "de-facutul" inclar delimitate, fie, in cel al evaludrii, un fel de

191 termeni care scot din capul locului din discutie, prin subsumarea lor ideii de contopire - “aliaj" -, atomizarea

competentiald; cAmp abstract, competentialitatea este nedefinibild prin trilaterala cunostinte-deprinderi-atitudini; o
abordare edificanta reclama contributii experte din zona psihologiei

192 Mihail, T.M. (2009). Impactul competentelor de cercetare ale profesorului asupra reusitei educational-umane —
"ICCPRE". Aplicatia: Valori profesionale produse prin cercetare specific-profesorala generatoare de competente de
interformare continud si de formare initiald. Tipuri de gandire formativa. Bucuresti-Brasov.

193 reamintim: Tn sondajul efectuat, majoritatea directorilor au atribuit elevilor competentialitatea
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timbre seci pe certificate™ . Aceasta spre a nu mai vorbi de alte stangacii, precum amalgamarea

procedeelor de punere in act a competentelor ca "indici", de distingerea... cantitativd a
calitativului de functional ("altfel" si "mai bine" Inseamnd adesea "mai mult"), de grosiera
reducere a calitatii la "valoare adaugata" (cu ignorarea lipsita de etica profesionald a unor repere
deja rafinate si sistematizate propuse de cercetare), sau de mixajul, in practica, intre cerintele
standardiale si sarcinile Tnscrise ad libitum in figele de post si evaluate cu criteriul principal al
fidelitatii fatda de scoald (de fapt: fatd de director), care obtureaza pecabil meritocraticul,

conditionand avansarea in cariera de "vocatia" de sicofant.

Tn acest fel, subtilul angrenaj de potente intelectuale al competentialititii pare impins nu doar Tn
situatie de indistinctie relativa la agent - nediferentere la elevi si la adulti(i profesionalizati), quae
creditur-ul 'sa stii sa faci' si formula sacramentala 'c+d+a’ fiind aplicata tuturor -, dar si in criza de
identitate — fie in dezbaterile conceptuale, recent marcate de tentative oficiale - i.e. venind dinspre

grupuri de lucru ale CE - de simplificare (indeosebi prin revenire la skills), fie chiar la cel al prizei
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superficiale la un specific insuficient clarificat™". Astfel, distinctia necesara este a specificarii pe

varste formationale a aspectelor caracteristice notiunii in joc, pentru ca apoi substantializarea

competentelor veritabile sa poata fi descrisa si functionalizata apropriat.

2. Odata admis caracterul crucial al competentialului educational, prizatd amplitudinea si

altitudinea discutiilor de gen si luate optiunile introduse aici, intrebarea fireasca de pornire'® spre

104y si Introducerea. Este, de altfel, greu de imaginat ca standardele sa fie luate in serios atat timp cat directorii vor fi
numiti pe criterii extraprofesionale, inspectia scolara vizeaza preponderent conformarea la stufoasa birocratie de
comanda, iar modul de functionare in sistem si criteriile de evaluare sunt - inocent? - mentinute imprecise. Relevante
in acest sens: insesi ghidurile de evaluare ale variilor SO, in frunte chiar cu unul autoreferential (deci
semnificativ): al ocupatiei 'evaluator de competente profesionale'. Urmand definitia uzualda a competentei, acesta
prevede ca 'sunt necesare' [dintai si mai presus de toate] 'cunostinte', 'aptitudini-deprinderi' [??] si 'atitudini' [precum
'responsabilitatea'! ?]. Numai ca 'la evaluare se vor urmari'... 'capacitati' — galimatie perfecta.

195 Un exemplu dintre altele: C. Cucos se interogheaza asupra indecidabilititii competentei: cand putem spune ci o
persoana detine competenta de a picta si care este pragul dupa care poate fi decretat talentul cuiva in pictura (‘Teoria
si metodologia evaluarii', 2008 — s.n.). Cat de utila evalurii este aceastd abordare are a da seama d-sa. Dar pand acolo
este de observat cd, In aceastd conceptie, competentd = talent (si invers), de unde licita extrapolare: cineva decretat
"genial", adica avand talent absolut (in artd, fotbal ori politica), ar detine, ca Aquinatul altadata, summa 'cunostintelor,
deprinderilor si atitudinilor', ba si a principiilor, criteriilor si mijloacelor si... mai mult decat atat. (Explicabila, astfel,
apriga dezbatere pe taram academic, de acum o vreme, asupra doctoratului in pictura...). Adaugam, insd, indata:
trebuinta neignorarii/implicarii dotarii naturale in structurarea ideii de competentialitate este, in adevar, un subiect
— despre care ne-am pronuntat (in Introducere) si la care vom reveni indata.

1% ne care am adresat-o, impreuni cu alte citeva, intru infiriparea unei discutii profesio-institutionale, si claditorilor
nostri de curriculum — de la care inca se asteapta un raspuns...
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amintita decelare este despre legitimitatea atribuirii indistincte, pentru orice varsta, a identitatii
"competente" trasaturilor intelectuale in formare. Se vorbeste, oare, justificat despre competente
la varsta educatiei primare si elementare? Daca da (ipoteza politicoasa...): exista, totusi - spre a
se evita reinvierea hazului amar din jurul "soimilor patriei" -, un hotar "In jos™ al constituirii lor?
Si - regressum ad infinitum - ce marci specifice ale competentialitafii am preconiza pentru
[ante]prescolari? Iar dacd nu (ipoteza realistd) si, ca atare, este conceptibil un pandant al
competentelor pentru varstele timpurii, care este el si care este limita - formal: de varsta; efectiv:
de maturizare afectiv-intelectuala - de la care se poate vorbi despre trecerea de la cultivarea
rudimentelor precompetentiale la formarea de competente? lar, spre a finaliza (rezervand,
insd, tema altei discutii): cand, "in sus", la varsta senioratului, ar inceta obligatia sociala de
mentinere-optimizare a competentialitatii: la dezocupare?; mai devreme?; mai tarziu? Cand, altfel

spus, consideram individul ca iesit din identitatea de formabil?

Vom urma - urmand a o sustine - supozitia a doua, pe terenul cireia s-ar putea conveni ca, n
configurarea precompetentialului, utile ar fi repere din inventarul didactic: tripticul cunoscut
aptitudini, priceperi, deprinderi. Numai ca ele opereaza incert: deprinderile (si, de la o vreme,
omonimizandu-se, si aptitudinile) se regasesc integrate ca si componente ale sensului (deja)
traditional al competentelor insesi, iar priceperile sunt curent asociate/rezervate motricului,
identificate fiind, Tn spiritul skills si sub presiunea necesitatii de redresare a invatamantului
profesional, cu dexteritatea/indemanarea/dibacia/manualitatea. Pe de altd parte, pornitd dinspre
competente, discutia se cere purtatd in termeni din aceasta sfera — din care sa nu lipseasca reperul
major al dotarii naturale, dar nici cel esential al modului de procedare (curriculara). Cele mai la
indemana sunt vocatia, respectiv transdisciplinaritatea. Ambele, insa, amagitoare din acest punct
de vedere: prima pentru ca numeste o dotare speciala, de explorat-exploatat aparte, iar a doua
pentru ca, desi pare a numi amalgamul disciplinar si metodic caracteristic primei gcolaritdfi si a
intinde o punte unificatoare catre competentialitatea de mai tarziu, are, din unghiul acesteia -
pentru care $i trebuie pastratd epistemic -, un sens de nivel superior: metodologic. O alta pista
falsa pentru identificarea rudimentelor precompetentiale este cea a disjunctiei competente-
cheie / competente specifice. Asignarea lor la marile tronsoane ale invatamantului (obligatoriu,

respectiv postobligatoriu) este antiformativa prin secventializarea la nivelul modului, dupa
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modelul cunostintelor: desi normele prevad dezvoltarea celor dintdi in liceu, acestea vor fi

107 . o . . . .
. Mai alarmanta este situatia din perspectiva

considerate, la acest palier de scolaritate, dobandite
scolaritatii elementare, pentru care normele nu prevad expres, nici macar pentru cei inscrisi in
"filiera vocationald", antamarea competentelor specifice. Astfel, pana la 15-16 ani (ceea ce pentru
unii echivaleaza cu incheierea studiilor!) scolarii sunt inca expusi, prin lege, ca in epoca lavro-

cazona a scolii, dezindividualizarii, egalizarii, aplatizarii.

Sunt, prin urmare, de incercat alte cai de identificare a precompetentialului (ca, de altfel, si a
competentialului). Dacd, asa cum se sustine, stadiul competential al gandirii presupune ‘a
construi singur sensuri si semnificatii' (si, plusdm, acceptii) - recte: prin evolutie/comutare de la
sinteticul empiric la analiticul teoretic si prin transfer modal — abstractii, contextualizari si
situationalizari (aplicatii) -, rezultd logic ca stadiul anterior este cel al preludrii-stocarii de varii
constructe prin optimi orientare dupd naturd si mediu de formare; recte in baza eutropiei®
native a individului, asistate curricular. Este stadiul manifestarii naturale si a cultivarii scolare de

° ca resursi de bazi in act — componenta ontologicad exprimatd in disponibilitati

apeten,te10
detectabil-educabile la persoanele (foarte) tinere, aflate in formare cu accent pe cunoasterea si
rezolvarea de probleme. In conditii curriculare favorabile/izante, cu accent pe (re)punere si
redimensionare de probleme, cele valabile paradigmatic si/sau viabile situational vor trece in
competente ca resursa complexi in act, instituitd prin internalizare de valori si motivatie

constienta — linii de forta ale expertizei profesionale a persoanelor mature formate.

Conform dictionarelor, apetenta (<lat. ad- = 'la, spre' + peto = 'a cauta intit' — acelasi etimon care,
precedat de con-/com- = '[impreuna] cu', formeaza si "competenta") = 'dorinta instinctiva',
‘Inclinatia naturald spre ceea ce poate satisface' — ne permitem sa completam: trebuinte/cerinte [in

Formare — cu trimitere la arhicunoscutul model Maslow(-Chapman) al trebuintelor umane: din ce

197 ocazionand stiutele derobiri ale profesorilor tentati si-si pretexteze comoditatea prin presarea de citre programi:
"Asta trebuia sa stii inca din clasa a...!" sau "Asta veti invata in liceu!"

108\, Glosar

19 Termenul este eligibil nu doar pentru a intra mnemotehnic in conventia demonstratiei (in tandem eufonic cu
competente), Ci pentru un motiv intern: in psihologia instinctelor, perechea lui antonimica este "aversiune". Or, la
nivelul actual de credibilitate a institugiei scolare, centrarea formarii pre-competentiale pe cultivarea apetentelor
subintelege axarea - nu de principiu, ci concret - activitatii din scoala pe proiectarea-performarea curriculari in
temei §i in perspectivd vocationalid (de unde - vezi mai jos definitia - nuanta "chemare") — primum movens al
motivarii pentru diminuarea/eliminarea respingerii, in diverse grade, a conditiei scolare insesi.
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in ce mai putin imediate]; flux, asadar, de impulsuri prereflective amprentate genetic, orientate
teleologic (finalitar) si alimentate experiential (pre-abstract), cu "a sti" — mnemonic, "a face" —
algoritmic si "a fi" — mimetic; prin extensie: predispozitie educabila, "chemare". Conceptul implica,
intr-un grad cu importantd de subliniat, ideea dotarii native, a aptitudinii, Tn sens originar - <lat.
apo>aptus, implicand determinarea in ambele intelesuri: cauzal si final — conditionare si
convingere - de 'atractie innascuta', absenta (neglijata? "subinteleasa"?) in constructul compozit al
competentialitatii (‘cunostinte + deprinderi + atitudini'). Unele texte o recupereaza, in frecventele
indistinctii definitionale intre competente si competente-cheie, fie prin adaugare - uneori in forma
"isteata" 'a(p)titudini', alteori prin substituirea unuia dintre cei trei termeni -, fie prin inseriere cu alte
repere, precum 'valori' (si ele lipsa din definitia cumulativa), fie prin generificare si incastrare sau
cimentare n formule-baros imbatabil-irefutabile precum competente = ‘aptitudini integrate orientate
spre performanta’, culeasa sub 1., care au aceeasi failibilitate ca si 'competente = capacitati'. Odata
dimensiunea "datum natural” pusa in drepturile ei (esentiale) si odata accentul valoric mutat de pe
etiologic pe teleologic, in definirea formativd a apetentialitatii se impune logica interna a
devenirii personalititii, in locul celei a "sistemului" (cu inertia lui). Dar, spre a nu contraria intru
totul "uzul”, vom pastra formula tripartitd deja propusa, considerand-o, insa, valabilda nu pentru
proces in ansamblu, ci pentru aceastd etapa initiald a devenirii. Reconsiderarea din acest unghi a
structurii personalitare incipiente - cu argumentele ca directia dotarii naturale (“vocii proprii®)
trebuie constatatd cu acuratete la toti subiectii scolari, si nu doar la tinerii specific-inzestrati pentru
ruta vocationald (ori, la celalalt capat, la deficienti) si cd optima orientare educationala trebuie
centratd pe constientizarea-asumarea de responsabilitati - va privi apetentele ca sariaj aluvionar
nu de achizitii mnemonice, ci de pulsiuni convergente care premerg programatic identitatea de

aliaj fluid a viitoarelor competente — in componenta:

C. Expectatie
= efectualititi adecvat Tndrumate spre Tmplinire

personala prin asumare de responsabilitati
(consiliere, self-management)

| B. Motivatie

A. Dotatie = disponibilitati optim orientate spre internalizare
= capabilitati timpuriu detectate corect si implicativa de valori prin enculturare si aculturare
stimulate eutropic spre evolutie procalitativa (curricula personalizate)

("urmarea vocatiei")

Fig. 2. Componentele apetentiale
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Este, poate, util de precizat, pentru cineva care, dintr-o pricina sau alta, s-ar alerta ca din cele de
mai sus ar lipsi, vaduvitor, "continuturile", ca ele sunt cuprinse - si chiar la un grad superior de
semnificatie -, dar sunt coborate din preeminenta lor sacrosanta la rang firesc de variabila. Le
reprezinta - cu subjacenta, dar reductivda de ambiguitate urcare de la cunostinte (knowledges) la

cunoastere (knowledge) - enculturarea si aculturarea™®

. Parelnic supracalificati pentru obiectul
discutiei, ei numesc propriu, pentru varsta formarii apetentiale, (doua dintre) cele mai preocupante
realitafi ale societatii noastre: marea majoritate a parintilor - si nu doar a celor subeducati - este
de parere ca obligatia socializarii copiilor deveniti elevi revine scolii; iar una dintre marile sarcini
europene ale Romaniei este - spre a formula "corect politic" - omogenizarea civilizationala a
populatiei ei multiculturale. Or, prima presupune schimbarea enculturanta a curriculumului
competential, de la scoala-muzeu a continuturilor "la sine", la modul transdisciplinar (si cross-
curricular), iar a doua — institutionalizarea scolara a integralei cetdtenilor de prime varste in
scopul nu al informarii lor pentru "cultura generala", ci al formarii aculturante pentru viata
comund continentala si globala, cu valorile ei; valori, precizam, a caror liber-implicativa
internalizare - acceptare naturala cu sens proactiv - depinde esential de optima orientare - eutropia
mai sus amintitd - a disponibilitatilor individuale ale tuturor actantilor educationali. Iata de ce, in
aceasta intelegere a starii de lucruri din institutia scolard actuald (si lucrand inca in conventia

e . . < e NP EL]
tripartitiei), am asezat componenta informationala a competentialitatii sub semnul motivatiei ™.

Vehiculul instrumental este, fireste, curriculumul. Iar educatia/formarea axati pe competente
ofera tocmai oportunitatea reorientarii curriculare in aceastd directie. Conditia este, insa,
pregatirea formarii competentelor prin cultivarea apetentelor, asezarea, altfel spus, a bazei
apetentiale, a fondului aperceptiv pentru instalarea competentelor. Deschiderea de orizont si de
unghi spre initiativa, responsabilitate, problematizare si spre alte repere competentiale, cu
trecerea din metodicul "dat" al primei formari in metodologicul "luat" al profesionalizarii

(constienta de metodologic, apoi constiinta de sine modala prin implicarea portabilitatii si a

1% Fenomenele antropologice corespondente sunt cunoscute ca enculturatie/aculturatie. Utilizam, totusi, forma de
infinitiv lung pentru a sugera necesarul caracter proactiv al demersului de formare.

11 (Re)implicam aici ideile din Mihail, T.M. (2011). 'Planul de Dezvoltare Institutionald a Unitatii Scolare' - PDIUS - in

orizont proreformator' (in 'Planul de dezvoltare institutionald, un instrument al schimbarii', coord. P. Blendea,
Bucuresti, ISE, pre-print) despre modelul dimetic (vs. 'memetic’ — C.R. Dawkins), perfect aplicabil formarii;
demonstratia posibila: in derivarea hermeneutica a perechii a/en-culturare — alterare, unde ipostazele succesive ale
componentelor pot construi semnificativ importanta dimensiunii volitionale
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transferului, adica, in suma, interfata zonelor apetentiald si competentiald), va deveni, daca
scoala ca mediu de formare veritabil (avand, adica, forta de a absorbi in curriculum dominanta life-
oriented si pe cea dilectionala ale extracurricularului) va avansa pe calea procompetentiala, unul
dintre cele mai interesante (si solicitante) capitole ale stiintelor educatiei. Cum anume este de

proiectat-performat curricular si managerial aceasta trecere, este alt trunchi de discutie.

3. A defini - consecutiv celor de mai sus - competentialitatea este, dintai, a observa neajunsul (nu
doar teoretic) al ideii de "competenta" generica. A spune despre cineva - 0 mai observam - ca este

4Ll

"competent" sau ca "are competentd" este a nu spune, in fapt, nimic. lar ocazionarea, prin aceasta,
a confundarii profesionalului (competente = calitafi intrinseci) cu ocupationalul si cu
administrativul (competentd = autoritate asupra unui domeniu) este inconvenientul mic. Cel
insemnat este lipsa de langa "ce faci cu ce stii" In baza cultivarii apetentelor nu numai a lui "cum sa
faci mai bine", ci si a lui "ce devii prin ce faci", fara de care competentialitatea risca sa raimana
automatism Tnnobilat pro forma. In identitate veritabild, ea contine hermeneutica TRECUT-
PREZENT™? si PREZENT-VIITOR, concretizabile in efectivitatea apetentiali - corolar al
efectualitatii (nazuintei) natural-intelectuale -, respectiv in electivitatea competentiala - amprenta a
personalitatii mature: ferment de manifestare si devenire (inclusiv prin perpetua antrenare a

background-ului) a formatiei profesionale instalate si aflate in continud optimizare:

... efectiv — electiv — efectiv / electiv — efectiv | electiv — efectiv — electiv ...'*3

In consecintd, dezomonimizate categorial (specificate clasematic) de apetente, competentele ca

resursa mentala In act sunt de tratat in termeni intrinseci. Ele sunt:

a/ de disjuns, ca specifice varstei profesionalizirii, de "apetente" - caracteristice varstei primei
formari scolare -, pe temelia carora, insa, se edificd;

nlld

b/ de distins, in profesiolect: desinonimizant, de "calitati — metaforice; si dezomonimizant, de

"competentd" (atributie/resort/indatorire) — ocupational-administrativa,

12 o weberiana "sintezd abstractiva" a perechilor hermeneutice propuse de A. Marino in lucririle lui asupra

hermeneuticii ideilor — Tn Echinox, 4/1973.

3 nhu dezvoltam si aici aceastd constructie - in structura modificata (cu miez hermeneutic) pe care am propus-o cu
ceva timp in urma; tentant, modelul fractal ("ferigad", "fulg") are dezavantajul autosimilaritatii/stochasticului

4 Un exemplu: competentele manageriale nu sunt confundabile cu "calititile care se cer unui bun manager"; primele
sunt resurse vitale de gen, secundele sunt insusiri conjuncturale aproximate
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c/ de creditat ca avand cuprinderea maxima dintre manifestarile intelectului, sub genul proxim
competentialitate - diferenta specifica ("piece of competence") fiind conferita, la nominalizare, de
folosirea singularului insotit de elementele de identificare: "competenta de..." (v. f/);

115

d/ de gandit in spirit intra-personal - portabilitate ca baza de transfer asociativ-disociativ— -, dar

si in spiritul consanguinitatii cu ideea de competitie inter-personala/grupala'®;

e/ de conceput nu ca si "capacitati"'*’/abilitati (inndscute): gifts; deprinderi (exersate): skills;

118

priceperi (recursive): crafts — dar ca virtu(alita)ti— modale sinergice ("aliaj") de personalitate

profesional-umanid — actualizabile, evaluabile si apdatabil-apgradabile in expertiza''®, prin

formare real-continua metodologici si prin experienta validata reflectiv;

f/ de formulat prin nume verbale (infinitive lungi) cu sens in domeniul de referinta, complinite de
termeni adecvanti (la scop) implicativ-situativi, inechivoc-obiectuali si precis-calificativi, care
subintind fascicule de actiuni - competentialitatea este proactiva - si fac head-uri pentru

indicatorii/indicii formulati in termeni evaluabili.

Una dintre concluziile majore ale acestor aspecte convergente - asupra careia n-ar fi de insistat daca

n-am intalni, in cauza, enunturi asertive ca '[...] transferul [...] este demersul decisiv Tn procesul de

115 Notiunea de transfer(abilitate) circula si in alte contexte educationale (de ex., creditele). Ea trebuie stabilizata
competential ca privind nu o iluzorie transmitere-receptare (“predare-invitare", ca "predare-primire") de competente prin
"diseminare" de experientd (good practice, si cu atit mai putin prin best practice, ambele — inclonabile), ci la spiritul
competential: actualizare optimizata a virtualititilor de profesionalitate in situatii de lucru variate.
Transferabilitatea competentiala este fapt de mobilitate mentala (dimetica) referitor nu la "aplicarea™ ca panaceu a
vreunui (nomina odiosa!) "bagaj" de cunostinte/solutii-panaceu, ci la variabilizarea situational-modala a gandirii
functie de sarcind. V. discutia in jurul modelului memetic-dimetic.

16 managementul strategic actual - care implica, intdi de toate, resursele - vizeazia modul in care o organizatie
poate obtine, "sistematic si structural”, "avantaj competitiv sustenabil” prin dezvoltarea competentelor

"7 un termen oricum mai apropiat de realitate ar fi fost, mai degraba, cel de "facultiti”. Un discurs in registrul

filozofiei educatiei (cu tot riscul desuetudinii in epoca pragmatismelor) le-ar putea aborda ca virtuti — Tn spiritul
originilor si a evolutiei culturale umaniste 1n latinitate si In neolatinitate; v. si nota. urm.

18 chintesentd metodologicd de capital uman si cultural (“activul imaterial”, cum a fost inspirat numit) necesar

formarii personale si integrarii sociale (‘involves being up to those tasks that life presents us', Brezinka); unii autori le
sustin, fie si criticist (‘pale and demeaning shadow of the Greek notion of areté [sic] or that of virtus in ancient
Rome', Smith) - ascendenta in elina areté: ax al paideei si emblema a efectivitatii calitative (‘the best you can be'); o
Shirley Grundy considera ca, in raport cu teoria curriculumului, competentele coboara din modelul aristotelic 'eidos -
techne - poietike'

9 The Concise Oxford Dictionary da expertizei - inca neimpus in lexicoanele noastre cu sensul "a sti (cum) sa..." -
intelesul 'great skill or knowledge in a particular field' (s.n.) — formulare care, prin plasarea pe acelasi plan a doua
registre diferite (skill / knowledge), hraneste confuzia dintre (simpla) cunoastere si (veritabila) profesionalizare.
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1120 5121

invatare a competentelor'™ - este cd, "incorporale", competentele nu se invata™", ci se formeaza,
I.e. se structureaza prin ranforsarea si prin specializarea unora dintre apetente, Se
confirmd/infirma prin actiune practica si prin reflectie si se optimizeazd/dilueaza prin nutrire
profesional-culturala. Ele sunt - trimitem la o zona de cercetare frecventata alta data - de factura nu
simplist-cantitativa a valorii adaugate, ci nuantat-calitativa a valorii modificate/transformate. Cum,
de altfel, daca aderi, ca F. Voiculescu, la opinia unui D. Crutzen ca anumite competente (cele
transversale) reclama 'decentrare’ - 'a cauta sensul, istoria si mizele normelor si codurilor, a scoate
din propriul cadru de referinta "iluziile de universalitate" si a relativiza propriul punct de vedere' -,
'paradox’ - 'a lua in considerare complexitatea, pluralitatea, diversitatea' [probabil: fata de opusele
lor; totusi, paradoxul acestei operatii mentale ne scapd], 'legatura intre elementele aparent
contradictorii ale realitatii', 'trdirea incertitudinii Intr-o maniera "non-ingrijoratd" de caracterul
provizoriu al raspunsurilor ce pot fi date' [dar poate si invers: a trai certitudinea ingrijorat de
nepunerea ei in chestiune si de tendinta ei de eternizare] - si 'analogie’ - 'a discerne [si]
similitudinile si diferentele', 'a invata [...] sa se adapteze intr-0 realitate in continua miscare' si
[chiar] 'a invata sa inveti' -, cum, asadar, in aceste conditii, sa "inveti" competente(le)? De altfel,
insesi datele lor constitutiv-functionale, structurate (firesc, nu optim!) transdisciplinar, adica prin
depasirea reflectiva a reperelor statice ale cunostintelor punctuale ale unui domeniu, cu utilitatea
transferabilitatii, adica mobilitatii situationale, vadesc apriat ca, daca in materia competentialitatii
exista ceva de "invatat", acel ceva poate fi, cel mult, un set de "fotograme" ilustrative ale unor
instante particulare tip sarcina, in care s-au actualizat, programatic si demultiplicativ (si... heraclitic
vorbind, "o singura data"), competente. Acestea pot fi frecventate ca exemple - eventual, in cadrele
unor "bune practici”, dar niciodata ca "best practice” -, ca formule petrificate, "postact-uale”, de

inteligentd modala.

4. Este de sperat ca astfel de tentative de reconsiderare anataxica'? a trasaturilor competentialului -

cum spuneam: crucial-proformativ - sa contribuie la fortificarea acestuia in fata asaltului actual al

120 voiculescu, F. (2011). Paradigma abordarii prin competente. Suport pentru dezbateri. Alba Iulia, [f.edit.]

121 si nu se dezvatd — termeni in care s-ar suprapune detot deprinderilor (cum se si intdmpla in concretul didactic al unor
curricula) si ar deveni subiect predilect al celor care dezbat eternitatea stiintei mersului pe bicicleta...

122 textul de fatd este complinit prin: trimiteri la contributii anterioare - aici: Mihail, T.M. (2006) Specificul modal al

formarii extinse a formatorilor de formatori din unghiul generarii calitatii educatiei. I. Anataxia formarii. Bucuresti,
MEdC-ISE — pre-print -, prin Glosar si prin hand-out-urile destinate literdrii competentiale — anexate
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celor care, considerand, pare-se, ca, adancindu-se, domeniul modalului s-ar "academiza", prefera
intoarcerea la skills si la practicismul lor, demers restaurator care confunda pletorizarea
domeniului*?® - reald, dar inevitabila - cu necesarul efort de nuantare. Efectul acestei confuzii este
saracitor: in locul extinderii activitatii de cercetare spre profesorat — "ocrotirea" scolii de inovatii
proreformatoare. Anumite presiuni in aceasta directie par a veni dinspre managementul scolar
comod (sau, din contra, incomodat de "unificatoare™ politici centralist-birocratice) si dinspre
evaluare — pentru care orientarea curricular-procompetentiala produce, este drept, exigente noi in
privinta operationalizarii functiilor - ndeosebi in materie de proiectare si de monitorizare -,
respectiv a elabordarii de strategii - Tndeosebi in controlarea "efectului de backwash" (exprimand
obsesia prevalentei continuturilor asupra formativitatii) -, ca si de instrumente - mai ales ntru
evitarea a ceea ce am numi efectul de syllabus: centrarea procesului scolar pe ce urmeaza sa fie

evaluat prin teste, cu ignorarea "restului” curricular'?*.

Dar principala influenta in favoarea acestei directii este exercitata, din cate ne putem da seama, de
"Invatamantul profesional si tehnic" (vocational education), care, de reguld, isi anexeaza, cel
putin sub acest aspect, lifelong learning-ul si chiar citizenship-ul) si pentru care cuvantul de
ordine este - legitim, desigur, totusi cu semne de exclusivism ocupational - 'employability".
Conceptul de competentia/competente se regaseste pastrat in mai toate studiile (consultate), dar
formula recurenta de identificare a realitatii de gen pare a fi devenit, in acest tip de (foarte) recente

contributii, transoceanica '21st century skills"?*>. Admitand ci, indeosebi in SUA, ‘Competence

123 Qe afla astizi in uz diverse tipuri de competente ocupationale/profesionale neunitar definite si necoagulate: 'globale’
si specializate (tehnice), intre care 'competente-prag' (minimale de nivel ori de post); de bazd — operationale, digitale,
minimal-logice s.a.; '-cheie’ — citate si ca transversale si zise uneori si transdisciplinare (inclusiv antreprenoriale [dar nu si
intraprenoriale]); ‘civice', numite si "functionale", aldturi de unele domeniale; antreprenoriale [din nou], de conducere
si organizationale, dintre care unele sunt 'soft skills', iar altele — 'hard skills'. Apar si competente 'generice' sau 'vizate
de disciplinele de invatdmént si transversale'. Pentru CNFPA, de pilda, cunostintele si [Sic] competentele
achizitionate [sic] coexistd - desi conform definitiei uzuale secundele le contin pe cele dintdi - si sunt comune
zonelor unui sector socio-economic; focalizate pe un domeniu ocupational; specifice unei ocupatii; academice;
tehnice; transversale'. Literatura straind de gen - cel putin cea de limba franceza si engleza - denota acelasi fenomen.

124 »Instructiv"': whitepaper-ul (2009) Draft White Paper 1. Defining 21st century skills elaborat de M. Binkley e.a. la
Universitatea din Melbourne (v. situl atc21s.org/.../11/1-Defining-21st-Century-S... — inutilizabil, insa, Tntrucat textul
are mentiunea 'NOT for quotation in this draft form"), revenit la vechea formulare 'knowledges and skills'. Mai mult:
mai noul (2010) Draft White Paper 4. New assessments and environments for knowledge building, de M.
Scardamalia e.a. (aceasi egida si acelasi regim), scrie 'skills and competencies' [s.n.], rezervand 'competence’
[lapsus calami, neglijenta omonimica sau voita ignorare a distinctiei competences/competencies?] sintagmei ‘cultural
competence’ [s.n.], intr-un context care nu vadeste ca ar fi vorba de sensul antropogic al termenului.

125 in text se amalgameaza, cu sensuri similare, si outcome(s) si abilities
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and outcome based education offers immense new opportunities for innovation in educational
models and processes spanning informal, non-formal, and formal education and training’, un

126

studiu sintetic™ informeaza ca '‘pe ambele maluri ale Atlanticului’, preocuparea fata de gradul de

pregatire a orientarii educationale actuale pentru scenarizarea curriculara a skills ca si preconditii
(‘prerequisites’) ale viitoarei competitivitati (pe piata muncii) este in crestere: 'The human
capital and skills-driven logic of education has become more dominant in the public discourse'. Tn
acest context, ceea ce poate parea echivalare hazardata - key competences and/or 21st century
skills [s.n.] - este, In fapt, atribuirca catre ceea ce este sugerat ca a fi noua generatie,
postcompetentiala, de virtualitati profesionale, a statutului competential esential: cel modal.
Aceasta, insa, in conditiile asocierii lor excesive cu ocupationalul. Revelatoare din acest unghi
este lectura manageriald lipsitd de prejudecati a unor dezvoltari (in diplomatic limbaj disimulativ)
ca: 'Both EU and US institutions recognise that key competences are critical to students’ future
employability. Some teachers believe that key competences cannot be acquired in an institutional
setting whilst others recognise that a growing emphasis on key competences/21st century skills
will require changes in the design of teaching and learning processes and teachers’
qualifications. However, there is little evidence that these emerging trends are a central feature in
existing projects and transatlantic partnerships' [s.n.]. lar parelnicul bemol pus acestei
substituiri: 'Key competences are a combination of knowledge, skills, and attitudes perceived as
essential in a knowledge society and aimed to improve employability and civic participation in
the context of lifelong learning’, cu inglobarea skill-urilor - de data aceasta, fara specificatia 'new’
ori "21st century' - in definitia competentelor-cheie, nu clarifica identitatea competentiala;
dimpotriva, definind aidoma competentele-cheie si competentele in genere, ea perpetucaza, atat

xnl27
a

sub presiunea relatiei axiologizate "competentd—performant - nu, cum este apropriat, a celei

126 Shapiro, H., Keller Lauritzen, J.R., Irving, P. (2011). Emerging Skills and Competences. A transatlantic study.
EU-US Study for the European Commission. EU DG EAC, Danish Technological Institute - Aarhus (vezi
ec.europa.eu/education/more-information/doc/2011/skills_en.pdf). De punctat ca "emergent" nu are aici intrinsecul din
conceptia lui G. le Boterf despre caracterul contingent si emergent al competentelor (De la compétence a la
navigation professionnelle, Paris, Les Editions d'organisation, 1997 — cf. eduscol.education.fr/bd/.../t1.pdf) ci
semnifica reintrarea in atentie a conceptelor.

27 in sprijinul careia este invocat N. Chomsky (‘Aspects of the Theory of Syntax', 1965), iar uneori si D. Hymes,

emendator al primului dinspre Comunicare, desi mecanica teorie chomskiana nu are in vedere metodologicul
competentialititii; de altfel, cum mai relevam, respectiva dihotomie este supradimensionata nu doar educational - pe
temeiul friabil al unei traduceri grabite, in conditiile indistinctiei lexico-gramaticale, in engleza, intre "performare" si
"performanta" -, dar si epistemic: saussureana langue-parole (cu radacini in Humboldt si in Gabelentz) desenase cheia
de boltd a temei: nu cerinti-valoare, ci nomotetic-idiotetic
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ontologice "competente : performare” -, cat si sub imperiul primatului ocupationalului fata de
profesional, confuzia dintre ele. lar afirmatia "The skills, knowledge [sic!] and abilities identified by
American employers as critical are quite similar to the type of competences defined in Europe as
key competences' [s.n.] incaiera sensurile — oricum, destul de céltoase™®®,

Fie ele si 'ale secolului 21', skills sunt nu doar "pragmatice™ - proocupationale - la nivel faptic
(intra), dar si empirice - elementare - la nivel formativ (infra) si memetice - autoreproductive - la
nivel discursiv (meta). Tn plus, asocierea cu mai "rafinatele” competencies este improductiva,
intrucat acestea sunt intalnite adesea ca paronime ale competences. Insuficiente, totusi, pentru a
acoperi anvergura competentialitatii, skills incurajeaza asocierea cu alte componente, ca in
binecunoscuta tripartitie, variabild si incompleta, cum aratam, mai ales prin lipsa reflectivului -
suport esential al transferului (modelul 'competentei constiente' fiind util, dar insuficient) -, dar
nu doar dinspre practica, precum la Schon, ci si dinspre teorie. lar aceasta fiindca "invatarea de a
face" poate fi/ramane si act memetic si retetist, cu radacina in instinctual si cu scop remedial -, pe
cand reproblematizarea implica dimeticul (disociativul, creativitatea) si presupune construirea dupa
(re)lamurire, adica edificarea in plenitudinea sensului ei metodologic. Ramane, asadar, ca, dupa
ce - amendand-o si redimensionand-0 - am concedat apetentialitatii Structura-tertet -
supranumita recent 'ternard'*? - aflata (pare-se la sugestia lui D. McClelland) in uzul curent al
"competentei”, sa redescoperim sensul competentialitatii ca bloc si, in cAmpul de referinta al celor
de fata, sa incercam vectorializarea conceptului, dar mai ales a realitatii numite, incat, cel putin

Tntr-o masura, mult-incriminatul caracter "difuz" al ideii sa diminueze.

128 §i frecventat ca atare la noi, cum am vizut deja; inci un exemplu: competenta ar fi 'ansamblu de cunostinte, de
capacititi si de atitudini comportamentale’ [s.n.] — Voiculescu, lucr. cit.

129 Termenul apare in anuntul colocviului 'Educatia transdisciplinard in invatimantul preuniversitar' - Arad, 2012 -, al
carui topic 'Ternarul cunostinte-competente-valori [...] (s.n.),, contine doud caracteristici tipice abordarii uzuale: a/
persistenta - chiar intarirea (fie si subconstienta) -, prin "ternar", a genului heteroclit al competentialului (DEX: ternar
= '[...] compus din trei unitati [...]; care se divizeaza in trei' (s.n.; cel putin, pentru tripartitie dictionarele indica
asocierea!); b/ fluctuanta stiutd a inventarului de "ingrediente" — aici: 'cunostinte-competente-valori' (sic!), cu
reducerea (implicitd a) competentelor la... skills, dar mai ales cu sporirea impreciziei. Inca si mai debatabila este, in
opinia noastra, inadecvarea la curricular si primejdia obscurizarii metodologicului specific-educational prin
eventuala adoptare in spatiul scolar a sensului onto-spiritualist dat transdisciplinaritagii de catre mentorul miscarii,
Basarab Nicolescu — tema asupra céreia ne-am facut cunoscutd, cu franchete, celor implicati, parerea (cat de cat
argumentatd; v. si mai departe 2“?'°). Aceasta — cu riscul asumat al rostirii unei pozitii diferite, mai degraba decat cu
speranta in urmarea de catre preopinentii respectivi a crezului lui B. Nicolescu insusi: 'Etica transdisciplinara
respinge orice atitudine ce refuza dialogul si dezbaterea, indiferent de originea acestei atitudini'...

76



5. ldentificam specificul competentialitatii ca virtu(alitd){i sinergice ("aliaj") de personalitate
profesional-umana — actualizabile (portabilitate), evaluabile (actiuni) si apdatabil-apgradabile in
expertiza (complex transferabil) prin formare real-continua de factura metodologica si prin validare

reflectiva de experiente.

Virtualitatea competentelor130 ca marci ("linii de forta") de profesionalitate este figurabila cu
modelul spatiului creatiei (stiintifice) introdus prin anii '70 ai veacului trecut de G. Holton, filozof

al stiintei":

Fig. 3. Modelul Oxyz (Holton)

Sistemul de coordonate: 0x = axa empiricului, Oy = axa reflectivului, incadrand 0z ... z" = spatiul
"ideilor instinctive”, insight-uri emergente in constient - deci detectabile si ponderabile rational
ca ierarhie a "defacutului" necesar si comunicabile formalizat, elaborat, in produsul de lucru
(public science’) - si germinatoare de solutii-sugestie metodologice (fiindcd mai degraba re-

punitoare de probleme si de situatii)**. Aceste realititi mentale 'tacit-cognitive’, numite de autor

130 asadar, nu "potentiald” (ceea ce ar presupune un anume grad de iminenta pe care competentele nu il contin) si nu
"latentd" (cu - cel putin prin traditie cultural - un anume grad de disimulare, de ascundere), ci virtuali - v. ****¢ - ‘spre
a tenta recuperarea unei parti din spiritul spiritul varstei (filozofice) de aur si, de aceea, nemeritdnd un atac... isihastic,
precum cel al lui A. Plesu (‘«Specialistul» de azi slujeste, infailibil, zeul aspru si glacial al competentei' [ghilimelele si
italicele autorului], Dilema veche, 411), o expediere a conceptualului ('pagode terminologice') si a cercetarii (‘'mici [...]
dexteritati analitice’) in zona culpei. Chiar 'palida si degradatd umbra' (Smith) a valorii ideale, competentialitatea
incearca, tocmai, sa salveze educatia de la uscaciune si retetism, dar si de la suficienta academica si jurnaliera. Cat
priveste metalimbajul care o edifica, el nu poate fi, evident, decat conceptual si analitic, oricum mai util decat — si aici
"plesizam": metaforicul narcisiac tanjind la o ataraxie incompatibild cu luxurianta.

131 Holton, G. (1973). Thematic Origins of Scientific Thought: Kepler to Einstein Cambridge, Mass., Harvard Univ.
Press. [precedata de cateva articole In tema, unde origineaza conceptul].

132 6 de aceea poate mai degraba idei intuitive decat 'instinctive' - i.e. mai degraba "momente de gratie/inspiratie"
decét relationari nimerite - venite pe lunga traditie pe care modernitatea a numit-o - generic - antipozitivista:
reprezentarea independenta de perceptie si imaginatia neinfeudatd memoriei (pe care o "neagd" in numele creatiei), care
apartin nu doar poeziei, ci oricarei creatii, exprimand esenta universalului (nu a generalului), precum ideile platoniene,
inteligibilul thomist, innéscutul cartezian, adevirurile de ratiune leibniziene, aprioricul kantian (‘conceptul fara
intuitie este vid'), intuitia abstracta si sinapsa psihica jungiene, inteligenta inconstientului blagiana (‘efervescenta
inchipuirii datitoare de sens', 'gheizer'-ul personantei, intemeind "noologia abisala"), prelogicul einsteinian si
psihologia creativititii (sub incidenta PSI Q), ca incubatiile lui Wallas, gestatia lui Barron, ideatia Koberg-Bagnall,
faza generativa a lui Finke, multifocalul lui Cury si, desigur, altele
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‘themata™ (<gr. féua = 'tema', 'problema'), sunt modelabile ntr-un grafic profunctional destinat a

da seama de evolutia evenimentiala (progresie) sau personald (progres).

Tn aceeasi epoca, L. Eiseley propunea’, din perspectiva filozofica diferita ('If there was order in
us, it was the order of change' — s.n.), conceptul de ‘anti-themata', desemnand acelasi gen de idei
productive de valoare, reprezentand complexitatea dinamica a creativitatii, dar in chip inaparent,
neexhibat in forme conceptuale, rezidente in subconstient, in arierplanul produsului de lucru, in

"laboratorul™ mental ('private science’).

In contextul aparitiei - ca si in viata reald - cele doud componente sunt, cert, mai degraba decat

1 . . o .
% (dar consecutive) si formeazi un cuplu de enzime/motoare

contradictorii — complementare
lucrand intr-un continuum de reflectie creatoare — in sensul cel mai generos al termenului (i.e.
incluzand creatia conceptuald). Il vom denumi aici Modelul Holton-Eiseley si il vom destina

figurarii competentialitatii:

anti-themata themata
il N X z"
o ) . )
%n 1maginatie | expresie
\ - n
N genuinul ",
N\ N
N in act
MEDIUL NOETIC A z") MEDIUL POIETIC
3:1 "l
reflectia exersata AN il reflectia exercitata
[yl |0 _ oy
[dimeti¢ / memetic]
non-adecvari \ ultra-adecvari
v

Fig 4. Mediile competentialului ("a filei doua fete")

133 The themata [s.n.] of scientific knowledge are tacit cognitive [Polanyi, n.n.] imageries and preferences for or
commitments to certain kinds of concepts, certain kinds of methods, certain kinds of evidence, and certain forms of
solutions to deep questions and engaging puzzles'. Reprodus ih R.K. Merton, Thematic Analysis in Science: Notes
on Holton’s Concept (Science, 188/1975).

134 Eiseley, L. (1964). The Unexpected Universe. Ed. 1969: New York, Harcourt, Brace and World

135 perspectiva M. Florian (consecutivd perspectivei St. Lupasco): relatele sunt nu in contradictie antitetic, ci in
contrarietate heterotetica: nu se "anuleaza" dialectic, ci cofiinteaza, evoluind [hermeneutic] ca mutual potenta(n)te, prin
actualizari succesiv dominante si recesive
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= mediul profund Oxy', al reflectiei natural-imaginative - macar proactive, daca nu procalitative
136

(demultiplicative, chiar comutative), oricum de factura dimeticd, nonanastatica - semiotizate™",
formulate launtric, in limbajul nescenarizat, dar semn-ificant al gandirii, cu valori sinergice de
profesionalitate ca declicuri asociativ-disociative produse, dar aflate n suspensie (“recesii®),
necomportamentalizate, - fie deoarece nu au obiect faptic (non-adecvare), fie pentru ca, din varii
pricini subiectuale, sunt indicibile (deci, indecidabile!), inavuabile; asadar neenuntate si, ca
atare, neactualizate, deci neperformate, netransferate, insa intuibile din interior (de catre subiectul
insusi) si creditabile, fie si a posteriori, dinspre exterior — ceea ce inseamna abstracte, nu si

137

conjecturale™’, prin urmare ramase in virtual, in expertiza: competentele z'; ... Z',..

= mediul exteriorizat Oxy", al reflectiei exprimate (“joc secund") - manifeste, formalizate si
discursive, si prin aceasta memetice, (auto)reproductive -, unde valori solidare de profesionalitate
primesc obiect si se concretizeaza in enunt ca formule ("dominante”), devin profunctionale,
performabile - portabil-transferabile si evaluabile - trecand, constient si chiar "tezist", nomic - n

poietic (“a-spune-de[spre]-ce-se-face") si in metapoietic ("a-spune-de[spre]-ce-se-spune") si

intrd, prin exercitare, in actual, in experientii: competentele z'; ... 2'",'*®.

Cum sugeram, limba(jul) "pune margini”, numirea fiind o "inchidere™: ce este formulat se
(re)contamineaza memetic de la limbajul cvasistabil: competentele "rostite" (si "pre[-]scrise™),
devin - prin ceea ce numeam (Fig. 4) ultra-adecvare (situationalizare pro domo) - conventii cu

un grad oarecare de autarhie si de finitudine; riscand ingrosarea prin metafora, am spune chiar:

pulsiuni creatoare "epuizate”, "compromise” — dacd nu din momentul prinderii lor constiente in

formula - punerii in termeni, fixarii in(tr-un) cod -, in mod cert din acela al mobilizarii lor intr-un

136 Ch. Peirce: nu avem capacitatea de a géndi fird semne; F. Kofman: nu vorbim despre ce vedem, ci vedem doar
lucrurile despre care putem vorbi; B. Pascal (despre logos-ul intrupat — arhetip hermeneutic): [nu gasesti decat ce
cauti, dar] n(u M)-ai cauta daci n(u M)-ai fi gdsit (varianta P. Valéry: gdseste inainte de a cauta) si, prin restrictie,
I.P. Culianu: nimeni nu poate niciodata sa spund exact ce vrea sa spund. O subliniere necesara: nu implicim in
vreun fel, prin acestea (cum nici prin imponderabil), "revelatia"

37 pentru ca 'on ne peut observer directement la compétence réelle’, "competenta" - formulata la singularul generic -
este consideratd deopotriva 'abstraite et hypothétige' (fiind, totusi, distinsa de cea 'requise ou prescrite' [subl. in text]); cf.
Parlier, M. (1996). La compétence, nouveu modéle de gestion des ressources humaines, Personnel, 366, reluata in
Lesplat J. (1988). Les habilités cognitives dans le travail, Bruxelles, Mardage, si reprodusa repetat in diverse lucrari

138 notate cu «'» pentru sugestia de "a veni intai", de a fi primele in ordinea reflectiei, respectiv cu «'*» ca secunde;
despre realizarea lor In absolut (z) - gandirea anterioara semn-ificarii - nu se poate spune, evident, nimic
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proiect definit, al "scenarizarii" lor. De aceea, mediul lor natural este al lucidizirii modului de

efectivizare a "defacutului (nu doar artistic) la sine", adica cel poietic'®®, de unde caracterul memetic.

DIMETIC

PROFESIONAL OCUPATIONAL A

4 Reusitia educational-umanda
| prin integrare individualiza(n)t |
. COMPETENTE .

Comutari probate prin
transfer de moduri si valori
metodologic
ADULTITATE

PREADULTITATE
metodic
Cunoastere 1n curs
si priceperi diverse

I EDUCATIONAL

Dotare nativa

detectata si orientata
SOCIETALY

GENETIC

Fig 5. Apetente — competente

Competentele autentice sunt, asadar, cele virtuale, "magmatice”. Practic, insa, avem de-a face
cu competentele formulate/redactate, care au doud regimuri:

- reglementativ pentru genul (proxim al) unei activitati, dar nu normativ***, deoarece, in

firesc orizont deontologic, standardele profesionale nontehnice sunt de conceput ca
orientative (nu in sensul facultativului, ci al ghidarii);

- reglator pentru fiecare (tip de) sarcina, si, prin urmare, metodologic.

139 Conceptul - pentru o buni prizi la care cartea Irinei Mavrodin din 1982, Poetici si poieticd, Bucuresti, Univers,
este de netocit folos - origineaza in lucrarile lui P. Valéry, pentru care jurnalul unei scrieri, "scrisul despre scris" - 0
"punere in abis" (cvasi)anamorfotica - este cel putin la fel de important ca si scrierea/opera insasi. De interes in mai
multe privinte in contextul discutiei de fata este si una dintre cugetarile poetului si teoreticianului francez: 'Un livre
manqué peut étre un chef d'oeuvre intérieur': competentele "adevirate" sunt, carevasizica, launtrice.

140 Acceptia contemporand: grup mai mare sau mai mic, omogen prin compozitie (organizatie, institutie, dar si grup ad
hoc) si prin interese.

141 . n . n .. . - A o . . e . . -
cel putin nu atat timp cat generatiile mai pastreazd inca - direct, sau prin nefericitd mostenire educationala

familiala si scolara - reflexul concentrationar al lui "ce nu este expres mentionat in norma scrisa este interzis"
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Pentru expresivitate, le vom numi competente-"ancora", respectiv competente-"flotor" si le

vom ilustra mai departe pentru domeniul managerial.

Pana atunci, insa, intrebarea fireascd este: putem discerne, in virtualitate, fenomenalitatea
"compozitiei" competentiale? Opinam ca nu: competentialitatea apare/creste ca tot din exersarea, pe
fondul apetential bine construit si reconstientizat - efect al inflentei curriculare formative prin
transdisciplinar si cross-curricular si al evaluarilor interne si externe diversificate -, a reflectiei
metodologizate asupra conjunctiilor dintre profesionalizarea (veritabil-)continua 'pe tot
parcursul vietii' si variile "sfidari" ale survenirilor de rezolvat/repus in activitatea curenta.
Eventuala invocare a necesitatii de rafinare a evaluarii prin "sectorizarea” competen‘;elor142
probeaza ca, in lipsa putintei de a cladi, In competente, un artefact educational intr-adevar nou, se
recurge la cunoscuta cantirire de informatii, obisnuinte si conformitati. Or, aceasta este inutila
cand criteriile de evaluare a valorii modificate/transformate prin exercitarea expertizei sunt
standardizate si prestate corect™® profesional (pentru convertirea a "ce stii" In "cum faci") sau

ocupational (actiuni necesare si suficiente realizarii de sarcini), avand in prim plan: pe fondul

responsabilititii — transferabilitatea si, respectiv, pe fondul raspunderii — portabilitatea.

Nu este de ocolit si o altd intrebare fireasca: se complica, astfel, chestiunea competentialitatii,
astfel incat sa se prefere revenirea la (simplele) skill-uri? Fara indoiald, o anumita incarcatura "in
plus" apare, in cadrul modeldrii domeniului. Dar orientarea proreformator-procalitativa a
cercetarii educationale are, evident, nevoie de insolitarea cailor. Germenii schimbarii nu apar din
solutii cristalizate, reflectiei cercetive™* fiindu-i necesar mai mult spatiu de manevra decat spre a
confirma si sanctifica, incadrand in asemanator sau in "permis"/"admis" prin norma (cand nu
chiar prin dogma), "clasicizate" caramizi de paradigma, care sfarsesc, cel mai adesea, ca "bagaje”
stivuite in muzeul poncifelor (cu filiale, din pdcate, in toate formele scolarizarii), din care se
nutreste, uneori sub eticheta "experientd", rutina. Revenind: dimpotriva, practica domeniului se

simplificd si se clarifica. $i faptul reiese, prin efect de retur, indata ce, bazati pe atare conceptie,

12 de mirare fiind ¢4 n-au aparut inca (dupd stiinta noastrd, cel putin) aproximdri procentuale ale proportionalitatii
dintre cunostinte, deprinderi si atitudini...

143 ceea ce nu insemna "definitiv", ci in raport cu formularea competentelor "scrise"

144 am regretat adesea - o spuneam si cu alte prilejuri - lipsa unui derivat adjectival al substantivului “cercetare";
rebarbativ la debut, "cercetiv" are, poate, gratie simplitatii, sansa de a se impune, cu timpul, in profesiolect
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venim la conceperea competentelor redactate, cele cu care lucram concret in contexte fie
ilustrative (ca mai jos), fie concrete, aplicative (ca in realitate), spre a reveni, apoi, dinspre aceste

themata, la identitatea analoagelor acestora din arierplan: anti-themata.

Adevarul conform caruia competentele se manifesta (sau altfel spus: devin manifeste) prin

5145

actualizare situationala™ este lesne de admis. Dar, pentru ca specificul competential concret - si

efectele sale pentru o abordare manageriala productiva - sa rezulte apriat, este de concedat (si) ca
aspectul formalizat al competentelor - formularea acestora - trebuie sa aiba in vedere planificarea lor
ca topice intr-un scenariu si, nu mai putin, asigurarea evaluabilititii lor. Tncat, spuneam,
competentele-themata sunt de lexicalizat-sintagmatizat prin infinitive lungi pertinente semantic in

domeniu, complinite de termeni final-adecvanti**°: indicativi, obiectuali si calificativi, subintinzand

fascii de actiuni — constructie de introdus prin "competenta de:...". llustram cu una dintre ipostazele
competentiale ale managerializarii, de mai jos: "competenta de stimulare organizati in unitatea
scolara si in zond a cercetarii specific-profesorale generatoare de calitate". Recunoastem aici:
- infinitivul lung:
- stimulare — numind pertinent, prin revendicarea specificititii manageriale a unei acceptii a
termenului, una dintre competentele celui care, in conditiile actuale (standarde inefective,
evaluare nemeritocratica, salarizare fixa), este determinant in impulsionarea activittilor n
scoala, mai ales a cercetarii, considerate inca insolite: directorul, "managerul";
- termenii adecvanti la scop:
- implicativ-indicativi:
- organizatd — desemnand, fatd de epoca in care termenul camufla controlul politienesc si
cenzura, asigurarea (pre)conditiilor necesare - climat, dotari etc. - aparitiei preocuparii pentru si
emulatiei ntr-un camp de activitate;
- in unitatea gcolard i in zona — indicand ca, desi centrarea pe scoald a activitatii profesionale

alta decat cea didactica™®’

este necesara intru contracararea obignuintei (si ea remanenta) de a
trata resursa umana "n vrac", In cercetare ea nu este si suficienta: "zona" trebuie sa fie cadrul
minimal n realizarea de fluxuri profesionale pe verticala tipurilor de scoald, deschizand

colaborarea larg-teritoriald pe orizontala profilului si pe transversala unor afinitati si interese;

145 fntocmai cum - a se vedea mai departe - functiile se activeazi in actiuni punctuale
146 net diferite de cele prezente acum in cele mai multe standarde — vezi Introducere

%7 indeosebi - cum am demonstrat, v. ” - a celei de formare continui (cel putin aceea prin modele de interventie)
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- inechivoc-obiectuali:

148 _ focalizand cu acuratete obiectul adecvant al

- a cercetarii specific-profesorale
competentei vizate - nucleul de preocupare/interes, speta de lucru -, detaliabil(d), apoi, in
termeni operationali;

- precis-calificativi:

- generatoare de calitate — marcand - nu aproximant ("corespunzator”, "adecvat", "uzual™), ci

prin caracteristici/i identitari/e valorici/e a(le) obiectului, vizabild/e prin competenta scrisa -

specificitatea ei evaluabila, descriptibild in indicatori si detectabila in valori**.

Actiunile subintinse indicate de numele nucleului competential si ale complinirilor acestuia vor
comparea "defalcat" la detalierea situationala (de spetd) a demersurilor concrete necesare - de la
infiintarea de echipe de cercetare specific-profesorala si accesarea de proiecte, pana la dispunerea
amenajarii unui spatiu adecvat si inlesnirea prin orarul scolar a activitatii in cauza -, figurate Tntr-un

plan de lucru — de preferinti diagrama 'Fishbone'*®. Astfel, evaluarea intrinsecd a modificarilor de

147

valoare (v. "), cu accent pe valorile modificate/transformate, capata si girul monitorizarii

termenelor si a raspunderilor individuale, de echipa si parteneriale.

Odata cu formularea si, mai ales, cu scenarizarea (planificarea), competentele (pre)scrise devin

"contractuale™, "executorii" si, spuneam, din asocierea cu un set de sensuri lingvistice selectate -

ca si cu un mod de manifestare (algoritmic /—interogativ—critic—eristic—hermeneutic) si cu un

nony

pachet de sarcini -, ele se canonizeaza, se "stabilesc", "ingheata" pe destinatia atribuitd. Ele devin
resurse materiale in fapt — suport al viitoarelor performari. Or, prin caracterul lor virtual,
competentele antithematice sunt "voluntare", "dezinteresate", in devenire — disponibile pentru
orice formalizare, pentru orice instanta de modare, pentru orice destinare, optiuni libere pentru

implinirea umana a identitatii intelectual-competentiale: "ce esti/devii prin ce faci". Competentele

148 Aducerea in scoald a cercetirii veritabile (v. ') nu inseamnd cobordrea ei in rang sau, din perspectivi opusa,
ridicarea fortatd a importantei functional-institutionale a scolii (situatie comparabild cu introducerea guvernantei in
subsistemul scolar [lucr. cit. sub "], care nu pretinde intirirea conditiei preuniversitare a cAmpului scolar, ci ii aplica euro-
tendinta de reald managerializare a activitatii), ci preluarea/asumarea de cétre practician a unui rol activ-creativ in
dezvoltarea domeniului, prin colaborare (in termeni de guvernantd: coparticipare) cu cercetarea profesionisté; rol
mediocrizat, astdzi, de "lucrarile de grad" intocmite (cand nu cumparate), in vestitul sistem copy-paste.

149 Un model in Mihail, T.M. (2005). De la evaluarea proiectiva, prin istorie contrafactual, la evaluare integrala
[spre o valoare modificata/transformatd]. Modul de formare ulterioard a formatorilor. Bucuresti, ISE — pre-print.

%0 propusd acum cateva decenii de K. Ishikawa - si poreclitd hazliu, in jargonul cercetitorilor de limba engleza,
"Fishikawa"; in Proiectul cercetarii de fatd — o variantd modificatd (imbunatatitd?) a acestui model
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veritabile - cele in spe - sunt mai degraba etice decat tehnice — dar nu in sens moral(izator)-pasivist,
ci, din contra, in sens activ, dinamizator, de factura gandirii "pozitive" si variabiliste In sensul pe

care l-am sugerat prin constructia "gandirii «altfel»" (v. " 1% 2%

). Ele sunt resurse profesionale Tn
act — preconditie - nu si garantie! - a viitoarei performante. Primele sunt un corpus de repere.

Secundele — un spirit de actiune.

In acest sens, definitii precum '«competence» means the proven ability to use knowledge, skills
and personal, social and/or methodological abilities [abilitatea de a utiliza abilitati?, n.n], in work

1151

or study situations and in professional and personal development [...]'™", ca si multe altele

aidoma, in care competentele apar ca un mixtum compositum152, nu sunt satisfacatoare.

6. Una dintre evidentele celor de mai sus este ca dimensiunca competentiala este o valoare
primordial individualad si profesionala. Dar abordarea ei (din)spre management obligd la
(re)considerarea competentialitdtii din perspectiva mai larga, privind, inainte de toate, grupul —
in context managerial: organizationalul. Odata, insa, acesta intrat in discutie, el antreneaza

implicatii echipiere si, mai extins, colective, respectiv ocupational-institutionale:

profesionalul - organizationalul >
(individ) (grup)
i
ocupationalul institutionalul
(echipa) (colectiv)

Fig. 6. Domeniile competential-manageriale

151 European Parliament and Council (2008). Recommendation of the on the establishment of the European
Qualifications Framework for lifelong learning (2008/C 111/01). ANNEX I, Definitions, (i)

152 addugam incd una la cele (deja prea multe) citate, deoarece focalizeaza competentialitatea pe domeniul educatiei,

catre aspectul managerial al caruia ne indreptdm in cele de mai jos: 'The Education Competencies represent many of the
attributes, behaviors, areas of knowledge, skills, and abilities required for successful job performance in education’
(s.n.) (www.microsoft.com/education/competencies/)
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Cele de mai jos nu-si propun adancirea tuturor acestor aspecte, ci deschiderea unei partii catre
abordarea lor dinspre interpretarea pe care o dam competentelor. De aceea, vom {inti demersul pe
managerul individual®®®. Exemplificarea se va constitui, fireste, din competente redactate, desi

ideatia are in vedere intotdeauna competentele veritabile, de fond, de tip antithematic.

Managerializarea competentelor manageriale - (dintai) proprii, ca si ale personalului - este
una dintre cele cateva arii de lucru majore ale conducatorului de unitate educationala. De aceea,
ea figureazd Tn modelul de mai jos - pe care il precedam de cateva considerafii asupra unei
dimensiuni importante a domeniului - ca unul dintre cele patru cAmpuri de referinta — care, in
treacat fie spus, ar trebui sa constituie baza contractului managerial (ca si a proiectarii si
performirii a ceea ce numim literarea competentiald™ a manageriatului scolar: director, personal
intern de conducere, intregul Consiliu de Administratie), fiind firesc precedata de
profesionalizarea - prealabild si continua™® - si succedatd de doud cAmpuri din care transpare
(cum si din el insusi, de altfel) ceea ce consideram a fi rolul esential pe care guvernanta, cu
principiul ei esential de co-participare, trebuie sa-1 capete si in viata scolara. Accentul valoric, pe
care il plasam asupra obligatiei deontologice a conducerii unitatii scolare de a se preocupa de
propria bonitate profesionala are in vedere importanta dimensiunii automanageriale (self-

management) — la care este de facut apel si pentru literarea manageriala.

Departe de a desemna numai "managementul timpului si al stresului” si, cu atat mai putin, doar

157

prepararea unei prestatii publice (sedinta, prezentare) ', sau chiar operarea cu diversele "self"-uri

153 - . . . A . N o A . .
a carui profesionalizare este de cel mai inalt interes intr-o epoca in care ne complacem a numi (a chema pe nume i

pe post) "manageri" conform principiului apartenentei la partidul de guvernare, iar, de curand, si calitatea de "expert" pe
baza unor certificate atestand o formare on-the-job despre care numai mentalitatea "furatului céciulii" i impiedica pe
beneficiari - ca si pe girantii oficiali §i pe organizatori - si-i recunoasca carentele de temeinicie, evidente la orice

evaluare serioasa sau chiar la o investigatie de teren cu intrebari mai putin conventionale

154 prevenind inca intdlnita (in unele stagii de formare in service, cel putin) dilema "managerializa" / "manageria": Tn
pofida (corectelor) argumente de sistem lingvistic - legea economiei, baza "manager" -, preferaim forma de aici ca
dezomonimizanta in registru profesional fata de forma mai scurta, dar deja specializata la antreprenoriat

1% sub conditia formulati chiar la inceputul acestei sectiuni (3.1. § 1)

1% Nefireasca este plasarea acestui reper, in documente oficiale si de alt gen, la finalul oricirei liste de cerinte. n
standardul de formare de formatori, elaborat acum cétiva ani, izbutisem asezarea lui logica in fruntea unitatilor de
competentd. Dar acel standard a fost eliminat, inlocuitorul lui procedand... cum era de asteptat.

157 cum apare in unele referinte (printre care si Management educational pentru institutiile de invatamant — coord. S.

Tosifescu, Bucuresti, ISE-MEC, 2001)
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- de la "self-awareness™ la "self-control" si de la "self-esteem” la "self-evaluation™ - care abunda in
numeroase contributii asupra "calitatilor" managerului, self-management-ul presupune optimizarea
de permanenta, in cunostintd de cauza, a traiectului competential al subiectului managerial; al
devenirii lui prin formare real-continu, cu prelucrarea reflectiva a experientei. Autoorientarea’*®
este un subiect al dezbaterilor manageriale care au ca tintd clarificari conceptuale (de exemplu,

159

distinctia self-management / self-leadership=) si, odata scoasa de sub limitele topice mentionate,

poate constitui obiect de modelare, cum ar fi un "patrulater al self-management-ului:

fiziologic - afectiv
(reactii libere/controlate) (trairi manifeste/stapanite),
axiologic - comportamental
(valori proprii/impartasite) (actiuni insolite/asteptate).

Dar self-management-ul inseamna, cel putin pentru cele de fata, strategia manageriald in prezenta
careia modul de efectivizare a competentelor - angajarea in proiecte (v. Campuri de referinta, 2.) -
nu se face aleatoriu sau incidental, ci cu reazemul solid si de durata (dar tintit si decis; cum spune
o vorba a acestui subcamp managerial: 'Avoid analysis paralysis!) al proiectului personal. Si
acesta este punctul de la care competentialitatea inceteaza sa fie doar expertiza (mai mult ori

mai putin) tehnica si devine marca a evolutiei de la ce faci cu ce stii la ce devii prin ce faci.

Nu este, desigur, necesara insistenta asupra faptului ca managerializarea competentelor difera de
actualizarea lor. Mai exact, cd "simpla" actualizare a unui set de competente nu echivaleaza cu
managerializarea lui. Este, insa, de buna seama, folositor sa (re)precizam ca, in timp ce secunda se
realizeaza prin limbaj, prima se infaptuieste in raport de domeniile de lucru ("date") si prin functii
("luate™). Competentele manageriale Tndeosebi - fiindca, din cauza caracterului si administrativ al
raspunderii manageriale, ele sunt mai evident aproape de normativitate - pot fi infatisate, cum
spuneam, in doua categorii. Pentru circumscrierea exemplificarii cu un halou de "caz" (mai lesne
prizabil) propunem - insistam: cu caracter ilustrativ, dar, adaugam, perfect plauzibile pentru

activitatea despre care vorbim aici -, ca repere fixe ale fundalului profesional pe care se exercita

158 Unghiul de vedere din care acest termen se poate dovedi mai util decét traditionalul "autoconducere" este al
productivitatii in valori specifice de gen (educationale) si al perspectivei proformative pe care, credem, o deschide
conceptul nostru eutropie (1993). Pentru domenii colaterale - de exemplu in unele dintre ramurile medicinei
(indeosebi preventive, dar si post-curative) - preferabila este, probabil, pastrarea termenului originar.

159 de exemplu: job-style vs. life-style; constanta vs. initiativa; "Why" vs. "Why not?"; etica realului vs. posibilului
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4% - esentiale aspectului

competentialitatea scolar-manageriald, un numar de cAmpuri de refering
stabilizator ("ancord") al activitatii de gen - si drept repere mobile ale ariei de activitate curenta a
conducerii oricarei unitati scolare — un set de functii axiale necesare si suficiente, in acelasi registru

161 (procalitative) al

de plauzibil, acoperirii aspectului variabil (“flotor") al functionirii evaluabile
acestei activitati. Se contureaza, astfel - este drept, exemplificativ - un tablou functional-operational

aplicabil/dezvoltabil situational al managerializirii competentelor manageriale.

1l Campuri de referinti profesional(-ocupational)e ale manageriatului scolar:

1. Domeniul profesionalizirii real-continue proprii si a apartenentilor scolii — prin programe*®
2. Domeniul managerializirii competentelor personale si ale angajatilor — prin proiecte™®
3. Domeniul responsabilizirii individuale si organizationale a personalului — prin procese'®

4. Domeniul reprezentirii scolii in zona, subsistem si comunitate/societate — prin produse’®®

1 Functii*®® manageriale axiale (set "arhetipal™'®’ din perspectiva guvernantei scolare):

A. Previziune-(pre)figurare prodezvoltativi — pe cale inovativa
B. Reflectie metodologicd — asupra actiunii, in actiune si despre actiune
C. Decizie proactivd — in temeiul asumarii adhocratice de risc pozitiv
D. Planificare flexibild — concretizata in organizarea outil-elor manageriale
E. Stimulare'® multipld — pentru utilizarea integrali a expertizei si a disponibilititilor
F. Supraveghere-evaluare-optimizare etapizatd — a evolutiei procalitative in produse si efecte

G. Ofertare de bune practici — de facturia demultiplicabila

180 principiul de constructie pentru categoriile tratate aici - domenii, competente, functii, valori procalitative, tipuri de
gandire formativa - este anataxic (v. %), presupunand instituire de nuclee de sens pentru numele de actiuni

161 constituind finalitatea ultimd a activitatii managerial-scolare, in termeni de reusitii educational-umani, nu doar a
directorilor, ci a tuturor factorilor de decizie implicati in procesul scolar (inclusiv cei comunitari)

102 j.e. nu prin “cursuri" disparate, izolate; in mod evident, caracterul mnemotehnic al seriei de instrumente alocate
domeniilor (programe, proiecte ...) este intentionat

163 prioritar cofinantate si interinstitutionale

1o4 previzute si inscrise in Planul de Dezvoltare Institutionala a Unitatii Scolare (PDIUS)

1% nu "pentru sine", ci tintite pe efecte sustenabile si demultiplicabile

1% n acceptia: esente profesionale contextual-situationale ale activititilor necesare indeplinirii de sarcini/programe; la

nivel de set: corpus proportionat, necesar realizarii unui plan la nivel functional sau/si procalitativ
167 recomandat astfel intru refuzarea de prototip paragonal si, cu atit mai mult, a stereotipului ("best practice™)

1 . . e
% cu penalizare simetrica
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De aici, pot fi stabilite competente (-"a." si -"f."), intru operationalizare pe sarcini; de exemplu:

la. Competente-"ancorz’t"169:

1a/ de optima orientare continuu-formativa personala de gen procompetential si procalitativ'”

1b/ de promovare a formarii centrate pe scoald, cu formatori zonali, prin modéle de interventie
1c/ de validare a proiectarii-performirii proformative a scenariilor curriculare pentru elevi'’*
2a/ de dinamizare tactico-tehnici a antreprenorialului managerial prin intraprenorialul liderial'"
2b/ de detectare-instrumentare operativ-decizionala a reperelor de benchmarking domenial
2c/ de recrutare, integrare profesionald si formare continui a personalului prin de-concentrare'’
3a/ de stimulare organizata in scoald-zona a cercetarii specific-profesorale generatoare de calitate
3b/ de functionalizare procalitativa a indeplinirii sarcinilor si a initiativei profesionale

3c/ de relationare interorganizational-institutionald pentru exploatarea afinittilor coevolutive'™
4a/ de extindere a ofertei de formare in unitatea scolard, in profilul scolar si in subsistem

4b/ de exemplarizare in subsistem prin comunicarea efectelor de formare cu baza competentiala

4c/ de prezentare constanta - prin mass-media: presa, TV, radio, Internet - a solutiilor scolare

nl75

1 B. Competente-""flotor"'"" — pentru asigurarea cursului functiilor manageriale axiale:

A.a/ de pozitionare (nonde)favorizantii in organizatie a spiritului innoitor'"

A.b/ de estimare a tendintelor de dezvoltare ca scenarii posibile si ipoteze probabile
B.a/ de cuprindere hermeneutici (simultan-succesiv) a instantelor actiunii

B.b/ de plasare a reflectiei modal-guvernante la baza actiunii tehnologic-manageriale

C.a/ de asumare n spirit adhocratic a riscului pozitiv, in raport cu resursele disponibile

169 A . . . . . e o e . e
in acceptia: chintesente metodologice de capital uman si cultural necesare managerializarii eficiente a formdrii,

nnoirii-dezvoltdrii si manifestairii profesionale si a integririi ocupationale si societale (aici — exemplificative)

170 prioritari - cel putin in reforma - este propria (re)profesionalizare prin formare veritabil-continua

% in spirit competential: transdisciplinar-crosscurricular-non-/informal (si incluzand evaluarea)

1721 Intraprenorialul si antreprenorialul - trisaturi ale guvernantei - sunt puntea dintre organizational-profesional si
institutional-administrativ; 2. Conducerea este colectiva, iar leadership-ul — multicefal.

173 acceptia procalitativa — In Mihail, T.M. (2008). Relatii intraorganizationale in conditii de de-concentrare. Proiect de
program si modal de formare continud in management educational. In: (Colectiv). Politici de descentralizare in
invatamantul romanesc. Managementul financiar si sistemul decizional. Bucuresti, ISE — pre-print.

17 asociativul profesional influentand corporativul institutional
™ in acceptia: chintesente metodologice de capital uman si cultural necesare managerializarii eficiente a arealului si a
orizontului unui cimp de activitate profesionald si de evolutie societald (aici — exemplificative)

178 privilegiem - ca pozitie in schema (plasate sub a/) - partile secunde din formularea functiilor (boldit drept) — ca
"diezi" (de sens) ai respectivelor formulari
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C.b/ de elaborare proechipierd, procomunicationala si suportiva a deciziei

D.a/ de reorientare a resurselor, a actiunilor si a mecanismelor utile schimbarii/dezvoltarii
D.b/ de flexibilizare a planificarii activititii, cu fructificare prin organizare

E.a/ de capacitare a optimei utilizari a expertizei si a disponibilititilor proprii si de personal
E.b/ de concepere-practicare a stimuldrii personalului cu meritocratia ca temei de echitate

F.a/ de priorizare a problematicii si a aspectelor calititii curriculare cu baza competentiala

F.b/ de programare-respectare a cadentei si a nivelului monitorizarii-evaludrii-optimizdrii

G.a/ de ratificare’” a construirii produselor curriculare ca bune practici demultiplicabile™

G.bl de ofertare activi'™ a produselor curriculare construite ca bune practici demultiplicabile.

Spre clarificare semantica (semnificatie/acceptie) si pentru evaluare tintitd, in documente
auxiliare - caiete de lucru, jurnale de proiect etc. -, ori chiar n corpul documentelor principale - la
subsol sau intr-un Glosar - se vor consemna echivalente/explicatii/detalieri in termeni de actiune

ale componentelor constructiei discursive a competentelor formulate.

Performarea competentelor este ansamblul prestatiilor care asigurd si produc trecerea de la
"harta” managerializarii competentiale la "teritoriul"*® concretului actional. Ea nu este retetista, ci
proprie fiecarui mediu in care se petrece. Dar ea se conduce dupa principii de functionare, la
nivel de politici (sustinute reglementativ), strategii, tactici si tehnici — fiecare putand fie plati
tribut pecabilului mismanagement exclusvist-ierarhic (de exemplu, la nivel de politici:

preferarea clientelismului polimorf in dauna profesionismului managerial; la nivel de strategii:

disuadarea responsabilitatii de alternativa in favoarea raspunderii curente™®; la nivel de tactici:

Y7 4n urma raportarii analitice la strategia scolii, din Proiectul de Dezvoltare Institutionald a Unitatii Scolare

178 j e. 'good practices' optimizabile innoitor (insistim: nu 'best practice' recomandatd pentru preluarea ca atare)

179 in intelesul presupus de un marketing programatic

180 Trimiterea este - in sensul diferentei de planuri intre simbolizare (prin model) si exercitare ("pe viu") - la mult-
citatul adagiu din 1931 al semanticianului polono-american A. Korzybski ‘The map is not the territory' (pentru care
el a admis mai tarziu sursa: matematicianul i scriitorul E.T. Bell: 'The map is not the thing mapped’), céaruia i se
(re)cunoaste aplicatia In programarea neuro-lingvistica, dar nu i se releva intotdeauna profunzimea radacinilor (in
esoterism), inrudirea spirituala (de pildd cu dipolul 'semnificat-semnificant’ al lui F. de Saussure) sau anvergura
continuarilor (e.g. In antropologie - Gr. Bateson: ecologia mintii; in filozofie - J. Krishnamurti). De subliniat aici
ideea cd modelul ("peisaj de semne™) nu este un substitut al realului (cAmp de fapte) — implicata fiind nu (atat)
perceptia - cum credea, de pilda, R. Magritte (ilustrativ: 'This is not a pipe / Ceci n'est pas une pipe' din 1928/1929) -,
Ci reprezentarea, care poate fi relativist-astutioasa ori, dimpotriva, optim-orientatoare.

181 cea mai pagubitoare fiind, de departe, evitarea, in pofida evidentei, a introducerii unei formari continue logice (cu

formarea de formatori in prim-plan), sub presiunea retardatara a sustinatorilor formarii initiale actuale
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confuzionarea prioritatilor cu urgentele pe terenul necesitatii de schimbare; la nivel de tehnici:
operarea cu prefabricate gestional-administrative), fie actiona adhocratic-coparticipativ, cu
politicile — deschise (de exemplu: introducerea principiului reglator, preluarea incertitudinii si
asumarea riscului proreformator, extinderea procalitativa de orizont prin benchmarking);
strategiile — flexibile (de exemplu: claritatea conceptelor-conceptiei, autonomizarea deciziei,
priorizarea formadrii real-continue, cultivarea sentimentului de apartenentd, co-participarea);
tacticile — permisive (de exemplu: mobilitatea rolurilor profesionale, proiectia translocala,
evaluarea meritocratica, deonto-predictibilitatea carierei, motivarea superioara prin efecte); iar
tehnicile — suple (de exemplu: evitarea, prin imbinarea individual-echipier, a efectelor perverse de

stres/supramotivare/atomizare a sarcinilor, monitorizarea preventiva, demultiplicare).

Intre managerializarea competentelor si managementul lor practic existd, asadar, inclusiv
prin concatenare pe teren deontologic, o relatie biunivoca, dar domeniile lor sunt distincte: (inca)
profesional pentru prima, (deja) ocupational pentru al doilea. Asa cum managerializarea nu este
indiferenta practicului, nici performarea nu are a insemna doar centrare pe tintd, ci gandire din
perspectiva Intregului proiectiv/performativ. De exemplu, a miza pe competential doar pentru a
facilita evaluarea in termenii relatiei task-skills/competencies (scop-abilitati) este a proceda
taylorist: standarde mecaniciste, supradiviziune a muncii, reducerea performarii la performanta (cu
mentinerea confuziei dintre ele)lgz. Or, activitatea educational-formativa si conducerea ei nu se
preteaza la acest ultrapozitivism de factura opticii "relatie de productie", din motivul simplu ca
educatia s1 managementul ei sunt de judecat nu grosier, prin produse (deci pe termen imediat si

scurt), ci nuantat, prin efecte (asadar, pe termen mediu si lung)lgg.

115

De altfel, promovand ideea (I11.3. si ~°) ca spiritul competentelor este consanguin ideii de

competitie - managementul strategic actual (prioritar: al resurselor) vizand modul sistematic in
care se poate obtine avantaj competitiv nu numai durabil, ci i programatic-sustenabil -, aveam in

vedere nu doar modelul managementului tehnologiei - fundamental, astazi -, ci si ideea noastra

182y si Smith, M. K. (1996, 2005). ‘Competence and competencies', The Encyclopaedia of Informal Education: 'The
implication here is that behaviour can be objectively and mechanistically measured. This is a highly questionable
assumption - there always has to be some uncertainty about what is being measured. In order to measure, things have
to be broken down into smaller and smaller units. The result is often long lists of trivial skills. [...] The problem here is
that in the act of deconstruction can come destruction’ [s.n.]. [www.infed.org/biblio/b-comp.htm].

183 principiu in baza ciruia este de proiectat si curriculumul de literare competentiald; de altfel, pe managerul care
cere, imperativ, "rezultate", orice colaborator onest trebuie sa-I Tntrebe cu seriozitate: "Produse sau efecte?"
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mai veche ca managementul insusi trebuie gandit ca (o) tehnologie. Fiindca, in definitiv - si ne
permitem aici o poncifa -, cum se castiga / se pierde competitia resurselor "reci”, logistice?
Evident, tehnologic:prin nivelul de prospectare, exploatare, utilizare, transport, reciclare etc. Dar
competitia resurselor "calde”, umane — metonimie, in fond, pentru insesi competentele? Nu
altfel decat tot "tehnologic™: prin instrumentarea manageriala a optimei lor orientari (eutropiei

lor), formativ si operational, intru productivitate specifica.

De aceea, discutia despre competentialitate are sens doar in prezenta ideii de competitie. Si,
implicit, a celei de calitate. Dar, spuneam, calitatea nu este, exclusiv(ist), cel putin in Educatie,
performanta, cum se afirma adesea, pe urmele unor pozitii "economiste" si ocupationaliste, ca de
pilda cea a lui G. Jessup, citat de Smith®*. Acest tip de atitudine fatd de competente, care ignora ca
performanta este rezultatul evaludrii unor actualizari, distorsioneaza semnificativ competentialitatea.
Varii contributii din cAmpul economic'® subliniaza "pragmatismul" managementului performantei
exemplu produse si servicii pentru clientii din interiorul si din exteriorul organizatiei. Accentul
este mutat de pe efort si ocuparea timpului pe rezultate si eficacitate'; ea se pune in termeni 'atat
prin rezultate, cit si prin comportament'. In acest fel, performanta nu se cupleazi, edificant, la
competente, ci, "pragmatic”, la succes. Si, desi o 'bucla a performantei' vizeaza corectii si optimizari,
performanta ca 'abilitate de a utiliza eficient si eficace resursele [...]' mizeaza pe acumulare si
tinteste "valoarea adaugatd". Or, in educatie, profitul nu existd, iar randamentul este o chestiune
de beneficii de tip efect, incat exercitarea competentelor vizeaza efectivitatea si valoarea

modificata/transformata. De aceea, indicatorii nu sunt "de performanta", ci de performare.

O atare conceptie Incurajeaza evaluarea calitativa (nu cantitativa: 'se vor masura rezultatele, nu

efortul depus pentru obtinerea acestora’), un management al monitorizirii stimulative (nu al

184 Cf. infed.org/biblio/b-comp.htm; ideea ca 'it is performance which essentially characterizes competence' vine din
conceptia (vag concentrationara): 'the relevance of vocational provision' este o chestiune de 'need to compete with
other economies'. Acelasi mod de gandire emana si obsesia competentei (la singular, fireste) ca adecvare; American
Heritage Dictionary (2006) o defineste ca 'the state or quality of being adequately or well qualified" (WordNet
adauga 'physically and intellectually'!); mai mult: Th. Gilbert o destina, in Human Competence, unei ‘worthy
performance’ [s.n.], iar Tina Teodorescu, citand si completdnd pe D. Dubois (The Competency Casebook) o considera,
in Performance Improvement, 10/2006, 'desirable behavior thought to be required for successful performance for a
specific job role' [s.n.].

185 v, de exemplu ro.scribd.com/doc/94036779/Managementul-Performantei; autor: Dragos Vasile
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controlului — de reguld, in termeni numerici), precum si mentalitatea variabilitatii'®® (nu a

conformitatii: 'metodele de masurare existente sau cu usoare adaptari a celor existente'). lata de ce
evaluarea competentelor manageriale are a fi o de cotare a treptelor de calitate pe care le
releva, la momente succesive, nu instantele/ipostazele comportamentale ca "produse" ale

187 ¢i efectele evolutiei profesionale n mediul ei (idee care isi va gisi o

"individului ocupationa
ilustrare in pachetul de iconi destinat literdrii competentiale). In caz contrar, lisarea
performantei in identitatea de tinta-etalon - cu prezervarea confuziei intre "rezultat la care
trebuie ajuns" si "excelentd" - va urma sa distorsioneze, printr-un “efect de squash”, Tnsasi
conceperea notiunii de competentialitate, prin prevalenta ideii de "acumulare" (si "asimilare") de
competente. O recentd "foaie de parcurs" oficiala avansa necesitatea accelerarii formarii de
competente, in vederea 'eliminarii din invatamant a barierelor dintre educatia de tip academic si
cea de tip pragmatic, respectiv dintre a sti si a face, a cunoaste si a aplica'; or, aceasta finalitate -
formulata acolo limitativ (lipsesc crucialele "a putea", "a voi" si "a fi") si antitetic - Se atinge nu prin
vanare de performante (de exemplu, valuarea succesului scolar in dauna reusitei educational-
umane), ci - fiindca, eutropic, individul ajunge ce poate ajunge -, prin performare procalitativa a

competentelor n variatele lor actualizari.

Astfel isi va afla, credem, confirmarea ipoteza de lucru a proiectului de cercetare (comunicata in
Introducere) ca orientarea procompetentiala a educatiei scolare va avea o sansa de realizare
daca - si numai daca - introducerea ei in sistem va fi precedatia de (re)configurarea cu aceasta
finalitate a profesionalititii manageriale (si profesorale) ca resursa posesoare a unui buget de
expertizii (relevanti) si, in egald masurd, a unui spirit de antreprizi (proactivd). In consecint,
preconditia sine qua non a bunei managerializari a acestei initiative reformatoare Tn specificul ei

- este decisa expres-reglementativ, adecvat-organizatoric si curricular(-continuu-)formativ prin

18 reluam aici un adevar - Cornescu, V. s.a. (2004). Management de la teorie la practici. Managementul riscului.
Bucuresti, Edit. Univ. - asupra cdruia ne-am oprit si cu alte prilejuri: 'O organizatie cu aversiune prea mare fatd de risc
nu va supravietui mult timp [...]' care, la prima vedere, pare nepotrivit in context: pe de o parte se referd - si el - la
organizatiile-firma, iar, pe de alta, este invalidat de situatia din Educatie, unde, bugetate fiind, scolile si aparatul din
jurul lor rezista... etern. Doar cd aceastd... contragandire ignora ca acolo unde reglatorul natural nu functioneaza (cursul
lui firesc este obstaculat), fibra adanca a organizationalului - si a institutionalului odata cu ea - slabeste tocmai prin
mentinerea artificiala, iar efectele drastice apar cand este prea tarziu: la un final de ciclu istoric.

87 Jirasinghe, D.J., Lyons, G. (1995). Managerial competencies in action: A practical framework. Tn: School
Organisation, 15, propun conceptul de "trasatura" ('trait’): cadru al masuririi competentelor ca 'regularitati si
consecvente [i.e. constante, repetabilititi] observate in comportament' (‘an enduring characteristic of a person that can
serve an explanatory role in accounting for the observed regularities and consistencies in behaviour', s.n.)
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priorizarea profesionalizirii prealabile a celor chemati s o conduca si sa o practice In
managementul de proces al educatiei axate pe competente. Acecasta inseamna literare
competentiald prin programe Tintemeiate de clarificari notionale (competente/capacitati,
performanta/performare, competente/apetente, inter-/trans-disciplinaritate si altele), pe apdatari si
apgradari culturale continue si pe urmarea lor de aplicarea de pachete de modele de interventie
demultiplicative sau remediale. De aceea, prioritar este managementul competentelor directorale,
eventuala (fireascad) extensie a proiectului de fatd avand a se ocupa de cel al profesorilor, apoi de

cel al elevilor — rolul unificator apartinand misiunii formative.

De aceea, tema presupune nu doar "familiaritatea" managerului (si a profesorului) cu domeniul
competentelor sub aspect generic si tactic-metodic, ci detinerea problematicii lui la nivel
conceptual (competentialitate), strategic (managerializare) si tehnologic (management) —
aceastd supracompetentd (a detinerii domeniului) fiind aceea care, formatd, apoi exercitata
consecvent in spatiul institutional, dar mai ales in procesul educational, poate facilita/ghida
optima orientare a personalitatii educational-umane: influentareca acesteia deopotriva intru
flexibilizare pentru adaptare si intru comutare pentru diferentiere. In aceastid conventie,
intrucét, Tntr-o lume in rapida avansare, mentenanta nu este o optiune - status quo-ul echivaland nu
cu reusita i nici chiar cu stagnarea, ci cu regresul -, exigentele de reforma veritabila sunt, prin

chiar natura lor, nu doar functionale, ci procalitative.

7. Reamintim (si) in acest context, convingerea noastrd ca implicarea guvernantei scolare ca
mod modern de conducere institutional - "mare metodologie”, spuneam - este conditionanta'®®, Ea
poate fi mediul favorizant al optiunii strategice - sustinutd normativ si proiectata curricular - de
priorizare prin program national a amintitei formari prealabile in managementul de proces al

competentelor. Fondul optim este cel al politicii de de-concentrare — in intelesul (v. si "

) ca,
diferit de descentralizare(a administrativd) - care vizeaza raspunderea juridicd presupusa de
delegarea, in baza subsidiaritatii, de atributii functionale reglementat(iv)e -, de-concentrarea

priveste aspectul profesional, domenial (aici: educo-managerial) tintind responsabilitatea etica

188 din perspectiva celor discutate, mentionam acum tipurile de actanti mobilizabili sub semnul competentialitatii:
stakeholders — implicati institutional, raspunzatori de asigurarea (pre)conditiilor de functionare a unitatii scolare;
shareholders — implicati organizational, raspunzatori si responsabili de investirea de active intelectual-profesionale;
riskholders — implicati personal, responsabili pentru aportul de schimbare al liderilor/initiatorilor/inovatorilor
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asumata in situ - cu inversarea, sub aspect procalitativ reglator, a raportului actual uzual dintre

obligatie si implicare - si valuand co-participarea, adhocraticul si managementul riscului.

De-concentrarea este terenul propice reconstruirii manageriale in strategie procompetentiala a
vietii scolare pe principiile guvernantei'®, dintre care mentionam aici - cu plasare la palierele
semnificative pentru conceperea-perfomarea actiunii manageriale - cateva puncte nodale ale
functionalului si calitativului (vezi si mai sus, nivelul practic al performarii competentelor):

* palierul politicilor: de la dinamica adhocratie (in locul birocratiei) si de la productiva
meritocratie (in locul autocratiei), la redeontologizarea prin rigoare si prin transparentd a actului
managerial ca exercitare a puterii (de decizie si de actiune);

* palierul strategiei: de la optima orientare de tip metodologic a personalului (ca formare
real-continud prin formatori), la "corporativizarea" unitatilor scolare Tn temeiul intereselor
profesionale comune, pe verticala/orizontala/transversala tipurilor de scoala;

* palierul tacticii: de la inscrierea coparticipativa in antreprenoriat si in intraprenoriat190
(marcand conexarea managerialului institutional cu liderialul organizational), la cointeresarea
contractuald a beneficiarilor institutionali pentru pregatirea resursei umane ca fortd de munca (nu
mana de lucru);

» palierul tehnicii — de la localizarea-europenizarea curriculara (prestata ca proiect personal de
reusitd educational-umana, nu ca obsesie a "rezultatului scolar"), la implicarea concretd a
competentialitatii (gandirea transdisciplinar-cross-curriculara in spirit extracurricular-informal a

curriculumului propus si practicat).

Pentru aceste exigente - care sunt de considerat nu "performante", ci indicii de normalitate a
reformei -, managerializarea competentelor este de gandit nu ca o "tehnopraxie functionald", ca

un practicism tehnicist (la care rudimentele ei actuale se si rezuma adesea), ci la nivelul unei

189 vazute, cu expresia-releu a lui A. Marga, sustindtor al guvernantei (universitare), ca 'rezultat al trecerii societatii
europene in faza democratiei postegalitare’. Cf. Marga, A. (2010). 'Governance, schimbare culturala, excelenta'.
[Conferinta]. Cluj-Napoca, Universitatea (web.ubbcluj.ro/news/presa/presaUBB.php?lang=&sort...page...)

190y, 1 Un text la indemédna (prescurtat, aici) — sub ro.scribd.com » Business/Law » Finance: 'Intraprenoriatul
rezultd din combinarea a trei roluri diferite: a/ generator de idei — persoana care are la un moment dat o noud
viziune asupra activititilor [dintr-o organizatie]; b/ promotor de idei — persoana care recunoaste necesitatea acestora
si asigurd concret dezvoltarea ideii generate; ¢/ conducitor al proiectului intraprenorial — persoana (sau grupul)
care duce ideea promovata la bun sfarsit. Intraprenoriatul devine un proiect care realizeaza o sinergie profitabila intre
inovatie (specifica unei parti a organizatiei) si perenitate (specifica intregii organizatii).
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1 192

tehnologii procalitative'® care pune in lucrare, situationalizat si transferativ'®?, un modal de
consistenta expertizei (individuale si organizationale): evolutia programatici intr-o zona a
domeniilor reprezentative (campurilor de referintd) prin "stabilizare” reglementativ-reglatoare
(competentele-"ancora") aflate in coniventd - solidare - cu "destabilizarea” asumativ-inovativa
(competentele-"flotor") mediate de functii proactionale, gestionate prin performare curenta si
orientate spre performanti voluntari. In acest sens, daci, in opinia mai multor specialisti,
managementul competentelor este condus de ideea ca, astazi, calificarea nu mai corespunde

exigentelor organizationale si sociale (calificarea 1naltd negarantand, se apreciaza, detinerea de

193 =194

competente ), fiind inlocuitd cu strategia procompetentiala™ " a formarii (mai ales on the job) -
pretuita in mediile reactive, flexibile, dinamice, creative -, managementul performantei are de
urmarit, inainte de toate, edificarea unei culturi orientate spre performanta — al carei prim
semn de existenta este, insa, constienta si constiinciozitatea performarii cu un grad cat mai nalt
posibil de efectivitate. Managementul performantei, oricat de "stiintific" - si notam aici cateva
trasaturi selectate din varii surse: definirea coparticipativa si comunicarea rolurilor; abordarea
responsabilizanta, structuratd si secventiald; stabilirea si comunicarea indicatorilor de performanta
si a rezultatelor; alocarea de resurse, formarea continua a personalului si asigurarea mediului
propice reusitei prin stil managerial adecvat; sustinerea initiativei prin proceduri clare, permisive,
motivante; imbinarea, corelarea si integrarea solutiilor nou-propuse cu cele existente; monitorizarea
continud; evaludri periodice (daca posibil: si independente) in raport cu tintele -, nu asigura

succesul unitatii unde se aplica in absenta unui bun management al competentelor.

8. O dimensiune importanta a managerializarii competentelor este evaluarea lor. Ea trebuie,
desigur, standardizata, dar in spirit reglator si procalitativ. Conform normelor in vigoare, operatia

are In vedere cadrul general oficial (HG, nomenclator, metodologii), precizeaza nivelul de

191 9n acceptia: ansamblu de know-how reglator - conceptual, procedural si instrumental - menit determinirii de
efecte inovativ-competitive

192 Cum sperdm si fi reiesit din cele de aici, competentialitatea apartine (pre)conceptualului si contextualului, nu
(ea panorameaza, nu detaliazd), formuldrile ei - competentele redactate - fiind "variatiuni" prin care "tema"
competentiald necesard situational, la un moment dat, se actualizeaza transferandu-se.

193 este, insd, mai mult decét probabil ca asemenea asertiuni au in vedere mai degraba certificarea imorala decét
calificarea superficiald — stiut fiind ca aceasta este o confuzie terminologica pe cat de vulgara pe atat de frecventa

94 9n a carei grija evaluativa rezidand nu doar facilitarea obtinerii si ranforsarea portabilitatii competentelor, dar si

semnalarea si remedierea blancurilor §i mancurilor competentiale
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calificare in acord cu documente internationale, prezinta specificul activitatilor reprezentative,
lista unitatilor de competente si numdrul de credite alocat fiecdreia dintre ele. Unitatile

® cu diverse grade de

competentiale reprezintda un set coerent si explicit de competen‘;elg
complexitate, indicatori de performare si indici de evaluare. Necuantificabile ca atare,
competentele se evalueaza faptic prin raportul de valoare dintre indicatorii subintinsi semantic de
numele de competente (v. ) si indici ca marci relevante ale nivelului de modificare a valorii.
Profilul competential rezultat va fi un releveu ale carui repere vor fi nu "note" (sau orice reper
sumativ de "performanta"), ci cote (repere variabile de valoare a performarii), rezultate din
monitorizare-evaluare, conform principiului efectivitatii: ducerea pana la capat a unui proiect
(obtinerea de efecte). Mai utile decét inregistrarea unor scoruri numerice sunt marcarea ariei de
"lovire a tintei" - sarcinile indeplinite (total/partial) - si identificarea nivelului valoric de actualizare
a setului de competente declarate ca mobilizate in efortul performativ respectiv'®®. Astfel, tabloul
rezultat este nu doar constatarea gradului de (ne)indeplinire a sarcinilor, iar "legenda™ lui — nu
doar formularea (auto)recomandirilor de corectie - pentru finalizarea situatiei in curs - sau de
optimizare - pentru o situatie noua, de transfer -, dar si poziti(onare)a nuantatd a subiectului fata
de sine prin raportarea evidentei graficului calitativ per sarcini la "imaginea competentiald de
sine" — mai importanta pe termen lung (pentru cel in cauza, dar, daca trebuie sa privim lucrurile si
ocupational, inclusiv pentru angajator) decat o evaluare instanfiala a unei "performante". Avem
aici de-a face cu un aspect esential al competentialitatii, pe care conventii precum Cadrul European
al Calificarilor - care (conform CEDEFOP 2004), descriind "competenta" in termeni de
responsabilitate si autonomie, implica, alaturi de cunoscuta ‘c+d+a’, 'valorile etice' si 'atributele

interpersonale’, dar nu si valori intrapersonale - ar trebui sa il aiba in vedere.

In esentd, asadar - daci ne este ingaduitd o tentativd de marcare plastica a punctului de trecere
spre subtema literarii competentiale (a directorilor prin formatori) -, competentele nu sunt nici
comandouri disciplinate de depanatori ai impasurilor intelectuale - ca retetele sau algoritmii -,

nici jerbe scintilante de "solutii" iluminative - precum "ideile" salvatoare -, ci repere familiare de

1% din punctul nostru de vedere: in directia celor de aici si cu evitarea confuziei cu obiectivele ("ce trebuie sa stie" / ''ce
trebuie sa fie capabil sa faca" subiectul)

19 \Vezi, in hand-outs, 'Treptele calitative ale competentialititii'. La un prim nivel (ceva mai putin rafinat) de aplicare
a modelului in teritoriu, constructia destinatd evaluarii competentelor de cercetare specific-profesorald a suscitat
interesul utilizatorilor potentiali
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relief profesional care asistd, eutropic, defrisarea institutivd a unor cdi noi in peisajul unor
interese definite. lar punerea ipostazelor lor (inclusiv manageriale) elaborate, formale, in model si
apoi 1n act este drumul cu dublu sens de parcurs (intelectual) intre edificantul, decizionalul "Asa

jucam acest joc" si eterna reintoarcere la ingenuul "Cum se joaca?".

IV. Literarea competentiala prin formatori a personalului de conducere

Preferam pentru aceasta nisa de formare continua termenul "literare” (< eng. literacy), in dauna

sinonimului “alfabetizare” - si diferentiat de geamanul, dar menitul lectologiei®® “literatie™*® -,

din ratiuni nu de precautie (desi, pentru unii, invitarea la alfabetizare ar fi, de buna seama,
insolentd — cu toate ca "alfabetizarea digitald" nu a vatamat pe nimeni...), ci profesionale:
fundamentala pentru prizarea competentialitatii Tn spiritul ei si, in particular, pentru literarea

competentiald a intregului personal de conducere scolard intru managerializare procalitativa a

199

competentelor in context de-concentrant™ - este, intdi de toate, specializarea de profesiolect

(limbaj profesional) a termenilor. Evolutia conceptului, indeosebi pe teren american, dar si
general anglo-saxon, in cadrul oferit fie de Asociatia Internationala pentru Lectura (IRA), fie de

UNESCO sau de alte institutii - de la traditionalul '3R' (Reading-WRiting-ARithmetics; v. si *®) la

gandirea critica®® (nu doar asupra textului scris, ci si asupra 'sistemelor de simboluri') si la

exploatarea nu doar a informatiei si a 'reprezentarilor vizuale', ci si a intuitiilor ('insights') insesi ca
fundament atat pentru 'decizia in cunostintd de cauzd' (in Scotia: si1 exprimarea de idei/opinii $i

rezolvarea problemelor), cat si pentru 'gandirea creativa’, iar aceasta in contexte variate (esenta

197 Am numit astfel, cu o vreme in urma - Mihail, T.M. (1995) Preliminarii la un curriculum de lectologie. Tn:
Lectura pentru educatie, II, Bucuresti, ISE si Asociatia Romana pentru Lecturd, "ARoL") - sinteza proformativa a
teoriei si practicii (teoracticii) lecturii. in mediul academic francez (de fapt, breton) circuld, de curand, un omonim cu
acceptia 'variation linguistique', propus de L. Kergoat din perspectiva bilingvismului (diglosiei) regional[ist](e); el
provine din "dialectologie", prin inlaturarea - de crez sincronist - a prefixoidului de temporalitate (“dia-").

198 cdruia, pe de o parte, un program ca "PISA" ii rezumi referentialul, conform intereselor lui specific-evaluative, la
textele scrise, si care, pe de alta parte, nu contine, in sufixul sau, sugestia procesualitatii

199 alturi, dar distincte de competentele administrative — care se referd, in termeni specifici, la utilizarea principiilor

guvernantei scolare in contextul descentralizarii, in baza analizei cost-efectivitate: asigurarea prin relatii ierarhice a
mijloacelor de existentd pentru unitatea scolara, gerarea in temei legal, ca raspundere publica, a conducerii curente a
unitatii scolare, mentinerea pe cale institutional-organizationala a securitatii elevilor si personalului in perimetrul scolii,
diminuarea pana la eliminare, prin mijloace organizationale si comunitare, a abandonului scolar scolar s.c.L.

2% Edw. De Bono ar spune "gandire laterald"; personal, preferim conceptul nostru "gandire «altfel»" (v. " %),

pentru potentialul stimulativ de competentialitate in privinta categoriilor incluse
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201 “tndesebi prin reperele

transferului competential!); evolutia conceptului, asadar, indrituieste
subliniate cu aldine, conscrarea formei "literare” pentru asocierea acestui set de demersuri
formative cu zona competentiala - asa cum o concepem - si, daca suntem de acord cu amintitul

"enjeu" al lui G. Le Boterf, cu atdt mai mult pentru aplicatia manageriala.

Pentru formarea in directia performarii eficiente a competentelor (aici: manageriale) este
necesara (re)precizarea diferentei semnificative dintre alfabetizarea operationald/functionala:
sens memetic — utilizare a continuturilor ca topoi — "vademecum"; si literarea in camp specific:
sens dimetic [resemnificare] — construct eutropic [acceptie formativa] — "*vadetecum™.
Aceasta revine la a spune ca formatorul trebuie sa aiba: vocatie (asumata intru impartasire cu
formabilii) a "divergentei" interogative si critice fatd de canoane; unitate de conceptie si
expresivitate ca facilitator - nu furnizor! - de edificare competentiala, in sistemul sau de lucru;
probitate Tn acceptarea (ca si pentru el insusi) si incurajarea, inclusiv prin evaluare preponderent
formativa, a dobandirii de catre utilizatorii programelor sale, prin autoformare asistata, a

propriilor lor cdi de ajungere la profesionalitatea competentiala.

In arierplanul curricularului trebuie si se afle, asadar, un fond de expertizi formativa a
formatorilor (de orice fel) care sa imbine specializarea cu extensia culturald - cu precadere,
desigur, in aria lor profesionala -, o conceptie Thnoita si coerenta despre reforma veritabild, despre
formarea on-the-job ca domeniu de compensare a slabei reprezentari a dimensiunii manageriale
din formarea initiala (in fapt, a refuzului sistemului de a miza pe manageri profesionisti in
Educatie), despre competentialitate, despre evaluarea meritocratica si altele. Sub acest unghi,
insistenta noastra asupra imperativului ca literarea competentiali a personalului de conducere

ca aplicatie a formirii (real-)continue in management de proces sa se infaptuiasca nu direct’®

01 fn stadiul actual al conceptisticii Educatiei la noi, receptarea la actantii educationali este mai degraba psihologic-

decét lingvistic-precauta: desi "alfabetizare" are conservanti didactici mai lesne... asimilabili, termenul este, totusi,
resimtit ca minimalist, in timp ce 'literare' - promovat de Asociatia Profesorilor de Limba si Literatura Roméana
«loana Em. Petrescu» din Cluj-Napoca, daca bine intuim, in scopul individualizarii dezominimizante a denumirii
formarii continue de [re]profesionalizare - aduce o salutara briza de noutate. lar, in sensul celor de aici, Tn timp ce
"alfabetizare" acopera natural cAmpul apetentialului, "literare" se asociaza firesc competentialititii.

202 6j reluam aici un minim de intrebari firesti, la care ficeam aluzie chiar in debutul celor de fatd: la cAti membri ai
conducerii scolare (directori, directori/adjuncti, reprezentantii profesorilor in CA, reprezentantii comunitatii in CA)
pot ajunge, fie si intr-o perioadd mai indelungata, formatorii "de la centru"?; ce fel de continuitate pot "asigura”,
apoi, acestia, la nivel local sau chiar zonal?; ce fiabilitate formativa are tactica "disemindrii", in care se lucreaza, de
reguld, cu aceasta tactica?
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ci, spre a indeplini conditia continuitatii reale i procalitative, indirect, prin formatori(i de
directori) primeste motivare intrinseca: la randul lor, formatorii trebuie sa fie destinatari -
preliminari, in conditiile in care amanarea comutarii reformatoare mentine scoala romaneasca
in mileniul 1l -, ai formarii unei expertize de gen prin programe inovative - si ele apdatat-
apgradate continuu -, incat literarea competential-manageriala sa fie grefata pe o bazi solida
de pregitire in Formare®®, Or, o atare strategie, gandita in logica fireasci a formirii, a parut
intotdeauna complicata "top-management-ului”. Dar ea este singura care poate gira "lucrul bine
facut", cu derulare si cu efecte pe termen lung. De aceea, tinta prima naturala a literarii
competentiale este formatorul de directori. Intempestiva suspendare a sprijinului teritorial (??
— a se vedea sub I1.) pentru finalizarea prezentei contributii - proiectate ca una de cercetare-
formare-dezvoltare - ne-a disuadat in initial-intentionata detaliere a unui atare program (structura
curriculard, strategie, proceduri, evaluare s.c.l.), Incdt vom expune aici o variantd descriptiva a

lui, sub forma unor consideratii utile (la rigoare) si a unei schite de modul pentru formatori.

In ce constd, asadar, "isagogic", odatd pregitirea prealabild in spetd a formatorilor infaptuita,
literarea competentiala a conducerii scolare? Esential: Tn datele unui curriculum specializat

construit pe o ideatica innoitoare, intr-un format adecvat ei si cu un continut ilustrativ, apt

204

pentru demultiplicare”. Din aceasta perspectiva, principiul ineludabil al unui curriculum de

literare competentiala (in speta, in domeniul managerial, dar, in genere, in orice camp) este

identitatea de anatext plauzibilist’®™ de tip coverbal®® a curriculumului vazut ca fictem?”.

203 e . ~ - . . o . - . L. e = - A
nu insistdm, considerand ca am oferit o varianta consistentd - dar, evident, optimizabila - pentru aceasta baza in

programul nostru "Formator 2006" si in schitarea modelelor de interventie (cf., din nou, 7)

204 Reprecizam, spre a preintimpina si aici de-acum familiara - dar cu atat mai agasanta - retoricii a comodititii
despre dificultatea, pentru eventualii utilizatori, a profesiolectului (limbajului profesional, jargonului eutropologic), ca el
functioneaza la nivel meta, ca metalimbaj al Formarii — canava conceptuala de cercetare-formare-dezvoltare destinata
nu publicului-obiect - membrii CA scolar (care vor primi, ca utilizatori, teme (de lucru si de reflectie) -, ci formatorilor,
pentru care constituie domeniu de competentialitate. Angajati pe directia acestei constructii, ei trebuie sa-1 detina in
(re)formatia lor profesionald ca unealta proprie — Th ambele sensuri ale vocabulei. El este cel care face, la urma-
urmei, prin implicatiile lui, diferenta dintre amatorism(ul "formatorului" de timp liber) si profesionism, in Formare.

2% Mihail, T.M. (1998) Formarea formatorilor: curriculumul ca anatext. Preliminarii teoretice pentru o aplicatie
practicd. Bucuresti, ISE — pre-print.

208/, Mihail, T.M. (2003a) Verbal-coverbal: de la preverbalitate la deverbalizare in comunicarea formativa. ldem (2003b)
'Comunicarea proformativa verbal-coverbala in formarea formatorilor (de formatori)'. Bucuresti, ISE — pre-prints.

207 Mihail, T.M. (2005) Formarea extinsd a formatorilor de formatori educationali. B. Specializare-aprofundare.
Nivelul B.1., de specializare: Formatorul de formatori - practicant/orientator de formare veritabil-continua. Modulul:
De la evaluarea proiectiva, prin "istorie contrafactuala", la evaluarea integrald. Bucuresti, ISE — pre-print.

99



Inainte de cuvenitele explicatii, mentionim ca avem in vedere, prin aceasta, nu minimalul
realitdtii elementare ca, in totul lui, curriculumul este (voim sau nu) miscare vie pe traiectul

educational dintre intentia de formare si orizontul de atsteptare208

- nu "ce scrie in programa" (bun
comun de mult, dar inca vag pentru unii "oameni ai scolii", spre a nu mai vorbi si de cei aflafi in
spatiul perigcolar) -, ci maximalul adevarului dezirabil al genului eminamente modal, solidar
competentialului insusi, al curriculumului procompetential considerat in ansamblul proiectirii-
performairii-ofertarii lui dinspre si pentru transdisciplinaritate. Sau, altfel spus — prin inversarea
perspectivei: devenit subiect teoretic si obiect practic major al domeniului sermocinal®® al
managementului, competentialul reclama consubstantialitatea unui curricular capabil sa-i
reprezinte formativ caracterul de aliaj emotional-imaginativ-reflectiv si specificul metodologic.
Acest curriculum de formare continua este de conceput, ca si competentialitatea, pornindu-se nu
de la continuturi, cu specificul lor de verosimilitate (credibilitate stiintifica: validitate si
valabilitate — trasaturi implicite - reci, rationale - ale informationalului ilustrativ®'®, redus la scara
n topicele unui program), ci de la operatori modali - "cai" precum, de pilda, "gandirea «altfely,
repunerea de probleme, evaluareca formativa si altele -, caracterizati prin plauzibilitate
(admisibilitate metodologica: viabilitate si variabilitate — "vehicule" Incadrcate emotional ale
portabilitatii si transferabilitdtii competentiale). in acest spirit, "litera" curriculara se poate organiza
- larasi, ca s competentialitatea dintai imaginata si apoi (selectiv) formulatd spre actualizare si
managerializare - intr-un scenariu (“'an-a-text") care, prin prima negatie, contesta finitudinea unui

text-programa si care, prin a doua negatie, isi afirma caracterul de deschidere intru demultiplicare

%8 Jauss, H.R. (1967) Literaturgeschichte als Provokation der Literaturwissenschaft [prelegere], Konstanz, apoi
(1977) Asthetische Erfahrung und literarische Hermeneutik. Miinchen, Wilhelm Fink [trad. rom. 1983].

209 a1 "discursului despre discurs"; aparut in scolasticd, termenul este prezent, printre altii, la Albertus Magnus (‘De

anima'): 'Exista unele stiinte pe care le cultivim nu pentru ele insele, ci pentru ¢i ne ajuta in altele — Tn mod general,
stiintele sermocinale [ca logica, n.n.]; acestea nu sunt adevarate stiinte, ci moduri ale tuturor stiintelor'. Apud
Dumitriu, A. (1969). Istoria logicii. Bucuresti, EDP. Odati cu preocuparea pentru epistemic (pentru nivelul "meta" in
general), mai ales prin metodologic - meta-hodos-logos -, domeniul s-a extins considerabil. Un exemplu:

managementul — Tmbinare transdomeniali de strategic (guvernantd), metodologic (functii) si tehnologic (stiluri).

219 selectat pentru ilustrare curriculard, de pilda, in felul modelat intr-un format apreciat de colegii prezenti la varii stagii
de formare, de-a lungul anilor (prima lui variantd fiind chiar amical numenitd de participantii la Programul
"FORMATOR 2006", pentru corespondenta dintre designul lui si ideile eclozive, 'Formatul-ou’); spiritul inovativ,
abordarea hermeneutica (monetizand transprehensiunea resemnificatoare) si permisivitatea anataxicd dau substanta
rosturilor adanci ale formarii de (re)profesionalizare in general si cu atit mai mult ale celui de literare competentiala:
anticipativitate reglatoare (situarea la limita dinspre viitor a paradigmei), plauzibilitate modala (v. imediat in text) si
demultiplicabilitate coparticipativa (continuturi de interes situational, dintre care unele propuse de utilizatori);
inserdm varianta ultima a acelui format intre handout-urile schitei de modul de aici
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(performarea prin si pentru modificare de valoare). Din acestea reiese caracterul de "fictem"%* -

in acceptia reprezentarii produse de imaginatia profesionala ('Reason is the organ of truth, but
imagination is the organ of meaning’ — C.S. Lewis) - al genului de curriculum despre care
vorbim, cu valoare nu de "cale regala" (scurtatura) catre [un] adevar [unic], ci de simbolizare.
Curriculumul nu este "realitatea”, ci 0 imagine despre ea. El nu este "teritoriul", ci "harta” (v. ).
Mai mult: o harta — pe care fiecare isi alege, in baza constructelor si a demersurilor eutropice de
sprijin, proiectate-operate resemnificator (dimetic), traiectul formativ propriu ("*vadetecum™).
De altfel, nu altceva configureazi, in durati, aparatul competential. In fine, caracterul
coverbal al complexului curricular desemneaza intrunirea a diverse tipuri de semne si semnale
in(tru) comunicare formativa. Prezent, pe fond, in documentele situationalizante al curriculumul
proiectat (de exemplu, "proiectele didactice"), el este pus in evidenta la performarea curriculara,
prin caracteristicile comunicarii: verbalul restrans, descriptiv, prezent in ipostaza proiectiva -

variabilele literalului - devine, la prestare, coverbalul multicod**

(care trebuie programatic
exploatat in integralitatea lui si in ambele directii - de la formator la formabil si invers - pe
parcursul performarii curriculare). Dar miza coverbalitatii este nu doar punerea in lucru a
diferitelor unelte ale comunicarii (curriculare) si a diversititii combinative a acestora - sursa a
variabilitatii demersului formativ -, ci si punerea in valoare (aceasta neinsemnand, insa si
ostensiva - si cu atat mai putin, ostentativa - punere in evidentd) a "ce-nu-se-vede": a dimensiunii
subtile a curricularului: preverbalul — cu transdisciplinaritatea lui funciara. Constientizarea -
dintai la formatori, apoi la formabili, prin lucrul cu modéle (si nu "in orb", cu "exemple”, fie si de

buna practica) - a nivelului la care si a modului in care se genereaza curricularul este pas esential

spre stapanirea ulterioara proactiva (nu doar teoretica sau "constienta") a aparatului competential.

O lamurire in plus, aici, la ideea transdisciplinaritatii preverbale. Ceea ce premerge demersul
rational-programatic al curriculumului procompetential este, intr-adevar, subtil: mentionatul
"magmatic" al competentialului 1i confera acestuia, asa-zicand, transdisciplinaritatea cea mai pura
si naturald: aceea provenita din amintitul aliaj, ca si din absenta dimensiunii "figurative", topice, in
actul reflectiei — dintai reflexiv (la sine), apoi tranzitiv (pentru altii). Subtil, asadar, insa nu ocult

— ordine de idei in care notam si aici, in treacat si nu chiar, riscul - Tn opinia noastra negativ - al

211

termen pentru care am avut in vedere modelul formal "morfem" (“fonem", "lexem" etc.)

212 mai divers decat aratd uzuala lui sumarizare la "verbal, nonverbal si paraverbal" (v. plansa in handouts)
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preluarii in Educatie, cum se incearca (v. si 127), a conceptiei spiri‘rualiste213 a transdisciplinaritatii
aflatoare - dupa cum se asumd - simultan 'Intre discipline' (confluentd), 'induntrul acestora'
(izomorfism) si 'dincolo de orice disciplina' (sacralitate) (s.n.). Ca o atare gandire contribuie la
indistinctia - si asa destul de confuzionant-raspandita - ntre trans-, inter- si multi/pluri-***
(ultimele: monodisciplinar mascat) si ca, neatentd la propria pledoarie promodala sau tributara
dogmaticii, ea actioneaza frana educationald a continutismului®®® — iatd daune educational-
formative neindoielnice si nu mai putin maligne decat furnizarea unui nemeritat argument de
autoritate confesionalismului®*®,

Adaugam la capitolul conditiilor neprielnice unui curriculum de literare competentiald - de
aceasta data de mai aproape de acceptia proprie educationalului, de specificul practic-formativ - ca,
dacad intalnirii de repere disciplinare concatenabile prin natura lor, 1i addugdm conjunctia cu
cross-curricularitatea si cu tehnologicul informatic (pentru e-learning), curriculumul este in
situatia de a se transforma, din transdisciplinar, in transdomenial. De aceea, consideram nu
numai depasita, dar si eronata orientarea actuala de proiectare a unui "nou curriculum national" Tn
care competentele-cheie sunt originate i practicabile in campul fiecarei disicipline in parte si in
care aria curriculara - domeniu evident al co-, sau, in cel mai bun (pentru autori) caz, al inter-

disciplinaritatii - este creditata ca baza de pornire pentru curriculumul transdisciplinar.

Revenind la modelul curricular: odata internalizata, modelarea curriculara de tipul propus va
facilita, cel putin prin extensia imaginii despre mediul de lucru, acceptarea ideii ca launtrul -
amintim: sediul competentialului originar - este si el un "regat de semne", din care, uneori,
transpar, formulate, uneltele necesare spre a se raspunde provocarilor (asumate ale) vietii
intelectual-profesionale. Pe aceasta cale, concretul competential - trecerea in limbaj si in act a

semnelor interioare convocate, la un moment dat, de interesul abordarii unui anume "defacut" - va

23 Nicolescu, B. (1996) La Transdisciplinarité — Manifeste. Editions du Rocher, Monaco [trad. rom. 2007]

214 In raport cu interdisciplinaritatea si [cu] multidisciplinaritatea, transdisciplinaritatea este multireferentiala si
multidimensionald' (s.n.), afirma De Freitas, L.; Morin, E.; Nicolescu, B. (1994) Carta transdisciplinaritatii.
Convento da Arrabida (primul [si, din céte stim, deocamdata singurul] congres international de gen).

n transmiterea cunostintelor' (s.n.).

218 1d., ibid.: 'Tinand seama de diferitele conceptii asupra timpului si istoriei, transdisciplinaritatea nu exclude [mod
eufemistic de exprimare, n.n.] existenta unui orizont transistoric' (s.n.)
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deveni un teren lesne practicabil, iar literarea — din "invatare despre", o "formare in(tru)".
Conditia de efectivitate a formadrii in directia de interes aici este, asadar - odatd acceptiile
(considerate potrivite) stabilizate -, construirea pentru literarca competentiala a unui curriculum -
izvodit, cel putin in conventiile lui topice, inclusiv in comunitatea de lucru - pe de o parte dinspre
(continator de produse de cercetare inovatoare), iar, pe de alta, pentru (furnizor de sugestii de

cercetare proreformatoare) esenta transdisciplinara a competentialitatii: modalul.

In suma, curriculumul de formare continui procompetentiali este de proiectat deopotriva:

- dinspre si pentru transdisciplinaritate — in ambele acceptii ale prefixoidului:
* depasirea laborioasi (trans = peste, dincolo de); ca "linii de forta" ale personalitatii
profesionale, competentele catalizeaza surmontarea modali a cunostintelor "mono-");
e intregirea durabila (trans = sugerecaza integralitatea, efectivitatea); ca "enzime" ale

intelectului, competentele aliaza datele mentalului in structuri cu proprietati noi);

- dinspre si pentru cross-curricularitate — in acceptia mentionata: preluarea in curricula curente
(de profesionalizare a personalului de conducere si profesoral; apoi de formare initiala a elevilor) -
prin exercitarea competentelor -, a evenimentialului in curs, a nonformalului si a

extracurricularului.

Prestarea concreta a acestui curriculum este de realizat in baza de microscenarii curriculare
direct-evaluabile (syllabi), performate nu inductiv-metodic si (mono-/co-/multi-)disciplinar, ci
deductiv-metodologic si transdisciplinar. Modelarea lor ca "fracturi" curriculare se poate face in

maniera circulara (de fapt, spirald):

... — dubitativa®’ (preliminard) : asupra actiunii — "daca"

- deliberativa®*® (intraprocesuald) : in actiune — "cum"

na

- dilematica®*® (ulterioard) : despre actiune — "incat" — ...

Focalizarea lui pe competentele aspectate managerial presupune nivelurile de abordare:

217 interogatii cu privire la oportunitatea abordarii prin ilustrare topica si prin performare
218 optiuni pentru cii, modalititi, teme/topice, proceduri, instrumente

219 orientare privind solutiile ca aplicabile (continuari) / demultiplicabile (variabile) / replicabile (alternative) /
ofertabile ("bune practici") / arhivabile (ca datate)
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- reglementativ (politici, norme, strategii, metodologii)
- conceptual (inclusiv redactarea terminologica)
- deontologic (cu sublinierea parcursului de la cum faci la ce devii)

- reglator-actional (managementul performarii si al performantei)

Schitam aici descriptiv, in termenii formatului acreditabil, tematica axiala a programului de

formare (cu anexarea unor iconi reprezentativi).

e Titlul programului: Managementul performarii procalitative a competentialitatii personalului de

conducere scolara [aici — schitd de program]

e Titular: cercet. pr. formator Tiberiu Marcian Mihail, Institutul de Stiinte ale Educatiei
e Formatori invitati / asociati (in partea a doua a programului): participanti la program
e Grup-tinta: formatori de directori

e Tip: proxemic ("fata-in-fata")

e Durata: functie de anvergura negociata a programului

e Scop generic: formarea formatorilor de directori pentru asistarea continuu-formativa a

conducerii competentiale (dinspre si pentru competente) si procalitative a scolii

e Necesitate si utilitate:

Ipoteza de cercetare de la care a pornit textul-baza al programului de formare a fost, consideram -
cel putin intr-o masura - confirmata la nivelul teoretic al prelucrarii trunchiului de informatii
documentare si de teren utilizate si a sistematizarii solutiilor tehnice elaborate, permitdnd sustinerea
cu titlu de teza a convingerii ca Orientarea procompetentiala a educatiei scolare va avea sanse
de patrundere in sistem si, mai cu seama, de infaptuire in termeni reali numai in cazul
priorizarii in timp si in valoare a structurarii procalitative programatice si sistematice, ca buget de
expertiza si antrepriza, a profesionalitatii procompetentiale a adultilor ocupati in Educatie sau
asignati acesteia — in ordinea fireasca: formatori, directori, profesori. Ipoteza ramane, desigur, de
confirmat prin demersurile de formare si prin efortul dezvoltarii creative. Organizarea etapelor
adecvat practicarii acestei orientari in propriul ei specific - metodologic - va fi decisa de

beneficiarii institutionali in acord cu fiecare grup al utilizatorilor. Subliniem si aici ca mizarea in
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continuare pe "abilitarea din mers", conform unor indicatii "emanate" si unor "materiale

diseminate", face previzibil si inevitabil riscul de esec in forma continuata.

e Obiective/rezultate asteptate:
- conditionarea intelectual-profesionald a componentilor CA al scolii pentru regandirea
coordonatelor conducerii de sistem si de proces de pe pozitii procompetentiale
- congtientizarea conducerilor inspectorale cu importanta demultiplicarii programului de
literare competentiald a componentilor CA al tuturor unitatilor scolare
- determinarea, intr-o masura sensibild, a imbunatatirii activititii manageriale din scoli,
Tndeosebi in CA scolar

e Competente oferite:

- competenta-cheie®®

de redublare a experientei cu expertiza de conducere

e <221 s s
- competenta specifica®” de concepere a formarii omogene pentru conducere a unor
categorii diverse de utilizatori (membrii scolari si nescolari ai CA)

- competenta specifica de reorientare "in unda" a formarii manageriale continue

e Strategia de formare: Activitati Intersectate (Al)
Al; = Activitati Intensive:
a/ puneri in tema;
b/ proiectare de sarcini de lucru in grup;
¢/ consultanta proxemicd, evaluare, (eventual) follow-up;
Al, = Activitati Interpersonale:
a/ rezolvare de sarcini de lucru in grup;
b/ discutii si dezbateri edificante;
¢/ confruntare de miniproiecte/similar destinate evaluarii finale;
Alz = Activitati Independente:
a/ lectura textului-suport si explorarea-exploatarea de referinte specifice;
b/ analiza-reflectie personald;
c/ sintetizarea si aplicarea expertizei

220 n acceptia: capital uman si cultural personal, in chintesentd metodologici, necesar managerializarii eficiente a

formarii, innoirii i dezvoltarii profesionale - proprii §i altere - i integrarii ocupationale i societale

221 in acceptia: capital uman si cultural personal, in chintesentd metodologici, necesar managerializarii eficiente a

arealului si a orizontului unui cdmp de activitate profesionala / evolutie societala
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e Finalizare: functie de anvergura negociatd a programului si de factura evaluarii finale

(adeverinta de participare / certificat de absolvire / foaie de competente si credite)

e ey

egeiw e

e Numiir de participanti recomandat: 3 per judet, din toate tipurile, profilele si gradele de scoala???

si din toate zonele

e Regim: contra-cost — Tn termenii legilor Tn vigoare; pentru participanti, caracterul lui gratuit,

cofinantat sau integral contra-cost se stabileste de beneficiarul institutional contractant

e Secventialitate externa (etape) — selectiv, functie de anvergura negociata a programului:
« explorarea intereselor specifice ale beneficiarului/utilizatorilor
* analiza de stare — pe esantion (judete / regiuni de dezvoltare)
* actualizarea informatiei privind diversele prevederi ale legislatiei in speta de lucru si
cautarea cailor de grefare pe acestea a initiativei inovatoare
* proiectarea unei ipostaze de program de formare a formatorilor de directori, cu luarea in
considerare a intereselor specifice ale beneficiarului/utilizatorilor in privinta extinderii
formarii procompetentiale la toate categoriile de membri ai CA
» elaborarea agendei si organizarea programului (metoda "Ishikawa cu incidente critice")
* pilotarea programului de formare la un grup national/zonal selectat
» analiza de parcurs (metoda "Evaluare proiectiva")
* evaluarea si certificarea functie de anvergura convenita a programului (fise, proiect etc.)
* prestarea integrald a programului (inclusiv ratificarea lui prin metoda "4V")
» analize de impact si de optimizare (metoda "Trepte de valoare")
* demultiplicare de program asistata, prin situationalizare (metoda "Modéle de interventie")
» analiza de ratificare a programului demultiplicat (metoda "4V")

» elaborarea unui ghid de bune practici

222 Judetele fiecarei regiuni de dezvoltare vor acoperi, impreund, toate tipurile de scoald, in vederea utilizarii
flexibile si economice a formatorilor pe intreg teritoriul regiunii
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e Secventialitate interna: Tn structura

SUBIECT (de program) — MODULE (tematice de stagiu) — TOPICE (de sesiune)

Subiect: Competentialitatea personalului de conducere scolara si managementul performarii ei
procalitative — circularitatea®® cercetare-documentare, cercetare-reflectie, cercetare-aplicare
- C.-r. . optiune de principiu: modelarea si proiectarea cercetarii-formarii-dezvoltarii
- C.-a. . proiectie: pentru un program national de literare competentiala real-continua
- c.-d.: #imaginea competentialitatii in subsistemul nostru scolar (ancheta)
# relevante si inconsistente in legislatie224
# devenirea conceptului "competenta" in literatura de specialitate
# euro-strategia contemporana procompetentiald a Educatiei
- C.-r. . # rudimentul precompetential si competentialitatea — redimensionari conceptuale
# managerializarea competentelor manageriale
- C.-a. . # managementul competentelor manageriale

# literarea competentiald prin formatori

Module®®:
1. Cadrul cercetiv, orientarea proformativa si perspectiva dezvoltativa

Scop specific: modelarea abordarii fundamentate, tintite si deschise

Instante de lucru:

« (p.)? : cercetarea ca "Inceput" in formarea pentru dezvoltare

« (i.)"*¥1: formarea ca agent indispensabil dezvoltirii prin cercetare

« (£)?*71: dezvoltarea ca repropunere a cercetarii intru formare

223 caracterul circular facliteaza - hermeneutic - stabilirea punctului de pornire n orice loc al procesului

224 o dezvoltare tematicd pe canavaua acestei idei — Th Mihail, T.M. (2012) De la raspundere la responsabilitate:
capacitarea administratiei publice locale pentru sustinerea unui program de interes comun scolar-comunitar. Modul.
In: Colectiv. Dezvoltarea profesionala a personalului de conducere al unitatilor scolare de nivel preuniversitar printr-un
program complex de consiliere si asistentd in mediul on-line. Bucuresti, ISE — pre-print

225 Tn programe scurte, modulul este unitate formali care coincide, de regula, cu stagiul ori chiar cu setul de sesiuni.
In programe de medie/lunga durata de formare veritabil-continui - operationalizati in modalitati diverse (interventii,
consultanta-consiliere, coaching) -, el este unitate de fond: pachet de teme care se proiecteaza topic si se planificd
orar in calupuri ale caror dimensiuni sunt functie de natura lor si de interesele de formare convenite sau intervenite.

226 concretizand caracterul metodologic hermeneutic al demersului de formare la palierele succesive caracteristice:
preintelegere (p.), interpretare-intelegere (i.), formulare (f.); (a se vedea si formatul de curriculum din Anexe);
acronimul implicit "pif" (in profesiolectul managerial-ingineresc: "punere in functiune") sugereaza orientarea practica
a demersului; la fiecare dintre cele trei paliere se ataseaza topice in speta
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2. Programul de literare competentiald a personalului de conducere: argument de necesitate
Scop specific: capacitarea pentru program a actantilor educationali
Instante de lucru:
= (p.) : destinatarii formarii — beneficiari sau utilizatori de program?
= (i.) : tabloul de gen reiesit din investigatia de teren si din prevederile legislative

= (f.) : exigentele conducerii colective a unitatii scolare

3. "Competentd" — competente — competentialitate
Scop specific: conturarea aspectelor teoretice si practice actuale ale domeniului
Instante de lucru:

n

= (p.) : "competenta" in acceptie traditionald; competente si skills
= (i.) : competentialitatea ca virtualitate de personalitate profesionala

= (f.) : competente si apetente; problema cruciala a transdisciplinaritatii

4. Edificarea competentialitatii
Scop specific: propunerea unei viziuni noi asupra domeniului
Instante de lucru:
= (p.) : structura si morfologia competentiala: aliaj compact si formulare analitica
= (i.) : competentialitatea manageriald: portabilitate si transferabilitate

= (f.) : competentialitatea si identitatea de expert managerial in CA scolar

5. Managerializarea si managementul competentialitatii
Scop specific: circumscrierea fenomenalitatii manageriale a competentelor
Instante de lucru:
= (p.) : guvernanta si self-management
= (i.) : actualizare situationald si managerializare functional-procalitativa

= (f.) : evaluarea competentelor prin valori modificate/transformate

6. Literarea competentiala
Scop specific: aplicarea "gandirii «altfel»" in materia competentialitatii manageriale
Instante de lucru:
= (p.) : cadrul ideal: de-concentrarea profesionala si adhocratia curriculara
= (i.) : proiectarea si aplicarea formarii competentiale la personalul de conducere

= (f.) : analize si evaluari de parcurs si finale ale utilizatorilor si ale programului
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V. Concluzii si recomandari

Emulatia din jurul competentialitatii pe toate meridianele lumii, pretabilitatea domeniului la
reconsiderari de fond - la care am incercat sa contribuim aici -, starea formarii la nivelul
conducerii mixte (neomogene ca expertiza) a unitatilor scolare si utilitatea lui evidentd pentru
educatia formativa constituie trepiedul de considerente pentru care reabordarea lui inovativa si
tematizarea lui detaliata intr-un consistent si extins program de formare veritabil-continua
(premergator si prevalent - cum aratd, fiecare in felul ei, ancheta de teren si logica reformei -
emiterii "noului curriculum national") a personalului de conducere si de formare, se dovedesc

. A 227
trebuinte neindoielnice™'.

Formatul curricular al acestui program este, de asemenea, de regandit in termeni specifici —
pentru care am sugerat o variantd, dominatd de principiul eutropiei (sintetizat intr-o vocabula
insolita, dar, poate, expresiva: *vadetecum). Obiectul lui axial - competentialitatea Tn genere, iar
in speta: cea manageriala - este de distins de rudimentele precompetentiale caracteristice
formabilitatii inifiale a varstei imature (apertente) si de conceput in maniera identitatii lui
abstracte: nu ca o aglutinare de cunostinte (precumpanitoare), deprinderi (automatizabile) si
atitudini (manipulabile), ci ca o fuziune personalitara de emotie-imaginatie-reflectie din care nu
pot lipsi dimensiunile naturali a vocationalului, modali a transdisciplinarului si efectuali®®
a transferabilului si care exista si se manifestd ca resursa in act, la palierele virtual

(preponderent dimetic) si actual (preponderent memetic).

Performabile, competentele sunt si managerializabile (cele manageriale, discutate aici: prin

campuri de referinta, functii axiale si prin conditia de reglementare-orientare, respectiv de

227 Consideram ca fiind de datoria noastrd morala si continuim a sustine, ori de cate ori avem prilejul, firescul
precedirii reformei curriculare de reforma profundia a (formirii) personalului, miscare prin care necesara
schimbare de fond in sistemul educational de la noi ar putea avea loc, curmind descensiunea valorici a scolii. Insa
dupa mai bine de doud decenii de activism profesional proreformator (sub toate "culorile” deciziei de politici de
gen — dintre care unele ne-au blocat, chiar din interior, initiativele si produsele, iar altele au intentionat sa ne elimine
profesional) - nu ne mai facem iluzia ca, intrucat primii care, sub riscul gravei pecabilitati fatd de generatiile care
vin, ar trebui sd comute sunt chiar cei de care depinde o transformare care necesitd renuntare la comoditatea inertiei,
spirit deontologic si inalta expertizi manageriala si metodologica, o astfel de schimbare - repozitionanta in lume -
ar fi posibila. Si poate ca, in atare conditii, nici nu o meritam. Totusi — tinerii?...

228 ipostaza preactionala a efectivitatii (eng. effectual = potentially successful in producing a desired or intended
result)
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reglare-metodologizare a actiunii) si evaluabile prin consecintele (rezultatele) lor - produse si
efecte - in termeni de valori modificate/transformate (ele nefiind, totusi, in opinia noastra,

componenta simetrica a performantelor), in conditii de competitivitate.

Cat priveste evantualele recomandari, nu suntem, personal, din diverse motive - intre ele si cel
mentionat sub®® - in masura si elaboram, pentru institutia supraordonata, alte repere decat acelea
care se desprind direct din cercetarea noastra, in care discursul stiintific se impleteste permanent,

ca de regula, cu cel etic.

V1. Glosar minimal

- a/enculturare = acomodare cognitiva - cu suport emotional pozitiv sau negativ - de grup, respectiv
individuala, cu/la un spatiu cultural/informational (nou)

- adhocratie = filozofia manageriala a asumarii riscului [vezi] prin cultivarea turbulentei mediului
(intern), prin standardizarea scazuta a procedurilor si prin definirea laxa a rolurilor, in favoarea inovatiei si
a initiativei

- analiza cost-efectivitate = modalitate de surmontare a dificultitii de cuantificare a rezultatelor
probeneficiale (de ex., efectul educational) prin echivalarea subiectiva, in limbaj natural, a costurilor
directe (financiare) in beneficii sociale/intelectuale (finte exprimate in indicatori si infaptuiri exprimate in
indici)

- anataxie = organizare reglatoare (nu reglementativa) a unui camp de lucru pe criterii flexibile (nu rigide,
ca in taxonomie), corespunzand procesului de gandire hermeneutic, derivativ

- antreprenorial - intraprenorial = conduita manageriala convergenta cu uzantele, sustinuta prin initiativa
concurentiald, care accepta riscuri de marketing pentru a dezvolta proiecte / conduita lideriald divergenta
fata de habitudini, caracterizatd prin inifiativi competitionald intraorganizationald, care asuma riscuri de
benchmarking [vezi] pentru a inova si a optimiza

- apartenenti(i scolii) = actantii directi ai procesului educational: personalul de conducere, personalul de
formare (profesori si personal didactic auxiliar), elevii

- arhetip = reprezentare originara preconstientd (diferit de prototipul-sablon si cu atdt mai mult de
stereotipul paragonal)

- asumarea riscului [vezi] = iesirea din conventie (habitudine, norma, dogmd) prin priorizarea
responsabilitatii fatd de raspundere [vezi] si, tehnic, prin repetarea analizei cost-efectivitate

- benchmarking = studiu al conditiilor de functionare a unor organizatii/institutii cu rezultate foarte bune
din domenii inrudite sau nu cu cel propriu, in scopul optimizarii strategiei

- bune practici [good practices] (vs. "cea mai buna practica" [best practice]) = experienta de lucru cu
rezultate considerate reusite, oferitd exemplificativ pentru demultiplicare [vezi]

- corporatism = mod organicist-asociationist de organizare coparticipativa prodeontologica a
managerializarii organizational-institutionale in cheia guvernantei a activitatii profesionale, in scopul
cresterii eficientei acesteia, prin asigurarea respectarii regulilor convenite, a deplinei transparente in luarea,
aplicarea, monitorizarea §i optimizarea celor mai competitive decizii prodezvoltative: cele bazate pe
managementul riscului
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- curriculum = ansamblul interventiilor formative proiectate orientativ in scenarii scrise si co-performate
in mediul de formare

- de-concentrare = ipostaza profesionald a descentralizirii: exercitarea autonoma a unor atributii date/luate "la
baza" unui (sub)sistem, in conformitate cu principiul subsidiaritatii

- demultiplicare (vs. diseminare) = proiectarea si continuarea dezvoltativd a unui demers definitivat in
termenii planificati, prin contributii care contin valori modificate/transformate

- dimetic [vs. "memetic" (Dawson)] = ceea ce, In fluxul de gandire (exprimat/formulat sau nu®*), este

divergent fatda de norma/dogma, livrand valori modificate/transformate prin "alterarea" (antimimetica a)
conventionalului [vezi hermeneutic]

- echitate = egalitate de sanse la intrarea intr-un proces si echivalentd a sanselor pe parcursul acestuia
(evaluare) si la iegirea din el (examinare)

- efectualitate = prepararea unui scop prin punerea in coerenta a conditiilor necesare atingerii acestuia

- efectivitate = atingerea scopului prin parcurgerea integrald a procesului (inclusiv ofertarea
prodemultiplicativa a produselor lui)

- enculturare = v. a/enculturare

- eutropie [el. eu = bine, bun(da) + tropé = rotire/directionare] = optimad orientare formativa (de sine,
reflexivi); eutropologie = disciplina / stiinta formarii**

- expectatie = (orizont de) asteptare
- expertiza = aspectul concret si directionat al competentialitatii

- functie (manageriald) = esenta - variabild contextual-situational - a activitatilor necesare indeplinirii de
sarcini (de conducere); corpus proportionat de actiuni virtuale mediu-necesar realizarii unui plan

- guvernanta [< elin. kybernaein (v.), kybernesis (n.) = priceperea de a manevra/pilota o nava] (corporativa)
= mecanism de redeontologizare a managementului institutional prin coparticipare: conceperea democratica
a conducerii si monitorizarea preventiv-reglatoare a functionarii ei, pentru garantarea corectitudinii, a
transparentei si a beneficiului — cu acceptiile:

- infra-management reglementat: instrumente practice de monitorizare-control a exercitarii conducerii

- supra-management reglementativ: aparat teoretic de conditionare a prestarii transparente a conducerii

- meta-management reglator: sistem 3e — elucidare-edificare-efectivizare a optimei conduceri®**

- hermeneutic(a actiunii) = act de comprehensiune-explicare a unui text/fapt ca "inchidere-care-se-deschide”,
"cerc cu centrul pretutindeni si circumferinta oriunde", modelabila - aici- in relatia temporal-valorica:

... aculturare—alterare—aculturare / alterare = aculturare / alterare—aculturare—alterare ...

22y . si modelul (anti-)themata (Eiseley-Holton)

230 concept propus Tn: T.M. Mihail (1999). Standarde profesionale pentru formarea formatorilor de formatori in
Educatie. Determinari, structurd, exemplificare. Bucuresti, ISE, Laboratorul Formarea continua a profesorilor -
Centrul pentru formare continua la distanta (in colaborare cu Asociatia Nationald a Formatorilor de formatori in
Educatie din Romania — ANFFER) si dezvoltat in lucrari ulterioare

2! modelul integral:

hermeneutica o
@ edificare; (explicare) »  _ _ ___—————"777"
elucidare (comprehensiune) ~_ _ _ __———=——7777" efectivizare (punere in opera)
_______________ & edificare, (construire) =
poietica
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- intraprenorial = v. antreprenorial

- lider = conducator ales prin vot majoritar (formal) sau recunoscut prin consens (informal) al unei
organizatii [a nu se confunda cu managerul — vezi]

- literare = alfabetizare conceptuala a adultilor; literatie = stare de alfabetism conceptual

- manager = conducator selectat si desemnat pe baza de concurs profesional (in chip licit) sau numit prin
vointa unilaterala (in chip ilicit) al unei institutii [a nu se confunda cu liderul — vezi]

- managerializare = practicarea tehnologica a guvernantei scolare considerate ca metodologie

- managementul competentelor = incorporarea acestora, la palierele functional si procalitativ, in procesul
integrat al conducerii prin adecvare situationala - adaptarea-transfer la tinte aflate in orizontul de interes -,
conform rostului esential al guvernantei 1n conditii proreformatoare de de-concentrare, a competentelor-
cheie ale domeniilor de referintd si a competentelor specifice ilustrative pentru functiile axiale propuse si
monitorizarea-evaluarea performarii-performantelor

- meritocratie = teoria si practica selectiei si a promovarii personalului pe criterii de valoare intrinseca

- metodologie = [> elin. meta + hodos + logos = dincolo de + drum, cale + discurs, vorbire] reflectia
edificantd (in ambele sensuri ale termenului — vezi %) asupra unui curs al lucrurilor

- modéle de interventie (Mdl) = programe profesionale deschise, de orientare metodologica si cu valoare
praxio-manageriala, presupunand aderare deontologica la filozofia suportivitatii, la strategia cercetarii-
inovatie procalitative pentru dezvoltare sistemica robust-durabila si la managementul adhocratic, sustinute
prin formare real-continud de factura optimei orientdri, vizand asistarea profesionala a reusitei
educational-umane si destinate co-elaborarii libere de solutii-sugestie prin repunere de probleme n
termenii 'gandirii «altfel»' prestabile reglator ca posibile bune practici demultiplicabile

- optima orientare = [v. eutropie]
- ostensiv = nedisimulat, demonstrativ, ofensiv, extensiv cu incarcatura intentional-axiologica
- portabilitate = caracteristici a competentelor - alaturi de si impreund cu adaptabilitatea si cu

transferabilitatea -, constand in specificul modului individual al detinerii acestora (activ/pasiv, personal-
coechipier etc.)

- raspundere (vS. responsabilitate) [accountability (vs. responsibility)] = indatorirea legald de a da seama
despre (ne)indeplinirea obligatiilor contractate (atributii acceptate, sarcini alocate) — distinctie cu efecte
evaluative cruciale

- responsabilitate (vs. raspundere) [responsibility (vs. accountability)] = indatorirea morala de a asuma
initiative profesionale cu un grad de risc (implicari voluntare, angajamente coparticipative) — distinctie cu efecte
evaluative cruciale

- risc = vulnerabilitati verosimile/plauzibile cu emergenta potentiald / manifestare expectabila, care pot avea
un impact deturnant constatabil

- transferabilitate = principala caracteristica a competentelor - alaturi de si impreuna cu portabilitatea si
cu adaptabilitatea -, constand in modul de actualizare a acestora in situatii diferite de cea in/pentru care s-
au constituit [a nu se confunda cu transferabilitatea creditelor]
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VII1. Hand-outs de literare competentiala a formatorilor de directori — selectie.

PUNCTUL DE PORNIRE: CERCETAREA
EDUCATIONALA

1. Canonic;

CERCETARE — DEZVOLTARE — FORMARE

2. Proreformator:

2.1. Model liniar:

CERCETARE = FORMARE = DEZVOLTARE

[obstacole: fragmentare pseudoevaluare blocare Tn sistem]



2.2. Model circular:

FORMARE - DEZVOLTARE

CERCETARE
2.3. Model mébiusian:
FORMARE oo — DEZVOLTARE

yao
%Q

CERCETARE

B——

118



2.4. Model mobiusian aprofundat:

FORMARE®™ m———— DEZVOLTARE

(real-)continua valori create
diseminativa / demultiplicativa pentru valori ameliorate / modificate
prodezvoltativa valori transformate
=°
%g
%
NS

CERCETARE,

(-documentare,-reflectie, -aplicare)
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COMPETENTE

Competente < lat. con-/com- = '(impreund) cu' + peté = 'a cauta tintit', 'a lua calea spre’,
'a se Indrepta/orienta catre', de unde:

competo = 'a corespunde’, 'a se potrivi', 'a fi capabil’, 'a fi stapan pe' [propriile actiuni];
competum / compitum = 'Incrucisare', 'rascruce’, 'raspantie' (de drumuri comerciale, loc
unde se schimbau diverse valori), dar si, abstract, 'coincidenta de virtuti si vicii';
competentia = '(buna) potrivire' [obtinuta prin miscare activa], 'justa proportionalitate'
[la finalul unui parcurs], ca si competenter ='(in mod) adecvat'.

Rude lexico-semantice:

petesso = 'a cauta (staruitor)' — dezvoltat spre "petent’ si 'petitor’;

petax = 'postulant’, 'doritor (ardent)' [zeita romana a suplicatiei era Peto];

appetentia = 'nazuinta’, 'indreptare naturala catre';

competitio = 'Intrecere’, rivalitate cordiala intru obtinerea unui acord.
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1. Canonic;

COMPETENTA

(generica, universala)

CUNOSTINTE + DEPRINDERI + A(P)TITUDINI

"a st1" —  "astisafaci" —  "astisafi"

Detaliere in spatiul anglo-saxon:

COMPETENCE(S) # COMPETENCY/IES

a sti [cum] sa faci / a proceda [eficient]

(indicatori — standarde) (indici — evaluare)
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2. Natural
2.1. Tn tiparul canonic : modelul "sariaj" (aluvionar-aditiv)

A. Dotatie
= capabilitati timpuriu detectate corect si Stimulate formativ spre evolutie procalitativa
("urmarea vocatiei'")

B. Motivatie
= disponibilitati optim orientate spre internalizare implicativa de valori prin en- si aculturare
(curricula personalizate)

C. Expectatie
= efectualitati adecvat indrumate spre implinire personala prin asumare de responsabilitati
(consiliere, self-management)

Fata de pre-competential, instanta competentiala presupune conditionarile :

- NU "competenta" (genericd), ci : @/ factual = competente; b/ categorial = competentialitate
- virtu(alita)ti compacte, dar deschise, competentele constituie profilul/relieful profesional
- competentele sunt suportul si al raspunderii alocate, si al responsabilititii asumate

- competentialitatea este marca evolutiei de la Ce faci cu ce stii la Ce devii prin ce faci
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2.2. Tn spirit intrinsec : modelul "aliaj" (fuzional-generativ)

Competentialitatea ca expresie Tnalt-intelectuala a virtualitatii profesionale este
fuziunea proactiva a bugetului de expertiza si a spiritului de antrepriza

= edificabila dimetic Tn model spiral pe substratul apetential personal(izat)
= identificabila prin portabilitate, adaptabilitate si transferabilitate
= actualizabila situational la performare si validata prin performanta
= sustenabila prin reflectie proactiva — motivant ratificata experiential
= evaluabila procalitativ in registrul efectivitatii, prin comportamente

= optimizabila prin (re)profesionalizare autentic-continua de factura
modala.

Competentele sunt : virtu(alitd)ti de profesio-personalitate validabile valoric
(evaluabile) la materializarea in limbaj (actualizare) si in fapt (operationalizare);
aliaje fluide de emotie-imaginatie-reflectie despre-pentru-in actiune; chintesente
de capital modal — exploatate in formarea continua a individului ca implinire
personala, in competitia integrarii sale ocupationale si in exprimarea lui de sine
in relatii soci(et)ale.
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ANATAXIE COMPETENTIALA

DOMENII DE COMPETENTIALITATE

obiect % % A %
DESPRE actiune PENTRU actiune IN actiune
integrate
competente de competente de competente de
EMOTIE petent 1) petent 4) P t 7)
angajare expunere relationare
IMAGINATIE competente dez:) competente 5()16 competente d%)
previzionare modelare variabilizare
competente de competente de competente de
REFLECTIE cautionare * proiectare © demultiplicare ¥

D= generica (nu o actiune anume)

1)

raspundere acceptata / responsabilitate asumata

2) anticipare lucid-intuitiva a efectelor actiunii

3) girare a actiunii — prin decizie de (co)participare

4)

intampinare si preluare calculata a riscului

5

reprezentare sintetica modal-vizuala a actiunii

® scenarizare normativ-conceptuala de ipoteze

L raportare la sine / grup/echipa / utilizator

®) optimizarea actiunii prin evitarea anastaticului

% continuarea actiunii prin dezvoltare / oferta
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FORMAT DE CURRICULUM PROCOMPETENTIAL

/ COMPETENTE

Preintelegsere

/7 N
- ce se ignora / CONS \
- ce se contesti g SRNSTITUIRY \

\ - ce se implica /

R \ _
E | Interpretare [+] || « ~C€seconvine ,
S i N

T Comprehensiune =~

INSTITUIRI

[=Transprehensiune]

- ce se indica
- Ce Se consacra

- Ce se invoca
- ce se concede Formulare

Evaluare Proiectiva

—T—CH——HvmOU

T
U
I
R
I
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F>O—XMrm>xTo

TIPURILE LIMBAJULUI COVERBAL

LEXICAL NON-LEXICAL
(NONFIGURATIV) (FIGURATIV)
ORAL / EXTRA-VERBAL EXTRA-LITERAL
SCRIPTIC
NON-VERBAL PARA-VERBAL NON-LITERAL PARA-LITERAL
AMBIENTAL SEMIARTICULAT ICONIC TEHNIC
GESTUAL ONOMATOPEIC FOTO REDAC-
MIMIC GLOTAL DESIGN TIONAL
—~— e’

FORMATIYV

IPROXEMIC:< > ITELEMATIC
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MANAGERIALIZAREA COMPETENTIALITATII

Subiecti-actanti :

1. Management de sistem (institutional):
- "top-management”-ul (Minister + 1SJ)

- echipa manageriala restransa (board) : director(i), profesorti,
reprezentantii comunitatii in CA

- echipa manageriala extinsa (staff) : sefi de catedre, lideri sindicalli,
reprezentantul elevilor

2. Management de proces (organizational):
- formatori

- de formatori [expert <= cercetare => formare => dezvoltare]

- de directori/profesori (formator atestat, expert CCD, mentor, expert
in evaluare si acreditare, evaluator de competente profesionale, [coach])

- de elevi (profesor, dezvoltator de e-learning, mediator scolar,
consilier, antrenor, maistru-instructor, pedagog, [tutor])
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DOMENII / FUNCTII - MODELARE MATRICEAL-SPATIALA

/

orizontul intereselor profesionale (scopurt)

Functii
(comp. spec.)

Domenii
(comp.-cheie)

A.
Aa, Ab

B.
Ba, Bb

C.
Ca, Cb

D.
Da, Db

E.
Ea, Eb

F.
Fa, Fb

G.
Ga, Gb

1.
la, 1b, 1c

actiuni
(situatii)

2.
2a, 2b, 2c

3.
3a, 3b, 3c

4.
4a, 4h, 4c
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MANAGERIALIZAREA competentelor profesional-manageriale
in temeiul GUVERNANTEI SCOLARE — in orizontul DE-CONCENTRARII

Ce faci cu ce stil? sau
Ce esti prin ce faci?
|. DE-CONCENTRARE?* (pe domenii de referinti) :

1. Profesionalizare prin PROGRAME = asumarea riscului proreformator al
formarii real-continue modale centrate pe scoald/zona — prin formatori

2. Motivare prin PROIECTE = localizare-europenizare intra- si inter-scolara
a strategiilor profesionale privind optima utilizare a resursei umane

3. Situationalizare prin PROCESE = proiectarea activitatii profesional-scolare
ca generatoare de efecte calitative, intru reusita educational-umana

4. Reprezentare prin PRODUSE = valuarea publica a caracterului proformativ
al curriculumului scolar transdisciplinar-crosscurricular-(non)formal

232 actionare in baza responsabilititii profesionale reglator-procalitative, in conditii de descentralizare
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Guvernanta scolara :

& GUVERNANTA este - si in Educatie - instrumentul managerial al societatii
democratice postegalitare, util/necesar reglarii deontologic-institutionale a proceselor
specifice domeniului de aplicare prin echilibrul asigurat de coparticiparea in temei
profesional specializat, instrument menit diminuarii-eliminarii "coruptiei discrete".

& FINALITATEA guvernantei este activarea raspunderii juridic-manageriale prin
responsabilitatea liderial-morala, prin optiunea axiologica a inlocuirii controlului
administrativ cu monitorizarea profesionala.

& PARGHIA naturali a guvernantei este, institutional: Consiliul de Administratie —
un rol Tnsemnat revenind si conducerii colective extinse a scolii, ca si liderilor
informali.

& ROSTUL fundamental al guvernantei scolare este optima orientare (eutropia)
conducerii, prin convergenta reglementativului sistemic cu reglatorul procesual ntru
optimizarea mediului de formare la palierele functional si, indeosebi, procalitativ.

& MIEZUL guvernantei scolare reformatoare este competentialitatea manageriala ca
enzima profesionalia a conducerii, concretizata in setarea-performarea functiilor specifice
adhocratic-meritocratic (competential-procalitativ), nu tehnocratic-birocratic.
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Managerializare :

performarea functionala si procalitativa
in cadru institutional s1 in interes comunitar

a tintelor organizationale s1 individuale

din orizontul de interes
prin
actualizarea si transferul,
conform rostului esential al guvernantei
in conditii proreformatoare de de-concentrare,
a competentelor-cheie ale domeniilor de referinta

si a competentelor specifice pentru functiile axiale
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Exemplificare 1 : sarcina profesionala minora (functionala)

Se presupune situatia manageriala:

obligatia repartizata prin decizie ierarhica (decizie preliminara data) a
particularizarii activitatii scolii fata de aceea a unei scoli vecine si
concurente.

Se solicita:
- rezolvarea sarcinii cu aplicarea principiilor studiate
cu alternativa

- imaginarea unei sarcini echivalente si rezolvarea ei cu principii alternative

Se propune apelul metodologic la:

- cercetare-documentare (studiul paradigmeli, situarea lucida in orizontul de
Interese, analiza reperelor exemplare [benchmarking], analiza pietii [marketing],

- cercetare-reflectie (actualizarea competentelor profesionale, mobilizarea

resurselor "reci,”, "interfata" si "'calde” — existente si obtenabile)
- cercetare-aplicare (ordine de operatii/proceduri, creare de echipa)
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Exemplificare 2 : sarcina profesionala majora (procalitativa)

Se presupune situatia manageriala:

necesitatea convenita (decizie preliminara luata)

a axarii strategiei scolii pe prioritatea flexibilizarii curriculare
proocupationale.

Se solicita:
- rezolvarea sarcinii cu aplicarea principiilor studiate
cu alternativa

- imaginarea unei sarcini echivalente si rezolvarea ei cu principii alternative

Se propune apelul metodologic la:

- cercetare-documentare (studiul paradigmeli, situarea lucida in orizontul de
Interese, analiza reperelor exemplare [benchmarking], analiza pietii [marketing],)

- cercetare-reflectie (actualizarea competentelor profesionale, mobilizarea

resurselor "reci,”, "interfata" si "'calde” — existente si obtenabile)
- cercetare-aplicare (ordine de operatii/proceduri, creare de echipa)
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SELF-MANAGEMENT — MANAGEMENTUL DE SINE

A izbuti sa ii conduci pe altii inseamnda influenta.
Puterea este a reusi sa te conduci pe tine insufi.

Self-management-ul:
- corolar formativ al proiectului de profesionalizare manageriala

individuala?

Lao-Tzu

- traiect competential de permanenta in devenirea personala a

managerului?

Componente — o paradigma:

"ETAPE"

SECTOARE

- "Luni"

- "Marti"

- "Miercuri"

- "Joi"

- "Vineri"

- "Sambata"

- "Duminica" :

managementul personalitatii
managementul memoriei
managementul relatiilor
managementul competentelor
managementul responsabilitatii
managementul succesiunii
managementul stresului
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DOMENII

autocunoastere-autoacceptare
succese / esecuri

comunicare $i conduita
portabilitate-transferabilitate
complianta / sedifiune

timp s1 durata
constientizare-motivare



TREPTE CALITATIVE DE VALOARE

Stare initiala (Non)Schimbare
Regresare Non-dezvoltare Instituire
CONTEXT DAT | SITUATIE LUATA descrestere | crestere zero precedent
(indicii)
CAZ CONCRET
VALOARE )
TIP DE VALORI MODIFICATA / TRANSFORMATA
(indicatori) Valoare valoare valoare VALOARE VALOARE VALOARE
uqualé . diminuata: stationara: ajustatd/adaugata. ameliorata: creata:
(valoare-"martor”) | anti-calitate | non-calitate calitate
f ) 1 nivel / stadiu nivel / stadiu | nivel / stadiu nivel / stadiu nivel / stadiu nivel / stadiu
) un'ci,'lc.)na 1 (pre)evaluat (re)evaluat | (re)evaluat (re)evaluat (re)evaluat (re)evaluat
(indici) nivel / stadiu nivel / stadiu | nivel / stadiu nivel / stadiu nivel / stadiu | nivel / stadiu
calitativi (pre)evaluat (re)evaluat (re)evaluat (re)evaluat (re)evaluat (re)evaluat
NOTA IMPORTANTA.

A nu progresa inseamna, in reforma, a regresa: staza (constatata a) calititii intr-o valoare similara cu cea anterioara unei interventii
formative reprezinta, n fapt, nonevolutia. In acest sens, valoarea stationara, identica formal valorii-"martor”, este - intrucat modificata
(postformativa) - diferitd de ea pe fond, indicand un nivel echivalent descresterii.

Ca atare, este de dorit ca evaluarea si fie proiectati spre a constata lucid, inechivoc, (si) eventuala lipsa a schimbarii.

Formatul propus este cel al Evaluirii Proiective, cu accentuat caracter formativ, derulata prin auto-/inter-/extra-/contraevaluare ca:

a/ introspectiva (instantiala) ['Cum este?"] Scop: constientizarea gradului de implicare (procompetentiala) in profesionalizare;
b/ retrospectiva (memoriala) ["Cum a fost?"]
["Cum ar fi fost?"]

["Cum va fi?"]

Scop: constatarea relationarii expertizei existente cu cea (competentiald) propusa prin formare;
c/ retroactiva (recuperativa) Scop: evidentierea capacitatii de optimizare prin contrafactual a competentialitaitii;

d/ prospectiva (predictiva) Scop: conturarea imaginii viitoarei prestatii de conducere/formare in orizont competential.
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Formatul fiselor de evaluare proiectiva

TIPUL 1. TIPUL 2.

EVALUARE INTROSPECTIVA (INSTANTIALA). EVALUARE RETROSPECTIVA (MEMORIALA).

Tntrebare: "CUM ESTE?" Tntrebare: "CUM A FOST? "

Scop: constientizarea gradului de implicare personald in Scop: constatarea (tipului) relatiei dintre experienta profesionald

formarea de expertiza. existenta §i expertiza propusa.

Priveste: Priveste:

¢ nivelul expertizei (concepte, modalitati) realizat prin e evolutia fata de nivelul anterior de formare: co-participare,
comutarea experientei; valori modificate;

¢ impactul/priza emotional/i al/la tematicii(a) de e impactul/priza intelectual/i al/la curriculumul(ui) propus:
formare: concepte, idei, topice; moduri, problematizari;

& gradul de (in)satisfactie in ceea ce priveste tipul de e agsteptari (ne)implinite in raport cu alte formari: soluti, cdi
formare la care se participd. de dezvoltare.

TIPUL 3. TIPUL 4.

EVALUARE RETROACTIVA (RECUPERATIVA). EVALUARE PROSPECTIVA (PREDICTIVA).

Intrebare: "CUM AR FI FOST DACA...?" Intrebare: "CUM AR FI SA... 2"

Scop: evidentierea capacitatii de optimizare a expertizei Scop: conturarea viitoarei prestatii de formare reflexive (proprii)

modale si de continut. si tranzitive.

Priveste: Priveste:

» redimensionarea calitativa pro-aplicativa a unor repere » raporturile cu sine si cu formatorii prezumtivi in formarea
ale activitatii anterioare; ulterioara (continua);

% impactul/priza profesional/a al/la demersul(ui) proactiv » impactul/priza actional/a al/la efectelor(e) de formare
de formare propus; constientizate in stagiu;,

s comutarea posibild a efectelor unor "ratdri" anterioare » perspectivele de comutare post-stagiald a expertizei
in "salvari" ulterioare. dobandite.

NOTA. Fiecare tip se utilizeaza in AUTO-, INTER-, EXTRA- si CONTRA-EVALUARE de parcurs si finala — in fise ale ciror
intrebari, in numar variabil si situationalizate, vizeaza diversele (tipuri de) competente si utilizeaza diverse categorii de indici.
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IX. ANEXE

A. PROIECTUL DE CERCETARE

INSTITUTUL DE STIINTE ALE EDUCATIEI
Laboratorul "CONSILIERE SI MANAGEMENT EDUCATIONAL"
Grupul de cercetare "MANAGEMENT EDUCATIONAL"

Proiect de cercetare pentru anul 2012

1. Titlul:
Managementul performarii procalitative a competentialitatii personalului de conducere
scolara

2. Perioada: ianuarie — decembrie 2012

3. Autori:
Nume, prenume, functie Rol in proiect Participare
Tiberiu Marcian MIHAIL, c.p. Il responsabil de proiect 80% )
Nicolaie NEAGU, a.c. Il membru Tn grupul de cercetare 25%
Inspectori scolari ’ colaboratori cercetatori asociati
Directori de unitati scolare

C.p. Tiberiu Marcian Mihail: elaborarea Proiectului si a instrumentelor, moderarea sesiunilor de
lucru, corelarea colaborarilor din teritoriu, prelucrarea de chestionare si coredactarea cap. Il,
elaborarea unei parti a lucrarii, contributii la Concluzii si recomandari, schita programului de
formare, coautorat la modulul de formare, asamblarea finala a contributiilor, revizie generala si alte
operatii indicate in bugetul proiectului.

A.c. Nicolaie Neagu: furnizarea de repere bibliografice orientative, asistentd tehnica la redactare,
organizarea tehnicd a conferintei de presd / seminarului intern, transpunerea Raportului in pdf,
multiplicare, expediere Tn teritoriu

“) Se va solicita colaborarea colegiala a inspectorilor pentru Management din teritoriu preocupati
de optima orientare profesionala a personalului de conducere al unitatilor scolare. Inspectoratelor
Scolare Judetene li se vor expedia fragmente semnificative din proiect si un chestionar — de
aplicat la cate doua scoli de fiecare tip, profil si grad, din mediul urban (nu cu necesitate din
centrul de judet) si rural (nu neaparat limitrof capitalei de judet). Inspectorii care vor dori sa si
prelucreze, conform criteriilor mentionate in scrisoare, datele otinute din investigatie vor fi
cooptati coautori ai Raportului de cercetare care va fi Tnaintat MECTS si cercetatori/formatori
asociati onorifici ai ISE. Produsele rezultate vor fi utilizate si pentru elaborarea programului de
formare on-the-job aferent si vor fi compactate ntr-un text care va fi propus spre publicare in RP.

™) C.p. Tiberiu Marcian Mihail participd cu 20% la cel de-al doilea proiect de cercetare al
subsectiei.



4. Problematica temei si justificarea proiectului
A. Premisa, ipoteza, motivare:

Tema se nscrie in programul de cercetare al ISE, linia 1. Asigurarea calitatii in invatiamant, f/
Managementul inovatiei si al calititii, temeiul ei (normativ) aflandu-se in Art. 246 al Legii
1/2011, care prevede infiintarea 'corpului national de experti in management educational', ai carui
membri vor detine dreptul exclusiv de a ocupa 'functii de conducere, de indrumare si de control in
unitatile de invatamant si [in] inspectoratele scolare' — Tn temeiul firesc al absolvirii prealabile a
unui ‘program acreditat de formare in domeniul managementului educational'.

Premisa lucrarii este acordul cu ideea ca orientarea procompetentiali a pregatirii scolare,
propusa inifial, in Europa, educatiei vocationale si permanente, apoi generalizata in sistem, este,
prin finalitatea ei formativa, atat la nivel individual - ca deschidere spre calificare-specializare si
spre viata -, cat si social - ca preconditie a eficientizarii economice si a participarii civice -, evident
mai profitabild profesional si intelectual decat aceea preponderent informativa in uz.

Ipoteza de lucru este ca orientarea procompetentiala a educatiei scolare va avea reale sanse de
infaptuire daci si numai daci, inainte de a discuta despre competentele elevilor, se va reconfigura
procalitativ profesionalitatea procompetentiala a adultilor ocupati in Educatie (formatori, directori,
profesori) ca buget de expertiza proactiva si de antrepriza relevanta — ramanand ca reglementarea,
organizarea si formarea (real-)continud adecvate punerii in practica a acestei orientari in propriul ei
specific sa fie decise de beneficiari. Mizarea Tn continuare, in locul profesionalizarii prealabile a
formatorilor, a conducatorilor si a profesorilor, pe "abilitarea din mers", conform unor indicatii
"emanate" si unor texte "diseminate", face previzibil si inevitabil riscul de esec in forma continuata.
Tn registru pozitiv, aceasta revine la a formula motivarea proiectului ca: trebuinti a tratrii temei in
termenii unui epistemologic educational reconceptualizant si aspectant managerial al domeniului;
si ca logic-prealabil demers de literare competentiali de gen metodologic a celor chemati sa puna
in opera directia in cauza: directorii ca manageri — prin firescul intermediu al formatorilor zonali.

B. Repere:
= baza de lucru:
— teoretica: documente de politici si norme educationale, studii si cercetari privind
» identitatea competentialititii
> guvernanta scolara ca mod de exercitare organizational-instituionala a
unui management procalitativ — aici: al competentelor
> gestionarea manageriald procalitativi a educatiei axate pe competente
— investigativa: chestionarele aplicate
= punctul de vedere:
— prioritatea reformatoare a prealabilei pregatiri manageriale pentru performarea
procalitativa a educatiei scolare axate pe competente
— infiptuirea de reald continuitate a acesteia prin intermediul formatorilor zonali —
beneficiarii initiali ai programului de formare aferent cercetarii
= efecte vizate:
— evidentierea de dificultiti manageriale (si profesorale) in speta si schitarea de
solutii pentru obtinerea de efecte optimizante in proces si in sistem
— ghidarea managerilor educationali spre sustinerea optimizarii procalitative a
formarii educational-scolare axate pe competente prin curricula transdisciplinar-
crosscurriculare, alternative la educatia disciplinara
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5. Obiectiv general:

Obiectivul general al cercetarii este de a oferi un punct de pornire in conceperea unitara, dar
distinctiva pe categorii de beneficiari (in ordinea logica: a/ directori; b/ profesori; ¢/ elevi) si
mediati prin formatori, pentru punerea in opera a educatiei scolare axate pe competente — n
perspectiva conceperii unui mediu formativ Tnnoit si in conditii de autonomie profesionala.

6. Obiective specifice:
%+ sa prezinte o imagine orientativa, de esantion national/regional nestandardizat, asupra

competentialitafii in subsistemul scolar

¢ sa fundamenteze managerializarea procalitativa a educatiei axate pe competente de catre
directori si, in perspectiva, de catre profesori

¢ sa stimuleze formarea real-continud a personalului de conducere in tema propusa —
prin formatori specializati

¢ sd creeze interes de formare continua in tema prin concluziile raportului de cercetare si
prin programul de formare

7. Metodologia cercetarii:

» discutarea, redactarea si propunerea Proiectului spre aprobare institutionala

» asumarea si preluarea sarcinilor individuale Tn cadrul Grupului de cercetare

» redactarea si expedierea catre Inspectoratele Scolare a solicitarii de colaborare si a
chestionarului pentru investigarea populatiei-finta

» documentarea de surse livresti

» prelucrarea chestionarelor completate (v. Anexa), intr-o cheie care vizeaza ambele
instante ale necesarei edificari: preactionald ('lamurirea’) si actionala (‘construirea’).
Criteriile de prelucrare a datelor obtinute — in ordinea intrebarilor din chestionar:

I. Constientizarea-conceptualizarea domeniului. 1, [15]: principii; 2, 3: definire; 6:
abordare; 7: obstaculare; 9: evaluare; 13: documentare;

Il. Modarea-operarea competentelor. 4: distingere-diferentiere; 5: self-management; 8:
functionare / optimizare procalitativa; 10, 11, 12: evaluare; 14: formare.

» redactarea lucrarii in orizont proformativ din perspectiva:

ambient informational creuzet stilistica
(nou & recirculat) metodologic procedural-coactiva
clarificari si investitii reflectii focare si ancore
de concepte-acceptii deliberative topice
conexiuni sugestii traiect
asociativ-disociative reglatoare demultiplicativ

> redactarea programului de formare in format prelucrabil pentru acreditare

» pilotarea programului de formare

» moderarea spre publicare in RP a eventualelor prelucrari inspectorale din teritoriu

» recomandarea lucrarii in cadrul institutional al ISE, al inspectoratelor si pe Internet

» predarea lucrarii catre beneficiarul institutional

» recomandarea contributiilor inspectorale - moderate Tn grupul de cercetare - pentru
publicare Tn Revista de pedagogie
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8. Populatia investigata:

Directorii / directorii-adjuncti a cel putin doua tipuri/profile/grade scolare din mediul urban si al
sectoarelor Municipului Bucuresti si din mediul rural — al acelor judete ai caror inspectori de

Management vor da curs solicitarii noastre de colaborare.

9. Calendarul activitatilor:

Discutiile preliminare despre Proiect au debutat cu o sesiune informald de consultari prealabile,
la care a fost invitat evaluatorul intern cercet. dr. Ciprian Fartusnic. O a doua sesiune similara se

organizeaza 1n luna ianuarie 2012, dupa aprobarea proiectului de cercetare de catre CA al ISE.

A. In diagrama tip Gantt [in rosu — contributiile propuse colaboratorilor]:

ACTIVITATI / TIMP

| F

M

A M I

A |S O |IN

1. Elaborarea proiectului —
tatonari de oportunitate si
de optima orientare

2. Cercetare-documentare:
investigare de surse-resurse,
prelucrari, corectii de traseu

3. Cercetare-reflectie: solutii
utile de cercetare-formare-
dezvoltare

4. Evaludri de etapd in
colectivul de lucru si de la
colaboratorii din teritoriu

5. Redactarea raportului, a
programului de formare si a
textelor publicabile

6. Cercetare-aplicare:
performarea programului de
formare in unitati teritoriale

7. Evaluare finald in grupul de
lucru, definitivarea raportului
si a programului

B. In diagrama tip Ishikawa (modificati):

zond operationala
L
a

zona operationala

zona operationala

X1, X1
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Legenda — pentru forma exemplificativa:

- T, Ty, T, trasee alternative ale orizontului de timp, functie de riscurile prevazute/intervenite, pe
care figureaza incidentele:

-a, b, cux), d, e... : actiunile planificate intial si efectuate conform planificarii;

-a’, ¢, e'... : interventii corectoare optimizante postplanificate prin preluarea riscurilor;

- Ny, N, N3 : interventii neplanificate, efectuate urmare a unor accidenti (contingente)

- X1, X1' : instante majore (comutative) de asumare de parcurs

- V1, Y2, Y3, Y4 : instante de sumarizare a monitorizarii

- Z : instanta de validare, prin evaluare interna/externa / ratificare interna/externa.

Legenda — pentru proiectul in speta:
« T (efectiv) : aprox. 10 feb. - aprox. 21 dec.
* T, : pentru situatia lipsei de colaborare a judetelor si a neangajarii programului

* T, : pentru situatia decalarii din cauze obiective a unor termene sau a angajarii programului intr-un
numar mare de judete

* a : elaborarea proiectului — tatonari de oportunitate si de optima orientare (discutare, redactare si propunere
a proiectului spre aprobare instituionald, asumarea §i preluarea sarcinilor in cadrul Grupului de cercetare,
redactarea si expedierea citre Inspectoratele Scolare a solicitarii de colaborare si a chestionarului pentru
investigarea populatiei-finta

* b : investigare de surse-resurse (documentarea de surse livresti, prelucrarea chestionarelor i moderarea
eventualelor prelucrari din teritoriu)

* C1x - elaborare de solutii si sugestii de cercetare-formare-dezvoltare — in orizont proformativ (validarea
ipotezei, confirmarea premiselor, redactarea etapizata a raportului §i a programului)

e d-e... : interventii retroactive de consolidare (revalidarea ipotezei, prestarea programului de formare, utilizarea
sugestiilor aparute la performare)

e a', ¢, e'... : preluarea riscurilor de traseu aparute (transmitere a informatiilor din teritoriu, prelucrare) si
corectii de orientare (interventii optimizante postplanificate in raport cu acestea)

* N, Ny, N3 © interventii contingente (incidente de personal, sarcini externe proiectului s.a.)

* X1, Xyv : instante comutative radicale (invalidarea ipotezei — documentara, reflectiva sau provenitd din
prestarea programului de formare)

* V1, Va2, ¥3, Y4 © instante periodice de sumarizare a monitorizarii (evaluari interne de parcurs)

* 7 : instanta de validare prin evaluare interna/externa / ratificare interna/externa (definitivarea raportului si
a programului, recomandarea lucrarii in cadrul ISE, al inspectoratelor scolare si pe Internet, predarea
lucrarii catre beneficiarul institutional, recomandarea contributiilor inspectorale - moderate in grupul de
lucru - pentru publicare Tn Revista de pedagogie).

10. Produse:

» Lucrare de cercetare
» Program de formare a formatorilor personalului de conducere
» Text(e) publicabil(e)
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11. Valorificarea rezultatelor cercetarii:

Tipul activitatii | Modalitate de | Grup-tinta Rezultate Indicatori de
valorificare asteptate realizare
Elaborarea Transmiterea Inspectori de | Acceptarea Cel putin 30 de
proiectului de | cétre ISJ-uri Management colaborarii  la | accepturi
cercetare tema
Elaborarea Transmiterea Directori de | Chestionare Minimum 300 de
instrumentului  de | catre ISJ-uri unitati scolare completate chestionare  returnate,
investigare cu 10 prelucrari
Elaborarea Transmiterea Inspectori de | Propuneri  de | Reactii explicite din
raportului de | citre = MECTS, | Management, proiecte si de | cel putin 15 judete
cercetare ISJ asociate si | cercetdtori ISE programe  de
cercetatorii ISE formare
Elaborarea Transmiterea Inspectori de | Propuneri  de | Minimum 5 propuneri
programului de | catre ISJ si in | Management, co-prestare  a
formare ISE formatori de | programului
directori
Testarea Stagii de formare | Formatorii  de | Organizarea de | Minimum 2 stagii
programului de | continud centrata | directori /| stagii de
formare pe zond/scoala directori formare
Prezentarea temei | Sesiune internd | Cercetatori ISE Propuneri  de | Minimum o tema
n ISE teme transversale
Elaborare de | Publicare de | Inspectori, Articole Minimum un articol
articole in reviste | articole directori, pregitite pentru | publicat in RP si 3
de specialitate si formatori, publicare articole in colaborare
locale cercetatori in publicatii locale
Participarea la | Prezentarea co- | Inspectori, Repunerea Minimum 2 prezente
diverse manifestari | si interactiva a | directori, problematicii si
stiintifice rezultatelor formatori de | deschiderea
cercetarii directori, experti | discutiei despre
educationali competentele
manageriale
Lansarea publica a | Convocarea unei | Mass-media Notificari ~ in | Minimum 15 ziaristi
lucrarii de | conferinta de mass-media
cercetare presa

12. Beneficiarii cercetarii:
» Ministerul Educatiei Cercetarii, Tineretului si Sportului
» Personalul de conducere din inspectorate si din scoli
» Formatori de directori si alti formatori
» Cercetatori ai ISE
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B. Corespondenta cu grupul colaboratori
1. Mesajul initial

Citre Inspectoratele Scolare Judetene

In atentia Doamnei / Domnului Inspector pentru Management Educational

februarie 2012
Stimate colege / Stimati colegi,

Tn locul uzualei adrese de solicitare a cooperdrii institutionale, apelam aici direct, cu acordul conducerii
ISE, |a amabilitatea Dvs. colegiali i la interesul Dvs. profesional, propunandu-va un coautorat pentru a
cdrui acceptare si finalizare vd asigurdm de toatd gratitudinea noastra.

Va incunogstiinggm cd in acest an, Institutul de Stiinte ale Educatiei, prin Grupul de cercetare
"Management educational”, abordeazd tema lucru: 'Managementul performdrii procalitative a
competentialitatii personalului de conducere scolara’ (urmdand sa propund, pentru anul 2013, ca obiectiv,
personalul de formare) — proiect cu o mai accentuata finalitate proformativa dect de obicei: redactarea,
eventual in colaborare, si prestarea, cu sprijin inspectoral si prin intermediul formatorilor zonali/locali de
directori, a programului de formare continua rezultat din cercetare: Literarea competentiald a managerilor
scolari.

Avem, de asemenea, in vedere coparticiparea la intilniri in tema in judetul Dvs. sau la ISE, ca si
publicarea, in reviste de specialitate sau scolare, a unor texte elaborate impreund.

Va trimitem - alaturi de pasaje din Proiect - un chestionar pentru directori/directori-adjuncti, avand
rugamintea sda-1 aplicati In cate doua scoli de fiecare tip/profil/nivel - din spagiul urban (pe cat posibil, nu
din centrul de judeg) si rural (pe cat posibil, nu limitrof capitalei de judet).

Chestionarele completate de directori si - pentru aceia dintre Dvs. care accepta calitatea de coautor -
centralizate, interpretate si comentate conform criteriilor (in ordinea intrebarilor):

A. Constientizarea-conceptualizarea domeniului: 1, [15] — principii; 2, 3 — definire;
6 — abordare; 7 — obstaculare; 9 — evaluare; 13 — documentare;

B. Modarea-operarea competentelor: 4 — distingere-diferentiere; 5 — self-management;
8 — functionare / optimizare procalitativa; 10, 11, 12 — evaluare; 14 — formare,

sunt asteptate - cumare interes-laISE padnéd la 31 martie 2012

Persoana de contact: coordonatorul proiectului, cercet. princ. prof. Tiberiu Marcian Mihail, la e-mail
tiberiu@ise.ro / la fax 021 312 14 47 / prin posta: ISE, Str. Stirbei Voda 37, Sect. 1, (pentru ultimele doud
variante — cuU specificarea: In atentia T.M. Mihail).

Va stim permanent la dispozitie, la aceste adrese, cu orice lamurire suplimentara.

Sperénd n buna primire a solicitarii noastre profesionale si a intentiei noastre de colaborare In acest
demers de cercetare-formare-dezvoltare, va dorim

Toate cele bune pentru 2012 !

Grupul de lucru
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2. Chestionar

Stimate Doamne Directoare / Stimati Domni Directori,

Grupul de cercetare al Institutului de Stiinte ale Educatiei care dezvoltad, in acest an, tema de
cercetare-formare-dezvoltare Managementul performédrii procalitative a competentialitatii
personalului de conducere scolara va roaga colegial, prin amabilitatea expertului in Management al
Inspectoratului Scolar, sa raspundefi cu solicitudine profesionald la intrebarile de mai jos (in
spatiul alocat fiecareia) — opinia Dvs. urmand a contribui la reprezentativitatea nationala si la
nivelul calitativ ale cercetarii. Va multumim.

Respondent (nume, prenume, Calitate) .........cccovevreiiiiie i
Unitate (denumire, loc, judef) ............cccccvvvvivieceiaiiinnn e ee——— T

1. Este importantd problema competentelor educationale in educatia scolara?
= 08, PEMEIT CA ...
e 1V 0 [<To =T =Yoo
- nu ma pronung O

2. Agreati cel mai frecvent utilizata in diverse documente definitie a competentelor educationale: "cunostinte +
deprinderi + atitudini"?

=08, PEIEIT CA ...ttt ettt e bt er e

e L1V o (< To oY Tt RO

- nu intrd in aria de preocupare a directorului [l

3. La competentele cui (carui actant scolar) considerati ca se referd aceasta definitie?

- ale elevului O
- ale corpului profesoral O
- ale personalului de conducere O
- ale personalului auxiliar O
- ale tuturor laolalta O

4. Considerati necesard abordarea diferentiata a competentelor la adulti (directori, profesori), respectiv la
tineri (elevi)?

=08, PEIMEIT CA ..o ettt ettt e et ens

S NIU, GBOAIECE ...t e e e et e e e e e e et e e e et e e e et e e e e eeenneeeesenreeenenreeesaneenans

- nu ma pronung O

5. A constituit problema competentelor personalului de conducere subiect de dezbatere in intélniri de
lucru centrale (Minister) sau locale (Inspectorat)?

o T (I =) 1 5 T oL ) PSSR RTU RO

o 41U TR0 LT o 10 2= TR

6. Din punctul de vedere al activitatii Dvs. practice, uzuale, curente, competentele profesionale ale
personalului de conducere se (alegeti una):
- administreaza?
- faciliteaza?
- preiau?
- transfera?
- AIECEVA (C8 ANUIME?) ..ottt
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7. Ce dificultati intAmpinati in privinta competentelor asa cum sunt ele discutate in prezent?
- de intelegere
- de acceptare
- de operare
- de evaluare
- AltA (CAIE ANUIME?) ...t

oooag

8. Competentele Dvs. proprii sunt utile activititii scolare din punct de vedere:
- functional, PENEIU €A ........cccoooiiiie e e
- procalitatiV, PENEIT CA ..........c.ooviiiiie e
- din ambele, PENErU € ......cc.ooviiiiic s

9. Considerati ca modul de evaluare a competentelor este lamurit in sistem?
S T o1 | o PSS PSSR
o (LTI o [=To =T < Tot < PR RTPRRRTTRR

10. Considerati ca membrii personalului de conducere al scolii sunt evaluati functie de nivelul
competential probat in procesul scolar?

-da O
-nu O
- nu méa pronunt O

11. Considerati necesara 0 asemenea evaluare?
e - s P Y R TTPRRR TR
S NIU, GBOAIECE ...eveeeiieeeeee e et e e et e et ettt e sttt e s et e s aat et e esateeesaateeeessaseeeessneeeesasbeeesasneeeensreeenans
- nu ma pronunt O

12. Daca o considerati necesara, credeti ca ea trebuie aplicata si profesorilor?
e - s P Y\ SRR
O L1V o [=To =Y (Tt TR RTTRRTRRR
- nu méa pronunt O

13. De ce materiale de lucru (ghiduri etc.) sau de formare continui (cursuri etc.) dispuneti pentru a va
familiariza cu problematica de mare actualitate a competentelor ?

14. Un program de formare - a Dvs. (1), a formatorilor de directori (2), a profesorilor (3) - in specificul
competentelor educationale ar fi (incercuiti cifra si completati spatiul):

- util pentru (1)/(2)/(3), cu conditia $a ............ccoeviiiiiiii

- necesar pentru (1)/(2)/(3), PENtIU Ca ..........ccoviveiiiriieeee s

- improfitabil pentru (1)/(2)/(3), DEOAIECE .......occeieeiiiiieee e

- nu ma pronunt O

15. Dacad doriti, puteti aduce sugestii/corectii la intrebarile noastre sau completiri si observatii
metodologice/profesionale la raspunsurile Dvs.

Va multumim incda o data si va dorim ani scolari mai buni !
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3. Mesaje ulterioare

Tn afara trimiterii unor scurte limuriri solicitate de unii colaboratori, au fost readresate
catre toate judetele urmatoarele:

19 martie 2012
Stimate Doamne Inspectoare / Stimati Domni Inspectori pentru Management educational,

Cu ingaduinta Dvs., va reamintim ca la finalul lunii februarie v-am adresat, pe aceeasi cale,
rugamintea colegiala de a ne sprijini in realizarea Proiectului de cercetare 'Managementul
performarii procalitative a competentialitatii personalului de conducere scolara'.

Multumind inca o data celor care au confirmat intentia de sprijinire a cercetarii, ne gandim si la
posibilitatea ca, din diverse pricini, mesajul nostru si atasamentele insotitoare sa nu fi ajuns la
unii dintre Dvs. De aceea, expediem din nou mesajul si atasamentele, reinnoindu-ne doleanta -
atat ca solicitare, cat si ca propunere de colaborare.

Va stam in continuare la dispozitie cu orice lamurire [...]

Catre:

Inspectoratele Scolare Judetene

In atentia:

Doamnelor Inspectoare / Domnilor Inspectori pentru Management educational

26 martie 2012
Stimate Doamne Inspectoare / Stimati Domni Inspectori,

Multumim inca o data celor care au acceptat solicitarea noastra din finalul lunii februarie
de colegiala coparticipare in Proiectul de cercetare ‘Managementul performarii procalitative a
competentialitatii personalului de conducere scolara'.

Deoarece avem semnale ca la unele Inspectorate mesajul nostru a ajuns la adresanti abia
acum cateva zile - si deoarece urmeaza Sfintele Sarbatori ale Pastelui si vacanta - ne ingaduim sa
va amintim rugamintea noastra de a ne furniza chestionarele completate de directori - in forma
bruta sau, daca vizati calitatea de coautor la cercetare, prelucrate de Dvs. (conform criteriilor A. si
B. mentionate in scrisoare) - pana la sfarsitul lunii martie sau - adaugam acum - pana la
inceputul vacantei.

Suntem deschisi in continuare si co-elaborarii de texte pe tema competentelor,
publicabile in reviste locale sau centrale, ca si participarii la intalniri (seminar/workshop/cerc)
organizate in judetul Dvs. - eventual in una dintre scolile care au raspuns la chestionar, sau la
CCD si, poate, cu participarea unor colegi interesati din judete limitrofe sau din altele - pe tema
abordata in proiect. Ministerul acopera costurile deplasarii si acomodarii celui/celor care vor
participa din partea Institututului.[...]
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Catre:

Inspectoratele Scolare Judetene
In atentia:
Doamnelor Inspectoare / Domnilor Inspectori pentru Management educational

6 aprilie 2012

Stimate Doamne Inspectoare / Stimati Domni Inspectori pentru Management educational,

Relativ la solicitarea noastra din finalul lunii februarie crt. - reinnoita in martie -, de participare

a Dvs.

, prin chestionare completate de directori si/sau prin prelucrarea acestora si prin antamarea

unei colaborari de mai lunga durata - indeosebi de formare a directorilor in domeniu - in Proiectul
de cercetare 'Managementul performarii procalitative a competentialitatii personalului de
conducere scolara’, va incunostiintam ca am incheiat investigatia de teren.

Un numar de inspectorate scolare judetene au avut amabilitatea de a raspunde - cu un numar mai
mic sau mai mare de chestionare - la aceasta colegiala rugaminte profesionala. Ele se vor regasi
in Raportul de cercetare inaintat MECTS. Cu cateva, am si purtat discutii exploratorii fructuoase
pentru continuarea colaborarii. Le multumim inca o data si pe aceasta cale.

Adresam multumiri si celor care au facut tehnic posibil contactul cu inspectorii. [...]

La finalul prelucrarii chestionarelor, in baza punerii anterioare, in ciateva judete, a
unor baze de colaborare ulterioara anchetei de teren, celor care au participat la
investigatie le-a fost adresatd urmatoarea scrisoare:

25 aprilie 2012

Stimati colegi,

Trimitem textul de mai jos inspectorilor gcolari pentru Management care au avut
bunavointa sa raspunda (nu doar formal) la apelul Grupului de lucru ih Management
educational al Institutului de Stiinte ale Educatiei de a colabora - prin aplicarea unui
chestionar, dar, cine doreste, nu numai atat - la cercetarea stiintifica "Managementul
performarii procalitative a competentialitatii personalului de conducere scolara".

Odata cu incheierea prelucrarii chestionarelor convingerea ca tema competentelor in
general si a celor manageriale ale directorului in special - cruciala in perspectiva
introducerii NCN - este de (re)abordat cu toata seriozitatea (constatare din unghiul
careia apare regretabil ca - dintr-o pricina sau alta - doar o treime dintre judete si un
singur sector din Bucuresti au dat curs invitatiei noastre).

Cele ce urmeaza sunt, de altfel, reluarea-continuarea scrisorii initiale.

Daca termenii propusi - aplicarea chestionarului in cate doua scoli de fiecare tip/profil/nivel, din
urban si rural -, sunt intruniti; si daca interesul Dvs. merge mai departe decat colegialitatea unui
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sprijin ocazional - pentru care oricum va multumim inca o data -, colaborarea la tema propusa

ar urma cu:
1. Interpretarea (comentarea) datelor obtinute si centralizate, conform criteriilor I.-11. din
scrisoare;
2. Compunerea, in baza acestei interpretari, a unui articol/studiu pe care il voi propune
spre publicare in Revista de Pedagogie, text care va apartine colaboratorului, eu urmand sa
in prefatez si sa il insotesc de un final relative la tema de cercetare.
3. Organizarea de intalniri in judet, spre construirea unui program de cercetare-formare-
dezvoltare impreuna cu utilizatorii (cum am mai procedat de-a lungul anilor prin tara), in
una dintre variantele:

a/ colaborarea cu un grup (larg, deci mai disponibil) de experti manageriali - poate
impreuna si cu alt(e) judet(e) - la o integrala cercetare-formare-dezvoltare pe tema
competentelor;

b/ formarea unei echipe (mai mici, dar mai coerente) de FORMATORI DE
DIRECTORI - poate tot in cooperare interjudeteana - pentru co-elaborarea si
acreditarea oficiala a unui PROGRAM DE FORMARE CONTINUA si a unui
INSTRUMENT DE DEZVOLTARE (ghid), pornind de la cercetarea noastra (pe
care as face-o cunoscuta in doua intalniri de lucru) si al expertizei formatorilor
implicati, care ar urma sa si preia, cu timpul, proiectul.

Posibilitati de miza mai mica ar fi si:

x/ organizarea unui micro-simpozion pe tema competentialitatii sau a unei sectiuni
in unul deja programat;

y/ infiintarea unui e-Group - si, mai ales, mentinerea lui la randament ridicat pe un
termen rezonabil;

z/ intalniri intr-o scoala sau doua.

In asteptarea eventualelor Dvs. optiuni — in numele Grupului de lucru,

]

NOTA. La acest mesaj nu s-a mai primit niciun raspuns.

[go4convert.com/]
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