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I. Introducere 

 

0. 'Managementul performării procalitative a competenţialităţii personalului de conducere şcolară' 

reprezintă, ca şi precedentele noastre contribuţii, participarea la efortul proreformator în Educaţie 

(de - încă - mare actualitate) prin integrala CERCETARE → FORMARE → DEZVOLTARE 

– în această ordine
1
 şi liniară doar în instanţa ei expozitivă, reprezentarea de adâncime a relaţiei 

fiind, în opinia noastră, un continuum spaţial de model möbiusian: 

 

F O R M A R E    DEZVOLTARE 

 

 

C   E   R   C   E   T   A   R   E 

 

În această orientare: 

   ▪ cercetarea – în tridimensionalitatea pe care o propunem de o vreme, cu cercetarea-documentare 

şi cercetarea-aplicare
2
 flancând pivotul esenţial al cercetării-reflecţie, constituite în sinopsisul 

ambient informaţional nou şi recirculat creuzet metodologic stilistică procedural-coactivă 

clarificări şi investiţii de accepţii reflecţii deliberative focare şi ancore topice 

conexiuni asociativ-disociative sugestii reglatoare traiect demultiplicativ 

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

   ▪ formarea – în "finalitatea cu scop" a condiţionării profesionale de veritabilă continuitate a 

formatorilor (de formatori şi direcţi) ca utilizatori şi, mediat, a directorilor/profesorilor/auxiliarilor 

ca beneficiari, prin demers metodologic, întru obţinere coparticipativă de efecte robust-durabile, 

este de valuat real-continuu şi programatic ca agent indispensabil dezvoltării prin cercetare; 

   ▪ dezvoltarea – în sensul generării, prin iniţiative inovatoare intraprenoriale (sens diferit de cel 

responsiv al asigurării condiţiilor pentru eventuala apariţie a cantitativei şi destinate diseminării 

"valori adăugate"), de calitate ca valoare modificată/transformată pe calea demultiplicării, 

este de investit ca 'închidere-care-se-deschide'
3
, garantă a reluării ciclului intelectual-profesional, 

cu cercetarea (orientată) spre formare. 

 

 

1
 ordinea 'cercetare-dezvoltare-formare', din în varii texte - de politici/reglementare/popularizare (pseudoformativă) -

este improprie nu doar reformării, dar şi logicii educaţionale 

2
 prin care, focalizând-o proformativ, înlocuim impropriu-denumita "cercetare-acţiune" 

3
 Noica, C. (1998) Devenirea întru fiinţă. Scrisori despre logica lui Hermes. Bucureşti, Humanitas 
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1. Tema propusă pentru acest an se înscrie în programul curent de cercetare al Institutului, direcţia 

Asigurarea calităţii în învăţământ; f/ Managementul inovaţiei şi al calităţii, iar temeiul ei 

reglementativ se află în Art. 246 al Legii 1/2011, care prevede înfiinţarea 'corpului naţional de 

experţi în management educaţional', ai cărui membri vor avea dreptul exclusiv de a ocupa 'funcţii 

de conducere, de îndrumare şi de control în unităţile de învăţământ şi [în] inspectoratele şcolare', 

în temeiul firesc (spre deosebire de anormala situaţie actuală) al prealabilei absolviri a unui 

'program acreditat de formare în domeniul managementului educaţional, cu minimum 60 de credite 

transferabile'
4
 şi care - ar fi de adăugat - vor proceda la profesionalizare continuă prin programe 

de formare in-service menite apdatării şi apgradării expertizei manageriale. Or, cum de aceştia 

depind nu doar "intrarea în şcoală", ci mai ales substanţialitatea şi consecvenţa reală a aplicării 

politicilor educaţionale - inclusiv aceea a strategiei procompetenţiale -, este necesară abordarea 

preliminară investigativ-formativ-dezvoltativă a propriilor lor competenţe. Spunem "preliminară" 

- nu "prioritară" - convinşi că, proreformator, această din urmă nuanţă valorică trebuie atribuită, mai 

ales într-un câmp ca al competenţialităţii (la nivelul "meta" al căruia abordăm aici chestiunea), 

care poate ocaziona o veritabilă comutare curriculară, unei alte categorii profesionale: în aceeaşi 

logică firească a premergerii dezvoltării de către formare şi a precedării formării elevilor de către 

formarea adulţilor ocupaţi în Educaţie, formarea actanţilor imediaţi - inspectori, directori, profesori - 

este de anticipat, prioritar, de către profesionalizarea printr-un program naţional inovativ a 

formatorilor - zonali şi locali -, care, ocupaţi ca atare în subsistemul şcolar, să fie capabili, prin 

colaborare cu formatorii de formatori
5
 specializaţi, să asigure continuitatea reală - nu "periodică" 

(de fapt sporadică) - a formării on-the-job a personalului educaţional
6
. Şi argumentul forte - şi deja 

"istoric" - pentru această opţiune este că, oricât de "prolifică" ar fi, inclusiv graţie facilităţilor 

informatice (deşi ele nu substituie reunirea de visu formabil-formator), formarea nemijlocită de la 

 

4
 Este de nădăjduit că şi acest articol al Legii va fi detaliat în documente de legislaţie secundară – îndeosebi în privinţa 

modului de formare (procompetenţial-procalitativă), fără de care, în ciuda emfaticei formulări "corp de experţi" (s.n.), 

prevederea riscă să rămână nefuncţională. Am abordat subiectul, marcând caracterul util, dar "heirupist" al dispoziţiei, în 

Mihail, T.M. (2011) Planul de Dezvoltare Instituţională a Unităţii Şcolare - "PDIUS" - în orizont proreformator. 3.2. 

Dimensiunea istorică: scurtă incursiune, capitol de autor în Colectiv. Planul de dezvoltare instituţională (PDI) – un 

instrument al schimbării, Bucureşti, ISE, pre-print. 

5
 Am anulat altundeva dialela "subţire" a lipsei de precedent 'Dar pe formatorii formatorilor de formatori cine-i formează?': 

prin opţiunea conform căreia înlocuirea cercului vicios al lui regressus ad infinitum cu cercul virtuos al spiralei ascendente 

a modelării se înfăptuieşte tenabil prin iniţiativa institutivă de precedent în bază inovativă. 

6
 Ne consemnăm şi aici - chiar cu riscul înscrierii în tradiţia... omiliei ioanine -, această convingere, reafirmând că 

"reforma" românească se află în starea precară de astăzi pentru că această ordine naturală continuă să fie ignorată. 
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(un) centru poate ajunge, în timp util - de exemplu, un debut de ciclu de reformă -, doar la un 

număr limitat de beneficiari. Urmarea acestei restricţii obiective este debalanţarea bugetului de 

expertiză şi inevitabila introducerea-menţinere, astfel, de dezechilibre în subsistem. A dovedit-o 

costisitorul "Proiect de reformă" din anii '90 - şi o confirmă, în continuare, pletora de "cursuri" 

angajate de Inspectoratele Şcolare şi de CCD-uri, pe... felurite criterii -, fără ca autorităţile de 

resort să fi tras concluziile de rigoare. Dar opţiunea se susţine nu numai cu dovezi per a contrario, 

ci şi cu argumente directe: programele elaborate şi prestate
7
 au confirmat că şansa asigurării 

veritabilei continuităţi şi a căilor utile procalitativ aparţine formării prin formatori 

specializaţi. Numai că factorii responsabili nu arată - adesea din cauze emoţionale - receptivitate 

acestei proreformatoare reînceperi cu începutul. "Continuă" rămâne (fără ca asociaţii profesionale 

ori organizaţii sindicale şi parentale să se sesizeze) "reforma pe dos", începută de la / continuată cu 

formabili/i, nu de la /cu formatori/i, manageri/i, profesori/i. De aceea, a constata şi a "denunţa" 

inerţial, chiar vocal şi chiar din postură dimetică
8
, palidele tentative de schimbare într-un sistem cu 

slabă consistenţă şi iniţiativă organizaţional-asociaţională (managerial-liderială) este insuficient. 

Diversele semne ale retardării în domeniu, precum antireformatoarea omologie urgenţe-priorităţi, 

care compromite apariţia şi fixarea spiritului comutativ al responsabilităţii - asumarea riscului 

proformativ -, "ajustarea" (cu efecte îndoielnice, cum reiese din evaluările PISA, PIRLS, TIMSS) 

a programelor şi a auxiliarelor, ca şi a evaluării, lipsa compensării, prin formare real-continuă 

- prestată, cum spuneam, de formatori interni profesionalizaţi -, a incapacităţii cronice a 

formării iniţiale de a livra profesori (nu roboţi disciplinar-metodici) şi slaba profesionalizare 

managerială a viitoarelor board-uri şcolare, inclusiv în chestiunea competenţialităţii – toate 

acestea sunt nu de "semnalat", ci de contracarat prin alternative de cercetare-formare-dezvoltare 

capabile de a trece, în timp, de baraje artificiale şi de idiosincrazii de toată mâna. 

 

 

7
 cităm (2006-7) 'Formator 2006'. Formarea ca formatori a responsabililor teritoriali pentru formarea profesională 

continuă a profesorilor şi a managerilor educaţionali în vederea stimulării calităţii educaţiei în condiţiile descentralizării; 

(2008-9) 'ICCPRE'. Formarea ca formatori a profesorilor în proiectarea-performarea de curricula alternative de formare 

continuă şi iniţială centrată pe şcoală/zonă pentru reuşită educaţional-umană, prin cercetare profesorală de echipă, 

în baza 'gândirii «altfel»'; (2009) Cercetarea-inovare specific-profesorală asistată expert: modéle de intervenţie  

8
 Mihail, T.M. (2011) 3.3. Dimensiunea comutativă: deschideri şi soluţii. Deoarece vom relua conceptul, folosim 

ocazia spre a trimite pe cei cu reflexul iritării la apariţia unui concept, aşa-zicând, "mai insolit", la stufoasa bibliografie 

francofonă a domeniului. Vor întâlni acolo zeci de astfel de termeni, de la hylemorfismul aristotelic la... transducţia lui 

Lederberg. Iar aceasta nu fără motiv epistemic: ştiinţele educaţiei sunt - am mai spus-o - aluvionare. 
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Întrucât în acest gen de societate monitorizarea şi controlul sunt esenţiale în derularea cadenţată 

şi mai cu seamă în efectivizarea procesului educaţional, introducerea regimului competenţial 

(ca şi a guvernanţei) în Educaţia secundară trebuie anticipată, ca orice tentativă reformatoare, 

de conivenţa - nu "ceremonială", formală, ci condiţionată profesional - a autorităţii de facto din 

subsistem
9
, directorul de şcoală, de prezenţa activă a competenţialităţii în formaţia managerială 

a căruia depind major şi funcţionarea, şi orientarea procalitativă a vieţii şcolare. În consecinţă, 

cercetarea de faţă a ales ca: în aspectul ei investigativ, să scruteze primul nivel de semnificare a 

temei: reprezentările directorale asupra temei competenţiale şi asupra propriilor competenţe; 

în cel reflectiv – să remodeleze, într-o măsură, imaginea competenţialului, cu specială atenţie în 

zona educo-managerială
10

; în cel proiectiv – să schiţeze un program de formare adresat celor 

care pot asigura pregătirea continuă a personalului de conducere: formatorii de directori; rămânea 

(v. II., final) ca în cel prospectiv – să creionăm dezvoltarea temei în dubla direcţie a construirii 

proacreditabile a programului de formare continuă desprins din această cercetare şi a abordării 

competenţialităţii întregii conduceri şcolare şi, posibil, a profesorului ca manager de proces.  

 

Câteva cuvinte şi despre titlul lucrării: întru situarea demersului în proximitatea practicianului, 

accentul este pus pe concreteţea performării competenţelor. Dar, fiindcă a le performa presupune 

nu reţete, dar conştienţă de obiect şi (deopotrivă) conştiinţă de cauză, nu vom ocoli, introductiv, 

conceperea/proiectarea lor, începând cu punerea în termeni (în configurare, evident, perfectibilă) 

a competenţialităţii
11

, din perspectiva necesarei profesionalităţi manageriale a conducerii şcolare. 

Discutarea ideii de competenţialitate şi aspectarea ei managerială într-o semantică distinctivă 

- câmpuri de referinţă cu competenţe-cheie şi funcţii axiale cu competenţe specifice - deschid 

 

9
 La întâmpinarea de ce, în aceeaşi logică, nu ţintim întâi pe primii implicaţi în introducerea regimului competenţial: 

inspectorii?, răspunsul este că dosarul de concurs pentru postul de inspector va cuprinde, firesc, cerinţa prezenţei 

anterioare a aspirantului într-o postură managerială; or, întrucât dilema dacă managerul educaţional trebuie să provină 

din sistem ori din afara lui a fost, deocamdată, tranşată în favoarea primei opţiuni, postura va fi, covârşitor, aceea de 

director(-adjunct) de şcoală – acesta fiind, aşadar, actantul şcolar de format în speţa competenţialităţii manageriale. 

Cât priveşte "top managementul" educaţional, preferăm... să nu ne pronunţăm. 

10
 inclusiv - în respectul ideii că formaţia (propriu-zis) competenţială este apanajul profesionalităţii (adulte) - 

oferirea unui punct de pornire pentru o variantă de lucru care să pună în termeni precompetenţialitatea la nivelul 

formabilului tânăr (şcolarul) 

11
 În bună tradiţie hermeneutică - în care înţelesul, fie el sacru sau profan, este, de la Cusanus încoace, aidoma cu 

"machina mundi": 'cerc cu centrul oriunde şi circumferinţa pretutindeni' -, punctăm aici, introductiv, că rebarbativul 

(pentru unii) "competenţialitate" este net preferabil lui "competenţă", care este adesea confundat, în limbajul uzual, 

pe urmele celui administrativ - mai frecvent în viaţa publică şi în presă - cu "atribuţie"/"atribut", "resort", chiar "apanaj". 

Pentru profesiolectul educaţional, "a avea competenţă" şi "a fi competent" sunt etichete... comerciale. 



 9 

"luarea" managementului ca (strictă) tehnologie
12

 dinspre guvernanţă ca (mare) metodologie
13

. 

Iar ţintirea temei (din)spre obţinerea calităţii prin însăşi introducerea în subsistem a regimului 

competenţial oferă ocazia de a redistinge
14

 conceptual-proacţional voluntara generare a calităţii ca 

responsabilitate (profesională) de obligatoria ei asigurare ca răspundere (ocupaţională), ca şi de 

a implica, în stima meritocraticului, complementul natural al managementului competenţelor: 

managementul performării-performanţei (performare procalitativă = condiţii de performanţă).  

 

2. Istoria contemporană a conceptului originează, pare-se, în "Legea Debré", din 1960, care viza, în 

prima fază, "cursuri serale" pentru (re)formarea profesională a adulţilor, fiind şi prilej pentru 

reflecţia 'sur les valeurs culturelles contenues dans le métier et dans les disciplines scientifiques et 

techniques'
15

, la care s-a referit iniţial noţiunea. În spaţiul francez, integrarea formării în timpul 

de lucru însemna conceperea ei ca 'production de compétences' - o variantă, într-un anume sens, a 

experienţialist-utilitaristului 'learning by doing'. În spaţiul britanic, accentul competenţial se mută 

de la 'proiectul educaţiei post-şcolare' la 'formarea profesională continuă', iar apoi ţinteşte politica 

de 'formare a şomerilor pentru inserţie profesională' – alternativ în centre de formare şi în firme 

(precizare utilă pentru însăşi viziunea despre competenţialitate). Orientarea procompetenţială 

este, aşadar, formal propusă în Educaţia europeană dinspre învăţământul vocaţional şi permanent
16

, 

ca soluţie pragmatică de optimizare a randamentului angajaţilor şi, succesiv, de profesionalizare a 

ocupabililor. 

 

12
 la palierele - în clasificarea M. Burgin (1997), din Mathematical Theory of Technology. Methodological Problems of 

Mathematics and Information Sciences. Kiev, ap. ro.wikipedia.org/wiki/Tehnologie (subcomponentele îmi aparţin): 

   - structural (repere standardiale, operaţionalizare logică, decizii reglatoare) 

   - mental (soluţii imaginative, expertiză pragmatică, spirit meritocratic) 

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

13
 la palierele (pe care le desemnăm) corespondente: 

   - nomic : reglementări permisive, politici alternative, modéle inspiratoare 

   - strategic : reflecţii deliberative, expertiză epistemică, priorizare criteriată 

   - tactic : coparticipare efectivizantă, instrucţiuni orientative, abordare adhocratică 

14
 Vezi anterioarele: Identitatea de profesionist a formatorului – condiţie esenţială pentru construirea calităţii în educaţie. 

O privire în continuare critică (2001 [Seminarul naţional Asigurarea calităţii în educaţie, Slănic-Moldova]); Formarea 

real-continuă a managerului şcolar. IV. Efectivitatea, premisă a calităţii în Educaţie (2004) [program Târgu-Mureş]; 

Cultura şi managementul calităţii. Cercetare-documentare-reflecţie-aplicare (2005); Spiritul şi litera managementului 

procalitativ. Modúl (2008); Managementul calităţii în învăţământ. Cercetarea-inovare specific-profesorală de echipă – 

asistată expert. Modéle de intervenţie (2009); Managementul calităţii în învăţământ. Evaluarea personalului didactic din 

învăţământul preuniversitar. O fundamentare (2009) – contribuţii rămase în portofoliul ISE, în condiţia de pre-print. 

15
 Vatier, R. (1960) Réflexions pour une définition. În: Liaisons sociales, 55/60 

16
 o parte din bibliografia (enormă a) domeniului aflându-se în reviste cu acest profil (de ex., Education permanente) 
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Preocupată, la începuturi, de mutarea accentului formativ de pe 'ce ştiu' aceştia - "cultură 

generală", knowledge
17

 - pe 'ce pot face' ei, respectiva orientare (cu evoluţie şi astăzi sinuoasă) 

s-a tradus în varii "capacităţi" profesionale, dar s-a rafinat ulterior prin îmbinarea între modelare 

şi practicare, între noţional şi acţional. 

 

Ideea competenţialităţii a luat curs - şi practic şi epistemic - drept urmare a substanţializării, 

pe urmele criticismului educaţional, a spiritului proformativ al Educaţiei, sintetizat în documente 

oficiale ca 'Apprendre à être' ("Raportul Faure", Unesco, 1971) 'asupra obiectivelor şi a viitorului 

programelor noastre educaţionale'. În SUA, ea va lua turnura unei veritabile revoluţii de gen prin 

actul Comisiei Naţionale pentru Excelenţă în Educaţie ("Comisia Reagan") 'A Nation at Risk: 

The Imperative For Educational Reform', al "celor 3 [noi
18

] R[e]", cu accent pe o 'Responsibility'
19

 

(a actanţilor şcolari) susţinută de 'Reinvestment' (de fonduri, dar şi de iniţiativă) şi de 'Reinvention' 

(ridicarea inovaţiei şcolare - obţinute prin cercetare specifică - la rang de politică sectorială). 

Se manifestau, astfel, transformările de adâncime ale gândirii civilizaţionale vestice în privinţa 

resursei umane corect finanţate şi bine pregătite, în care interconexarea, convergenţa, coeziunea, 

coordonarea (pentru Europa: germenii viitoarelor criterii Maastricht), într-un cuvânt integrarea
20

, 

tentau să se deruleze, în condiţiile "războiului rece" şi ale "doctrinei Brejnev" (1969), pe un teren 

mai degrabă procompetitiv - în sensul reducerii consimţite a incompatibilităţii - decât concurenţial 

('capitalisme sauvage'). Competiţia
21

 se relevă treptat creuzet al competenţialităţii prin evoluţie 

socio-economică - iar înăuntrul ei prin manageriala analiză cost-efectivitate ('value for money'), 

 

17
 semnificând cunoaştere, nu "cunoştinţe" (cum, în reflex pedago-conţinutist, funcţionează la noi); dovada: nu 

numai că în seria originară 'skills-attitudes-knowledge' termenul figurează la locul potrivit - la final -, dar, în avatarii 

noţiunii, este şi înlocuit, în unele texte, cu 'experience' 

18
 faţă de clasicele Reading, WRiting, ARithmetics ale alfabetizării operaţionale din zorii educaţiei democratizate 

19
 despre care resemnalăm că înţelegerea ei exactă în Română este posibilă doar prin eliminarea pernicioasei confuzii 

dintre răspundere(a pentru îndeplinirea de obligaţii) şi responsabilitate(a asumată pentru schimbare prin înnoire) 

– corespunzând, aproximativ, conceptelor de accountability ("dare de seamă" nu în sensul "acoperirii" şi al disculpării, 

ci al explicării tenabile a unei iniţiative/decizii/acţiuni), respectiv responsibility (autoritatea profesională de a acţiona 

independent, inovativ) 

20
 ranforsată în agenda 'Europa 2020' (un "Lisabona II" grijuliu cu guvernanţa), din ale cărei trei ţinte majore pentru 

decada în curs selectăm referirea la câmpul nostru şi la cele conexe: creşterea economică inteligentă prin consolidarea 

cunoaşterii, inovaţie, educaţie - sub 10% abandon şcolar timpuriu şi minimum 40% din generaţia de 30-34 de 

ani studii superioare -, societate digitală şi creşterea competitivităţii' prin 'dobândirea de noi abilităţi profesionale' 

21
 în Educaţie: confruntare continuă dintâi cu sine, prin opoziţie cu, de pildă, fals-protectiva concepţie a programării 

pentru elevi a unui număr cât mai mic de evaluări, în numele "feririi de stres" (ca şi când alta ar fi esenţa evoluţiei) 
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de interes pentru activităţile bugetate, nerentabil-funcţionale, ca educaţionalul -, ceea ce prefigurase 

extracţia etimologică şi devenirea culturală
22

. 

 

'Competenţă' primeşte apoi o bogată (şi adesea contradictorie, chiar controversată) argumentare, 

atât în aria francofonă
23

 (inclusiv canadiană), cât şi în aceea anglo-saxonă (inclusiv australiană). 

Printre efectele pozitive ale acestei evoluţii - pe care le semnalăm mai apăsat decât autorii - sunt 

specializarea formatorilor şi încurajarea cercetării – un produs influent al celei din urmă fiind 

substituirea 'logicii calificării' cu aceea a competenţelor
24

. Este, pe de altă parte, adevărat că, în 

această etapă, gândirea francofonă şi cea anglo-saxonă (americană, în orice caz) diverg: 'la notion 

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

définitionnel [...], en partie inspirés des principes du mouvement du «praticien réflexif»'
25

. Totuşi, 

absolutizarea pe această bază: 'un principe méthodologique semble néanmoins admis par tous: les 

compétences ne peuvent être appréhendées que dans l’activité située dans le travail concret' 

(Bulea şi Bronckart, art. cit.) - unghi din care 'la compétence peut être définie comme ce qui 

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

et pour le travail'
26

 - este, considerăm, ultrapracticistă, doar parţial proprie (de fapt: apropriabilă) 

activităţii intelectuale – aşadar şi Educaţiei. 

 

 

22
 lat. 'petō' = a se îndrepta [ofensiv] spre; detalii şi dezvoltări – în schiţa de lucru pentru literarea competenţială din 

finalul lucrării; aici, doar observaţia că devenirea sensului este semnificativă: etimonul indoeuropean, 'pet-', trimite 

(cf. ebooks.unibuc.ro/filologie/costa/5.PDF) la zborul în picaj al păsării de pradă, dar competentia ajunge să indice 

justă proporţionalizare, competenter: iminenţă a adecvării, iar competītio: întrecere întru acord şi rivalitate cordială – 

sensuri cărora (notăm în treacăt), în ideea că deţinerea de competenţe reale produce competitivitate, nu adversitate, 

spiritul POSDRU, de pildă, le este ataşat prin proiecte precum 'Competenţe pentru competitivitate', axa 'Creşterea 

adaptabilităţii lucrătorilor şi a întreprinderilor', domeniul: 'Formare şi sprijin pentru întreprinderi şi angajaţi pentru 

promovarea adaptabilităţii', criteriile: 'metode inovatoare de organizare flexibilă a muncii', 'programe de formare 

profesională specializate [în] schimbările şi evoluţiile economice [inclusiv tehnologice]', 'asigurarea flexibilităţii şi [a] 

securităţii pe piaţa muncii', 'armonizarea activităţii profesionale cu viaţa de familie', 'promovarea îmbătrânirii active'). 

23
 O consistentă revistă interpretată – în partea introductivă a unui studiu finalizat cu opţiune discutabilă, dar susţinut 

cu remarcabilă informare: Bulea, E., Bronckart, J.-P. (2006) La saisie des compétences dans l’interprétation de 

l’activité de travail. În: Bulletin VALS-ASLA, Université de Genève, FPSE, 84 [semnalat cu amabilitate de colegul 

Ciprian Fartuşnic] 

24
 Schwartz, Y. (2000) De la qualification à la compétence. La qualification à la recherche de ses conditions aux 

limites. În: Le paradigme ergologique ou un métier de Philosophe. Toulouse, Octarès 

25
 sintagmă monetizată de Schön, D.A. (1983) Le praticien réflexif. A la recherche du savoir caché dans l’agir 

professionnel. Québec, Editions Logiques 

26
 Samurçay, R.; Pastré, P. (1995) La conceptualisation des situations de travail dans la formation des compétences. 

În: Education permanente, 123 
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În acelaşi timp, deşi binevenit asociată - fie şi polemic - reflecţiei, optica Schön subordonează 

competenţele 'ameliorării practicilor de muncă'. Perrenoud
27

 conservă şi el mecanica empiristă a 

nedesprinderii de spirirtul skills
28

 şi dependenţa de ocupaţional (' compétences requises') – poziţie 

supralicitată şi la noi în "reforma" 'învăţământului profesional şi tehnic'. De aici, aşezarea ideii 

sub "umbrela" (mult prea generală) a lui "a acţiona" - 'agir': 'La compétence ne réside pas dans les 

ressources (connaissances, capacités) à mobiliser, mais dans la mobilisation même de ces ressources' 

– preferabilă, e drept, mai ales când invocă, salutar, o dinamică a competenţialităţii ('Le concept 

de compétence désigne une réalité dynamique, un processus, davantage qu’un état') imaginii statice 

livrate de definiţii precum: 'ensembles stabilisés de savoirs et de savoir-faire, de conduites-types, 

de procédures-standards, de types de raisonnement que l’on peut mettre en oeuvre sans 

apprentissage nouveau et qui sédimentent et structurent les acquis de l’histoire professionnelle: 

elles permettent l’anticipation des phénomènes, l’implicite dans les instructions, la variabilité 

dans la tâche'
29

 [s.n.], care par a rezuma transferabilitatea competenţială la algoritmic. 

 

Din punctul nostru de vedere, competenţialitatea nu este, totuşi, (prin) ea însăşi "act"
30

. Ea este 

în act
31

 (aşa se şi "măsoară"), şi anume: resursă în act. Cu un amendament esenţial, însă: zisul 

"ansamblu" competenţial nu este defel o imobilă acumulare de sedimente profesionale trăind prin 

şi suportând doar adiţie, recte un agregat de artefacte mentale cu instrucţiuni de folosire – cum, 

de fapt, nici cunoştinţele nu sunt, în ciuda jalnicei metafore de mesagerie "bagaj". Cum ar putea 

 

27
 Perrenoud, Ph. (1999) Dix nouvelles compétences pour enseigner. Paris, ESF 

28
 în lexicul românesc triada: abilităţi/îndemânări/dexterităţi; deprinderi/obişnuinţe/algoritmi/automatisme/stereotipuri; 

priceperi/cunoştinţe/măiestrie; în referinţele comune de până de curând (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' - 

şi abstracte - 'understanding', 'discernment', 'reason', 'cause' -, considerate, o vreme, datate ('obsolete') apoi reconsiderate 

ca desemnând atât 'dexterity', cât şi 'expertness' şi chiar 'competent excellence in performance' [!]; ca şi 'pet-' (v. 
22

), lui 

'skill' are origine cultural semnificativă: atestat în aria anglo-saxonă ca 'power of discernment'/'distinction' (sec. al 

XII-lea), dar şi 'divide', chiar 'quarrel' (în lituaniană a dat 'skélti' = 'a separa', iar goticul 'skilja' însemna măcelar!), 

termenul pleacă dintr-un vechi scandinav înrudit cu 'schelle'/'shell' (cochilie); în secolul al XIV-lea, termenul "urcă" la 

'sense of ability, cleverness', abandonat ulterior în favoarea abilităţilor mai degrabă fizice, dar revaluat astăzi  

29
 De Montmollin, M. (1986) L’intelligence de la tâche. Berne, Peter Lang 

30
 Aceasta – cu toată subtilitatea distincţiilor de filozofie analitică, pe care le comunică Bulea şi Bronckart (art. cit.): 

Anscombe - acţiune umană vs. eveniment natural - sau Giddens - ante rem (a priori, ca date genetice) vs. post hoc 

(a posteriori, ca resurse create şi stocate). De altfel, argumentul că ansamblul competenţial este acţiune (nu resursă) 

fiindcă resursele sunt 'elles-mêmes traces d’actions antérieures' suferă logic. 

31
 subliniem expres: în act, nu în context – pricină majoră pentru care afirmaţia conformă căreia competenţă în sine, 

în afara contextelor în care este activată, nu există ni se pare excesivă  

http://dictionary.reference.com/browse/job
http://dictionary.reference.com/browse/which
http://dictionary.reference.com/browse/shell
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ea, această aglomerare, să producă, din această condiţie, 'anticiparea variabilităţii' fie şi în 

sarcinile de lucru? Dimpotrivă, genul modal al competenţelor este nu gândirea "verticală", ci 

gândirea critică
32

, justificând 'modelul dinamic al competenţialului', dar ducând în relativitate 

întrebarea (Bulea şi Bronckart): în ce măsură - în cazul în care competenţe = acţiune - dinamica 

competenţială
33

 se relevă ca izvor de dezvoltare a resurselor prin stimularea continuării acţiunii 

asupra acestora, pentru transformarea şi reorganizarea lor? Cine este agentul şi cine – obiectul? 

 

Cineva
34

 invocă, întru definire, termenul 'atractor straniu', explicându-şi metafora nu intrinsec, ci 

metodologic, prin aceea că 'la difficulté à le définir croît avec le besoin de l'utiliser' – sugestie 

fertilă pentru un model fractal al competenţialităţii. În acest context, punerea în discuţie critică a 

simplistei ecuaţii competenţă = 'cunoştinţe' + 'capacităţi' şi fixarea într-o "competenţă" generică: 

'ce que nous préférons appeler compétences tout court (notez le pluriel)'
35

 este bine-venită. 

 

Dar la identitatea competenţială vom reveni. Consemnăm, deocamdată, că, indiferent de opţiune, 

Le Boterf are indubitabil dreptate când afirmă: 'la compétence devient l’enjeu du management' – 

fie, adăugăm, că problematica temei este centrată pe acţiune şi pe ocupaţional (prin 'job analysis' 

ori reglementativ: standarde – de funcţionare / "de excelenţă"), fie că, întru clarificare şi modelare, 

ea este axată pe resursă şi pe profesional - reglator: pe calea formării. 

 

Adăugăm aici la cele de mai sus câteva repere ale abordării chestiunii în aria anglo-saxonă, unde 

accentele interpretative au fost mai degrabă psihologice şi pragmatiste: relaţia competenţialităţii cu 

dotarea naturală - esenţială, în opinia noastră - rezolvă, întrucâtva, dilema resurse/acte în favoarea 

primelor. Netă în speţă este Catherine Benziger, care, într-un model al zonelor dominante ale 

creierului
36

 (basal left, basal right, frontal right, frontal left) afirmă: '[...] people can have one and 

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

 

32
 motiv pentru care ele sunt nu memetice (autoreproductive), ci generatoare de valoare prin actualizare situaţională 

33
 sintagmă de exceptat, şi ea, de la opreliştea stilistică a cacofoniei; cum altfel să domesticeşti (perifrastic?) în română 

'dynamique compétentielle'? 

34
 Le Boterf, G. (1994) De la compétence. Essai sur un attracteur étrange. Paris, Editions d’organisation (Introdus în 

1971 de Ruelle şi Takens, termenul, vizeză, pe urmele lui Thom sau Lorenz, turbulenţa, impredictibilul, catastroficul). 

La îndemână pentru lămuriri curente. Boutot, A. (1997). Inventarea formelor. Bucureşti, Nemira 

35
 punctează expres Bronckart, J.-P. (2009) La notion de compétences est-elle pertinente en éducation? În: 

www.skolo.org/spip.php?article1124 

36
 Vezi businessballs.com, un excelent site de dialoguri şi de sinteze construit de A. Chapman 

http://www.skolo.org/spip.php?auteur353
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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'. 

Altă "notă psi" vizează motivaţionalul ca sursă de competenţializare: 'People develop competence 

only after they recognise the relevance of their own incompetence in the skill concerned'. Variile 

definiţii şi mai ales variile accepţii au declanşat 'considerable misunderstanding'; surse diverse au 

izvodit modele pitoreşti: pornind de la un vechi proverb oriental ('cine nu ştie şi nu ştie că nu ştie 

este idiot – evită-l; cine nu ştie şi ştie că nu ştie este ignorant – învaţă-l; cine ştie şi nu ştie că ştie 

este adormit – trezeşte-l; dar cine ştie şi ştie că ştie este înţelept – urmează-l'), metaforizând tipurile 

unconscious incompetent, conscious incompetent, unconscious competent şi conscious competent)
37

, 

s-au finalizat în tipologii, precum aceea a americanului W. Taylor, a competenţei conştiente, 

completată de A. Chapman, la sugestia unui D. Baume, cu o 'reflective competence', în modelul: 

 

 

Fig. 1. Modelul competenţei conştiente (în: businessballs.com) 

 

 

37
 în timp ce contribuţiile britanice vizau psiho-etiologii, cele americane erau mai degrabă pragmatiste, fără, însă, a se 

preocupa de individualizarea competenţialităţii prin ieşirea din "a şti" către "a face" şi cu atât mai puţin către "a fi" 
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Modelul - A. Chapman: 'cu origine incertă' (probabil "folclorizat" graţie frecventării, presupunem) - 

este comparat adesea cu diverse altele
38

. Caracterul lui educaţional rezidă nu doar în prezenţa lui 

'learning' (şi a unor simili), ci în ce exprimă cercul colorat: un al cincilea stadiu, unde trecerea din 

'conscious' în 'reflective' presupune a 'conscious competence of unconscious competence', privind 

'a person's ability to recognise and develop unconscious incompetence in others '. Dimensiunea 

relaţionării a stimulat propunerea (Linda Gilbert) a conceptului de 're-conscious competence', 

care evidenţia raportul simultan al subiectului cu sine şi cu alţii, adică nivelul metacognitiv 

('we all know experts who can't tell you how they're doing what they're doing', comenta autoarea; 

o 'meta-conscious competence' figurează şi pe site-ul worldtrans.org) – un 'level of cognisance'. 

Alt comentariu demn de atenţie: constatând unele inconsecvenţe în model, psihologul L.A. Mata 

crede că 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 urmă considerate, cel mai înalt nivel în 

speţă ar fi 'enlightened competence', care presupune că 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 să conştientizeze, să reflecteze şi să optimizeze condiţia competenţială şi eficacitatea 

('greater efficiency with lower energy investment'), în scopul 'integrării dinamice', care să slujească 

'to teach the skill to others in a manner that is effective and expedient'. Deşi înfeudată reflexelor 

tradiţional(ist)e - menţine omologia competence(s)-skills şi concepţia că ele se "predau" (teach) şi 

învaţă (learn) -, ideea este de reţinut în ordinea procalitativului şi a formativităţii. A. Chapman 

înregistrează numeroase variaţiuni pe temă, mai ales în privinţa "etichetelor" pentru tipurile de 

 

38
 Printre ele: 'Capability Maturity Model Integration' (1995) al Carnegie Mellon University (pentru organizaţii din  

domeniul IT), construcţie cu fundal psihologic şi rost proformativ, precedată de o instanţă teoretică (CMM), dar mai ales 

prefigurată de repere ca 'Johari [Joseph Luft & Harry Ingham] Window' (1955!), 'Gordon's 'Teacher Effectiveness 

Training Instructor Guide' şi 'Four Stages for Learning Any New Skill' (Gordon Training International, 1970), 

'Transtheoretical Model' (Prochaska, 1977: schimbarea bazată pe decizie managerială, cu stadiile • 'precontemplation' 

[placiditate]; • 'contemplation' [conştientizare]; • 'preparation' [iniţiativă]; • 'action' [demersuri]; • 'maintenance' 

[coparticipare], la care, întru 'self-efficacy', se adaugă • 'termination' [determinare]), sau 'The Quality Management 

Maturity Grid', propusă de Ph.B. Crosby ('Quality is Free', 1979: posibilitatea (aparent paradoxală a) rentabilizării 

obţinerii de calitate prin reducerea costurilor ('the quality-improvement activities paid for themselves by reducing the 

related costs' – Wikipedia,  CMMI), modelul având cinci niveluri (de unde şi comparabilitatea): 1, initial; 2, managed; 

3, defined; 4, quantitatively managed; 5, optimized; de interes defel anecdotic este simetrizarea lui în negativ, într-un 

'Capability Immaturity Model' – întâi de către A. Finkelstein, în registru ironic, cu nivelurile metaforice: '0 = foolish; 

–1 = stupid; –2 = lunatic', comutată de T. Schorsch în denumiri ortoforice (şi care, parcă, sună cunoscut…): 0 = negligent; 

–1 = obstructive; –2 = contemptuous; –3 = undermining şi preluat-continuat de varii contribuţii, cu numeroase reverberaţii, 

dintre care majoritatea se referă la trecerea de la 'inconscious competence' la 'conscious competence' ca 'pas necesar'. 

http://en.wikipedia.org/wiki/Carnegie_Mellon_University
http://en.wikipedia.org/wiki/Thomas_Gordon_%28psychologist%29
http://en.wikipedia.org/wiki/James_O._Prochaska
http://en.wikipedia.org/wiki/Quality_Management_Maturity_Grid
http://en.wikipedia.org/wiki/Quality_Management_Maturity_Grid
http://en.wikipedia.org/wiki/Philip_B._Crosby
http://en.wikipedia.org/wiki/Anthony_Finkelstein
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competenţialitate, iar unele, precum: seria 'learn-unlearn-relearn'; ideea deconstrucţiei; dilema 

'response to external innovation or internal innovation' (şi, nu mai puţin - ne îngăduim a adăuga - 

motivaţie-motivare, cu naturala condiţionare emoţional-raţional); scala competenţialităţii; tipul 

modelului (liniar-ascendent? spiral?); trimiteri la taxonomia Bloom, la ierarhia lui Maslow, la 

'ecologia minţii' a lui Bateson (de la 'zero learning' la alegere de alternative) şi chiar la buddhism; 

judecata 'The greatest obstacle to discovery is not ignorance, it is the illusion of knowledge' (D.J. 

Boorstin); imaginea unei des întâlnite 'confident incompetence [...] referring to some of our 

professors and senior teachers' şi altele, toate reclamând instanţe de reflecţie şi disjungere
39

. 

 

Evoluţia profesională (şi culturală) a ideii a fost, aşadar, galopantă, încât mai ales unele cultúri de 

adopţie au ajuns, de nu la fetişizare, cel puţin la un fel de idolatrie a "competenţei"-panaceu (v. 
9
). 

Nu a lipsit nici mişcarea opusă, reprezentată fie de rezistenţa la orice ar contraria meritocratic 

paternalist-egalitarista manipulare socială, fie de alerta absenţei din competenţialitate a creativităţii. 

Dar apariţia în discuţie a noţiunii "social" inspiră - prin... asociere (de idei) - un excurs util aici: 

metalimbajul domeniului a frecventat îndelung diferenţa "competence(s)" ≠ "competency(ies)" 

(similară perechii 'social/societal' = colectiv cu activităţi generic(e) / grup cu activităţi specializate). 

Presupunând că termenul a fost paronimat nu de un spelling ezitant al pluralului, ci de trebuinţa 

de rafinare conceptuală, înregistrăm câteva idei: optica ocupaţionalistă a văzut în competencies, 

prin diferenţă de competences ca "produse" ('competence is an outcome: it describes what someone 

can do. It does not describe the learning process which the individual has undergone'
40

), vechile 

skills ridicate la tip, standardizabile în scop evaluativ: 'competency – an underlying characteristic 

of a person which results in effective and/or superior performance in a job'
41

. O contribuţie 

ulterioară "ecuează" pe înţelesul tuturor: 'Competence = Competency 1 + Competency 2 + 

Competency 3 and so on'. În Marea Britanie, Unit for the Development of Adult Community 

Education (UDACE), confirmă, prin Working Group on Vocational Qualifications, dependenţa 

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

 

39
 de exemplu, faţă de capabilităţile fizice modelate de R.H. Dave (1970) Psychomotor Domain: Imitation (patterns), 

Manipulation (instruction); Precision (independence), Articulation (internal consistency), Naturalization (automatic). 

40
 apud Tight, M. (1996) Key Concepts in Adult Education and Training, London, Routledge 

41
 Klemp, G.O. (1980) The Assessment of Occupational Competence. Washington, DC.: Report to the National 

Institute of Education, citat în 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, aşadar, stabilizaţi, distincţiile în dipolul 'competence-competency' 

fiind conceptualizate din perspectiva persoanei - zestre genetică, motivaţie, calităţi cultivate (şi 

înăuntrul acestei opţiuni, pe urmele fie ale tradiţiei platoniene: 'eidos', fie ale celei aristotelice: 

'phronesis', 'poietike') -, sau din aceea a job-ului de performat (a rolului ocupaţional), descrisă ca 

rezultate evaluate pe baza deprinderilor ['skills-based'] şi a standardelor ocupaţionale. Ele se 

reunesc într-o formulă-topos: 'overarching framework of competence' - "cadrele cuprinzătoare ale 

competenţialităţii" -, lămurirea urmând să rezulte 'din detalierea fiecărei competenţe' [?, n.n]. 

 

La rândul ei, optica profesională este adesea ambiguizantă prin omologia obiective-competenţe: 

'Competenţele descriu acele lucruri pe care elevul trebuie să le ştie, să le înţeleagă sau pe care să 

fie capabil să le realizeze la sfârşitul unui proces de educaţie şi de formare profesională, rezultate 

ale învăţării' (CNDIPT, Standarde de pregătire profesională) - şi, în pofida precizării iniţiale, prin 

subordonare la standardele ocupaţionale: 'Într-un context profesional, aceasta înseamnă capacitatea 

unei persoane de a folosi şi combina cunoştinţe teoretice, abilităţi practice şi atitudini specifice, 

pentru a desfăşura activităţi de calitate, aşa cum se cer la locul de muncă' (Idem, Glosar – s.n.). 

În plus, rezultatele acţiunii în temei competenţial sunt considerate în termeni de "performanţă"
42

:  

'and it is performance which essentially characterizes competence'
43

. De altfel, multe definiţii sunt 

influenţate (ca să nu spunem timorate) - şi nu teleologic! - de chestiunea (nu simplă, ce-i drept, a) 

evaluării competenţelor: cu cât mai abstracte ele, cu atât mai panicată ea şi mai strictă interfaţa 

standardială – redactată în termeni de "comportamente observabile", dar minată de imprecizii chiar 

în indicii valorici: (instruire) "în mod corespunzător", (identificare) "de o manieră pertinentă" ş.c.l. 

Un text referitor la competenţele profesorilor din primul ciclu şcolar
44

 afirmă: 'Prima şi cea mai 

importantă utilizare a acestor standarde este aceea a autoevaluării competenţelor profesionale'. 

Obsesia rezultatului ca produs devansează, ca şi în alte cazuri, clarificarea a ce o condiţionează 

(sursa), competenţialitatea fiind, astfel, privată tocmai de relieful în adâncime individualizant. 

Un concept-interfaţă, "trăsătura", avansează ideea "măsurării" competenţialităţii prin constante de 

 

42
 ne-am ocupat deja de (dar vom reveni la – v. 

125
) confuzia - în sens şi în valoare - cauzată de traducerea eufonică în 

română a chomskyenei (din 1965) 'competence/performance': competenţă-performanţă (şi nu - apropriat - performare) 

43
 Jessup, G. (1989) 'The emerging model of vocational education and training', citat în: Smith, M. K. (1996, 2005) 

'Competence and competencies' [cf.: www.infed.org/biblio/b-comp.htm] 

44
 cf. www.prescolar.edu.md/...standarde/Standarde_cadre_didactice_finale... 
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comportament
45

, ceea ce, prin efect de tip backwash, procustizează competenţele, reducţie cu efecte 

gordiene: în locul extinderii ariei de cuprindere spre variabilele ex-centrice (creativity, sau, măcar 

- generalist - capability), limitarea competenţialităţii la optica empiristă produce, ca şi inversul ei 

- conformitatea cu standardul -, relativizarea acesteia ca bază a evaluării resursei umane
46

. Două 

exemple pentru cele două tendinţe: cineva susţine rezolut că evaluarea prin competenţe nu reflectă 

corect ('accurately') 'the job as it is currently performed', iar Villalba
47

 apreciază: itemii evaluărilor 

independente au fost construiţi spre a măsura nivelul competenţei într-un domeniu, nu spre a evalua 

creativitatea, încât 'pare costisitor şi probabil nu foarte eficient a utiliza PISA sau altă scală 

internaţională ca măsură a creativităţii'. Menţionăm - ca pe o ciudăţenie - şi exagerarea (a câta?)  

ultrademocraticei "corectitudini politice", în forma ei cea mai agresivă: genderist-etnicistă; se pot 

întâlni voci care consideră că modelul managerial 'de manual' al competenţialităţii ar actualiza un 

'arhetip masculin', discriminând 'representativeness of women and ethnic minorities'. Personal, 

avem convingerea că evaluarea competenţialităţii profesionale ("pre-ocupaţionale") poate fi lesne 

clarificată în prezenţa principiului după care, rezultate eutropice (de optimă orientare personală – 

v. Glosar) ale formării, competenţele originează finalitar - nu determină cauzal - comportamente 

(acţiuni) în/din/prin care pot fi reperate şi "cântărite" cu criteriile Evaluării proiective în produse 

şi efecte funcţionale şi/sau calitative, ca valori modificate/transformate/inovate. 

 

Acestei reviste a evoluţiei conceptului îi vom adăuga, sub III., date ale situaţiei lui prezente. 

 

3. În finalul acestei Introduceri – o lămurire în plus (v. 
9
) despre adresantul celor de aici: 

personalul de conducere şcolară. Cum bine se ştie, Legea 1/2011 prevede (Art. 96, 2), ca aspect al 

descentralizării, coparticiparea la CA al şcolii a două categorii de persoane: angajaţi ai şcolii şi 

reprezentanţi ai comunităţii. Pregătirea lor unitară (firesc-prealabilă) în materie managerială pare 

a nu intra în preocupările oficialităţii. Mai mult, Art. 246 al Legii, menţionat la început, se referă 

doar la directori – singurii care urmează să fie (în cel mai fericit caz) "abilitaţi" managerial. 

 

45
 Jirasinghe, D.J., Lyons, G. (1995) Managerial competencies in action: A practical framework. În: 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. 

46
 Jacobs, R. (1989) Getting the measure of managerial competence, în: Personnel Management, 21 (10) 

47
 Villalba, E. (2008) On Creativity. Towards an Understanding of Creativity and its Measurements. EC. 
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Am discutat recent
48

 pericolul unei atare "politici de cadre": înlocuirea centralismului naţional cu 

voluntarismul localist minat de jocuri de interese, trecerea riscantă de la exercitarea autorităţii la 

manifestarea puterii, conducerea fals-colectivă a şcolii. Or, dacă familiarizarea cu exigenţele 

conducerii - îndeosebi în registrul administrativ - a Consiliului de Administraţie ca întreg cade în 

răspunderea inspectoratelor şcolare, formarea competenţială pentru domeniul profesional a 

reprezentanţilor educaţionali în acest organism revine firesc, în cadrul asistării concretizării 

guvernanţei în spaţiul şcolar prin managementul strategic bazat pe competenţe
49

, formatorilor 

deţinători de expertiză teoretică şi aplicată în cercetare-formare-dezvoltare. 

 

În acest sens, odată instituită printr-o cercetare purtată în termenii epistemologicului educaţional 

deprejudecat şi indusă subsistemului prin metodologie apropriată, competenţialitatea adulţilor 

trebuie urmată de literarea competenţială a corpului managerial – prin intermediul formatorilor. 

Orientarea procompetenţială a educaţiei şcolare va avea şanse de realizare dacă şi numai dacă 

introducerea ei în subsistem va fi precedată de (re)configurarea în acest scop a profesionalităţii 

manageriale şi profesorale ca resursă deţinând un buget de expertiză relevantă şi, în egală măsură, 

de antrepriză proactivă, la care actanţii să fie nu "beneficiari", ci coautori. Mizarea în continuare 

pe "abilitarea din mers" a acestora conform unor documente "emanate" şi "diseminate" riscă un 

(alt) eşec în reformă, girat de concepţia incrementalistă – doar post-, nu şi ex-concentraţionară. 

Condiţia evoluţiei şcolii în această direcţie este structurarea şi alimentarea formativă - repetăm: prin 

formatori - a board-urilor şcolare, în numele schimbării de fond, în temeiul unei concepţii eutropice 

(de optimă orientare personală) asupra profesionalizării continue a actanţilor educaţionali. 

 

Expresie a inteligenţei individuale, personale
50

, competenţialitatea este resursa - singura nu doar 

"regenerabilă", ci şi optimizabilă în sine - care, prin acţiune organizată, pune în mişcare, iar 

prin transformare de calitate – în valoare, toate celelalte resurse - primare (economice) şi 

secundare (sociale). Şi aceasta fiindcă, dacă individul are nevoie de societate spre a subzista, 

 

48
 Mihail, T.M. (2011). Vezi şi Id. (2012) De la răspundere la responsabilitate: capacitarea administraţiei publice 

locale pentru susţinerea unui program de interes comun şcolar-comunitar. În: Măntăluţă, Ov. (coord.) Consiliere 

pentru dezvoltarea personalului de conducere al şcolii. Bucureşti, ISE. 

49
 'Competence-Based Strategic Management' – "responsabil" pentru cele 'four cornerstones' ale organizaţionalului 

privit din perspectivă competenţială: 'dynamic, systemic, cognitive and holistic'; cf. Sanchez, R., Heene, A. (2004) 

The New Strategic Management. Organizations, Competition and Competence, New York, John Wiley & Sons 

50
 aceea colectivă - de echipă, grup, organizaţie - fiind o chestiune de co-participare procomunicaţională, dialogală; 

o "competenţă globală" a organizaţiei este, în înţelesul pe care îl dăm competenţialităţii, o ficţiune managerială 
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societatea are nevoie de individ spre a exista. În aceeaşi logică, dacă educaţia este prioritate, 

atunci prioritatea priorităţii este formarea, iar primii - şi... eternii - formabili sunt formatorii înşişi. 

 

În acest punct, rotunjim lămurirea performării competenţelor ca obiect de cercetare: precedată de 

abordarea naturii şi a modului de formare ale competenţelor, aceasta vizează stimularea ideii că 

şi problematica domeniului, şi formarea prin ceea ce am numit literare competenţială - formă 

aplicată de alfabetizare conceptuală - sunt nu scopuri în sine, ci precondiţii. Întru aducere la fapt, 

modul eficient de preluare din politicile europene a unor orientări prointegratoare ("convergenţă", 

"coeziune") şi, în speţă, a strategiei procompetenţiale în Educaţie este nu aplicarea lor servilă 

("sincronistă") empirică şi randomizată, ci regândirea lor omogenizantă, dar distinctivă pe tipuri 

de actanţi - cu priorizarea actanţilor manageriali - şi practicarea lor metodologică şi calitativă, 

cu reconsiderarea acelor orientări pe teren şi pentru uz românesc. Ceea ce propunem este acordarea 

unei atenţii anume managementului-proces al performării (arc) ca sumă de acte de trecere de la 

managementul-cauză al competenţelor-(declic) în managementul-efect al performanţei (ţintă). 

 

II. Imaginea competenţialităţii în subsistemul şcolar – o investigaţie 

 

0. Dacă subsistemul şcolar ar semnala consistent că introducerea competenţialităţii constituie, în 

adevăr, un fel de "placă turnantă" a reformei în plan curricular - ceea ce vrea să spună: un prilej 

de veritabilă contemporaneizare a educaţiei, similar guvernanţei în plan managerial), atunci 

ţinta proprie a unei anchete reprezentative în temă ar fi percepţia, reprezentările şi convingerile 

în speţă ale tuturor tipurilor de componenţi ai Consiliului de Administraţie
51

, i.e. ale integralei a 

ceea ce se numeşte, generic, "echipa managerială" a conducerii şcolare, ţinută să acţioneze 

unitar
52

. Un deziderat problematic, însă – dar nu atât în raport cu tema - care, deşi are, prin sine, 

un nivel înalt de specializare, poate fi proiectată investigativ la scara fiecărei categorii de subiecţi - 

sau cu eterogenitatea acestui grup (nemailuând în calcul extensiile contributive la actul conducerii: 

 

51
 LEN 1/2011, Art. 96., 2 " [...] consiliul de administraţie este format din [...] cadre didactice, un reprezentant al 

primarului, [...] reprezentanţi ai consiliului local şi [...] reprezentanţi ai părinţilor. Directorul şi directorul-adjunct 

sunt membri de drept ai consiliului de administraţie, din cota aferentă cadrelor didactice [...]".  

52
 cum am semnalat insistent de-a lungul anilor şi cum nu ostenim a susţine în orice context, sistemul nostru şcolar este 

lipsit de unica garanţie a omogenităţii de abordare în timp şi spaţiu a problemelor lui (manageriale sau de altă natură) 

de către variile categorii ale "conducerii colective": formarea continuă unitară centrată pe zonă/şcoală – realizată 

prin acţiunea de permanenţă a unor persoane nu doar specializate, ci şi ocupate în domeniu: formatorii. 
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Consiliul profesoral, Consiliul elevilor), cât din pricina dificultăţii practice de a se ajunge, cu 

mijloacele actuale ale cercetării şi cu gradul de interes real faţă de problemă al autorităţilor centrale 

şi cu cel de susţinere a celor locale, la toţi membrii CA ai tuturor tipurilor de şcoală. De altfel, 

tocmai urieşenia acestui aparat birocratic - generat de exigenţele democratice - va fi determinat şi 

soluţia reglementativă de sistem: deşi nedesemnat formal "şef" al CA, directorul de şcoală va 

conduce, neîndoios, de facto, acest organism
53

, aşa cum reiese din iteratele stipulaţii ale legii: 

"exercită conducerea executivă a unităţii de învăţământ" (97.1 şi 2a) şi totodată "asumă", în 

solidar cu CA, al cărui membru de drept este, răspunderea publică pentru "performanţele unităţii de 

învăţământ" (96.7k şi 97.1c). 

 

1. În aceste condiţii, deşi intenţia noastră este pregătirea terenului pentru ceea ce am prezumat ca 

trebuinţă de natura evidenţei (confirmată de răspunsurile primite): literarea procompetenţială prin 

formare on-the-job înfăptuită de formatorii de directori - pregătiţi în prealabil pentru acest scop 

-, a tuturor componenţilor şcolari ai CA (restul personalului de conducere urmând a beneficia de 

un ghid elaborat în colaborare cu aceiaşi formatori), chestionarul aplicat a vizat expertiza şi 

opţiunile (doar ale) directorilor ca pivoţi manageriali – cu sau fără ghilimele. 

 

Desigur, o întrebare perfect legitimă hic et nunc este dacă tema competenţelor este printre cele 

care dau măsura managerialităţii directorului – când alte dimensiuni ale şcolii, aflate în 

evidentă precaritate ("condiţiunea materială", de exemplu), solicită cu urgenţa lor "capacităţi" de 

- înainte de toate - debruiere. Sperăm la un răspuns convingător în capitolele ce urmează, pe care îl 

preludăm aici cu ideea că - în temeiul principiului că miezul manageriatului şcolar este veghea 

asupra prestării funcţionale, dacă nu procalitative, a curriculumului -, este, totuşi, de aşteptat ca: 

proiectanţii curriculumului-cadru şi ai evaluării aferente să ştie/poată/vrea să ia în serios, ca 

intensie şi ca extensie reformatoare, atât spiritul, cât şi litera competenţialităţii – acest veritabil 

început de epocă în educaţie; şi ca top-management-ul să înţeleagă, în sfârşit, că, în vederea 

tratării riguroase a acestui mod diferit de a considera formarea - cu esenţa în consubstanţialitatea 

naturală competenţialitate-transdisciplinaritate (şi formal-nonformal, prin absorbirea spiritului 

extracurricular în curricularul curent) -, pregătirea procompetenţială a personalului managerial şi 

 

53
 motiv în plus, opinăm, ca el să fie, în viitor, nu un profesor (vag) "abilitat" în management - dar numit, emfatic, 

"expert managerial" -, ci un manager profesionist 
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profesoral trebuie (re)gândită în manieră strategică: premergând formarea şcolară şi apoi 

însoţind-o, în regim de reală continuitate. 

 

Ţintele transversale ale chestionarului destinat aspectului empiric al cercetării managementului 

competenţialităţii personalului de conducere şcolară reprezentat prin director au fost: 

- gradul de claritate/clarificare - precizie şi distincţii noţionale - a competenţialităţii la nivelul 

conducerii subsistemului şcolar; 

- cunoştinţa de cauză şi poziţia profesională a directorului de şcoală în privinţa competenţelor 

proprii; 

- percepţia directorală a stării uneia dintre cele mai spinoase probleme ale temei: evaluarea 

competenţelor; 

- imaginea directorului asupra nevoii de formare proprii şi a celorlalţi actanţi şcolari – 

unele întrebări fiind investite, în chip firesc, cu o pondere a interesului mai mare decât altele. 

 

Chestionarul, însoţit de fragmente din proiect şi de o solicitare de sprijin / ofertă de colaborare (v. 

Anexa şi finalul capitolului) a fost trimis tuturor Inspectoratelor Şcolare Judeţene şi ale 

sectoarelor din Bucureşti, spre a fi aplicate directorilor sau directorilor-adjuncţi (din prevederea de 

a nu se pierde răspunsuri dacă directorul nu este disponibil). Câteva mesaje au fost respinse tehnic 

de servere, situaţie pentru care au fost căutate - cu succes parţial - variante. La celelalte s-au făcut 

reveniri. Ecou favorabil la un demers care, în locul unei adrese oficiale, a preferat apelul colegial 

am găsit (numai) la cele câteva inspectorate inserate în lista colaboratorilor. Răspunsurile sosite - 

nu neapărat în termen - au fost în număr de 196, diferind de la inspectorat la inspectorat în 

respectarea cerinţelor şi acoperind foarte inegal reprezentativitatea: judeţele Bacău şi Maramureş 

au trimis 4, respectiv 2 (!) chestionare – nici acestea, nici răspunsul sosit cu titlu personal de la 

CCD Caraş-Severin neintrând în prelucrare: din unele expedieri lipsesc tipuri de şcoală ori 

dublarea investigaţiei la unele dintre tipuri (acestea au fost, însă, incluse, sub riscul lipsei de 

material suficient); în altele a fost adăugat Clubul elevilor; de la unele şcoli a sosit răspuns de la 

ambii directori; o expediere conţine, excesiv, 65 de chestionare – din care, conform criteriului 

"două şcoli de fiecare tip/profil/nivel din urban/rural", am selectat numărul potrivit (răspunsurile 

excedentare venind de la acelaşi tip de şcoală şi fiind variaţiuni pe temă). 
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Pentru prelucrarea finală
54

 au fost reţinute 158 de chestionare. În această situaţie, investigaţia are, 

desigur, relevanţa unui simplu sondaj şi de aceea prelucrarea răzleţelor date obţinute este 

interpretativ-analitică
55

, după criteriile comunicate: 

A. Conştientizarea-conceptualizarea domeniului – 1,15: principii; 2,3: definire; 6: abordare; 7: 

obstaculare; 9: evaluare (noţiune); 13: documentare; 

B. Modarea-operarea competenţelor – 4: distingere-diferenţiere; 5: self-management; 8: 

funcţionare / optimizare procalitativă; 10,11,12: evaluare (proces); 14: formare, 

cu citarea selectivă a celor mai frecvente şi a celor mai frapante răspunsuri. 

 

2. Referitor la conştientizarea şi conceptualizarea domeniului competenţial (A.): 

 

Întrebarea 1. "Este importantă problema competenţelor educaţionale în educaţia şcolară?" – cu: 

- variantele de răspuns: da, pentru că / nu, deoarece / nu mă pronunţ 

- expectaţia: problema va fi majoritar considerată importantă, faţă cu exigenţa actuală a axării 

activităţii lor şi a şcolilor
56

 pe principiul competenţialităţii  

- ipoteza: dacă preluare mecanică, atunci argumentare convenţională 

(întrebare asupra căreia vom insista, dată fiind orientarea lucrării spre repunerea în discuţie a 

identităţii competenţiale), a primit, surclasându-ne ipoteza, un singular 'nu mă pronunţ', faţă de 

restul răspunsurilor 'da' – situaţie, s-ar zice, convenabilă din punctul de vedere al "sistemului": 'nu 

majoritate, ci unanimitate' de conştientizare. Începem prin a semnala printre comentarii (I15.; a 

se vedea sub 
62

 lămuriri privind prelucrarea I1.+15.) - menţionând că referenţialul majoritar 

subînţeles al răspunsurilor este "elevi"
57

 - trei opinii rezolute: 'educaţia are nevoie de stabilitate şi de 

continuitate, nu de experimente', 'idealul, scopul şi obiectivele educaţiei nu trebuie reduse la 

 

54
 rostuirea lor primară - pe judeţe şi pe întrebări - stând la dispoziţia doritorilor 

55
 Propunerea noastră de colaborare prin co-prelucrarea datelor obţinute a fost onorată de doar patru inspectorate: 

două prin centralizare (cu migăloasă transcriere şi calculare de procente, dar fără comentarii şi concluzii) şi două prin 

sumarizare-interpretare. Deşi împărtăşim doar parţial rezumativele şi adesea superoptimistele concluzii ale celor 

din urmă, am cooptat pe realizatoarele lor, în conformitate cu prevederea în speţă a proiectului de cercetare, ca şi 

coautoare ale acestui capitol (şi, implicit, ale lucrării). 

56
 Marcând în chapeau-ul chestionarului obiectul investigaţiei - competenţialitatea personalului de conducere şcolară 

-, am presupus, optimist, că respondenţii vor înţelege că referirile aşteptate sunt la propriile lor competenţe. Dar marea 

majoritate a răspunsurilor i-a vizat pe elevi, o parte a lor pe profesori şi puţine pe respondenţii înşişi. Din această 

abordare superficială (ca să nu vorbim de lipsa lecturii întregului chestionar înainte de a fi completat) rezultă că, 

prealabil parcurgerii programului de literare competenţială pe care îl vom schiţa, directorii - şi, desigur, nu numai ei - 

ar avea nevoie fie de un îndemn la focalizare pe sarcină, fie de o repriză de alfabetizare funcţională. 

57
 v. şi mai departe - passim. - discuţia asupra acestui subiect  
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competenţe', 'accentul exclusiv pe competenţe este greşit: cultura generală este mai importantă' – 

păreri care pot figura cu titlu de exponat printre topicele de workshop ale programului de literare 

competenţială. În ton cu acestea – confuzie de planuri şi subscrierea cu argumente inconsistente, 

care ar trebui să fie semnale de alarmă, cel puţin pentru întocmitorii cu criterii eterogene ai listelor 

de "experţi manageriali". Confuzia este cauzată, întâi de toate, de indistingerea... denotativă dintre 

problema[tica] competenţelor (v. 
28

) - la care vizând dezbateri ale domeniului (relaţiile skills-

competencies şi skills-competencies/competences, ori subcâmpuri ca vârsta şcolară mică, domeniul 

ingineresc sau interculturalitatea) se referă întrebarea - şi competenţele însele. Unanimitatea 

acceptului directoral provine, de bună seamă, din lipsa contactului cu problematizarea 

conceptului
58

. 

 

În privinţa argumentelor, chiar lăsând deoparte formulări spongioase precum 'sunt necesare', 'sunt 

stipulate de lege', 'acesta este rostul şcolii', 'pedagogia modernă este centrată pe elev', 'tineretul 

trebuie educat', 'avem spaţiu didactic suficient' [?]; ori stângăcii/stridenţe conceptuale: 'prin ele se 

formează educaţia' [sic!], 'elevul işi dezvoltă competenţele sale native, împletite cu cele vocaţionale' 

[?!]
59

; şi intrând în convenţia răspunsurilor (v. 
54

), conceptualizarea afirmativă a rolului 

competenţelor rezidă, pentru referenţialul "elevi", în topoi-i: 'înseamnă cunoştinţe care au devenit 

operaţionale', 'sunt finalităţile învăţământului obligatoriu şi baza educaţiei permanente', 'sunt 

necesare împlinirii personale, incluziunii sociale şi inserţiei profesionale' – stereotipi lesne 

recognoscibili ai pelicularei "prelucrări cu directorii" a unor documente "de la centru", care, departe 

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

 

Prima dintre aceste dogme este primatul conţinutului. O vom examina (şi) în răspunsurile la 

întrebarea A2., punctând aici doar vicioasa (dar nu neaşteptata) tendinţă de clişeizare din formula-

sesam "cunoştinţe devenite operaţionale": ea presupune ignorarea, în favoarea eternei "predări" 

(monodisciplinare, fireşte, fiindcă aşa... se învaţă în facultăţi) de date ştiinţifice reduse la scară, a 

înseşi esenţei competenţialităţii: spiritul modal; nu s-a făcut, prin competenţe, pasul către 

metodologic. Răspunsuri precum 'formează atitudini şi comportamente pe baza unor informaţii 

dobândite', 'strategiile aplicate sunt centrate pe învăţare', 'facilitează [variante: influenţează, 

 

58
 Totuşi, măcar pasul spre dezambiguizarea educaţional/administrativ pare făcut: un singur răspuns îl vizează pe al 

doilea cu accepţia "resort". 

59
 scuzabile, oare, de vreme ce le întâlnim şi la "profesionişti"? 
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orientează, n.n.] procesul instructiv-educativ' duc cu gândul la (fie-ne îngăduită o formulare 

destinsă, ca să nu facem din nou apel la "maletă") un "joben" de informaţii din care "bagheta 

magică" a competenţializării urmează să scoată (nu se ştie bine cum
60

) "iepurele" numit 

formare ('se axează pe formare, nu pe informare', 'introducerea competenţelor pune accentul pe 

latura formativă a învăţământului'). Nu este, deci, de mirare că pentru mulţi directori "instruiţi" 

rapid prin abilitări superficiale (zise, ele însele, "formări") problema competenţelor educaţionale 

constă în 'capacitatea de a selecta, combina şi utiliza adecvat [sic] cunoştinţe, abilităţi şi alte 

achiziţii' [s.n., sic!]. Or, s-ar cădea ca "diseminatorii" de informaţie către directori, dar şi către 

profesori, să ştie că apariţia în orizontul educaţional a ideii de competenţialitate ţinteşte 

defetişizarea cognitivului extensiv şi ostensiv în favoarea cognitivului implicit, subînţeles în 

modal – un sprijin major în această direcţie fiind de aşteptat nu atât de la "însuşirea" formulei 'a 

şti să faci' (Delors, Faure, Hadji) - la nivel fie principial: 'oferă elevilor posibilitatea de a şti să facă 

ceva, prin aplicarea cunoştinţelor, abilităţilor, atitudinilor dobândite în şcoală'; fie metodic: 'elevii 

îşi pot structura mai bine activităţile de învăţare', 'de competenţe au nevoie toţi prin [?, n.n.] 

învăţare integrată' -, ci de la părăsirea neputincioaselor formativ, dar obstinatelor "discipline 

disciplinate" pentru transdisciplinarul curricular ca dimensiune managerială a 

educaţionalului (prin a presupune muncă de echipă şi altele). 

 

A doua este aceea a amalgamării noţionale a competenţelor în general cu competenţele-cheie. 

Întrucât atât de - constatăm - greu eclozabilul "Nou Curriculum-Cadru" se construieşte acum - 

eronat, în opinia noastră - pentru învăţămâtul obligatoriu şi pe fundamentul exclusiv al celor din 

urmă, ca şi când competenţializarea ar fi secvenţială, fiecare dintre cele două categorii este când 

extrapolată la cealaltă, când substituită ei: bunăoară, directori ai şcolilor tip IPT cred că 'elevii 

trebuie să dobândească competenţe specifice domeniului absolvit', iar cei ai unor licee teoretice - 

pentru care legea este, măcar în această privinţă, salutară - că toate competenţele 'trebuie 

dezvoltate până la finalizarea educaţiei obligatorii'. O atare poziţionare dă naştere la opinii 

mergând de la retoric - 'competenţele de bază [s.n.] asociate cu cetăţenia într-o societate 

democratică sunt determinate de [sic!] construirea unei persoane libere şi autonome, care îşi 

cunoaşte şi apără drepturile, îşi asumă responsabilităţile' - la "filozofic" - 'definesc finalităţile 

 

60
 unul dintre răspunsuri este un început de orientare: [competenţele înseamnă] 'spirit de independenţă în muncă, faţă 

de bariere de ordin cognitiv [s.n.] 
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pragmatice şi redau [?, n.n.] orientarea generală', 'modelul proiectării curriculare centrate pe 

competenţe simplifică structura curriculumului [??, n.n.] şi asigură o mai mare eficienţă a 

proceselor de predare-învăţare-evaluare' -, până la sibilinic - 'reprezintă baza educaţiei: ştim de 

unde plecăm, ce dobândim şi unde vrem să ajungem' - şi chiar la apocaliptic - 'în absenţa lor 

conceperea, organizarea şi proiectarea actului educaţional devine imposibilă'. O afirmaţie ca 'doar 

astfel educaţia nonformală îşi dovedeşte eficacitatea' poate sta şi ea, ca temă debatabilă, în galeria 

topicelor de literare competenţială. 

 

A treia este asocierea maşinală a competenţialităţii ca ferment al păstrării disponibilităţii de 

frecventare a schooling-ului - în sens larg - cu "învăţarea pe tot parcursul vieţii", pentru care pare 

că s-a găsit, în fine, panaceul – competenţele. Asocierea se face în lipsa (deductibilă a) câtorva 

distincţii şi clarificări conceptuale, precum acelea dintre lifelong şi lifewide education şi, pentru 

unii cel puţin, dintre "formare continuă" (în sens propriu) şi "învăţare permanentă", ori ca raportul 

intracompetenţial portabilitate-transfer (lipsă relevată de accentul unei serii de răspunsuri pe ideea 

"deprinderi": 'elevii trebuie să capete deprinderi', 'în acest fel se evidenţiază deprinderile 

dobândite'), a căror lămurire - dintâi, a formatorilor (şi nu doar de directori
61

) - va trebui să fie 

unul dintre primele scopuri ale formării. 

 

O veritabilă obsesie directorală este chestiunea evaluării competenţelor. Starea deontologică a 

sistemului - parte a celei general-sociale - o amprentează indiscutabil. Vom reveni asupra ei 

comentând alte întrebări, dar aici elocventă este frecvenţa argumentelor în favoarea necesităţii 

competenţelor care o vizează direct sau indirect. Clişeul dominant este relaţia, distorsionată de 

eronata traducere eufonică
62

 a perechii competenţă-performanţă, nutrit fiind, managerial, de 

lipsa distincţiei dintre asigurarea şi generarea calităţii şi, educaţional, de persistarea, în dauna 

reuşitei educaţional-umane, în şablonul "performanţei": 'abilităţile, atitudinile şi cunoştinţele 

dobândite conduc la performanţă' 'creşte [...] performanţele actului educaţional', 'ajută la 

 

61
 iată însă că imprecizia lucrează şi la nivel "profesionist": sub influenţa mentalităţii ocupaţionaliste, unele proiecte 

plasează generala dezvoltare personală - "învăţarea pentru sine" - nu, firesc, sub semnul educaţiei permanente (care 

desemnează ilimitarea temporală: permanent = "până la sfârşitul vieţii [active]" şi care, ţintind "împlinirea" - 

'enculturarea' antropologică, 'self-actualization' la Maslow, 'corporate identity' la Olins ş.c.l. -, are varii motivaţii, de la 

diversificarea preocupărilor la dilecţiune, putând fi şi nonformală), ci, insolit, sub cel al formării continue (care 

numeşte constanţa modală: continuu = "neîntrerupt" [≠ intermitent/accidental] şi care, ţintind profesionalizarea, trebuie 

proiectată, performată şi validată formal, ca şi calificare-specializare) 

62
 despre care ne-am mai pronunţat şi la care revenim şi aici – cu aceleaşi speranţe de îndreptare... 
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îmbunăţăţirea performanţelor şcolare' etc., cu firească finalizare în tratarea competenţelor în 

registru nu calificativ, dar certificativ-ocupaţional şi ca scop în sine: 'atingerea standardului 

ocupaţional prin competenţe'. Întrucât competenţele apar, în forma lor "pură", destul de 

neguroase pentru "practician", nota precumpănitoare este preocuparea "pragmatică" pentru 

competenţele în act, care se desenează gata să facă din blamata (pentru multele modificări în anii 

din urmă) evaluare calea de salvare pentru evidenţierea raportabilă a competenţelor ca 

"rezultate palpabile": rezultă, astfel, că problema competenţelor este importantă pentru că 'solicită 

mobilizarea în anumite [sic!] situaţii şcolare a unui ansamblu structurat de 

cunoştinţe+capacităţi+atitudini însuşite de elev, materializate într-un produs şcolar [s.n.] care 

poate fi supus evaluării' [s.n.]) – sens în care cineva le şi numeşte 'dimensiuni distincte ale 

comportamentelor'. 

 

De altfel, marea majoritate a directorilor relaţionează importanţa (problemei) competenţelor cu 

sporirea valorii educaţiei şcolare în perspectivă nu managerială
63

, ci didactică, în părerile lor 

strecurându-se adesea avatari profesorali – trăsătură generală a referenţialităţii răspunsurilor: 'de 

existenţa lor depinde succesul actului educaţional', 'determină evaluarea şcolară', 'promovează, 

stimulează adevărata valoare, realizarea la un anumit nivel de calitate a activităţilor educative' 

[desigur, educaţionale, n.n.], 'sunt măsurabile [!] şi reprezintă rezultatele obţinute de copii în raport 

cu standardele curriculare de performanţă', 'asigură evaluarea obiectivă a elevului' [s.n.]
64

 şi chiar 

 

63
 ca un făcut, cine încearcă dă greş: cineva răspunde uşor epatant: competenţele sunt importante fiindcă 'reprezintă 

"triunghiul pedagogic" definit de W. Edwards Deming'; or, modelul 'profesor-elev/student-cunoaştere' a fost propus în 

1988, de Jean Houssaye, în 'Le triangle pédagogique. Théorie et pratiques de l'éducation scolaire' (Berna, Lang) 

64
 Argumentul revine şi în motivarea importanţei competenţelor la nivelul actanţilor adulţi, dar contrastează net cu 

răspunsurile la întrebările care privesc direct evaluarea, din care se desprinde, cum vom vedea, neîncrederea 

directorilor tocmai în obiectivitatea evaluării competenţelor. În cauză: în privinţa elevilor – profesorii, dar, în 

privinţa evaluării personalului – directorii înşişi (involuntar, desigur...). Totuşi, comentariile personale, solicitate la 

întrebarea 15. ('Dacă doriţi, puteţi aduce sugestii/corecţii la întrebările noastre sau completări şi observaţii 

metodologice/profesionale la răspunsurile Dvs.', pe care am asociat-o - întrezărind în răspunsuri posibile poziţii de 

principiu - întrebării 1., prelucrând-o aici, mai ales că răspunsurile nu au depăşit o câtime din total, fiind, cu puţine 

excepţii, lipsite de consistenţa aşteptată), au infamat viciul de fond al sistemului: birocraţia. Rămaşi în "precauţia" 

caracteristică vremurilor de persecuţie (poate şi pentru că reflexul de persecutare pentru delict de opinie stăruie în 

mentalitatea unor "şefi"), unii respondenţi sunt abia aluzivi: 'evaluarea tuturor trebuie făcută pe baza competenţelor, nu 

altfel' [s.n.], dar alţii sunt tranşanţi: 'la evaluări ale activităţii (manageriale, profesionale) sunt solicitate de cele mai 

multe ori dosare cu "hârtii", care nu fac dovada competenţelor dobândite; în momentul actual, mai 

important este "o oră bine semnată" decât una bine facută' sau 'mă tem că doar pe Dvs. vă interesează 

competenţele educaţionale şi profesionale ale directorilor şi  ale profesorilor; [...] câte "comenzi" de cursuri de 

management sau pentru corpul didactic aveţi din partea inspectoratelor şcolare?' – ceea ce este adevărat, doar că... 

nici de la şcoli - mai cu seamă de la cele mari, cu posibilităţi, dar foarte adesea şi cu mentalitate omniscientă - nu avem. 
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'sunt instrument de evaluare' sau, autoreferenţial (de fapt, tautologic), 'evaluarea competenţelor 

este necesară' [?]. 

 

Alături de "performanţă" şi de "calitate" - adesea lozincarde - apar, ici-colo, relaţionări fertile: da, 

competenţele sunt importante fiindcă 'orientarea şcolară şi profesională trebuie eficientizată' prin 

'evaluare diferenţiată' – accent meritoriu, chiar dacă nu ţinteşte în focarul meritocratic. La 

această problemă face referire şi un alt comentariu, care aminteşte - din păcate, singular -

importanţa recunoaşterii dificultăţilor actuale ale educaţiei şi ale interacţiunii şcoală-părinţi în 

planificarea carierei în raport cu competenţele. 

 

Comentariile la această întrebare ale inspectorilor-coautori cu privire la referenţialul "elevi" 

puctează că subiecţii intervievaţi au răspuns afirmativ, susţinându-şi opţiunea şi prin sugestiile 

oferite la I15., precum caracterul de bază a educaţiei permanente şi de problemă de actualitate al 

competenţelor educaţionale; necesitatea compatibilizării cu sistemele educaţionale europene; 

trebuinţa unor materiale informative şi formative pragmatice şi aplicabile şi a site-urilor 

profesionalizate pe această problematică, ca şi aducând argumente pe baza propriei experienţe, dar 

şi în concordanţă cu direcţiile de dezvoltare ale pedagogiei actuale, centrate pe competenţe. Cele 

mai frecvente explicaţii pun competenţele în legătură cu: realizarea unui act didactic de calitate; 

obţinerea succesului în profesie; aşezarea bazei sistemului educaţional, pe care se construiesc 

capacităţi de comunicare, deprinderi şi priceperi necesare vieţii adulte. Managerii intervievaţi - se 

conclude - cunosc problematica competenţelor educaţionale şi conştientizează necesitatea 

dobândirii lor, ca şi a evaluării lor pe aceleaşi principii. 

 

Ajungând, în fine, la centrul nostru de interes, constatăm că, pentru referenţialul "directori", 

răspunsurile vin - spuneam, în pofida prezenţei lămuritoare, în fruntea chestionarului, a titlului 

temei de cercetare -, de la un număr redus de chestionaţi, prizarea rolului competenţelor stând sub 

semn scolastic: 'doar dobândind cunoştinţe solide despre posibilităţile de soluţionare a problemelor 

se pot dobândi competenţele profesionale necesare'. Urmare directă, însemnătatea competenţelor 

este asociată cu sau rezumată la alte stereotipuri: "valoarea adăugată" - 'a lui «a şti», anume «a 

şti să faci»' [?!] -, "răspunderea" - 'sunt relevante pentru performanţele pe post', 'capacitatea de a 

acţiona eficace şi oportun pentru rezolvarea problemelor', ori "misiunea" - 'ajută la desfăşurarea 

unui management eficient'. 
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Transpare, din acestea, trecerea în subsidiar, reducerea la instrumental a competenţialităţii, 

încât şi formulări care conţin poate germenii unei gândiri manageriale "la zi" sunt, în context, 

suspecte de stocastic noţional; vorbeşte 'gestionarea situaţiilor apărute' [s.n.] de managementul 

neprevăzutului (eventual, al riscului)?; sau are în vedere 'pot regla [s.n.] activitatea din sistem şi 

din subsisteme' distincţia "reglementativ" / "reglator"?; şi disociază ideea 'implică o gândire 

strategică şi efecte [s.n.] pe termen lung' între "produse" şi "efecte" înăuntrul "rezultatelor"? Iată 

alte repere de lămurit printr-o formare interactivă. 

 

Conform aşteptării - prin plasarea spaţiului de comentarii (I15.) succesiv întrebării directe despre 

formare -, dimensiunea cel mai bine reliefată sub aspectul investigat este a poziţiei directorului de 

şcoală faţă de calificarea procompetenţială. Respondenţii sunt de părere că, deoarece 

competenţele 's-au legiferat, dar nu s-au clarificat prin formare', importanţa lor rezidă şi în aceea 

că 'influenţează formarea continuă', pentru care 'este necesară o mai bună organizare', inclusiv 

prin 'diversificarea cursurilor de management' şi prin a fi 'solicitaţi la cursuri şi cei din zonele 

izolate', fiindcă 'din nefericire, până acum s-au aruncat bani europeni pe cursuri irelevante şi fără 

un grup-ţintă bine delimitat' şi, 'chiar dacă se fac unele cursuri pe tema competenţelor, gradul de 

aplicare în şcoală este mic'. Se doreşte chiar (de sperat, nu cu nostalgia CEPECA) 'înfiinţarea unui 

institut de perfecţionare a personalului de conducere'.  

 

Câteva răspunsuri sunt marcate subiectiv, în diferite tonalităţi: în afara opiniilor care pledează 

pentru extinderea ariei de competenţializare, apare îndemnul 'nu mai pierdeţi timp şi bani cu 

formarea competenţelor manageriale: n-am văzut nici un progres [...]', ca şi reacţii la modul de 

întocmire a chestionarului: 'doream să pot identifica un loc printre întrebări [...] unde să precizez 

în ce domeniu funcţional simt nevoia dezvoltării competenţelor mele, ce tip de formare 

profesională este agreabil'. 

 

Tema evaluării este şi ea reprezentată: 'evaluarea profesorului trebuie să se bazeze pe progresul 

şcolar al elevilor în timp, nu pe rezultatele finale', opinie mai "liberă" decât este în stare a accepta 

un sistem desuet, totuşi tributară acestuia fără s-o ştie
65

, pentru că evaluarea oricui - fie profesor, 

 

65
 Acelaşi tipic de gândire reiese şi din invocarea "generoasă" a 'aşteptărilor elevilor', însă nu altfel decât la anexa 

'intenţiilor noastre'... 
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director sau inspector - este nu de pus în dependenţă de rezultatele ("performanţele") altora, ci de 

axat pe meritele intrinseci ale evaluatului, aşa cum reies ele din performarea curentă ori, 

particular, din performanţe rezultate din asumarea de responsabilităţi – de unde şi imperioasa 

necesitate de regândire a întregului ansamblu evaluativ: normative (standarde), planuri (PDI[US] 

etc.) şi instrumente (fişe de post şi de evaluare)
66

. Aproximarea ideii de apreciere în sistem reiese 

din afirmaţii ca: 'pentru profesori, evaluarea pe bază de competenţe este necesară numai dacă se 

constată plafonare sau deprofesionalizare'. Şi continuăm să credem că sursă nemijlocită a acestor 

delabrări este dibuiala conceptuală de fundal. Iată două mostre – aparent diferite în valoare, dar 

identice în tip: 'ar fi interesantă abordarea formării de competenţe educaţionale la părinţi' - ceea ce, 

în ciuda aparentei generozităţi educaţionale, neagă chiar raţiunea de a fi a competenţialităţii: 

apartenenţa şi contribuţia ei la sfera profesionalităţii; şi 'O persoană competentă trebuie să dispună 

de anumite priceperi [s.n.]; de aceea este nevoie de anumite standarde clar definite şi accesibile, 

acreditate pentru a măsura abilităţile' [s.n.], inserţie care... nu mai are nevoie de comentarii. 

 

Analiza inspectorilor-coautori în sensul temei de cercetare (competenţele directorale) este 

succintă, menţionând că respondenţii conştientizează importanţa problematicii competenţelor 

educaţionale în educaţia şcolară, ca bază pentru învăţarea pe tot parcursul vieţii, precum şi nevoia 

de finalităţi competenţiale, dar se finalizează cu o concluzie lucidă şi realistă: lipseşte viziunea 

integrată şi coerentă care ar trebui să caracterizeze abordarea managerială a domeniului 

competenţialităţii. 

 

Concluzie. Aşteptarea iniţială ca strategia competenţială să fi fost adoptată de protagonistul 

conducerii şcolare se confirmă; dar aceasta – cu trimitere nu la status-ul competenţial propriu, ci, 

majoritar, la cel al elevilor. La fel, supoziţia că faptul s-a petrecut - managerial vorbind - din 

dependenţă faţă de sistem, mai degrabă decât din apartenenţă la el, şi anume, în proporţie 

 

66
 Tema ne-a preocupat de curând, în capitolul de fundamentare a unei lucrări de profil. De un anume interes este că 

un respondent al prezentei anchete anexează - sub precizarea netă: 'doresc să accentuez încă o dată necesitatea 

(obligativitatea) de a funcţiona profesionist, adică eliminarea balcanismelor de toate felurile, care viciază foarte mult 

atât funcţionarea personalului de conducere cât şi pe cea a profesorilor din sistemul nostru de învăţământ' - un set de 

principii şi criterii de definire şi de normativizare a profesionalităţii. Nu le vom reproduce aici, însă nu  pentru că nu 

sunt neapărat originale, ci pentru că sunt, mai degrabă, cunoscute deziderate neîmplinite de sistemul românesc de 

învăţământ şi de "reforma" lui şi pentru că, în acelaşi registru al înţelegerii deficitare a sensului anchetei noastre, ele 

se referă, cu precădere, nu la directori, ci la profesori. 
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covârşitoare, din cauza superficialităţii prizei la problem[atic]ă pe fondul reformei de forme, ca şi 

de slabul caracter managerial al (pregătirii/calificării) directorului-profesor. 

 

Întrebarea 2. "Agreaţi cel mai frecvent utilizată în diverse documente definiţie a competenţelor 

educaţionale: «cunoştinţe + deprinderi + atitudini»?" – cu: 

- variantele de răspuns: da, pentru că / nu, deoarece / nu intră în aria de preocupare a directorului 

- expectaţia: opinia directorilor asupra naturii şi a compoziţiei competenţialităţii (faţă de a cărei 

definire curentă avem, personal, mari rezerve – v. III.) este coniventă/disidentă/indiferentă 

- ipoteza: dacă imprecizie conceptuală, atunci argumente de autoritate 

avansează un pas către concret(ul - totuşi - conceptual), spre conturarea imaginii directorale a 

competenţelor. Opţiunile sunt, în adevăr, majoritar "da", au în cvasitotalitate drept referenţial 

elevii şi sunt frecvent argumentate convenţional, termenii-valiză fiind: "cuprinzătoare" (cu câte un 

bemol mai degrabă concesiv decât restrictiv: 'destul de cuprinzătoare', 'în mare parte le 

însumează') şi "complex", cu variante - 'surprinde toate [?] aspectele din domeniul educaţional', 

'sunt trei componente-cheie extrem de importante de care au nevoie toţi indivizii', 'de toate are 

nevoie actul educaţional', [definiţia] 'cuprinde esenţa', [cele trei] 'definesc bine conceptul' [sunt] 

'necesare în dezvoltarea personală a elevilor', 'aprofundează domeniul şi fixează iniţiativa' [sic], 

respectiv 'sunt un complex', 'reprezintă complexul maximal ce-l poate oferi o instituţie de 

învăţământ unui educabil', [definiţia] 'este completă', 'acoperă tot spectrul educaţional' -, dar şi cu 

veritabile proiecţii în absolut: 'este cuprins întreg orizontul psihologic al elevului', 'termenul 

încorporează global finalităţile educaţiei', 'acesta este scopul educaţiei', 'este ordinea firească de a 

dobândi competenţe educaţionale' etc. Cultura pedagogică are şi ea adepţii ei: 'mobilizează 

savoir-dire, savoir-faire, savoir-être – Perrenoud', iar cineva opinează - sugestie subtilă sau, totuşi, 

falsă memorie...? - că ar fi vorba de "a şti", "a putea" şi "a vrea"
67

. 

 

În răspunsurile mai consistente persistă aceeaşi predominanţă a conţinutului, care probează că 

mentalitatea profesorală - costumată directoral - nu a făcut pasul spre spiritul curricular autentic, de 

factura managementului de proces, rămânând la reflexul dăscălesc: 'pe baza cunoştinţelor se 

dobândesc deprinderi şi se manifestă atitudini', 'este ordinea firească de a dobândi competenţe 

 

67
 'Dacă nu ştii, te învăţăm. Dacă nu poţi, te ajutăm. Dacă nu vrei, te obligăm' (Lenin). Mărturisim că, până la acest 

răspuns-revelator (cât de diferit în concepţie de vorbele lui Franklin: 'Îmi spui, uit. Mă înveţi, îmi amintesc. Mă 

implici, învăţ'!) ne explicam doar parţial - logic şi "intelectualist" - aversiunea faţă de definiţia "c.+d.+a.". 
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educaţionale' sau 'în funcţie de cunoştinţe se deprind atitudini şi se pot rezolva probleme' 

(enunţuri recurente în diverse redactări). "Rezultatul" şi "performanţa" sunt şi ele invocate 

(inclusiv sub forma a ceea ce se referă, probabil, la discutata "peer evaluation" profesor-elev: 

'permite evaluări combinate pentru elevi şi profesori'). Mai mult: o mecanică dogmatizată este 

lesne sesizabilă: [definiţia] 'sintetizează optim ideea: «competenţele au la bază cunoştinţe, se 

automatizează şi devin stări de fapt»' – formulare vădind amploarea confuziei noţionale, dar 

pesemne confortabilă şi "formatorilor", şi "managerilor"; [cele trei componente sunt] 'necesare 

pentru dezvoltarea personală, integrarea socială şi inserţia profesională' – fără precizarea dacă 

fiecare în parte şi pe rând, sau în bloc; 'acest ansamblu oferă capacitatea de acţiune eficace în 

identificarea şi rezolvarea de probleme în situaţii diverse' – cu fetişizarea competenţelor (un 

respondent opinând chiar că avem de-a face cu un model 'organic'); 'capacitate profesională 

izvorâtă din cunoştinţe şi practică' sau 'termenii menţionaţi, utilizaţi mai ales cumulativ, 

desemnează explicit si lămuritor nişte dobândiri / acumulari' [s.n.] – mod de "gândire" (cu ce 

rădăcini?) pentru care metodologicul şi reflecţia nu contează: 'prin competenţă se realizează 

exemplar transferul şi mobilizarea cunoştinţelor şi a deprinderilor în situaţii/contexte noi'. 

Competenţele nu dau, aşadar, declicuri modale şi sugestii de cale, ci se... "transferă" automat în 

soluţii-minune. Unii directori vor fi întâlnit chiar, la şedinţe sau la formări, formule magice: 

'aptitudini integrate orientate spre performanţă' (formulă-tip), 'ansamblu structurat funcţional 

dinamic cognitiv-operaţional-atitudinal', 'definiţia competenţelor înseamnă [sic] cunoştinţe, 

abilităţi, achiziţii în termeni de valori şi atitudini', 'informaţia, priceperea şi concepţia [?] fac 

profilul intelectual', 'acoperă laturile mentală, afectivă, comportamentală'. Aşadar, definiţia este 

acceptată chiar şi când, sesizându-i-se procustitatea, i se schimbă sau i se adaugă câte ceva, ca mai 

sus ori ca în: 'competenţele implică complexe integrate de cunoştinţe, abilităţi, capacităţi şi 

atitudini', 'noţiunea conţine: cunoştinţe, deprinderi, valori şi atitudini', 'cuprind aptitudini integrate 

orientate spre performanţă, care constau din cunoştinţe, aptitudini, atitudini şi valori'. De altfel, 

majoritatea celor (doar) şapte răspunsuri care nu o agreează îi invocă tocmai... incompletitudinea, 

citând şi 'priceperi şi capacităţi', 'universul afectiv pozitiv', 'motivaţii + un cadru didactic + un 

context situaţional'. Un alt motiv de refuz este şi el de folosit în programul de formare, ca punct 

de pornire pentru înlăturarea unor confuzii: 'înlocuieşte noţiunea de obiective de referinţă'. 

 

Agrearea de către mulţi actanţi adulţi ai şcolii a acestei definiţii - care vizează, în fapt, 

competenţele-cheie - se datorează, probabil, cuprinderii explicite a dimensiunii "atitudine". 
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Răspunsuri care susţin că 'deşi are nevoie de mai mult timp pentru a fi formată, componenta 

atitudinală nu poate fi separată de celelalte componente prezente în procesul învăţării' sau care 

pun în relief marcat relaţia atitudine-comportament camuflează fie o gândire care vede aici 

reformularea (şi deci, pentru unii, reformarea prin simplu artificiu) a prăfuitei dualităţi 

"instrucţie-educaţie", fie preocuparea directorilor asupra stării disciplinei în şcoli. 

 

Subliniem aparte câteva sugestii fecunde: invocarea, în două dintre răspunsuri, a aptitudinilor ca 

necesare în compunerea competenţelor este - în măsura în care "aptitudine" şi "atitudine" nu sunt, 

cumva, resimiţite ca... paronime (confundabile) - un pas esenţial spre recuperarea marii absenţe 

din structura (pre)competenţialităţii: datul natural (v. mai departe în lucrare). În acelaşi registru, 

unii respondenţi subînţeleg concepţia sinergică asupra competenţialităţii, opinând că amintitele 

trăsături (canonice) ale ei 'sunt interdependente', 'sunt strâns legate una de alta', 'se 

intercondiţionează, se armonizează pentru a fi eficiente' – optică pusă în termeni proprii de un alt 

(unic) opinent, care îi menţionează 'caracterul transdisciplinar implicit' [s.n.]. Aşadar, trăsătura-

"fanion" a competenţialităţii apare, totuşi, în orizontul formabililor adulţi, însă ea este cel mai 

adesea ignorată (inclusiv de unii "profesionişti"), atât deoarece sistemul continuă să trăiască sub 

semnul urgenţei competenţelor-cheie, care se substituie întregului domeniu competenţial, cât şi 

pentru că transdisciplinaritatea comportă dificultăţi intrinseci şi are, pentru proiectanţii de 

curriculum, o exigenţă incomodă: implicarea managementului. 

 

Nu mai puţin utilă este evocarea disponibilităţii competenţiale de a trece dincolo de forţata 

asociere obligatorie a ei cu performanţa: [astfel] 'pot fi realizate remedierea sau excelenţa' 

desenează contrarietatea heterotetică dintre funcţional şi procalitativ, implicând, fie şi indirect 

funcţia intracomparativă a evaluării: nu A cu B în concomitenţă, ci A cu A' în succesiune. 

 

Răspunsurile cu referenţi "director" sunt şi aici puţine, confirmând orientarea deficitară în 

specificul investigaţiei. Numai 8 respondenţi (şi nespecific) se referă la această categorie: 'sunt 

criterii de bază ale capacităţii de conducere', 'contribuie la un management de calitate', 'un 

manager performant trebuie să dispună de toate', 'definesc educatorul/profesorul/directorul', 'cele 

trei componente contribuie la capacitatea unei persoane de a-şi îndeplini eficient sarcinile şi 

responsabilităţile postului (de a fi performant la locul de muncă)', 'sunt complexul aplicabil 

tuturor participanţilor la proces', 'managementul educaţional trebuie să fie în concordanţă cu 
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caracteristicile organizaţiei'. În contextul adultităţii competenţiale - care este, cum vom susţine, cel 

propriu problematicii - chestiunea atitudinii ia turnură polemică: 'competenţa înseamnă, pe lângă 

cunoştinţe şi deprinderi, mai ales atitudine, capitol la care stăm foarte prost, de multe ori suntem 

prea laşi să avem o abordare personală'. Chiar şi singulară, prezenţa activismului proreformator 

este reconfortantă, ca şi puţinătatea celor care se derobează prin non-răspuns. O nuanţă pasibilă 

de a constitui topic de interes într-un program adecvat de formare apare în: 'componenta 

prioritară [dintre cele trei ale definiţiei] diferă în funcţie de statutul actantului'. 

 

Comentariile coautoarelor lucrării la răspunsurile pentru această (prea "teoretică"?) întrebare 

vizează proporţiile răspunsurilor şi preiau opiniile directorale, sesizând cu fineţe trăsătura care 

permite o poziţionare constructivă faţă de problemă: competenţele cuprind aptitudini [s.n.] 

integrate, orientate spre creşterea performanţelor şi accentul esenţial că trăsăturile competenţiale 

sunt corelate în domenii-cheie ale învăţării, respectiv ale conducerii. Rămâne ca poziţia tuturor 

implicaţilor în procesul de introducere a competenţialităţii în sistem - de la cercetare şi decidenţi 

până la inspectori, directori şi profesori - să intre în acord cu specificitatea procalitativă a naturii 

şi a structurii competenţiale. 

 

Concluzie. Aşteptarea ca directorii să fie în cunoştinţă de cauză în măsură cel puţin rezonabilă a 

fost infirmată, multe răspunsuri fiind convenţionale şi cu referenţial diferit faţă de cel propus. S-a 

adeverit, în schimb, supoziţia că aproximarea conceptuală conduce la adoptarea unor poziţii rigide. 

De remarcat, totuşi, că varianta a treia de răspuns a fost ignorată, admiţându-se, astfel, 

managerialitatea problemei. De asemenea, câteva preţioase idei au pigmentat panorama. 

 

Întrebarea 3. "La competenţele cărui actant şcolar consideraţi că se referă această definiţie?" – cu: 

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

personalului auxiliar / ale tuturor laolaltă 

- expectaţia: respondenţii îşi vor corela opţiunile, ignorând majoritar varianta a cincea 

- ipoteza: dacă (in)claritate, atunci (in)distingere 

are în vizor aceeaşi priză la specificul competenţial. Pornindu-se de la intenţia de a propune o 

distincţie între sustentul expertizei adulţilor şi cel al formabililor tineri (v. III.), varianta 'ale 

tuturor laolaltă' [s.n.] a fost formulată înadins cu prezenţa "barocă" (în fond, tautologică) a 

adverbului, fiind destinată evidenţierii ajutătoare/prevenitoare a specificităţii/nonspecificităţii. În 

acelaşi timp, pentru pregătirea formării deţinătorilor in spe de competenţe manageriale, 
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întrebarea viza, prin urmărirea referenţialului din explicaţiile la întrebările anterioare, coerenţa 

răspunsurilor privind natura competenţialităţii. 

 

În contrast atât cu aşteptarea noastră, cât şi cu opţiunea majoritară pentru referenţialul "elevi" din 

răspunsurile anterioare, răspunsurile au ales, însă, în proporţie de peste două treimi (câţiva 

respondenţi bifând chiar toate variantele!), tocmai posibilitatea 'ale tuturor laolaltă'. Mai mult: 

doar o cincime dintre răspunsuri se referă, în concordanţă cu opţiunea amintită, la elevi, restul 

opţiunilor specificante întărind ideea de indistincţie în privinţa referenţialului competenţial, prin 

a asocia pe elevi fie cu profesorii, fie cu aceştia şi cu directorii. 

 

Sunt şi respondenţi - puţini, însă - care consideră competenţele ca referindu-se doar la adulţi: 

profesori şi/sau directori (personalul auxiliar fiind, cu o singură excepţie, ignorat) – situaţie din 

care transpare carenţa managerială mai generală a slabei reprezentări a "resursei umane" când 

aceasta nu este focalizată. Dintre ei, doar trei vizează exclusiv personalul de conducere. Nici un 

răspuns nu vizează inegalitatea (fie şi... cantitativă) director – personal de conducere, fapt care 

confirmă ceea ce am numi "boala copilăriei guvernanţei": managocentrismul. 

 

Coautorii inspectorali comentează răspunsurile la această întrebare prin a nota că răspunsurile 

evidenţiază necesitatea existenţei competenţelor la toţi actorii implicaţi în educaţie: elevi, 

profesori, personalul de conducere (problema fiind, desigur, aceea dacă în devălmăşie sau nu). 

Conştientizând importanţa bazării procesului educaţional pe competenţe, respondenţii înţeleg şi 

însemnătatea formării competenţelor la toţi actorii implicaţi.  

 

Concluzie. Expectaţia iniţială a fost contrazisă, prezenţa răspunsului 'ale tuturor laolaltă' fiind 

dominantă şi vădind imaginea pauşală asupra competenţialităţii pe care o are, acum, "sistemul". 

Ipoteza a fost confirmată în ipostază negativă: numeroase răspunsuri care optau pentru 

referenţialul "elevi" au ales aici răspunsul-vrac. Ceea ce viciază, fără dubiu, logica internă a 

opţiunilor este inconsistenţa deţinerii conceptuale a chestiunii competenţialităţii – de la care şi 

trebuie să pornească un program de formare în speţă. 

 

Întrebarea 6. "Din punctul de vedere al activităţii Dvs. practice, uzuale, curente, competenţele 

profesionale ale personalului de conducere se (alegeţi una) – cu: 

- variantele de răspuns: administrează / facilitează / preiau / transferă / altceva (ce anume?) 
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- expectaţia: varianta care corespunde laturii funcţionale a manageriatului va fi majoritară 

- ipoteza: dacă opţiune dată ('administrează' etc.), atunci conformism, dacă luată ('altceva'), atunci 

problematizare 

a fost concepută chiar în spiritul (de prim nivel de discuţie al) competenţialităţii – presupus ca 

uzual pentru virtualii respondenţi: trecerea de la pasivul conţinutului - ce sunt competenţele, 

invocat în primele întrebări - la activul modului - cum sunt ele folosite ("ce faci cu ce ştii"). Ea 

numeşte expres referenţialul investigaţiei: 'personalul de conducere'. Cele patru variante ţintite 

cuprind două sugestii neutre ('facilitează', 'preiau') şi două conotate: 'administrează' pentru 

funcţionalul precalitativ şi 'transferă' pentru verificarea acurateţii acestei noţiuni-cheie a 

domeniului competenţial. Varianta liberă continuă a ţinti conştienţa ideii de formare. 

 

Deşi se indica expres alegerea unei (singure) variante, majoritara 'administrează' - aproape 1/2 

dintre răspunsuri (surprinzător numărul celor care îşi comprimă misiunea la acest rol!) - unii 

respondenţi bifează toată lista ('un director face câte puţin din fiecare'), ori suplimentează: 

'decide', 'selectează', 'evaluează', 'comunică pe verticală şi orizontală, deleagă, propune politici 

educaţionale la nivelul unităţii şcolare, asigură managementul calităţii', 'prioritizează [sic!] 

resursele', 'face diagnoză, proiectează strategic, operaţionalizează strategia, face management 

operaţional, evaluează, monitorizează, relaţionează cu factorii relevanţi' – vădind indistincţia dintre 

competenţe şi alte repere manageriale (funcţii, obiective, sarcini, activităţi), confirmată de 

încărcarea opţiunii 'altceva' cu 'organizează, coordonează, ia decizii, mediază, controlează' şi cu 

glose precum 'competenţele profesionale sunt legate de anumite principii cu care directorul 

construieşte o viziune generală privind o şcoală de succes', sau 'se administrează astfel încât să 

faciliteze activitatea managerială şi să transfere întregii echipe încrederea în ceea ce fac' [sic!]. 

Plăcut-surprinzătoarea, dar unica 'face benchmarking' ameliorează prea puţin poziţia generală. 

 

Notăm, cu aceasta, încă o ipostază a regretabilei omonimizări în profesiolectul educaţional, la 

care zisa formare continuă este, pare-se, neatentă: conceptul, ca să spunem astfel: atât de specific-

competenţial 'transfer' - altminteri opţiunea care ocupă al treilea loc în preferinţele de răspuns - 

este împrumutat, evident, dintre ocurenţelele uzuale ale termenului – mai degrabă din aceea a 

câmpului administrativ (transfer de personal), mai degrabă decât din cel docimologic (transfer de 

credite). De altfel, cineva "nuanţează": 'se transferă sau se preiau în caz de forţă majoră' [sic!]. Nici 

opţiunea 'facilitează' - bogată în actualizări, cu un sfert dintre opţiuni - nu este departe de această 
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stare: "la modă" mai ales după introducerea în nomenclatorul de ocupaţii a lui "facilitator", ea este, 

de bună seamă, receptată ca neputând lipsi din sfera semantică a competenţialităţii, şi ea 

"modernă". Alte topice de lucru, aşadar, necesare într-un program de literare competenţială, sub 

genericul: specificitatea competenţialului. 

 

Varianta 'altceva' este minoritară, dar înregistrează, totuşi, spre o cincime dintre opţiunile 

directorale, cele mai multe fiind 'se formează' / 'se dobândesc' şi, în mică măsură, 'se dezvoltă' (un 

răspuns debatabil este 'se asumă'). De interes aici este că mai toţi cei care au ales astfel ţin să 

precizeze şi modul de "achiziţionare", iar, dintre ei, numai puţini menţionează programe (de fapt, 

'cursuri') de formare, majoritatea preferând 'practica'. Este dificil de apreciat, la acest nivel redus 

de reprezentativitate numerică a respondenţilor, dacă această preferinţă probează neîncrederea în 

felul în care se... practică formarea directorilor, sau prevalenţa - şi aici - a mentalităţii 

experienţialiste (întărite prin neatenta lăsare în sinonimie, în varii documente, a "bunei practici" 

cu "schimb de experienţă" şi în echivoc faţă de "best practice"). 

 

Inspectorii-coautori observă că, dintre competenţele profesionale ale personalului de conducere, 

respondenţii au evidenţiat drept cele mai uzuale cele de administrare şi de facilitare, la care au 

adăugat, în proporţii mai mici, şi altele. Ei consideră că, deşi managementul modern ar trebuie să 

se bazeze mai mult pe facilitare, aceasta se regăseşte într-o proporţie mai mică, un procent mai 

mare al respondenţilor considerând că principala competenţă a personalului de conducere este 

administrarea. 

 

Concluzie. Expectaţia alegerii majoritare a variantei care corespunde laturii funcţionale a fost 

corectă, răspunsurile fiind confirmate şi de preferinţa pentru calea empirică de dobândire a 

competenţelor. Ipoteza conformismului în alegere s-a probat şi ea în cea mai mare măsură, deşi 

formabilitatea competenţială este, totuşi, reprezentată de opţiunea 'altceva', indicând un teren (cel 

puţin parţial) favorabil problematizării temei competenţelor. 

 

Întrebarea 7. "Ce dificultăţi întâmpinaţi în privinţa competenţelor aşa cum sunt ele discutate în 

prezent?" – cu: 

- variantele de răspuns: de înţelegere / de acceptare / de operare / de evaluare / alta (care anume?) 

- expectaţia: respondenţii vor marca preferenţial natura conceptuală ('înţelegere', 'acceptare'), mai 

degrabă decât acţională ('operare', 'evaluare', alta) a eventualelor obstacole  
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- ipoteza: dacă majoritar conceptuale/acţionale, atunci (re)formabile metodologic/factologic 

insistă, prin abordarea chestiunii şi pe versantul emoţional (postura personală a respondentului 

faţă de dificultatea subiectului aflat sub lentila discuţiilor), pe claritatea conceptuală, condiţie 

sine qua non a depăşirii stadiului funcţional al performării competenţelor în stadiu procalitativ, 

prin expertiză managerială complexă. Aici nu s-a indicat selectarea unui singur răspuns, 

presupunându-se că dificultăţile pot fi multiple. Răspunsurile-cluster sunt, însă, mai puţine decât 

unde erau formal neautorizate, iar asocierile – nesemnificative. 

 

Puţin peste jumătate din opţiuni conţin - doar aparent surprinzător - răspunsul 'de evaluare'. 

Plasată aici doar ca o "luare de puls" întru abordare consistentă, mai departe în chestionar, a 

acestui aspect - despre a cărui însemnătate suntem, desigur, avertizaţi -, această variantă are o 

frecvenţă mult mai mare decât cea aşteptată, ceea ce dă un semnal defel încurajator: fie tema 

competenţialităţii este nelămurită - în documentele oficiale şi de formare - până la ultima (şi 

majora) ei consecinţă, evaluarea; fie directorii nu sunt (puşi) în cunoştinţă de cauză tocmai cu 

aspectul care finalizează procesul de introducere a sistemului competenţial; fie - cum relevă 

răspunsurile la întrebările ţintite pe evaluare (care invocă frecvent necesitatea obiectivităţii) - 

fondul problemei este, de fapt, unul deontologic. Consecinţa este crucială: discutarea obţinerii 

calităţii prin competenţe devine fără sens, indiferent dacă problematica în joc are în vedere, 

conform convenţiei în care s-au înscris dintru început răspunsurile, referenţialul "elevi" sau, cum 

arată acestea pe măsură ce avansăm în chestionar, referenţialul "adulţi" (majoritatea 

respondenţilor-directori evocând, însă, nu evaluarea lor, ci a profesorilor), ceea ce face situaţia şi 

mai preocupantă. Iar aceasta cu atât mai mult cu cât şi varianta 'de operare' se realizează în mai 

mult de o treime dintre opţiuni. Ca şi cele la întrebarea anterioară, şi aceste răspunsuri arată că, deşi 

adoptarea strategiei competenţiale este retorizată proeuropean, spiritul competenţialităţii - 

înfăptuirea - este absent, prin lipsa formării continue prealabile; o formare lesne de realizat - 

prin formatori - de un top-management atent la idei şi eficient cu fondurile europene
68

. 

 

Pe acest fundal, frecvenţa slabă a opţiunii [dificultăţi] 'de înţelegere' - şi nu departe de ea a celei 

'de acceptare' - corelată cu aceea (neprevăzută în variante!) 'nu întâmpin dificultăţi', indică, în 

contextul ansamblului, o tendinţă de autosupraestimare a subiecţilor real-obstaculantă în 

 

68
 Mozaicul "reformei de forme" se completează, astfel, cu încă o tessera. 
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raport cu dimensiunile extensive şi intensive al problemei
69

, sugerând - o dată mai mult - 

necesitatea unui program de formare în speţă. 

 

Variantele independente sunt puţine şi nu atât din registrul acţional - 'de implementare', [sunt] 

'greu operabile pentru o activitate atât de practică cum este activitatea managerială, când trebuie să 

iei o decizie în două minute, uneori…' (opinie elocventă, totuşi, pentru regimul în care lucrează 

directorul de şcoală) -, cât mai ales din cel conceptual: de 'volum şi complexitate', [sunt] 'prea 

teoretice', 'identificare a tendinţelor de evoluţie pe termen lung'. Dificultatea de 'demonstrare', 

alături de aceea 'de formare continuă' confirmă trebuinţa mai sus menţionată. 

 

Coautorii din teritoriu ai lucrării comentează că dificultăţile întâmpinate de manageri privesc 

operarea şi evaluarea - opinie susţinută şi de răspunsurile la alte întrebări - din care se poate 

concluziona că nu avem mecanisme care să certifice şi să valideze formarea competenţelor. 

 

Concluzie. Expectaţia a fost infirmată prin preferinţa marcat-majoritară a respondenţilor pentru 

dificultatea de evaluare, obstacol obiectiv care, alături de cel subiectiv al supraestimării, contribuie 

la funcţionarea directorală dificultoasă în raport cu strategia competenţială şi, mai ales, la 

împiedicarea asigurării condiţiilor managerial-favorizante pentru obţinerea de calitate. Pe de altă 

parte, confirmarea ipotezei acţional-factologic obligă la construirea unei părţi însemnate a 

programului de literare competenţială în coautorat cu "practicienii"-utilizatori, chemaţi să aducă la 

"masa formativă" cazuri de virtuală "rea"/"bună" practică. 

 

Întrebarea 9. "Consideraţi că modul de evaluare a competenţelor este lămurit în sistem?" – cu: 

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

- expectaţia: evaluarea va fi privită majoritar ca problemă rezolvată, de principiu, prin standarde 

- ipoteza: dacă da/nu, atunci consecvenţă/inconsecvenţă în poziţia directorului de şcoală 

a mizat pe continuitatea cu întrebările anterioare
70

. O percepţie (întemeiat-)favorabilă asupra 

aparatului evaluativ - standarde – [fişe de post / curriculum
71

] – instrumente de evaluare - ar fi o 

garanţie a susţinerii active de către director a strategiei procompetenţiale. Infirmându-ne, însă, 

 

69
 de care aceştia n-ar fi exoneraţi - ba chiar dimpotrivă - nici dacă am presupune că, după "obiceiul pământului", ei 

au pus pe seama altora dificultăţile de înţelegere şi acceptare... 

70
 nerealizată în răspunsuri (v. mai sus); aşadar, consecvenţa poziţiei respondenţilor s-ar proba prin opţiunea "nu" 

71
 v. concluzia 
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expectaţiile optimiste - aceea generală, despre focalizarea răspunsurilor pe director, ca şi aceea 

punctuală, despre rezolvarea sistemică a chestiunii evaluării -, repartiţia răspunsurilor este - 

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

 

Răspunsul pozitiv minoritar este argumentat nu numai sec (şi descurajant prin conformism) - 

'lege', 'reglementări', 'acte normative', 'metodologii', ba şi prin 'raport, fişa de autoevaluare, 

controale tematice' [!!] -, ci şi superficial, cu mixarea armăturii cu instrumentarul - prin 'probe 

scrise şi practice', 'fişe de evaluare', 'grila de evaluare' [sic], 'parametrii evaluării' (cineva spune: 

'instrumente de evaluare adecvate') şi a termenilor de referinţă şi chiar a manoperei metodice cu 

substanţa competenţială: 'desfăşurarea unitară a examenelor' sau 'solicitarea feed-back-ului la 

terminarea fiecărei activităţi'. Pentru acest gen de respondenţi, literarea competenţială trebuie 

precedată formativ de o serie de distincţii între administrare şi management. 

 

Câteva răspunsuri mai aproape (fiecare în felul lui şi profitând de polisemantismul prepoziţiei 

variantei pozitive de răspuns) de realitatea obiectuală: prin 'standardele de calitate', 'judecarea lor 

în raport cu cerinţele standardelor de performanţă' - ilustrând fără greş reflexa relaţionare 

"competenţă-performanţă" (aşa cum răspunsul 'capacitatea de acţiune eficace prin mobilizarea 

cunoştinţelor necesare' trimite la reflexul didactic) -, 'cursuri de formare' sau ' instituţii abilitate'. 

 

Răspunsul negativ majoritar este incomparabil mai bogat în argumente - chiar dacă ele nu sunt 

întotdeauna ţintite - şi în nuanţe profesionale. Excluzând formulările bulevardiere - 'e loc de mai 

mult şi mai bine' -, pe cele care neagă cu argumentul disuasiv al eternei perfectibilităţi, ori pe cele 

aflate dincoace de realitatea lucrului - 'nu este clar stabilit instrumentarul de evaluare pentru fiecare 

clasă în parte' [sic!], 'nu există standarde uniforme [sic!] de evaluare', 'în general se evaluează 

anumite lucrări sau rezultate, nu competenţe' sau 'mai întâi trebuie să se găsească soluţii pentru 

evaluarea manualelor, elevilor, cadrelor didactice, personalului de conducere' [!] -, constatăm că 

opţiunile se lasă conduse de eternul interes "practic" (deşi 'accentul se pune pe evaluarea 

teoretică, nu practică' avertizează, o dată în plus, că insistarea pe "cunoştinţe", riscă să plaseze 

competenţele în regimul etichetelor). Interesul pentru aspectul practic este, desigur, legitim pe 

fond, în raport cu performarea competenţială (inclusiv prin evaluare), dar, vorbind de rezolvarea 

în sistem a modului de evaluare, el apare ca artizanal, deoarece exclude tocmai  lămurirea - 
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dintâi principială, id est normativă şi conceptuală - a problemei, parţializând ideea evaluării 

competenţelor şi înclinând excesiv cumpăna înspre empirism. 

 

Totuşi, opţiunile din această categorie se axează pe câteva puncte nevralgice ale sistemului: 

- standardizarea: 'nici standardele şi nici criteriile de performanţă nu sunt determinate, 

metodele aplicate de multe ori sunt ineficiente', 'fişele de evaluare nu sunt elocvente pe 

fiecare domeniu' (formulări, totuşi, cu unii termeni de clarificat ei înşişi); 'standardele de 

evaluare la nivel naţional nu lasă libertatea flexibilizării curriculumului'; 

- cercetarea: 'nu este lamurită, în primul rând, problema competenţelor la nivel teoretic; 

cred că ar fi necesară o reactualizare/"reinventare" a cadrului didactic în concordanţă cu 

schimbările şi ritmul alert al prezentului şi de-abia după aceea construcţia unui sistem real 

de evaluare'; [dimpotrivă,] 'este prea multă teorie', 'adulţii nu deţin un concept unitar şi 

nici un îndrumar oficial realizat de specialişti privind competenţele necesare fiecărui tip 

de activitate'; 'se fac confuzii între obiectivele operaţionale şi competenţele dobândite' [o 

carenţă, într-adevăr, majoră, n.n.]; 

- birocraţia: 'încă se pune mare accent pe scriptologie, fără a se da importanţă deosebită 

rezultatelor măsurabile'; 'competenţele nu ţin de vechimea la catedră şi de grade [...]';  

- starea de spirit din sistem: 'nu toate cadrele didactice manifestă interes', 'nu toţi 

profesorii sunt receptivi la nou', 'beneficiarii direcţi şi indirecţi nu au înţeles bine modul 

de evaluare a competenţelor'; 

- coerenţa managerială a sistemului: 'nu există un punct de vedere comun al instituţiilor cu 

drept de control şi evaluare a activităţii din şcoli'
72

; 

- consistenţa internă a procesului formativ: 'implică complexe integrate de cunoştinţe' 

[inexistente în curriculum, n.n.]; 'curricula [sic!!] nu este structurată adecvat', 

cel mai invocat dintre neajunsuri fiind – şi selectăm aici doar câteva opinii 

- maniera de formare continuă: 'nu sunt cunoscute conceptele teoretice şi nici nu s-au 

realizat seminarii eficiente de formare pentru înţelegerea termenilor', 'nu este cunoscut de 

toată lumea', 'lucrurile nu sunt clare pentru toţi', 'merită mai multă informare' [sic!], 'sensul 

nu e bine explicat', 'problema nu a fost abordată profesionist', 'nu s-au realizat formări 

 

72
 să existe, oare, disensiuni între ARACIP, (unele) inspectorate, Consilii locale şi CA şcolare? 
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suficiente', 'nu sunt foarte bine înţelese (nici ele, nici evaluarea lor)' – sau, cum răspundea 

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

 

Unele răspunsuri atrag atenţia mai degrabă prin ce sugerează decât prin ce spun: 

- 'evaluarea nu porneşte întotdeauna de la calitate în acţiune' – opţiune care, deşi uşor neclară, 

evocă ideea calităţii, destituind măcar pentru o clipă insidioasa "performanţă"; 

- 'se evaluează încă doar primul domeniu - cunoştinţele - inclusiv în mediul universitar' sau 

'nu se pune accent pe atitudini' – răspunsuri care vădesc inconsistenţa (cel puţin la nivel de 

evaluare) a trecerii de la concept la fapt; 

- 'unii evaluatori au dificultăţi comprehensive'; 'nu există cultura dezvoltării profesionale' –  

opinii care, oricât de "intelectalist" par spuse, sunt, din păcate, perfect adevărate; 

- 'nu există criterii riguroase de definire, evaluare şi de respectare [sic!] a competenţelor'; 

'chiar ele, competenţele, nu sunt suficient de clar prezentate şi nu acoperă toate ariile de 

activitate, iar modul de evaluare a acestor competenţe nu este clar şi riguros conceput' 'se 

accentuează aspectul cantitativ' – răspunsuri care, deşi par a viza aspectul nomic, 

incriminează ingerinţele extraprofesionale pe traseul dintre reglementare şi practicare, după 

cum precizează chiar respondenţii: 'politicul încă primează', alterând iniţiativele nomice 

sau ideatice şi inducând absenţa obiectivităţii, frecvent evocată ca obstacol în evaluarea 

competenţelor: 'evaluatorii nu sunt întotdeauna competenţi şi obiectivi, există imixtiuni 

externe', 'nu este suficient de obiectivă', 'nu există instrumente de evaluare suficient de 

obiective', 'unele [sic] competenţe nu pot fi evaluate obiectiv', etc., opinii care au în vizor, 

desigur, evaluarea externă, cineva avansând chiar - din păcate, deficitar semantic - la nivelul 

"meta": 'lipseşte măsurabilitatea obiectivă a criteriilor de evaluare'. Ar fi, însă, interesant de 

constatat cât de obiectivi sunt respondenţii înşişi. 

 

Alţi directori sunt mai puţin dispuşi la menajamente: 'nu, pentru că', 'sistemul [însuşi] nu este 

evaluat din punct de vedere al competenţelor'; 'purtătorii de interese [probabil, stakeholders] şi 

actorii actului educativ nu au stabilite obiective comune şi implicit pun presiune pe sistem şi pe 

modul de raportare a rezultatelor acestuia, deci pe evaluare', 'sunt mari diferenţe de înţelegere, 

operare şi evaluare la actanţii sistemului, schimbările dese şi pripite, fără studii de impact, 

impietând şi asupra acestui aspect', 'evaluarea este rutinieră şi amatoristică', 'nu este lămurită nici 

evaluarea personalului didactic, dar când este vorba de cel de conducere!'. 
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Tema specifică este focalizată de puţine răspunsuri, dar unele sunt rezolute şi consistente
73

: 'sunt 

încă dificultăţi de înţelegere a noii tendinţe educative (competenţele-cheie) şi încă nu există 

experienţa necesară şi cred că nici suficiente mijloace specifice, [aşa că] acest tip de evaluare 

trebuie aplicat diferenţiat pe trepte de şcolarizare şi categorii socioprofesionale' – idee fertilă şi 

responsabilă managerial; 'la acest moment nu există o specializare a domeniilor, de manager de 

şcoală, de exemplu' – răspuns care, deosebit de ce am afirmat într-un loc (
9
) cu privire la tranşarea 

disputei despre extracţia profesorală sau nu a managerului de şcoală în favoarea primei variante, 

lucrurile sunt încă disputate în sistem; 'criteriile de evaluare nu sunt întotdeauna în concordanţă cu 

specificul activităţii manageriale' – ceea ce, confirmat prin anchetă pe eşantion reprezentativ, ar 

trebui să declanşeze - într-un sistem responsabil - serioasa punere în discuţie a relaţiei dintre 

normele standardiale, genul de activitate practicată de directori şi expertiza managerială a 

fiecăruia dintre aceştia. 

 

Un refuz motivat prin aceea că, nefiind formulate 'în termeni comportamentali expliciţi', 

competenţele nu sunt evaluabile (opţiune care punctează chiar miezul elementarei confuzii 

competenţe-obiective) ne permite să reluăm aici ideea
74

 că o formare care priveşte evaluarea - 

indiferent de natura acesteia, de la "simpla" asesare până la validarea de programe - poate elimina 

indistincţia prin a o trata metodologic: dese(m)narea competenţelor ca indicatori şi a 

comportamentelor ca indici evoluând pe fundalul comandamentelor (de reformă) ca indícii (de 

politici, normative şi strategice) poate clarifica - dintâi pentru formatori(i de directori) - relaţia 

competenţe-comportamente. 

 

Comentariile la această întrebare ale inspectorilor-coautori relevă că, în judeţele respective, se 

constată o creştere a atenţiei acordate evaluării competenţelor şi promovării acestora în sistemul 

educaţional actual. Totuşi, ceea ce o jumătate dintre respondenţi consideră lămurit, cealaltă 

 

73
 Totuşi: dacă chapeau-ul chestionarului sau întrebările de până aici nu vor fi fost suficiente/edificatoare pentru 

respondenţi în privinţa direcţiei investigaţiei, aspectul evaluativ al activităţii educaţionale este, prin excelenţă, 

terenul distingerii clare şi efectuale între referenţialul "adulţi", despre care discutăm în registrul profesionalităţii, 

(spre a nu vorbi - deoarece nu intră în zona noastră de interes, pentru aici - şi de acela al ocupaţionalităţii) 

obiectualizând competenţe(le), şi referenţialul "elevi", despre care avem a discuta în registrul profesionalizării, cu 

obiectualizarea unui pandant al competenţelor (v. III.) adecvat regimului curricular al (formării şi) evaluării. 

74
 a cărei primă abordare - Concretizarea "valorii adăugate" ca formă a valorii modificate/transformate în evaluarea 

proiectivă a efectelor de formare în baza relaţiei indícii-indicatori-índici. Prolegomene şi suport de curs. Bucureşti, 

ISE, 2002, pre-print - a fost urmată de dezvoltări în câteva programe de formare 
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jumătate contestă, un aspect particular disputat fiind cel al "măsurabilităţii", situaţie în care - 

punctează îndrituit una dintre coautoare -, diseminarea unor documente normative (primare sau 

secundare) nu asigură implicit expertiza, în lipsa unor programe coerente şi obligatorii de formare. 

Ca atare, o strategie formativă - ne îngăduim să insistăm, alături de coautoare - de factură 

metodologică este evident necesară. 

 

Concluzie. Neadeverirea aşteptării privind receptarea evaluării ca problemă rezolvată confirmă, în 

acelaşi timp, consecvenţa poziţiei directorale despre situaţia precară din sistem. Aspectul 

nondeontologic - lipsa obiectivităţii - poate fi amendat prin criterii profesionale (care ar lipsi de 

sens presiunea extraeducaţională) şi prin formarea prealabilă a personalului de conducere. 

 

Întrebarea 13. "De ce materiale de lucru (ghiduri etc.) sau de formare continuă (cursuri etc.) 

dispuneţi pentru a vă familiariza cu problematica de mare actualitate a competenţelor?" – cu: 

- variantele de răspuns: – 

- expectaţia: documentarea personală informativă va prevala asupra formării 

- ipoteza: dacă formare, atunci defectuoasă 

a ţintit evidenţierea locului formării în profesionalizarea continuă a directorilor. În afara celor 

foarte puţini care declară că nu deţin documentaţie sau că nu au frecventat cursuri în domeniu, 

marea majoritate a respondenţilor se declară (in)formaţi, dar se rezumă la a numi categoria de 

surse ('ghiduri' sau 'cursuri de formare'), fără a le particulariza prin titluri ([deţin] 'foarte multe, 

elaborate atât de către CCD-uri cât şi de MECTS sau alte instituţii'). Cei care, totuşi, o fac citează 

referinţe ca modestul "Ghid RAABE", sau programe cu mare grad de generalitate, ca 

'Dezvoltarea sistemului naţional de management şi asigurare a calităţii în învăţământul 

preuniversitar', 'Învăţăm împreună' sau 'MAGISTER'. Un singur program de gen – şi acela 

nespecific managerial: 'curriculum adaptat pe competenţe'.  

 

Din acestea, din titlul de mândrie de a fi posesorii unui număr notabil de certificate, ca şi din 

citarea relativ frecventă a Internetului ca sursă (uzuala soluţie a "copyleft"-ului) este lesne de 

constatat că problema în discuţie nu figurează printre ofertele de formare curente şi cu atât mai 

puţin constituie subiect aparte. Deşi aproximativ o treime dintre directori menţionează 

participarea la 'cursuri de formare' - inclusiv on-line şi masterale -, pe ansamblul investigaţiei 

informarea predomină net. Mai mult, ea se reduce nu de puţine ori la 'legislaţie', 'metodologii' sau 



 45 

'reglementări' – "izvoare" din aceeaşi categorie cu 'şedinţele cu directorii'. Nu lipseşte nici uzuala 

hipertrofie directorală: [deţin] 'toate categoriile de resurse de informare in domeniul metodic şi 

pedagogic: cursuri, ghiduri, cărţi, enciclopedii, publicaţii de specialitate, lucrări pe toate tipurile 

de suport, internet'. 

 

Inspectorii-coautori înregistrează plaja largă a tipurilor de sursă de informaţie, remarcând fie 

capacitatea de acţiune eficace faţă de o serie de situaţii prin mobilizarea cunoştinţelor necesare 

pentru judecarea şi rezolvarea problemelor în raport cu cerinţele standardelor de performanţă, fie 

faptul că, deşi există preocupări în zona informării, formarea managerială nu este coerentă şi nu se 

bazează pe standarde şi pe obiective naţionale. 

 

Concluzie. Expectaţia şi ipoteza au fost corecte, evidenţiind şi din unghiul de vedere al 

documentării asupra problemei în discuţie necesitatea unei formări profesionale specifice.  

 

Concluzie-sumar la A. Conştientizarea şi conceptualizarea problematicii competenţiale sunt 

conjuncte în privinţa aderării directorilor deopotrivă la iniţiativa normativă a sistemului de a 

introduce direcţia procompetenţială în educaţia de la noi şi la definiţia uzuală - sincretistă şi 

generică - a competenţelor. Referenţial majoritar al răspunsurilor este - fie din neînţelegerea şi 

eludarea obiectului comunicat al investigaţiei, fie din considerarea propriilor competenţe ca 

subînţelese - categoria "elevi". Tratarea nediferenţiată a competenţelor adulţilor şi ale tinerilor, 

predominanţa aspectului funcţional sau receptarea evaluării ca problemă nerezolvată în sistem 

confirmă că, în pofida a ce a probat Proiectul de Reformă a Învăţământului Preuniversitar, 

"sistemul" continuă să prefere orientarea adoptării de forme (nomice şi instituţionale) şi a 

încercării de ulterioară "umplere din mers" a lor, ignorând necesitatea specializării prealabile a 

directorilor ca manageri prin programe de formare – în speţă procompetenţiale. 

 

3. Referitor la modarea (privirea din unghi metodologic) şi operarea competenţelor (B.): 

 

Întrebarea 4. "Consideraţi necesară abordarea diferenţiată a competenţelor la adulţi (directori, 

profesori), respectiv la tineri (elevi)?" – cu: 

- variantele de răspuns: da, pentru că / nu, deoarece / nu mă pronunţ 

- expectaţia: la întrebarea directă, directorii vor confirma necesitatea diferenţierii şi vor oferi 

argumente manageriale 
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- ipoteza: dacă da, atunci bază de program 

este, din perspectiva orientării studiului de faţă, întrebare-cheie. Expectaţia avea în vedere 

cvasiunanimitatea respondenţilor, bazându-se pe presupunerea că la întrebarea anterioară (3.) 

varianta-amorsă 'ale tuturor laolaltă' va fi infim ilustrată (ceea ce, din păcate, nu s-a întâmplat). 

 

Răspunsul "da" este, într-adevăr, net majoritar (peste 95%), indicând, prin comparaţie cu cele la 

alte întrebări - îndeosebi la 3. - cea mai pronunţată inconstanţă relevată de investigaţie
75

. Locul 

comun al opţiunilor este reprezentat de diferenţele/particularităţile de: 'vârstă', 'percepţie', 'capacităţi 

intelectuale', 'dezvoltare mentală', 'personalitate' şi 'nivel/palier' – acesta din urmă de: 'cunoaştere' / 

'cultură' / 'exprimare' / 'acumulări' / 'nevoi' / 'interese' / 'pregătire' / 'informaţii' / 'cunoştinţe, 

deprinderi, atitudini integrate orientate spre performanţă'
76

; şi de: 'status/statut' / 'cerinţe' / 'atribuţii' / 

'sarcini' / 'responsabilităţi' [id est răspunderi] / 'situaţii profesionale, tehnice [?] şi sociale'. 

Respondenţii vizează în meleu ("laolaltă"...), pe fondul deja cunoscut al (să zicem) extensiei 

competenţe-cheie
77

 – competenţe în genere, categoria şi individul, formativ-profesionalul şi 

utilitar-ocupaţionalul, fondul aperceptiv şi rostul social. 

 

Nu lipseşte "zgomotul": competenţialitatea este asimilată regresiv între poncifele pedagogice - 

'fiecare are alt bagaj [sic!] de competenţe', 'este cunoaşterea aprofundată într-o materie' [?]; 

argumentul de-a-ndoaselea este prezent - 'pentru că toţi sunt implicaţi' [?] - şi corupt gramatical - 

'permite operarea la toate nivelurile cu aceiaşi [sic!!] unitate' [?]; la fel, superbia dăscălească - 

'fiecare profesor are stilul lui de predare', 'adulţii aleg singuri ce şi cum să înveţe', 'se realizează 

funcţie de vârstă, statut, dar în limitele competenţelor-cheie' [??] sau 'se presupune că adulţii, prin 

formările la care au participat, au deja unele competenţe [într-adevăr, elevii nu de formare au 

parte...]. Tema transferului este şi aici distorsionată – fie benign: 'adulţii formează competenţe la 

 

75
 Cele câteva răspunsuri "nu" (nonrăspunsurile şi 'nu mă pronunţ' sunt minimale) sunt motivate astfel: 'toţi trebuie să 

dobândească competenţe', 'problemele sunt aceleaşi', 'pilonii cunoaşterii pentru o educaţie cognitivă sunt identici', 'toţi 

trebuie să îndeplinească activităţile din programa şcolară' [?] şi chiar 'trebuie să existe colaborare', 'fiecare [...] are drept 

scop creşterea calităţii actului educaţional, atât în calitate de beneficiar cât şi [de] furnizor de educaţie', în care priza 

greşită la idee este evidentă. Disuadabil prin formare adecvată este argumentul: 'deoarece e vorba de dobândirea de 

competenţe pe tot parcursul vieţii', care arată un ascuns viciu de logică al teoriei competenţelor: competenţele sunt 

pentru întreaga viaţă; cu toţii avem parcurs de o viaţă; deci, competenţele sunt la fel pentru toţi. Varianta "da" este şi ea 

motivată uneori, defectuos, la fel: 'se desfăşoară pe toată perioada carierei' (cu variante). 

76
 cum observam mai sus – una dintre formulele incantatorii ale catehizării procompetenţiale academice 

77
 despre care cineva opinează: 'au rol fundamental: valoare adăugată pentru piaţa muncii, satisfacţie, motivaţie' [!] 



 47 

elevi folosindu-le pe ale lor', fie aulic: 'achiziţii într-un timp scurt, cunoştinţe mai precise, 

durabile, transferabile către diverse domenii ale cunoaşterii'
78

. 

 

Reflexele didactice amprentează copios opinia respondenţilor, regimul demiprofesionalităţii 

directorale (sau, spunând lucrurilor pe nume, al amatorismului managerial al unor "pasageri" la 

cârma
79

 şcolii, şi nu profesionişti
80

 ai conducerii, dar totuşi, legalmente, proaspăt "experţi") 

apărând evident. Astfel, modelul şcolar
81

 este simţit ca valabil şi pentru adulţi: [competenţele] 'se 

formează la tineri, care, ca adulţi, le dezvoltă şi le perfecţionează', 'în cazul tinerilor, se formează 

competenţe, în cazul adulţilor se adaptează, accentuează, diversifică şi îmbunătăţesc competenţe 

deja formate' ş.a. Aparent logic-irefutabile întrucât par a evita amintita subliminală reprezentare 

mecanică, contiguă, cantitativ-secvenţială (ilicit dată drept "organică") din alte opţiuni - precum 

'fiecare categorie trebuie să dobândească competenţe diferite' -, astfel de argumente pentru 

diferenţierea tratării competenţelor la formabilii adulţi, respectiv tineri, ignoră, în privinţa 

devenirii competenţiale, tocmai distincţia majoră calificare/profesionalizare. Iar când această 

distincţie este, totuşi, operată - 'modalitatea de formare este diferită', [sunt] 'diferenţe de 

strategie', şi chiar 'andragogia presupune altă metodologie' [s.n.], menţionarea specificităţii 

pentru managerul şcolar absentează. De altfel, referirea la protagonistul directoral este redusă. 

Argumentaţia managerială stă - firesc, până la un punct - sub presiunea sistemică a conceptualizării 

specificului competenţial în răspărul direcţiei fireşti: nu dinspre profesional, ci dinspre ocupaţional: 

'se deduc din fişa postului', 'competenţe[le sunt] specifice fişei postului', 'la fiecare nivel sunt 

acumulate alte cunoştinţe şi deprinderi care corespund postului' [s.n.].  

 

Notăm, totuşi, excepţiile: două răspunsuri menţionează, în termeni manageriali, 'rolul în sistem', iar 

o dezvoltare discursiv-contingentă, dar evident-legitimă explică: 'experienţa de viaţă a fiecărei 

 

78
  Deconfuzionarea ei necesită, se pare, nu doar o rezolută dezomonimizare, ci şi o bogată ilustrare cazuistică... 

79
 folosim termenul nu de dragul plasticităţii stilistice, dar ca pe o trimitere la tema guvernanţei, la care apelăm în 

lucrare pe urmele cercetării finalizate în Mihail, T.M. (2010). Spre o guvernanţă asociativă în spaţiul şcolar – în: 

Colectiv. Pregătirea managerilor din învăţământul preuniversitar pentru utilizarea noilor sisteme de guvernanţă, 

Bucureşti, ISE 

80
 situaţie înscrisă în fals – şi comună, din păcate, cu aceea a formatorului şi chiar cu aceea a cercetătorului 

81
 Legea 1/2011, Art. 68. (1) 'Curriculumul Naţional pentru învăţământul primar şi gimnazial se axează pe 8 [i.e. opt] 

domenii de competenţe-cheie care determină profilul de formare a elevului' [s.n.; formulare total nefericită]; (5) 

'Învăţământul liceal este centrat pe dezvoltarea şi [pe] diversificarea [??] competenţelor-cheie şi [pe] formarea 

competenţelor specifice în funcţie de filieră, profil, specializare sau calificare'. 
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categorii diferă, cum şi tipul compeţentelor dobândite de elevi în şcoală se modifică; dacă în 

şcoală se pune accent mai mult pe formarea competenţelor-cheie (din nefericire, doar pe unele 

referitoare strict la învăţare), după inserţia acestora pe piaţa muncii şi în viaţa socială, altele devin 

prioritare; la fel – în cazul profesorilor care ajung în funcţii de directori' [s.n.]. Introducerea 

ideii de prioritate vădeşte o poziţie managerială - căreia îi putem atribui, dacă nu o extracţie 

guvernanţială, măcar o reprezentare imbricativă - conştientă de sursa reală a transferului 

competenţial: circulaţia intrapersonalitară a valorilor competenţialităţii şi, poate, şi necesara 

continuitate veritabilă a formării in-service. De altfel, dacă dimensiunea managerială a 

răspunsurilor este firavă, am marcat câteva repere proformative – posibil-utile (remedial şi nu 

numai) unui program de formare managerială procompetenţială. 

 

În direcţia abordării de aici a competenţialităţii, remarcăm că printre opţiuni figurează câteva opinii 

care, fie şi din convenţie didactică privite, par a sugera lipsa de consistenţă a ideii de 

competenţialitate juvenilă: competenţele profesorilor 'se adresează educabililor, cărora urmărim să 

le dezvoltăm aptitudini [...]' [s.n.]. Diferenţa dintre competenţele adulţilor şi pandantul lor pentru 

tineri ar fi, aşadar, nu de grad, ci de rang: 'vorbim de traseu educaţional în cazul elevilor şi 

profesional în cazul adulţilor'; un traseu al cărui debut stimulativ nu poate neglija - precum 

definiţia curentă a competenţialităţii - 'nivelul de predispoziţie' [s.n.], al cărui parcurs 

procalificativ are a confirma că 'o importanţă deosebită o are învăţarea experienţială' [s.n.], în 

fine, al cărui segment profesionalizant trebuie să conducă la strategica înţelepciune că, 

indiferent dacă un sistem este în reformă sau în dezvoltare, 'competenţele adulţilor trebuie 

reconfigurate înaintea celor ale elevilor'. 

 

Comentariile la această întrebare ale coautorilor inspectorali atrag atenţia că argumentele 

directorilor sunt bazate atât pe propria lor experienţă, cât şi pe cunoştinţele lor teoretice de 

psihologia vârstelor, privind diferenţele de dezvoltare psihoindividuală. Ele constată, însă, că nu 

există o bază argumentativă comună. 

 

Concluzie. Expectaţia s-a confirmat asupra opţiunii directorale pentru necesitatea diferenţierii, dar 

nu şi asupra specificului managerial al argumentării, care este didactică. Ipoteza că această opţiune 

oferă o bază de program de formare a fost şi ea corectă, însă orientarea acesteia se vădeşte realistă 

dacă este gândită prin distanţare, dacă nu prin contrariu – ca remedială. 
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Întrebarea 5. "A constituit problema competenţelor personalului de conducere subiect de 

dezbatere în întâlniri de lucru centrale (Minister) sau locale (Inspectorat)?" – cu: 

- variantele de răspuns: da, în relaţie cu / nu, din cauza 

- expectaţia: structurarea concepţiei directorale despre competenţe este dificilă, soluţia adoptată de 

subiecţi fiind, mai degrabă, individuală, de self-management 

- ipoteza: dacă programe/şedinţe, atunci precedente/obstacole 

a fost destinată, în continuarea precedentei, confirmării/infirmării informaţiilor venite din sistem 

potrivit cărora preocuparea autorităţii şcolare pentru clarificarea problematicii competenţelor 

pesonalului de conducere este, acolo unde se înregistrează, sporadică şi formală. Pentru "da", de 

interes este cadrul instituţional sau tematic (de unde formularea permisivă 'în relaţie cu'), iar 

pentru "nu" – cauza reală sau prezumată. 

 

Răspunsurile contrazic numeric aşteptarea - numai câţiva dintre respondenţi opinând negativ -, dar 

unele explicaţii sunt grăitoare: în afara a două sau trei situaţii de necunoaştere de cauză ('nu am 

fost consultat' – din zona şcolilor particulare!), este invocată (pretextată?) importanţa secundară a 

problemei competenţialităţii: 'program foarte încărcat', 'alte probleme prioritare'. Numai că 

răspunsuri ca 'au existat alte probleme mult mai importante' sau, dacă opinentul nu întâmpină 

dificultăţi în privinţa sensului locuţiunii, 'din cauza bunei pregătiri profesionale şi manageriale' 

sau 'pentru că suntem dispuşi la alte acumulări' par a trimite la registrul ironic. Alte răspunsuri 

din această categorie îmbină zeflemeaua cu încărcătura nedisimulat-polemică: 'lipsa de 

preocupare şi interes pentru evidenţierea şi promovarea acestor «valori manageriale 

indispensabile»', 'nu acestea au prezentat interes în promovarea personalului de conducere', 'de 

aceste competenţe se aminteşte în literatura de specialitate, numai că în practică se pare că nu este 

nevoie'. 

 

Răspunsul 'doar discuţii conjuncturale, generale' deschide seria imensei majorităţi a opţiunii 

pozitive. Dintre răspunsurile respective peste jumătate numesc contextul 'şedinţe'/'întâlniri' cu 

directorii la ISJ şi chiar la MECTS. Chestiunea competenţelor a fost, aşadar... "prelucrată". Din 

domeniul formării sunt menţionate (de către aproximativ un sfert dintre respondenţi), în 

ordinea frecvenţei, 'cursuri', 'activităţi metodice', 'proiecte'. 
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Contextele propriu-zis manageriale menţionate sunt numai câteva, de două categorii: mai mult 

sau mai puţin convenţionale ('în contextul descentralizării', 'îmbunătăţirii, adaptabilităţii şi 

competitivităţii actului managerial', 'perfecţionării managementului', 'nevoii de implementare a 

unui management de calitate') sau remarcabile – într-un sens ('corelarea competenţelor 

educaţionale conform Legii 1 cu cele 8 domenii de competenţe-cheie de la nivel european', 

'definirea şi precizarea competenţelor necesare funcţiei de conducere', 'organizare, funcţionare şi 

bune practici', 'pregătiri manageriale' [?]) sau în altul: unii directori admit că au luat contact cu 

tema competenţelor când au fost numiţi pe post sau selectaţi ca experţi ('reglementării 

procedurilor de accesare a unei funcţii de conducere', 'concursul Corp Experţi', 'concursul pentru 

expert în management şcolar'), iar pentru alţii problema a apărut în orizont cu prilejuri 

conflictuale [?]: 'crize punctuale [sic!] de sistem', 'unii colegi nu şi-au îndeplinit atribuţiile'. 

 

Coautorii inspectorali observă, generos, preocuparea directorilor pentru autodezvoltare, notând că 

doar sub 10% dintre aceştia nu au participat la dezbateri pe această temă. Pe de altă parte, ei 

constată că pregătirea managerială, inclusiv pe tema competenţialităţii, este la libera iniţiativă a 

inspectoratelor, fiind apanajul intereselor individuale ale directorilor, ceea ce conduce la diferenţe 

notabile în ceea ce priveşte calitatea formării. 

 

Concluzie. Expectaţia a fost infirmată în privinţa soluţiei: marea majoritate a respondenţilor sunt 

conformişti în materia discutată; iniţiativa - cel puţin în această privinţă - lipseşte, ceea ce, 

conform ipotezei, constituie un serios obstacol în calea formării lor de profesionalizare. 

 

Întrebarea 8. "Competenţele Dvs. proprii sunt utile activităţii şcolare din punct de vedere:" – cu: 

- variantele de răspuns: funcţional, pentru că / procalitativ, pentru că / din ambele, pentru că 

expectaţia: în raport cu tema competenţialităţii şi cu ţintirea pe persoană a întrebării, directorii vor 

fi tentaţi de opţiunea procalitativă în vogă, dar argumentele vor fi slabe 

- ipoteza: dacă procalitativ, atunci proformativ 

a urmărit, ca şi I3., marcarea conştienţei şi a atitudinii directorilor faţă de un proces în care 

minimul funcţional nu este opusul maximului acţional, ci corelatul optimului (pro)calitativ (în 

opinia noastră - vezi expectaţia -, varianta 'din ambele' fiind, ca şi 'ale tuturor laolaltă', 

"distractor") acţiunii manageriale postcompetenţiale şi, consecutiv, a deschiderii proformative. În 

această convenţie a aşteptării şi a presupunerii, neaşteptat-covârşitoarea majoritate a opţiunii 'din 

ambele' (spre nouă zecimi!) nedumereşte: exprimă ea oportunismul respondentului (în sensul 
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alegerii, din raţiuni de "economie", a răspunsului convenţional, aşa cum se întâmplă de cele mai 

multe ori în cazul investigaţiei "la distanţă", cu chestionar), realismul directoral (în sensul 

indispensabilităţii aspectului gestional al conducerii chiar şi în condiţiile în care sistemul presează 

- cel puţin retoric - în direcţie procalitativă) - sau onestitatea profesională (în sensul exprimării - 

fie şi indirect - a crezului că, în condiţiile actuale, orizontul calitativ, cu cât mai frecvent evocat 

ca dezirabilitate în/de sistem, este cu atât mai morganatic – un semn fiind şi acela că opţiunea 

'procalitativ' este prezentă ca atare în numai patru răspunsuri)? 

 

În aceste condiţii, seamă de orientarea ilustrată de grupul investigat dă, mai mult ca de obicei, nu 

opţiunea, ci argumentaţia. Iar aceasta fiindcă dincolo (şi uneori chiar indiferent) de alegerea 

variantei 3 - care pare justificată mai degrabă de fişa postului decât de realitatea şcolară -, ca şi în 

pofida câtorva formulări seci ('se completează', 'se întrepătrund', 'se intercondiţionează', 'nu pot 

fi separate'
82

, 'sunt necesare', 'asigură un management eficient', 'şcoala este un sistem complex', 

'ajută la mersul instituţiei' şi altele), respondenţii fie 

• justifică
83

 alegerea în solidar 

- explicând fiecare dintre cele două opţiuni ţintite: ('din ambele pentru că') 'funcţional: 

asigură coordonarea şi gestionarea resurselor şi proiectarea strategiilor educaţionale ale 

instituţiei; procalitativ: asigură funcţionarea tuturor compartimentelor la un cât mai înalt 

nivel calitativ' etc.
84

, sau 

- apelând la una dintre ele: 'şcoala trebuie să funcţioneze conform standardelor de calitate', 

'ajută la dezvoltarea unui act educaţional şi managerial de calitate', 'determină 

funcţionarea optimă', fie 

• le ierarhizează:  

- de regulă, în favoarea (uneori absolutizată a) calitativului: 'activitatea [...] nu se poate 

desfăşura eficient dacă nu ţine cont de îmbunătăţirea calităţii muncii depuse la catedră, cu 

formabilii, şi a unităţii şcolare', 'calitatea ajută la funcţionarea şcolii', 'dacă nu ai calitate, 

 

82
 aici, totuşi, opţiunea se manifestă, meritoriu, în registrul "meta" 

83
 facem aici doar judecata de existenţă asupra facturii argumentelor, nu de valoare asupra calităţii lor intrinseci 

84
 cineva pare chiar a fi descoperit, din postură solomonică, summa summarum: 'şi funcţional (management strategic 

adecvat), şi procalitativ (şcoala a progresat evident), şi din ambele (echilibru între obiectivele organizaţiei şi ale 

actanţilor (profesori, elevi)' [s.n.] 
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degeaba mai funcţionezi', 'trebuie asigurată funcţionarea instituţiei în direcţia calităţii 

actului didactic' (şi chiar cu proporţii exagerate: 'nu poate fi nimic funcţional dacă nu este 

procalitativ' - poate în sensul conceptului "învăţământ funcţional", cineva chiar punctând: 

'fără calitate nu există învăţământ funcţional' - şi chiar cu inversarea raportului firesc: 

'asigură funcţionarea curentă într-un cadru al calităţii'), 

- dar şi invers: 'un management de calitate vizează transformarea standardelor de calitate în 

principii clare de funcţionare', 'să funcţioneze bine din ambele puncte de vedere', 'pentru 

a funcţiona normal'
85

. 

 

În acest din urmă sens, varianta 'funcţional' (oricum foarte redusă numeric) livrează argumente 

corecte - 'şcoala trebuie să se integreze în comunitate' -, dar nu şi specifice - 'sunt foarte multe 

situaţii de rezolvat', 'o cere poziţia de conducere', unele dintre ele, ca 'trebuie dobândite/utilizate 

zilnic' vădind, prin ricoşeu, că ideea de calitate este (încă?) asociată subconştient - ca şi cea a 

competenţialului - cu... sărbătoarea. Acelaşi caracter nespecific al argumentării reiese şi din  

obturarea - şi în acest caz - a perspectivei manageriale de către condiţia/extracţia profesorală a 

directorului, "asistată" de eterna şi jenanta confuzie paronimică "educativ-educaţional": 'asigură 

buna funcţionare [sic] a procesului instructiv-educativ', 'asigură procesul educativ în totalitate', 'sunt 

în concordanţă cu proiectele educative', 'împreună duc la atingerea obiectivelor educative'. Mai 

mult, dualitatea didactic-directorală este chiar clamată ca profesie de credinţă: 'sunt în acelaşi 

timp angajator, manager, educator'. 

 

Această ultimă constatare conduce şi la motivul esenţial pentru care am considerat că opţiunea 

este covârşită, aici, de argumentaţie: relevanţa nivelului subiectiv de abordare. Cele mai multe 

răspunsuri sunt redactate în sensul propus de întrebare, cu subiectul subînţeles "competenţe". O 

parte din ele sunt formulate, însă, la persoana întâi, acest coeficient emoţional marcând 

poziţionarea directorului faţă de subiect: de la moderatele 'le utilizez în conducere', 'aşa reuşesc să 

gestionez situaţiile de criză', la pletoricul 'funcţional: realizez diagnoza instituţiei, proiectez 

strategic, operaţionalizez, evaluez, monitorizez, relaţionez cu factorii relevanţi; procalitativ: 

urmăresc satisfacţia beneficiarilor direcţi şi indirecţi', la majestuosul 'astfel facem faţă unor 

 

85
 Unele şcoli vor fi fiind chiar în situaţia în care directorul are drept preocupare majoră nu asigurarea calităţii (încă 

nesemnificativă în sistem, criteriul de existenţă fiind, în ultimii ani, nu efectivitatea, ci economicitatea), ci 

supravieţuirea: 'funcţionarea trebuie să treacă la menţinere, dezvoltare, perspectivă'. 
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situaţii şi realizăm sarcinile primite', până la defulatorul 'experienţă managerială de peste 20 de 

ani şi, în plus, formarea managerială în ţară şi în străinătate'. Dacă aceste accente par 

nesemnificative, atunci ele trebuie citite în cheia unor galimatii ca 'domeniul managerial este un 

proces ce implică o formare specializată care să dispună de anumite priceperi' sau în cea de-a 

dreptul... purificatoare: 'directorul este motorul activităţii în şcoală' ori, clar pentru oricine: 

'direcţiunea reprezintă creierul şcolii'. Reamintim, suntem pe terenul întrebării despre unghiul din 

care sunt utile activităţii şcolare competenţele directorilor. 

 

Coautorii inspectorali au desluşit în răspunsurile la această întrebare strânsa legătură a 

competenţelor directorale cu dezvoltarea instituţională pe toate coordonatele acesteia, de la 

funcţionarea curentă la dezvoltarea calităţii. Se poate observa apariţia unui alt tip de strategie 

managerială, care nu îşi mai propune doar funcţionarea şcolii ci şi creşterea ei, obţinerea de 

valoare adaugată care să asigure satisfacţia beneficiarilor.  

 

Concluzie. Expectaţia a fost şi aici infirmată: opţiunea procalitativă există, dar ea este fie 

disimulată în oportunismul respondentului, fie implicită în argumentare(a uneori prea marcată 

subiectiv). Ipoteza - defetistă, de altfel - a deschiderii de căi formative prin compensarea 

eventualei rezumări a răspunsurilor la dimensiunea funcţională a căzut şi ea, relevând, însă, o altă 

pistă: aceea deschisă de răspunsuri conform cărora simpla funcţionare a sistemului este 'o 

condiţie minimă' şi 'simpla răspundere funcţională este insuficientă'. 

 

Întrebarea 10. "Consideraţi că membrii personalului de conducere al şcolii sunt evaluaţi funcţie de 

nivelul competenţial probat în procesul şcolar?" – cu: 

- variantele de răspuns: da / nu / nu mă pronunţ 

- expectaţia: directorii vor avea, în majoritate, o poziţie critică faţă de evaluarea lor concretă, dar se 

vor înregistra ezitări (pentru evitarea nonrăspunsurilor se prevede varianta 3) 

- ipoteza: dacă negativ, atunci construire proformativă de aparat procompetenţial 

deschide seria celor trei referitoare la tema de mare pondere în universul competenţalităţii: 

evaluarea ca proces. Ea este corelată, în grupa B. Modarea-operarea competenţelor, cu I9. din 

grupa A. Conştientizarea-conceptualizarea domeniului, căreia îi şi succede în chestionar. 

Răspunsul majoritar la acea întrebare, conform căruia însăşi chestiunea competenţelor este 

nerezolvată în sistem, dar mai ales argumentele (printre care, ca şi la I7., de altfel, invocarea 
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absenţei/trebuinţei obiectivităţii şi a necesităţii prevalenţei aspectelor practice ale chestiunii) – 

de unde presupunerea de lucru la această întrebare. 

 

Dar fie lipsa coerenţei în completarea chestionarului, fie rezolvarea formală (spre a nu spune 

nondeontologică) a operaţiei practice de evaluare a "managerului" şcolar
86

 conduc opţiunile la 

I10. (fiind de văzut cum vor sta lucrurile şi la înruditele I11. şi I12.) către o proporţie de 

aproape două treimi în favoarea ideii că evaluarea este de factură profesional-competenţială, nu 

ocupaţional-atribuţională – cum indică fişele actuale de evaluare (şi fişele de post din arierplanul 

lor). Numărul celor care preferă să nu se pronunţe este mare (cam o cincime), fiind greu de spus 

dacă el exprimă direct necunoştinţa de cauză sau indirect (dez)aprobarea.  

 

Concluzie
87

. Expectaţia opiniei predominant negative nu s-a confirmat, astfel încât ipoteza că 

programul de formare ar trebui să cuprindă sugestii pentru o evaluare competenţială cade. 

 

Întrebarea 11. "Consideraţi necesară o asemenea evaluare?" – cu: 

- variantele de răspuns: da, dacă / nu, deoarece / nu mă pronunţ 

- expectaţia: răspunsul va fi afirmativ, în (aproximativ) aceeaşi proporţie cu răspunsul (aşteptat 

majoritar negativ) la întrebarea precedentă 

- ipoteza: dacă necesară, atunci eventual aparat evaluativ procompetenţial cu caracter alternativ 

pare, în lumina opţiunii majoritare la I10., cvasisuperfluă, deoarece plauzibilitatea prezumată ("ar 

fi necesară" – cu efecte în proiectarea formării) şi-a cedat locul verosimilităţii realizate ("este 

necesară" – cu simplă valoare de constatare).  

 

Şi totuşi, ea este de real interes. Semnalul pentru aceasta este dat de proporţia opţiunilor: 

diferenţa notabilă dintre cele aproximativ două treimi care au considerat anterior că evaluarea se 

produce în bază competenţială şi cvasitotalitatea
88

 opţiunii de aici pentru necesitatea ei vădeşte 

că măcar o parte dintre respondenţi consideră trebuinţa evaluării competenţiale ca o realitate nu 

de fapt - efectivă, constatabilă -, ci de drept - potenţială, conceptibilă. Dar evidentă pentru ideea de 

virtualitate a necesităţii unei astfel de evaluări este formularea unui număr mare de argumente 

 

86
 Întrebarea fiind adresată în context managerial, "proces şcolar" se referă, de bună seamă, nu - restrictiv - la 

aspectul didactic, ci - extensiv - la integrala activităţilor derulate în unitatea şcolară. 

87
 Opinia coautorilor se va reproduce la finalul miniseriei de întrebări despre evaluare (I10.-I12.) 

88
 în afara câtorva care au ales "nu mă pronunţ" – mult mai puţini decât cei care au făcut-o la întrebarea anterioară 
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"pentru"
89

 la condiţionalul dezirabilităţii: ['da, dacă'] 'ar fi mai obiectivă', 'ar cuprinde toate 

domeniile (administrativ, financiar, organizatoric)', 's-ar schimba modalitatea de evaluare; altfel, 

profesorii şi directorii se transformă în "atleţi după hârtii", pentru că au constatat că doar atât 

contează', 'ar duce la recunoaşterea corectă a muncii personalului de conducere', 'ar ţine cont de 

realizările concrete din şcoală şi nu de nişte criterii arbitrar alese de diverşi teoreticieni de la 

minister', 's-ar realiza comparaţia ieşire-intrare a datelor' [s.n.]. 

 

Acelaşi sens intenţional este, însă, indus şi prin conţinutul/sensul răspunsurilor care sunt redactate 

la indicativul certitudinii, dar trădează, indubitabil, frustrarea faţă de starea reală: ['da, dacă'] 

'această evaluare este obiectivă'
90

, 'se stabilesc criterii obiective care se aplică obiectiv în evaluare 

cinstită', 'respectă criteriile obiective şi se aplică tuturor, fără discriminare', 'se face profesionist, nu 

pe alte criterii (culoare politică, relaţii cu primarul etc.)', 'se realizează obiectiv şi corelat cu 

realităţile din şcoală'
91

. Şi când condiţionarea este mai puţin emoţională, sugestia este aceeaşi, iar 

drama de fond a şcolii transpare prin refracţie: ['da, dacă'] 'se doreşte ca şcoala să evolueze', 'are 

ca obiectiv îmbunătăţirea actului educaţional', 'se doreşte descentralizarea şi promovarea reformei 

educaţionale', 'favorizează aspectul procalitativ al procesului şcolar', 'cel evaluat înţelege şi 

acceptă evaluarea şi se autoperfecţioneză'. 

 

Chiar dacă ocazional, referenţialul managerial apare şi el, fie în manieră seria - 'instrumentele 

folosite vor măsura ce trebuie, respectiv cele trei valenţe ale competenţelor: cunoştinţe, abilităţi de 

aplicare, atitudine-calităţi de leadership', 'vrei să stimulezi calitatea conducerii' sau chiar 'se 

aplică pe domeniile de competenţă ale activităţii manageriale: curriculum, resurse umane, resurse 

materiale şi financiare, dezvoltare şi relaţii comunitare; şi pe elementele de competenţă: proiectare, 

organizare, conducere operaţională, control-evaluare, motivare, implicare, participare, negociere, 

rezolvarea conflictelor' ori 'evaluarea are efect pozitiv asupra activităţii, contribuie la înbunătăţirea 

calităţii muncii, iar "clasificarea" obţinută este reală şi reflectă gradul în care se realizează 

responsabilităţile locului de muncă', unde melanjul competenţe-funcţii şi profesional-ocupaţional se 

 

89
 cele care motivează opţiunea "nu" fiind ignorabile nu doar numeric, ci şi calitativ: 'rezultatele activităţii de 

educaţie scolară vorbesc de la sine' sau 'poate fi şi subiectivă' 

90
 Preocuparea pentru (lipsa de) obiectivitate este insistent prezentă – obsesie suficientă demonstrandum-ului 

propus, chiar şi fără mai sus exersata hermeneutică a modurilor gramaticale. 

91
 altcineva - mai "orientat" - pune condiţia respectării 'intereselor instituţiei' 
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poate corija formativ -, fie prin umor involuntar: 'directorii nu-şi fac treaba sau sunt influenţaţi 

politic' [şi atunci... îi pedepsim competenţial!]
92

. 

 

Concluzie (v. 
85

). Răspunsurile au fost, într-adevăr, majoritar afirmative - expectaţie împlinită -, 

dar în proporţie diferită faţă de cele la întrebarea anterioară, de unde şi specificul monografiei de 

item. Argumentaţia - în care se constată o înăsprire a tonului (să fie vorba de avansarea în 

chestionar sau "greutatea" întrebării?) - conform căreia evaluarea competenţială ar fi necesară 

contrazice ipoteza că eventualul aparat evaluativ ar trebui să fie unul alternativ, impunând 

propunerea unuia pentru a fi validat (ca) oficial. 

 

Întrebarea 12. "Dacă o consideraţi necesară, credeţi că ea trebuie aplicată şi profesorilor?" – cu: 

- variantele de răspuns: da, dacă / nu, deoarece / nu mă pronunţ 

- expectaţia: răspunsul va fi afirmativ, în (aproximativ) aceeaşi proporţie cu cel anterior 

- ipoteza: dacă da, atunci necesar sistem de validare a competenţelor 

ar putea fi judecată ca fiind de prisos: dacă directorii au considerat evaluarea competenţială 

necesară lor înşile, o vor considera altfel pentru aceia dintre care provin şi printre care se vor 

întoarce? Sau vor apărea diferenţe de abordare? Iar, daca da, se vor datora aceste diferenţe unei 

discriminări pozitive a responsabilităţii profesional(-procalitativ)e a directorului faţă de sine de 

răspunderea lui ocupaţional(-funcţional)ă faţă de personal, pertinentă pentru consistenţa 

managerială a respondenţilor - ca eşantion ilustrativ - în chestiunea competenţială? 

 

Cifrele sunt sensibil comparabile cu cele de la întrebarea anterioară, dar, fiind vorba de o altă 

perspectivă decât cea speculară precedentă, semnificaţiile diferă. Primul semnal este dat de 

argumentele pentru refuz. Ele vizează prestaţia profesorală, relevând o tristă realitate
93

: ['nu'], 

'deoarece performanţa profesională nu mai defineşte un profesor', 'unii profesori nu-şi justifică 

locul în sistem', 'calificativele obţinute la nivel de şcoală oglindesc competenţele educaţionale ale 

profesorilor' [ca "grup", ca să nu spunem altfel]. Este drept, aceste opţiuni sunt neglijabile ca 

număr, dar simptomatice. În privinţa variantei 3 ('nu mă pronunţ'), deşi respondenţii sunt, în 

 

92
 Trecem uşor, aici, peste formulări nu doar eronate pe fond, dar de-a dreptul bizare - ['da, dacă'] 'în activitatea 

managerială specifică sunt semnalate lacune, considerate consecinţe ale unor lipsuri de competenţe şi dacă condiţiile 

de exercitare profesională, sunt motivate inducând îndatoriri şi obligaţii' - sau ilare - 'se face precaut în scopul 

îmbunătăţirii performanţei', 'este la sfârşit de săptămână sau în vacanţe' (s-a ratat ţinta sau... actul?). 

93
 neacademic, poziţia respectivă s-ar putea formula: sunt slabi, ce să-i mai evaluezi şi după competenţe?... 
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mare, aceiaşi ca şi la I11. (opţiunile fiind, totuşi, ceva mai numeroase), selectarea ei vădeşte - 

obiect propus de această dată fiind, spuneam, nu ipseitatea, ci alteritatea - un alarmant blanc de 

uzuală răspundere directorală, a cărui prezenţă nu poate să nu ivească întrebarea legitimă: ce 

specială responsabilitate managerială se poate aştepta/pretinde, în acest caz? 

 

Consistentă este opţiunea "da" – cantitativ, cel puţin, dacă luăm în considerare "argumente" ca ['da, 

dacă'] 'se ţine cont de competenţele fiecăruia' [?] (cineva întrebându-se chiar, prudent, dacă 'la 

profesori şi directori se aplică'), 'se face instituţional', 'ca parte integrantă a procesului didactic' etc. 

De interes aici nu mai este, însă, evocarea/invocarea dezirabilităţii - directorii având şi 

posibilitatea, şi obligaţia să aplice această evaluare personalului educaţional – chiar dacă unii 

dintre ei consideră că ea trebuie practicată numai dacă 'situaţia o impune' [!!], 'nivelul lor de 

implicare este ridicat', 'nu este stresantă pentru profesori' [!], se 'conştientizează problema calităţii' 

sau doar celor care 'au responsabilităţi de coordonare a anumitor comisii', ori dacă 'doreşti să deţii o 

funcţie de conducere', după cum alţii cred că evaluarea competenţială trebuie aplicată doar dacă 

'se corelează cu calificativul acordat' [?], ori, dimpotrivă, 'se constată minusuri în existenţa 

competenţelor de bază' [sic], 'sunt necorespunzători profesional', sau, culmea logicii, dacă 'dă 

rezultate') -, ci natura motivării
94

. 

 

Deşi unele nuanţe se întrepătrund, pot fi decelate câteva domenii de argumentare: 

- deontologic: ['da, dacă'] 'este făcută obiectiv' [din nou cu mai multe ocurenţe], 'promovează 

competiţia şi recunoaşterea valorilor', 'se aplică unitar şi determină competitivitate', 'influenţează 

concret activitatea viitoare', 'se doreşte selecţia riguroasă a personalului calificat existent în sistem', 

'profesorul este lăsat să-şi demonstreze competenţele şi nu este încărcat cu întocmirea a diverse 

situaţii care nu folosesc nimănui', 's-ar schimba; nu poţi ca director să ai "f.b." cu profesori care 

au "satisfăcător" sau să fii nemulţumit de ei şi în acelaşi timp neputincios să iei măsuri – criterii 

meritocratice fireşti, dar neconvenabile unui sistem dereglat etic; 

 

- strategic: ['da, dacă'] 'se consideră că toţi factorii implicaţi sunt responsabili de succesul şcolar', 'se 

doreşte sprijinirea educaţiei de calitate şi schimbarea mentalităţii', 'se va accepta ideea de calitate, 

 

94
 Menţionăm - totuşi, la subsol - opţiuni criptice ('fac parte din aceeaşi instituţie' sau, din contra, 'lucrează în medii 

diferite'), sau, fie-ne iertat, maladive: 'conducerea este prezentă de un anumit nivel şi de o anumită calitate şi 

instrumentele cu care aceasta lucrează (cadrele didactice) [sic!!] trebuie să poată înţelege şi asuma obiectivele 

conducerii'. Există, aşadar un ISJ care a numit şi un Minister care a confirmat în funcţie un astfel de "manager"... 
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nu de cantitate', 'se urmăreşte creşterea calitativă a actului educaţional', 'se doreşte performanţă' – 

condiţii - în fond - elementare pentru o evaluare competenţială veritabilă; 

 

- nomic ['da, dacă'] 'sistemul elaborează criterii unice, corect aplicate, fără idei preconcepute', 

'sunt elaborate conform LEN', 'este introdusă prin normative clare şi obiective', 'există criterii bine 

definite' – cerinţe minimale într-un domeniu prea adesea tulburat el însuşi de schimbări diverse, 

care conduc şi la "argumente" precum 'dacă este necesară certificarea performanţelor' sau 'pe 

specificul colectivelor, nu pe standarde naţionale'; 

 

- metodologic: ['da, dacă'] 'se face treptat, în timp şi de personal de conducere [sic!!] abilitat şi 

format cu aceste concepte', 'identifică categoriile de competenţe specifice', 'se doreşte promovarea 

şi perfecţionarea', 'sunt şi motivaţi, altfel totul e declarativ', 'evaluările corecte ar avea efect asupra 

statutului profesional', 'determină progres şi stimulează interesul pentru nou', 'va genera un 

progres individual', 'se iau măsuri concrete după evaluare' – repere marcate managerial - 'şi 

profesorul este un manager la nivelul clasei: îşi organizează, coordonează, planifică, evaluează 

activitatea' - şi însoţite de opţiuni tehnice: 'cu instrumente relevante', 'fişe de evaluare mai 

cuprinzătoare'. 

 

Din perspectiva noastră, axul spinal al opţiunilor de aici este în formularea: 'dacă se doreşte 

profesionalizarea corpului profesoral', cu menţiunea că ar fi (fost), desigur, de dorit - chiar dacă 

nu şi de aşteptat - ca respondenţii să aibă această pretenţie şi pentru ei înşişi... 

 

Coautorii inspectorali notează, în privinţa răspunsurilor la ultimele trei întrebări, referitoare la 

evaluarea ca proces, că principala temere a celor care nu sunt de acord cu această evaluare este 

existenţa subiectivităţii şi a unui nivel discutabil de competenţialitate a evaluatorilor înşişi. Se poate 

observa percepţia extrem de diferită asupra modului de evaluare a competenţelor, relevându-se 

lipsa criteriilor şi a instrumentelor coerente, unitare. La unii respondenţi se remarcă legătura 

dintre necesitatea evaluării în funcţie de nivelul competenţial şi calitatea actului managerial, 

respectiv didactic. 

 

Concluzie. Expectaţia răspunsului afirmativ majoritar, în aproximativ aceeaşi proporţie cu cel 

anterior s-a realizat, însă cu semnificaţie diferită: există diferenţe de apreciere a naturii evaluării 

competenţiale la subiecţi, respectiv la profesori, din care, deşi plaja de argumentare detectabilă 
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acoperă mai multe domenii, transpare lipsa de criterii profesionale, precum cel al raportului 

răspundere-responsabilitate. În privinţa ipotezei: este în mod evident necesar un sistem de 

competenţe şi, egal, un sistem de validare a lui. 

 

Întrebarea 14. "Un program de formare - a Dvs. (1), a formatorilor de directori (2), a profesorilor 

(3) - în specificul competenţelor educaţionale ar fi" – cu: 

- variantele de răspuns: util pentru (1)/(2)/(3), cu condiţia să; / necesar pentru (1)/(2)/(3), pentru 

că; / improfitabil pentru (1)/(2)/(3), deoarece; / nu mă pronunţ 

- expectaţia: directorii se vor arăta majoritar disponibili - ei înşişi - pentru formare, cu condiţia 

prioritară a unor programe de tip "practic" şi vor opta în număr semnificativ pentru formatori 

- ipoteza: dacă disponibili, atunci program 

a ţintit testarea favorabilităţii
95

 directorilor pentru programe de formare adresate atât lor înşile şi 

profesorilor, cât şi - de fapt, mai cu seamă - categoriei educaţionale de care, considerăm, 

depinde esenţial şi calitatea profesională, şi continuitatea reală ale formării on-the-job în 

subsistemul şcolar: formatorii profesionalizaţi şi (ceea ce, din păcate, sub influenţa 

interesată a lumii universitare, "top-managementul" de la noi refuză încă să accepte, 

sacrificând astfel, cu bună ştiinţă, generaţii de profesori şi, implicit, cohorte de elevi) 

ocupaţi ca atare în sistem
96

. Am mizat pe prezenţa posibil-frapantă - eventual, în contextul 

chestionarului, chiar revelatoare prin insolit - în corpul întrebării, a categoriei "formator". Pe 

de altă parte, am exceptat dintre categoriile vizate personalul auxiliar, însă nu pentru că am fi 

presupus că acesta nu va fi în atenţia respondenţilor (ceea ce, în fapt, s-a întâmplat, la o altă 

întrebare), ci pentru a nu supraîncărca variantele. Dar, chiar şi aşa, răspunsurile sunt, în tot, mai 

sărace şi mai neglijente decât la alte întrebări; ignorând didascalia, marea majoritate a celor 

investigaţi individualizează arareori cei trei actanţi propuşi (respondent/formatori/profesori); de 

asemenea, mulţi respondenţi dublează utilitatea cu necesitatea (încât suma răspunsurilor le întrece 

totalul nominal). În aceste condiţii, am dedus că, acolo unde nici nu se subliniază, nici nu este 

selectată una dintre categorii, judecata de utilitate ori de necesitate se referă în solidar la toate trei. 

 

95
 sub forma utilităţii – pentru virtuali beneficiari; şi a necesităţii – pentru potenţiali utilizatori 

96
 Precizăm cu această ocazie că intenţia noastră este aceea ca, trăgând concluziile utile din investigaţia "de teren" şi 

din cea documentară, ca şi din reflecţia - pe cât ne stă în putinţă, inovativă - asupra acestor date, să propunem 

continuarea prezentei teme cu un program complex, de gen metodologic, de formare managerială in-service a 

acestei importante categorii de specialişti ai subsistemului: formatorii de directori. 
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Opţiunile 3 şi 4 sunt foarte puţine (fiind, totuşi, greu de înţeles motivele pentru care 7-8 procente 

dintre directori preferă să nu se pronunţe despre formarea lor şi a personalului)
97

. 

 

Un program de formare în specificul competenţelor educaţionale este considerat 'util' de cam două 

treimi dintre respondenţi, dintre care peste jumătate (mai mult de o treime din total) cred că este 

folositor tuturor celor trei categorii. Justificările sunt, ca de regulă, diverse. În timp ce unii 

directori rămân la unica "exigenţă" a comodităţii - 'să se facă pe centre', 'să fie în localitatea 

noastră', 'să fie în vacanţă (relaxat)', 'să se desfăşoare în unitatea şcolară', 'să fie de scurtă durată', 

'să fie în weekend' -, alţii dispută ideea. Pornindu-se de la premise ca 'problema nu este suficient 

înţeleasă şi asumată de personal' sau 'sunt multe probleme neelucidate', utilitatea unui program de 

formare pentru toate categoriile este agreată cu argumente contrare: 'să fie selectaţi iniţial cei 

interesaţi în schimbare' / 'să participe câţi mai mulţi directori'; 'să cuprindă cât mai multe probleme 

impuse de procesul educaţional în ansamblu' / 'să fie concis şi bine structurat', 'să aibă un suport 

bine structurat'; 'să aducă elemente noi', 'să se refere şi la probleme punctuale' / 'să nu se 

exagereze in detalii', 'să fie scurt şi la obiect'; 'să fie centrat pe evaluarea competenţelor' / 'să fie 

aplicat pe discipline', 'să se axeze pe competenţele de predare-învăţare-evaluare a disciplinei'; 'să 

ţină cont de nevoile celor formaţi', 'să se insiste strict la categoria vizată' / 'să fie axate pe 

programe de autocunoaştere şi autodezvoltare'. 

 

Necunoscând sau neagreând crezul aparent paradoxal al lui Lewin: "Nimic nu este mai practic 

decât o bună teorie", opinenţii se reunesc, însă, în cerinţa frecventă a practicului: 'să fie un număr 

suficient de ore teoretice şi de aplicaţii practice şi, să fie aplicate în practică', 'să fie bine 

documentat şi cu aplicaţii practice', 'să fie aplicabil', 'să ofere aplicabilitate', 'să fie clar şi uşor de 

aplicat', 'să fie prezentate exemple de bune practici', 'să poată fi concretizat prin aplicarea la clasă' 

[este, vorba, totuşi, de directori – dintre care unii bat la porţi deschise: 'să fie axat pe dezvoltarea 

competenţelor manageriale', 'să dezvolte competenţe specifice funcţiei']. Un alt punct de joncţiune: 

calitatea formării (să fie, ea, oare, în suferinţă în sistem?...), unde, iarăşi, solicitările alternează 

între 'seriozitate' [la donator] şi 'interes' [la primitor]: 'să se facă cu profesionişti – sunt atât de 

 

97
 Notăm, totuşi, argumentele unor respondenţi la opţiunea 'improfitabil' – spre luare-aminte: 'sunt costisitoare si de 

multe ori nu sunt ce asteptăm de la ele' sau 'acum sunt în derulare destule programe' (argument sosit, defel 

întâmplător, dinspre minorităţi!), dar şi cu titlu de curiozităţi manageriale: 'deoarece nu dezvolt un business', sau 'pot 

trezi pasiuni şi regrete'... 
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mulţi "formatori" de carton (a se citi care au doar carton!) [...]', 'să formeze cu adevărat 

competenţe educaţionale', 'să se respecte şi să se aplice problematica competenţelor'. Am 

înregistrat şi accente particular-notabile sub acest unghi: 'să fie periodic', 'să aibă lectori 

preuniversitari şi conectaţi la realitatea românească', 'să participe şi psihologi' par a solicita, 

legitim, continuitatea reală şi consistenţa specifică a formării în domeniu. O "pretenţie" 

precum 'să acopere competenţele insuficient formate pentru fiecare cadru didactic' este, în fapt, 

intuirea necesităţii ca naturala continuitate să fie realizată şi în forme alternative: coaching sau/şi 

consultanţă (cineva evocă şi actualitatea tehnologică: 'să fie aplicat, modern, interactiv, prin TIC'). 

Există şi cerinţe elementare, a căror ignorare în sistem este certă: 'să se comunice din timp', 'să fim 

convocaţi la aceste programe', 'să fie suportat de la buget'. 

 

Un număr de respondenţi consideră că o astfel de formare ar fi utilă doar pentru unii dintre 

beneficiarii virtuali, dar răspunsurile fie nu sunt concludente - 'util pentru 1 şi 3, cu condiţia să 

poată fi concretizat prin aplicarea la clasă' [sic] -, fie aduc aceleaşi argumente ca şi mai sus. 

 

La rândul ei, necesitatea unui program este mai puţin agreată în general (ea fiind admisă de sub 

jumătate dintre opinanţi), dar cam tot o treime dintre ei acceptă toate cele trei categorii propuse 

ca utilizatori posibili. Unele argumente sunt, din nefericire, inconsistente - 'ar lămuri problema', 

'informează cu noutăţi', 'toţi trebuie să fim informaţi şi să cunoaştem competenţele', 'există multe 

schimbări/noutăţi', 'înseamnă cunoştinţe noi, flexibilitate, adaptabilitate la noile cerinţe', 'legislaţia 

este neclară', 'avem nevoie de exemple de bună practică', 'învăţarea este permanentă', 'este mijloc 

de perfecţionare' -, dar câteva, mai reliefate într-o direcţie sau alta, ating punctele nevralgice ale 

sistemului: 'lucrul în sistem impune posesia competenţelor, neformate în facultate', 'cei mai mulţi 

nu cunosc competenţele-cheie, necum să le şi formeze', 'problema nu este pe deplin clarificată, iar 

nivelul de formare managerială, insuficient', 'actanţii procesului şcolar nu au informaţii suficiente 

[şi] experienţă corespunzătoare, iar improvizaţia mai mult dăunează', 'noile cerinţe ale acestor 

funcţii [manageriale] necesită competenţe specifice', 'evaluarea competenţelor trebuie făcută în 

cunoştinţă de cauză', 'ar creşte capacitatea de comunicare decizională' şi 'eficienţa colaborării în 

sistem', 'este nevoie de o nouă abordare a educaţiei', 'schimbă mentalităţi, dezvoltă competenţe, 

schimbă stări iniţiale la nivel profesional şi instituţional', 'încă nu se pune suficient accent (sau nu 

este suficient conştientizat) conceptul de PROFESIONALISM, care înseamnă suma tuturor 
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competenţelor, fie că vorbim despre directori, formatori de directori sau profesori', 'sistemul de 

învăţământ trebuie reconstruit din perspectiva aşteptărilor şi schimbărilor societăţii contemporane'. 

 

Argumentele pentru ideea că o astfel de formare ar fi necesară doar pentru unii dintre 

utilizatorii potenţiali nu aduc lămuriri specifice. 

 

Formatorii de directori nu se bucură de atenţie anume nici sub aspectul utilităţii, nici sub cel al 

necesităţii. Ei sunt cuprinşi, este drept, sub genericul "toţi", nefiind decât rar exceptaţi – fie în 

negativ (omişi), fie în pozitiv (profilaţi). Nici lectura integral-corectă a indicativelor alocate celor trei 

categorii - care face să sufere destule răspunsuri - nu ar fi adus, probabil, un tablou mult diferit. 

Motivările sunt pe măsură: ['util pentru 2, cu condiţia'] 'să nu se limiteze la teorie', 'să se 

organizeze local', 'să stabilească scopuri şi obiective pertinente, strategii concludente', 'să fie 

susţinute de specialişti reputaţi'; ori: ['necesar pentru 2, fiindcă'] 'niciodată nu le ştii pe toate', 'de 

foarte multe ori cursurile de formare au un caracter pur formal', 'pentru educaţia permanentă', 

'implementarea unui concept şi modificarea unor atitudini se fac în timp şi este bine să se 

realizeze de sus în jos' [i. e. de la formatori la formabili!], sau 'ar facilita transparenţa strategiilor 

manageriale şi performanţa resursei umane'. 

 

Coautorii inspectorali remarcă importanţa acordată competenţelor educaţionale, intervievaţii 

considerând utilă şi necesară derularea unor programe de formare în temeiul necesităţii de 

clarificare a problemei, al comandamentelor de reformă, al perfecţionării nivelului de formare 

managerială şi al sporirii calităţii educaţiei. Totuşi, aceste programe reclamă câteva condiţii de 

proiectare şi derulare, dintre care se remarcă adecvarea, profesionalismul şi aplicabilitatea.  

 

Concluzie. Expectaţia faţă de condiţia caracterului practic ("aplicabil") al programelor s-a 

confirmat, pe fondul cvasitotalităţii răspunsurilor favorabile fie utilităţii, fie necesităţii unui/unor 

program(e) de formare continuă în domeniul competenţialităţii. Aşteptarea pentru investirea cu 

importanţă a categoriei profesionale a formatorilor a fost infirmată. Disponibilitatea prevăzută în 

ipoteză este reală, tipul de program de formare preconizat meritând o anvergură notabilă.  

 

Concluzie-sumar la B. Modarea-operarea competenţelor este impregnată de năzuinţa spre şi 

obiectivitate şi spre profesionalism în câmpul de dezbatere, dar şi în materia mai generală a 

conducerii şi a formării, în condiţiile în care pregătirea lor managerială constă, în principal, în 
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studierea documentelor reglementative centrale. Una dintre componentele majore ale lucrului cu 

competenţele - evaluarea acestora - arată clar limitele subiective, dar mai ales pe cele obiective de 

modare-operare. Acestea, ca şi deficienţele de conceptualizare surprinse sub A., se pot remedia 

şi converti în puncte de pornire pentru o stăpânire a domeniului corespunzătoare importanţei 

problemei printr-un program de literare competenţială adresat
98

 formatorilor de directori şi, prin 

intermediul acestora, tuturor actualilor, dar mai ales viitorilor manageri şcolari. 

 

4. Concluzie generală şi perspective... suspendate 

 

Opiniile manageriale ale foarte pestriţului peisaj directoral sunt neunitare sub aspectul típicului 

competenţial, dar unele "insule" de opinie au, ce-i drept, luciditate profesională şi remarcabilă 

consistenţă – de fructificat în programul de formare. Marea majoritate a răspunsurilor, relevă, 

însă, că "sistemul" este, ca şi în alte privinţe, nepregătit - cel puţin la nivel de directori (ce se va 

fi întâmplând în echipa de conducere intern-şcolară?; dar în Consiliul de Administraţie?) - pentru 

introducerea unui reper crucial de schimbare, cum este competenţialitatea. 

 

Reperele vizate prin ţintele chestionarului s-au conturat de la primele întrebări, rămânând 

valabile pe parcursul prelucrării: clarificarea noţională în direcţia specificităţii competenţelor 

directorale este de realizat prin formare veritabil-continuă prin programe specifice de literare 

competenţială, în relaţie cu caracterul meritocratic al evaluării. Din nefericire, acest efort 

trebuie întreprins în condiţiile indiferenţei top-management-ului faţă de o consistentă formare 

continuă autentică, bazată pe o cercetare cu adevărat inovatoare, ca şi pe fondul grijilor 

curente ale conducerilor şcolare: dependenţa de politic a ocupaţionalului – blamată înaintea 

fiecărui ciclu electoral, dar continuată cu pecabilă eficienţă de fiecare culoare partizană; flotarea 

între frecventele oscilaţii reglementative; confuzia între priorităţi şi urgenţe; hibrida gestionare a 

şcolilor în numele unei instituţii centrale birocratice şi a uneia locale adesea (mai ales în spaţiul 

rural, dar nu numai) indiferente; dificultatea recrutării şi fluctuaţia personalului; dezinteresul 

beneficiarilor generat de precaritatea materială şi intelectuală a şcolii-muzeu – cu grave consecinţe 

civilizaţionale, care se pot constata deja în viaţa economică şi socială de la noi. Între acestea, 

pretenţioasa competenţialitate şi cortegiul ei de implicaţii într-o educaţie şcolară înscrisă în 

 

98
 Vezi IV. 
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exigenţele contemporaneităţii şi europeităţii va fi apărând unora - s-a întâmplat şi cu alte idei 

proreformatoare - un "moft". Sau o sumeţire. 

 

Sub acest semn s-a dizolvat şi intenţia de continuare a programului prin colaborare cu 

inspectoratele şcolare – propusă prin proiect, apoi prin corespondenţa purtată şi, mai ales, prin 

ultima scrisoare expediată
99

. Dar confirmările iniţiale şi agrementele de cooperare din teritoriu 

pentru realizarea integrală a proiectului s-au transformat, de la un moment dat încolo, într-o 

asurzitoare tăcere a tuturor corespondenţilor. Simplă coincidenţă, fireşte, fiindcă gândul că un 

beneficiar şi-ar putea boicota - idiosincratic - beneficiul (finanţat!) ne este străin.  

 

III. Competenţialitatea. Competenţe profesionale şi managerializarea lor 

 

1. Din alăturarea gradului de acomodare la tema competenţială a directorilor de şcoală, reieşit din 

anchetă (II), cu scurta revistă istorică (I), transpare, exceptând câteva opinii răzleţe, decalajul dintre 

emulaţia europeană contemporană în materie - pe care o vom completa mai jos cu unele repere de 

actualitate - şi statica relativă a spaţiului nostru educaţional. Nu ar surprinde, însă, o denegare în 

nota obişnuită: practicienii şi specialiştii domeniului - nu sunt comparabili. Doar că atare obiecţie 

este lesne demontabilă – nu atât cu argumente de autoritate - de exemplu, amintita afirmaţie a 

inventivului G. Le Boterf: competenţialitatea este piatra de încercare ('l'enjeu') a 

managementului, ori chiar opinia cvasiunanimă a investigaţilor că problema intră în aria lor de 

preocupare (II., I2.), dar cu recenta stabilire, prin lege, a statutului de expert managerial în baza 

dosarului profesional, iniţiativă care, spre a fi nu o altă arogare, ci o asumare, implică obţinerea-

deţinerea de către acesta a expertizei
100

 de gen, la nivel euro-competitiv. De aceea, strategia 

noastră educaţională trebuie să presupună nu doar desţelenirea ariei, ci şi obţinerea de 

profesionalism real la toate nivelurile exerciţiului (pro)competenţial de conducere, dar mai ales în 

trecerea influenţei şcolare de la informativ la formativ prin construcţie curriculară comutată 

în trans-disciplinar (şi în cross-curricular). Ca atare, prima mişcare utilă şi necesară - repunerea 

în termeni a temei ("piatra de încercare" aparţinând, dintâi, teoriei educaţiei!) - este de complinit 

 

99
 Ţinem documentele la dispoziţia celor eventual interesaţi. 

100
 constatând că înţelesul "iscusinţă într-un domeniu" (< eng. expertise) nu a pătruns încă în dicţionarele noastre, 

(re)punctăm această accepţie şi, întru deplină înţelegere, tautologizăm prin "expertiză profesională" 
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imediat prin pregătirea formatorilor personalului de conducere şcolară, pentru asigurarea, prin 

colaborare cu formatori profesionişti, veritabila continuitate a formării. 

 

Ne declaram (I.) în favoarea ideii de competenţialitate ca resursă în act (nu acţiune în sine): 

preprodus mental – de regulă "în suspensie", uneori obiectualizat prin raportare la un interes şi 

formalizat prin limbaj; aliaj fluid de emoţie-imaginaţie-reflecţie
101

 în echilibru între letargia şi 

ebuliţia ideaţiei: nici doar "materie" cultural-experienţială, nici doar "mişcare" intelectuală, ci 

tensiune a gândirii apte/formate să evolueze nu doar "vertical" - raţional-conformant -, dar nici 

neapărat "lateral" - creativ-inovativ -, ci transversal (bază modală pentru transdisciplinar): 

algoritmic / interogativ→critic→eristic→hermeneutic
102

 (mimetic / paramimetic). 

 

Prin sugestia ei de organizare superioară, această identitate impune o distincţie crucială, cu atât 

mai mult cu cât asaltul procurricular-şcolar asupra temei, caracteristic actualei strategii 

educaţionale, poate pune cercetarea în situaţia de a se chestiona, intimidată, asupra legitimităţii 

abordării subiectului în relaţie cu adulţii
103

. Totuşi – standardele (educaţionale)?, s-ar spune; nu 

sunt competenţele adulţilor ocupaţi în Educaţie prezente în aceste documente reglementative, ca - 

măcar formal... - condiţii de accedere la o slujbă? Sunt, desigur. Numai că ele prezintă o seamă de 

inconsistenţe care le fac cvasinefrecventabile. Pe de o parte, inversarea logicii lor în "reformă" - 

dintâi ocupaţionale, apoi profesionale (după "filozofia" «urgenţa bate prioritatea»: satisfacerea 

pieţei muncii înaintea orientării resursei umane, deşi ordinea firească este inversă) - induce că este 

vorba de două realităţi care ar trebui diferenţiate chiar prin nume; de pildă: competenţe 

(competenţe profesionale – de formaţie) şi capacităţi (competenţe ocupaţionale – de funcţionare). 

Pe de altă parte, "esenţialiste" ('ce [trebuie să] ştii să faci') şi reglementative (dinspre obligaţii-

răspundere), nu reglatoare (dinspre iniţiativă-responsabilitate), competenţele apar adesea, inclusiv 

prin concepere-redactare negljentă, nespecifice: fie, în contextul formării, un succedaneu ambiţios 

al obiectivelor, cu "de-ştiutul" şi "de-făcutul" inclar delimitate, fie, în cel al evaluării, un fel de 

 

101
 termeni care scot din capul locului din discuţie, prin subsumarea lor ideii de contopire - "aliaj" -, atomizarea 

competenţială; câmp abstract, competenţialitatea este nedefinibilă prin trilaterala cunoştinţe-deprinderi-atitudini; o 

abordare edificantă reclamă contribuţii experte din zona psihologiei 

102
 Mihail, T.M. (2009). Impactul competenţelor de cercetare ale profesorului asupra reuşitei educaţional-umane – 

"ICCPRE". Aplicaţia: Valori profesionale produse prin cercetare specific-profesorală generatoare de competenţe de 

interformare continuă şi de formare iniţială. Tipuri de gândire formativă. Bucureşti-Braşov. 

103
 reamintim: în sondajul efectuat, majoritatea directorilor au atribuit elevilor competenţialitatea 
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timbre seci pe certificate
104

. Aceasta spre a nu mai vorbi de alte stângăcii, precum amalgamarea 

procedeelor de punere în act a competenţelor ca "indici", de distingerea... cantitativă a 

calitativului de funcţional ("altfel" şi "mai bine" înseamnă adesea "mai mult"), de grosiera 

reducere a calităţii la "valoare adăugată" (cu ignorarea lipsită de etică profesională a unor repere 

deja rafinate şi sistematizate propuse de cercetare), sau de mixajul, în practică, între cerinţele 

standardiale şi sarcinile înscrise ad libitum în fişele de post şi evaluate cu criteriul principal al 

fidelităţii faţă de şcoală (de fapt: faţă de director), care obturează pecabil meritocraticul, 

condiţionând avansarea în carieră de "vocaţia" de sicofant. 

 

În acest fel, subtilul angrenaj de potenţe intelectuale al competenţialităţii pare împins nu doar în 

situaţie de indistincţie relativă la agent - nediferenţere la elevi şi la adulţi(i profesionalizaţi), quae 

creditur-ul 'să ştii să faci' şi formula sacramentală 'c+d+a' fiind aplicată tuturor -, dar şi în criză de 

identitate – fie în dezbaterile conceptuale, recent marcate de tentative oficiale - i.e. venind dinspre 

grupuri de lucru ale CE - de simplificare (îndeosebi prin revenire la skills), fie chiar la cel al prizei 

superficiale la un specific insuficient clarificat
105

. Astfel, distincţia necesară este a specificării pe 

vârste formaţionale a aspectelor caracteristice noţiunii în joc, pentru ca apoi substanţializarea 

competenţelor veritabile să poată fi descrisă şi funcţionalizată apropriat. 

 

2. Odată admis caracterul crucial al competenţialului educaţional, prizată amplitudinea şi 

altitudinea discuţiilor de gen şi luate opţiunile introduse aici, întrebarea firească de pornire
106

 spre 

 

104
 V. şi Introducerea. Este, de altfel, greu de imaginat ca standardele să fie luate în serios atât timp cât directorii vor fi 

numiţi pe criterii extraprofesionale, inspecţia şcolară vizează preponderent conformarea la stufoasa birocraţie de 

comandă, iar modul de funcţionare în sistem şi criteriile de evaluare sunt - inocent? - menţinute imprecise. Relevante 

în acest sens: înseşi ghidurile de evaluare ale variilor SO, în frunte chiar cu unul autoreferenţial (deci 

semnificativ): al ocupaţiei 'evaluator de competenţe profesionale'. Urmând definiţia uzuală a competenţei, acesta 

prevede că 'sunt necesare' [dintâi şi mai presus de toate] 'cunoştinţe', 'aptitudini-deprinderi' [??] şi 'atitudini' [precum 

'responsabilitatea'!?]. Numai că 'la evaluare se vor urmări'... 'capacităţi' – galimatie perfectă. 

105
 Un exemplu dintre altele: C. Cucoş se interoghează asupra indecidabilităţii competenţei: când putem spune că o 

persoană deţine competenţa de a picta şi care este pragul după care poate fi decretat talentul cuiva în pictură ('Teoria 

şi metodologia evaluării', 2008 – s.n.). Cât de utilă evaluării este această abordare are a da seamă d-sa. Dar până acolo 

este de observat că, în această concepţie, competenţă = talent (şi invers), de unde licita extrapolare: cineva decretat 

"genial", adică având talent absolut (în artă, fotbal ori politică), ar deţine, ca Aquinatul altădată, summa 'cunoştinţelor, 

deprinderilor şi atitudinilor', ba şi a principiilor, criteriilor şi mijloacelor şi... mai mult decât atât. (Explicabilă, astfel, 

apriga dezbatere pe tărâm academic, de acum o vreme, asupra doctoratului în pictură...). Adăugăm, însă, îndată: 

trebuinţa neignorării/implicării dotării naturale în structurarea ideii de competenţialitate este, în adevăr, un subiect 

– despre care ne-am pronunţat (în Introducere) şi la care vom reveni îndată. 

106
 pe care am adresat-o, împreună cu alte câteva, întru înfiriparea unei discuţii profesio-instituţionale, şi clăditorilor 

noştri de curriculum – de la care încă se aşteaptă un răspuns... 
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amintita decelare este despre legitimitatea atribuirii indistincte, pentru orice vârstă, a identităţii 

"competenţe" trăsăturilor intelectuale în formare. Se vorbeşte, oare, justificat despre competenţe 

la vârsta educaţiei primare şi elementare? Dacă da (ipoteza politicoasă...): există, totuşi - spre a 

se evita reînvierea hazului amar din jurul "şoimilor patriei" -, un hotar "în jos" al constituirii lor? 

Şi - regressum ad infinitum - ce mărci specifice ale competenţialităţii am preconiza pentru 

[ante]preşcolari? Iar dacă nu (ipoteza realistă) şi, ca atare, este conceptibil un pandant al 

competenţelor pentru vârstele timpurii, care este el şi care este limita - formal: de vârstă; efectiv: 

de maturizare afectiv-intelectuală - de la care se poate vorbi despre trecerea de la cultivarea 

rudimentelor precompetenţiale la formarea de competenţe? Iar, spre a finaliza (rezervând, 

însă, tema altei discuţii): când, "în sus", la vârsta senioratului, ar înceta obligaţia socială de 

menţinere-optimizare a competenţialităţii: la dezocupare?; mai devreme?; mai târziu? Când, altfel 

spus, considerăm individul ca ieşit din identitatea de formabil? 

 

Vom urma - urmând a o susţine - supoziţia a doua, pe terenul căreia s-ar putea conveni că, în 

configurarea precompetenţialului, utile ar fi repere din inventarul didactic: tripticul cunoscut 

aptitudini, priceperi, deprinderi. Numai că ele operează incert: deprinderile (şi, de la o vreme, 

omonimizându-se, şi aptitudinile) se regăsesc integrate ca şi componente ale sensului (deja) 

tradiţional al competenţelor înseşi, iar priceperile sunt curent asociate/rezervate motricului, 

identificate fiind, în spiritul skills şi sub presiunea necesităţii de redresare a învăţământului 

profesional, cu dexteritatea/îndemânarea/dibăcia/manualitatea. Pe de altă parte, pornită dinspre 

competenţe, discuţia se cere purtată în termeni din această sferă – din care să nu lipsească reperul 

major al dotării naturale, dar nici cel esenţial al modului de procedare (curriculară). Cele mai la 

îndemână sunt vocaţia, respectiv transdisciplinaritatea. Ambele, însă, amăgitoare din acest punct 

de vedere: prima pentru că numeşte o dotare specială, de explorat-exploatat aparte, iar a doua 

pentru că, deşi pare a numi amalgamul disciplinar şi metodic caracteristic primei şcolarităţi şi a 

întinde o punte unificatoare către competenţialitatea de mai târziu, are, din unghiul acesteia - 

pentru care şi trebuie păstrată epistemic -, un sens de nivel superior: metodologic. O altă pistă 

falsă pentru identificarea rudimentelor precompetenţiale este cea a disjuncţiei competenţe-

cheie / competenţe specifice. Asignarea lor la marile tronsoane ale învăţământului (obligatoriu, 

respectiv postobligatoriu) este antiformativă prin secvenţializarea la nivelul modului, după 
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modelul cunoştinţelor: deşi normele prevăd dezvoltarea celor dintâi în liceu, acestea vor fi 

considerate, la acest palier de şcolaritate, dobândite
107

. Mai alarmantă este situaţia din perspectiva 

şcolarităţii elementare, pentru care normele nu prevăd expres, nici măcar pentru cei înscrişi în 

"filiera vocaţională", antamarea competenţelor specifice. Astfel, până la 15-16 ani (ceea ce pentru 

unii echivalează cu încheierea studiilor!) şcolarii sunt încă expuşi, prin lege, ca în epoca lavro-

cazonă a şcolii, dezindividualizării, egalizării, aplatizării. 

 

Sunt, prin urmare, de încercat alte căi de identificare a precompetenţialului (ca, de altfel, şi a 

competenţialului). Dacă, aşa cum se susţine, stadiul competenţial al gândirii presupune 'a 

construi singur sensuri şi semnificaţii' (şi, plusăm, accepţii) - recte: prin evoluţie/comutare de la 

sinteticul empiric la analiticul teoretic şi prin transfer modal – abstracţii, contextualizări şi 

situaţionalizări (aplicaţii) -, rezultă logic că stadiul anterior este cel al preluării-stocării de varii 

constructe prin optimă orientare după natură şi mediu de formare; recte în baza eutropiei
108

 

native a individului, asistate curricular. Este stadiul manifestării naturale şi a cultivării şcolare de 

apetenţe
109

 ca resursă de bază în act – componentă ontologică exprimată în disponibilităţi 

detectabil-educabile la persoanele (foarte) tinere, aflate în formare cu accent pe cunoaşterea şi 

rezolvarea de probleme. În condiţii curriculare favorabile/izante, cu accent pe (re)punere şi 

redimensionare de probleme, cele valabile paradigmatic şi/sau viabile situaţional vor trece în 

competenţe ca resursă complexă în act, instituită prin internalizare de valori şi motivaţie 

conştientă – linii de forţă ale expertizei profesionale a persoanelor mature formate. 

 

Conform dicţionarelor, apetenţă (<lat. ad- = 'la, spre' + petō = 'a căuta ţintit' – acelaşi etimon care, 

precedat de con-/com- = '[împreună] cu', formează şi "competenţă") = 'dorinţa instinctivă', 

'înclinaţia naturală spre ceea ce poate satisface' – ne permitem să completăm: trebuinţe/cerinţe [în 

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

 

107
 ocazionând ştiutele derobări ale profesorilor tentaţi să-şi pretexteze comoditatea prin presarea de către programă: 

"Asta trebuia să ştii încă din clasa a...!" sau "Asta veţi învăţa în liceu!" 

108
 v. Glosar 

109
 Termenul este eligibil nu doar pentru a intra mnemotehnic în convenţia demonstraţiei (în tandem eufonic cu 

competenţe), ci pentru un motiv intern: în psihologia instinctelor, perechea lui antonimică este "aversiune". Or, la 

nivelul actual de credibilitate a instituţiei şcolare, centrarea formării pre-competenţiale pe cultivarea apetenţelor 

subînţelege axarea - nu de principiu, ci concret - activităţii din şcoală pe proiectarea-performarea curriculară în 

temei şi în perspectivă vocaţională (de unde - vezi mai jos definiţia - nuanţa "chemare") – primum movens al 

motivării pentru diminuarea/eliminarea respingerii, în diverse grade, a condiţiei şcolare înseşi. 
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în ce mai puţin imediate]; flux, aşadar, de impulsuri prereflective amprentate genetic, orientate 

teleologic (finalitar) şi alimentate experienţial (pre-abstract), cu "a şti" – mnemonic, "a face" – 

algoritmic şi "a fi" – mimetic; prin extensie: predispoziţie educabilă, "chemare". Conceptul implică, 

într-un grad cu importanţă de subliniat, ideea dotării native, a aptitudinii, în sens originar - <lat. 

apō>aptus, implicând determinarea în ambele înţelesuri: cauzal şi final – condiţionare şi 

convingere - de 'atracţie înnăscută', absentă (neglijată? "subînţeleasă"?) în constructul compozit al 

competenţialităţii ('cunoştinţe + deprinderi + atitudini'). Unele texte o recuperează, în frecventele 

indistincţii definiţionale între competenţe şi competenţe-cheie, fie prin adăugare - uneori în forma 

"isteaţă" 'a(p)titudini', alteori prin substituirea unuia dintre cei trei termeni -, fie prin înseriere cu alte 

repere, precum 'valori' (şi ele lipsă din definiţia cumulativă), fie prin generificare şi încastrare sau 

cimentare în formule-baros imbatabil-irefutabile precum competenţe = 'aptitudini integrate orientate 

spre performanţă', culeasă sub II., care au aceeaşi failibilitate ca şi 'competenţe = capacităţi'. Odată 

dimensiunea "datum natural" pusă în drepturile ei (esenţiale) şi odată accentul valoric mutat de pe 

etiologic pe teleologic, în definirea formativă a apetenţialităţii se impune logica internă a 

devenirii personalităţii, în locul celei a "sistemului" (cu inerţia lui). Dar, spre a nu contraria întru 

totul "uzul", vom păstra formula tripartită deja propusă, considerând-o, însă, valabilă nu pentru 

proces în ansamblu, ci pentru această etapă iniţială a devenirii. Reconsiderarea din acest unghi a 

structurii personalitare incipiente - cu argumentele că direcţia dotării naturale ("vocii proprii") 

trebuie constatată cu acurateţe la toţi subiecţii şcolari, şi nu doar la tinerii specific-înzestraţi pentru 

ruta vocaţională (ori, la celălalt capăt, la deficienţi) şi că optima orientare educaţională trebuie 

centrată pe conştientizarea-asumarea de responsabilităţi - va privi apetenţele ca şariaj aluvionar 

nu de achiziţii mnemonice, ci de pulsiuni convergente  care premerg programatic identitatea de 

aliaj fluid a viitoarelor competenţe – în componenţa: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fig. 2. Componentele apetenţiale 

C. Expectaţie 
= efectualităţi adecvat îndrumate spre împlinire 

personală prin asumare de responsabilităţi 

 (consiliere, self-management) 

B. Motivaţie 
= disponibilităţi optim orientate spre internalizare 

implicativă de valori prin enculturare şi aculturare 

(curricula personalizate) 

 

A. Dotaţie 
= capabilităţi timpuriu detectate corect şi 

stimulate eutropic spre evoluţie procalitativă 

("urmarea vocaţiei") 
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Este, poate, util de precizat, pentru cineva care, dintr-o pricină sau alta, s-ar alerta că din cele de 

mai sus ar lipsi, văduvitor, "conţinuturile", că ele sunt cuprinse - şi chiar la un grad superior de 

semnificaţie -, dar sunt coborâte din preeminenţa lor sacrosantă la rang firesc de variabilă. Le 

reprezintă - cu subjacentă, dar reductivă de ambiguitate urcare de la cunoştinţe (knowledges) la 

cunoaştere (knowledge) - enculturarea şi aculturarea
110

. Părelnic supracalificaţi pentru obiectul 

discuţiei, ei numesc propriu, pentru vârsta formării apetenţiale, (două dintre) cele mai preocupante 

realităţi ale societăţii noastre: marea majoritate a părinţilor - şi nu doar a celor subeducaţi - este 

de părere că obligaţia socializării copiilor deveniţi elevi revine şcolii; iar una dintre marile sarcini 

europene ale României este - spre a formula "corect politic" - omogenizarea civilizaţională a 

populaţiei ei multiculturale. Or, prima presupune schimbarea enculturantă a curriculumului 

competenţial, de la şcoala-muzeu a conţinuturilor "la sine", la modul transdisciplinar (şi cross-

curricular), iar a doua – instituţionalizarea şcolară a integralei cetăţenilor de prime vârste în 

scopul nu al informării lor pentru "cultură generală", ci al formării aculturante pentru viaţa 

comună continentală şi globală, cu valorile ei; valori, precizam, a căror liber-implicativă 

internalizare - acceptare naturală cu sens proactiv - depinde esenţial de optima orientare - eutropia 

mai sus amintită - a disponibilităţilor individuale ale tuturor actanţilor educaţionali. Iată de ce, în 

această înţelegere a stării de lucruri din instituţia şcolară actuală (şi lucrând încă în convenţia 

tripartiţiei), am aşezat componenta informaţională a competenţialităţii sub semnul motivaţiei
111

. 

 

Vehiculul instrumental este, fireşte, curriculumul. Iar educaţia/formarea axată pe competenţe 

oferă tocmai oportunitatea reorientării curriculare în această direcţie. Condiţia este, însă, 

pregătirea formării competenţelor prin cultivarea apetenţelor, aşezarea, altfel spus, a bazei 

apetenţiale, a fondului aperceptiv pentru instalarea competenţelor. Deschiderea de orizont şi de 

unghi spre iniţiativă, responsabilitate, problematizare şi spre alte repere competenţiale, cu 

trecerea din metodicul "dat" al primei formări în metodologicul "luat" al profesionalizării 

(conştienţa de metodologic, apoi conştiinţa de sine modală prin implicarea portabilităţii şi a 

 

110
 Fenomenele antropologice corespondente sunt cunoscute ca enculturaţie/aculturaţie. Utilizăm, totuşi, forma de 

infinitiv lung pentru a sugera necesarul caracter proactiv al demersului de formare. 

111
 (Re)implicăm aici ideile din Mihail, T.M. (2011). 'Planul de Dezvoltare Instituţională a Unităţii Şcolare' - PDIUS - în 

orizont proreformator' (în 'Planul de dezvoltare instituţională, un instrument al schimbării', coord. P. Blendea, 

Bucureşti, ISE, pre-print) despre modelul dimetic (vs. 'memetic' – C.R. Dawkins), perfect aplicabil formării; 

demonstraţia posibilă: în derivarea hermeneutică a perechii a/en-culturare  alterare, unde ipostazele succesive ale 

componentelor pot construi semnificativ importanţa dimensiunii voliţionale 
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transferului, adică, în sumă, interfaţa zonelor apetenţială şi competenţială), va deveni, dacă 

şcoala ca mediu de formare veritabil (având, adică, forţa de a absorbi în curriculum dominanta life-

oriented şi pe cea dilecţională ale extracurricularului) va avansa pe calea procompetenţială, unul 

dintre cele mai interesante (şi solicitante) capitole ale ştiinţelor educaţiei. Cum anume este de 

proiectat-performat curricular şi managerial această trecere, este alt trunchi de discuţie. 

 

3. A defini - consecutiv celor de mai sus - competenţialitatea este, dintâi, a observa neajunsul (nu 

doar teoretic) al ideii de "competenţă" generică. A spune despre cineva - o mai observam - că este 

"competent" sau că "are competenţă" este a nu spune, în fapt, nimic. Iar ocazionarea, prin aceasta, 

a confundării profesionalului (competenţe = calităţi intrinseci) cu ocupaţionalul şi cu 

administrativul (competenţă = autoritate asupra unui domeniu) este inconvenientul mic. Cel 

însemnat este lipsa de lângă "ce faci cu ce ştii" în baza cultivării apetenţelor nu numai a lui "cum să 

faci mai bine", ci şi a lui "ce devii prin ce faci", fără de care competenţialitatea riscă să rămână 

automatism înnobilat pro forma. În identitate veritabilă, ea conţine hermeneutica TRECUT-

PREZENT
112

 şi PREZENT-VIITOR, concretizabile în efectivitatea apetenţială - corolar al 

efectualităţii (năzuinţei) natural-intelectuale -, respectiv în electivitatea competenţială - amprentă a 

personalităţii mature: ferment de manifestare şi devenire (inclusiv prin perpetua antrenare a 

background-ului) a formaţiei profesionale instalate şi aflate în continuă optimizare: 

... efectiv → electiv → efectiv / electiv → efectiv / electiv → efectiv → electiv ...
113

 
 

În consecinţă, dezomonimizate categorial (specificate clasematic) de apetenţe, competenţele ca 

resursă mentală în act sunt de tratat în termeni intrinseci. Ele sunt: 

a/ de disjuns, ca specifice vârstei profesionalizării, de "apetenţe" - caracteristice vârstei primei 

formări şcolare -, pe temelia cărora, însă, se edifică; 

b/ de distins, în profesiolect: desinonimizant, de "calităţi"
114

 – metaforice; şi dezomonimizant, de 

"competenţă" (atribuţie/resort/îndatorire) – ocupaţional-administrativă; 

 

112
 o weberiană "sinteză abstractivă" a perechilor hermeneutice propuse de A. Marino în lucrările lui asupra 

hermeneuticii ideilor – în Echinox, 4/1973. 

113
 nu dezvoltăm şi aici această construcţie - în structura modificată (cu miez hermeneutic) pe care am propus-o cu 

ceva timp în urmă; tentant, modelul fractal ("ferigă", "fulg") are dezavantajul autosimilarităţii/stochasticului  

114
 Un exemplu: competenţele manageriale nu sunt confundabile cu "calităţile care se cer unui bun manager"; primele 

sunt resurse vitale de gen, secundele sunt însuşiri conjuncturale aproximate 
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c/ de creditat ca având cuprinderea maximă dintre manifestările intelectului, sub genul proxim 

competenţialitate - diferenţa specifică ("piece of competence") fiind conferită, la nominalizare, de 

folosirea singularului însoţit de elementele de identificare: "competenţa de..." (v. f/);  

d/ de gândit în spirit intra-personal - portabilitate ca bază de transfer asociativ-disociativ
115

 -, dar 

şi în spiritul consanguinităţii cu ideea de competiţie inter-personală/grupală
116

; 

e/ de conceput nu ca şi "capacităţi"
117

/abilităţi (înnăscute): gifts; deprinderi (exersate): skills; 

priceperi (recursive): crafts – dar ca virtu(alită)ţi
118

 modale sinergice ("aliaj") de personalitate 

profesional-umană – actualizabile, evaluabile şi apdatabil-apgradabile în expertiză
119

, prin 

formare real-continuă metodologică şi  prin experienţă validată reflectiv; 

f/  de formulat prin nume verbale (infinitive lungi) cu sens în domeniul de referinţă, complinite de 

termeni adecvanţi (la scop) implicativ-situativi, inechivoc-obiectuali şi precis-calificativi, care 

subîntind fascicule de acţiuni - competenţialitatea este proactivă - şi fac head-uri pentru 

indicatorii/indicii formulaţi în termeni evaluabili. 

 

Una dintre concluziile majore ale acestor aspecte convergente - asupra căreia n-ar fi de insistat dacă 

n-am întâlni, în cauză, enunţuri asertive ca '[...] transferul [...] este demersul decisiv în procesul de 

 

115
 Noţiunea de transfer(abilitate) circulă şi în alte contexte educaţionale (de ex., creditele). Ea trebuie stabilizată 

competenţial ca privind nu o iluzorie transmitere-receptare ("predare-învăţare", ca "predare-primire") de competenţe prin 

"diseminare" de experienţă (good practice, şi cu atât mai puţin prin best practice, ambele – inclonabile), ci la spiritul 

competenţial: actualizare optimizată a virtualităţilor de profesionalitate în situaţii de lucru variate. 

Transferabilitatea competenţială este fapt de mobilitate mentală (dimetică) referitor nu la "aplicarea" ca panaceu a 

vreunui (nomina odiosa!) "bagaj" de cunoştinţe/soluţii-panaceu, ci la variabilizarea situaţional-modală a gândirii 

funcţie de sarcină. V. discuţia în jurul modelului memetic-dimetic. 

116
 managementul strategic actual - care implică, întâi de toate, resursele - vizează modul în care o organizaţie 

poate obţine, "sistematic şi structural", "avantaj competitiv sustenabil" prin dezvoltarea competenţelor 

117
 un termen oricum mai apropiat de realitate ar fi fost, mai degrabă, cel de "facultăţi". Un discurs în registrul 

filozofiei educaţiei (cu tot riscul desuetudinii în epoca pragmatismelor) le-ar putea aborda ca virtuţi – în spiritul 

originilor şi a evoluţiei culturale umaniste în latinitate şi în neolatinitate; v. şi nota. urm. 

118
 chintesenţă metodologică de capital uman şi cultural ("activul imaterial", cum a fost inspirat numit) necesar 

formării personale şi integrării sociale ('involves being up to those tasks that life presents us', Brezinka); unii autori le 

susţin, fie şi criticist ('pale and demeaning shadow of the Greek notion of aretè [sic] or that of virtus in ancient 

Rome', Smith) - ascendenţa în elina areté: ax al paideei şi emblemă a efectivităţii calitative ('the best you can be'); o 

Shirley Grundy consideră că, în raport cu teoria curriculumului, competenţele coboară din modelul aristotelic 'eidos - 

techne - poietike' 

119
 The Concise Oxford Dictionary dă expertizei - încă neimpus în lexicoanele noastre cu sensul "a şti (cum) să..." - 

înţelesul 'great skill or knowledge in a particular field' (s.n.) – formulare care, prin plasarea pe acelaşi plan a două 

registre diferite (skill / knowledge), hrăneşte confuzia dintre (simpla) cunoaştere şi (veritabila) profesionalizare. 
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învăţare a competenţelor'
120

 - este că, "incorporale", competenţele nu se învaţă
121

, ci se formează, 

i.e. se structurează prin ranforsarea şi prin specializarea unora dintre apetenţe,  se 

confirmă/infirmă prin acţiune practică şi prin reflecţie şi se optimizează/diluează prin nutrire 

profesional-culturală. Ele sunt - trimitem la o zonă de cercetare frecventată altă dată - de factura nu 

simplist-cantitativă a valorii adăugate, ci nuanţat-calitativă a valorii modificate/transformate. Cum, 

de altfel, dacă aderi, ca F. Voiculescu, la opinia unui D. Crutzen că anumite competenţe (cele 

transversale) reclamă 'decentrare' - 'a căuta sensul, istoria şi mizele normelor şi codurilor, a scoate 

din propriul cadru de referinţă "iluziile de universalitate" şi a relativiza propriul punct de vedere' -, 

'paradox' - 'a lua în considerare complexitatea, pluralitatea, diversitatea' [probabil: faţă de opusele 

lor; totuşi, paradoxul acestei operaţii mentale ne scapă], 'legătura între elementele aparent 

contradictorii ale realităţii', 'trăirea incertitudinii într-o manieră "non-îngrijorată" de caracterul 

provizoriu al răspunsurilor ce pot fi date' [dar poate şi invers: a trăi certitudinea îngrijorat de 

nepunerea ei în chestiune şi de tendinţa ei de eternizare] - şi 'analogie' - 'a discerne [şi] 

similitudinile şi diferenţele', 'a învăţa [...] să se adapteze într-o realitate în continuă mişcare' şi 

[chiar] 'a învăţa să înveţi' -, cum, aşadar, în aceste condiţii, să "înveţi" competenţe(le)? De altfel, 

înseşi datele lor constitutiv-funcţionale, structurate (firesc, nu optim!) transdisciplinar, adică prin 

depăşirea reflectivă a reperelor statice ale cunoştinţelor punctuale ale unui domeniu, cu utilitatea 

transferabilităţii, adică mobilităţii situaţionale, vădesc apriat că, dacă în materia competenţialităţii 

există ceva de "învăţat", acel ceva poate fi, cel mult, un set de "fotograme" ilustrative ale unor 

instanţe particulare tip sarcină, în care s-au actualizat, programatic şi demultiplicativ (şi... heraclitic 

vorbind, "o singură dată"), competenţe. Acestea pot fi frecventate ca exemple - eventual, în cadrele 

unor "bune practici", dar niciodată ca "best practice" -, ca formule petrificate, "postact-uale", de 

inteligenţă modală.  

 

4. Este de sperat ca astfel de tentative de reconsiderare anataxică
122

 a trăsăturilor competenţialului - 

cum spuneam: crucial-proformativ - să contribuie la fortificarea acestuia în faţa asaltului actual al 

 

120
 Voiculescu, F. (2011). Paradigma abordării prin competenţe. Suport pentru dezbateri. Alba Iulia, [f.edit.] 

121
 şi nu se dezvaţă – termeni în care s-ar suprapune detot deprinderilor (cum se şi întâmplă în concretul didactic al unor 

curricula) şi ar deveni subiect predilect al celor care dezbat eternitatea ştiinţei mersului pe bicicletă... 

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

formării extinse a formatorilor de formatori din unghiul generării calităţii educaţiei. I. Anataxia formării. Bucureşti, 

MEdC-ISE – pre-print -, prin Glosar şi prin hand-out-urile destinate literării competenţiale – anexate 
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celor care, considerând, pare-se, că, adâncindu-se, domeniul modalului s-ar "academiza", preferă 

întoarcerea la skills şi la practicismul lor, demers restaurator care confundă pletorizarea 

domeniului
123

 - reală, dar inevitabilă - cu necesarul efort de nuanţare. Efectul acestei confuzii este 

sărăcitor: în locul extinderii activităţii de cercetare spre profesorat – "ocrotirea" şcolii de inovaţii 

proreformatoare. Anumite presiuni în această direcţie par a veni dinspre managementul şcolar 

comod (sau, din contra, incomodat de "unificatoare" politici centralist-birocratice) şi dinspre 

evaluare – pentru care orientarea curricular-procompetenţială produce, este drept, exigenţe noi în 

privinţa operaţionalizării funcţiilor - îndeosebi în materie de proiectare şi de monitorizare -, 

respectiv a elaborării de strategii - îndeosebi în controlarea "efectului de backwash" (exprimând 

obsesia prevalenţei conţinuturilor asupra formativităţii) -, ca şi de instrumente - mai ales întru 

evitarea a ceea ce am numi efectul de syllabus: centrarea procesului şcolar pe ce urmează să fie 

evaluat prin teste, cu ignorarea "restului" curricular
124

.  

 

Dar principala influenţă în favoarea acestei direcţii este exercitată, din câte ne putem da seama, de 

"învăţământul profesional şi tehnic" (vocational education), care, de regulă, îşi anexează, cel 

puţin sub acest aspect, lifelong learning-ul şi chiar citizenship-ul) şi pentru care cuvântul de 

ordine este - legitim, desigur, totuşi cu semne de exclusivism ocupaţional - 'employability'. 

Conceptul de competenţă/competenţe se regăseşte păstrat în mai toate studiile (consultate), dar 

formula recurentă de identificare a realităţii de gen pare a fi devenit, în acest tip de (foarte) recente 

contribuţii, transoceanica '21st century skills'
125

. Admiţând că, îndeosebi în SUA, 'Competence 

 

123
 Se află astăzi în uz diverse tipuri de competenţe ocupaţionale/profesionale neunitar definite şi necoagulate: 'globale' 

şi specializate (tehnice), între care 'competenţe-prag' (minimale de nivel ori de post); de bază – operaţionale, digitale, 

minimal-logice ş.a.; '-cheie' – citate şi ca transversale şi zise uneori şi transdisciplinare (inclusiv antreprenoriale [dar nu şi 

intraprenoriale]); 'civice', numite şi "funcţionale", alături de unele domeniale; antreprenoriale [din nou], de conducere 

şi organizaţionale, dintre care unele sunt 'soft skills', iar altele – 'hard skills'. Apar şi competenţe 'generice' sau 'vizate 

de disciplinele de învăţământ şi transversale'. Pentru CNFPA, de pildă, cunoştinţele şi [sic] competenţele 

achiziţionate [sic] coexistă - deşi conform definiţiei uzuale secundele le conţin pe cele dintâi - şi sunt comune 

zonelor unui sector socio-economic; focalizate pe un domeniu ocupaţional; specifice unei ocupaţii; academice; 

tehnice; transversale'. Literatura străină de gen - cel puţin cea de limbă franceză şi engleză - denotă acelaşi 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, însă, întrucât textul 

are menţiunea '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. (aceaşi egidă şi acelaşi regim), scrie 'skills and competencies' [s.n.], rezervând 'competence' 

[lapsus calami, neglijenţă omonimică sau voită ignorare a distincţiei competences/competencies?] sintagmei 'cultural 

competence' [s.n.], într-un context care nu vădeşte că ar fi vorba de sensul antropogic al termenului. 

125
 în text se amalgamează, cu sensuri similare, şi outcome(s) şi 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 

studiu sintetic
126

 informează că 'pe ambele maluri ale Atlanticului', preocuparea faţă de gradul de 

pregătire a orientării educaţionale actuale pentru scenarizarea curriculară a skills ca şi precondiţii 

('prerequisites') ale viitoarei competitivităţi (pe piaţa muncii) este în creştere: 'The human 

capital and skills-driven logic of education has become more dominant in the public discourse'. În 

acest context, ceea ce poate părea echivalare hazardată - key competences and/or 21st century 

skills [s.n.] - este, în fapt, atribuirea către ceea ce este sugerat ca a fi noua generaţie, 

postcompetenţială, de virtualităţi profesionale, a statutului competenţial esenţial: cel modal. 

Aceasta, însă, în condiţiile asocierii lor excesive cu ocupaţionalul. Revelatoare din acest unghi 

este lectura managerială lipsită de prejudecăţi a unor dezvoltări (în 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.]. Iar părelnicul 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 înglobarea skill-urilor - de data aceasta, fără specificaţia 'new' 

ori '21st century' - în definiţia competenţelor-cheie, nu clarifică identitatea competenţială; 

dimpotrivă, definind aidoma competenţele-cheie şi competenţele în genere, ea perpetuează, atât 

sub presiunea relaţiei axiologizate "competenţă→performanţă"
127

 - 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 că "emergent" nu are aici intrinsecul din 

concepţia lui G. le Boterf despre caracterul contingent şi emergent al competenţelor (De la compétence à la 

navigation professionnelle, Paris, Les Éditions d'organisation, 1997 – cf. eduscol.education.fr/bd/.../t1.pdf) ci 

semnifică reintrarea în atenţie a conceptelor. 

127
 în sprijinul căreia este invocat N. Chomsky ('Aspects of the Theory of Syntax', 1965), iar uneori şi D. Hymes, 

emendator al primului dinspre Comunicare, deşi mecanica teorie chomskiană nu are în vedere metodologicul 

competenţialităţii; de altfel, cum mai relevam, respectiva dihotomie este supradimensionată nu doar educaţional - pe 

temeiul friabil al unei traduceri grăbite, în condiţiile indistincţiei lexico-gramaticale, în engleză, între "performare" şi 

"performanţă" -, dar şi epistemic: saussureana langue-parole (cu rădăcini în Humboldt şi în Gabelentz) desenase cheia 

de boltă a temei: nu cerinţă-valoare, ci nomotetic-idiotetic 
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ontologice "competenţe : performare" -, cât şi sub imperiul primatului ocupaţionalului faţă de 

profesional, confuzia dintre ele. Iar afirmaţia '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.] încaieră sensurile – oricum, destul de câlţoase
128

. 

 

Fie ele şi 'ale secolului 21', skills sunt nu doar "pragmatice" - proocupaţionale - la nivel faptic 

(intra), dar şi empirice - elementare - la nivel formativ (infra) şi memetice - autoreproductive - la 

nivel discursiv (meta). În plus, asocierea cu mai "rafinatele" competencies este improductivă, 

întrucât acestea sunt întâlnite adesea ca paronime ale competences. Insuficiente, totuşi, pentru a 

acoperi anvergura competenţialităţii, skills încurajează asocierea cu alte componente, ca în 

binecunoscuta tripartiţie, variabilă şi incompletă, cum arătam, mai ales prin lipsa reflectivului - 

suport esenţial al transferului (modelul 'competenţei conştiente' fiind util, dar insuficient) -, dar 

nu doar dinspre practică, precum la Schön, ci şi dinspre teorie. Iar aceasta fiindcă "învăţarea de a 

face" poate fi/rămâne şi act memetic şi reţetist, cu rădăcină în instinctual şi cu scop remedial -, pe 

când reproblematizarea implică dimeticul (disociativul, creativitatea) şi presupune construirea după 

(re)lămurire, adică edificarea în plenitudinea sensului ei metodologic. Rămâne, aşadar, ca, după 

ce - amendând-o şi redimensionând-o - am concedat apetenţialităţii structura-terţet - 

supranumită recent 'ternară'
129

 - aflată (pare-se la sugestia lui D. McClelland) în uzul curent al 

"competenţei", să redescoperim sensul competenţialităţii ca bloc şi, în câmpul de referinţă al celor 

de faţă, să încercăm vectorializarea conceptului, dar mai ales a realităţii  numite, încât, cel puţin 

într-o măsură, mult-incriminatul caracter "difuz" al ideii să diminueze. 

 

 

128
 şi frecventat ca atare la noi, cum am văzut deja; încă un exemplu: competenţa ar fi 'ansamblu de cunoştinţe, de 

capacităţi şi de atitudini comportamentale' [s.n.] – Voiculescu, lucr. cit. 

129
 Termenul apare în anunţul colocviului 'Educaţia transdisciplinară în învăţământul preuniversitar' - Arad, 2012 -, al 

cărui topic 'Ternarul cunoştinţe-competenţe-valori [...] (s.n.)', conţine două caracteristici tipice abordării uzuale: a/ 

persistenţa - chiar întărirea (fie şi subconştientă) -, prin "ternar", a genului heteroclit al competenţialului (DEX: ternar 

= '[...] compus din trei unităţi [...]; care se divizează în trei' (s.n.; cel puţin, pentru tripartiţie dicţionarele indică 

asocierea!); b/ fluctuanţa ştiută a inventarului de "ingrediente" – aici: 'cunoştinţe-competenţe-valori' (sic!), cu 

reducerea (implicită a) competenţelor la... skills, dar mai ales cu sporirea impreciziei. Încă şi mai debatabilă este, în 

opinia noastră, inadecvarea la curricular şi primejdia obscurizării metodologicului specific-educaţional prin 

eventuala adoptare în spaţiul şcolar a sensului onto-spiritualist dat transdisciplinarităţii de către mentorul mişcării, 

Basarab Nicolescu – temă asupra căreia ne-am făcut cunoscută, cu francheţe, celor implicaţi, părerea (cât de cât 

argumentată; v. şi mai departe 
212-215

). Aceasta – cu riscul asumat al rostirii unei poziţii diferite, mai degrabă decât cu 

speranţa în urmarea de către preopinenţii respectivi a crezului lui B. Nicolescu însuşi: 'Etica transdisciplinară 

respinge orice atitudine ce refuză dialogul şi dezbaterea, indiferent de originea acestei atitudini'...  
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5. Identificam specificul competenţialităţii ca virtu(alită)ţi sinergice ("aliaj") de personalitate 

profesional-umană – actualizabile (portabilitate), evaluabile (acţiuni) şi apdatabil-apgradabile în 

expertiză (complex transferabil) prin formare real-continuă de factură metodologică şi prin validare 

reflectivă de experienţe. 

 

Virtualitatea competenţelor
130

 ca mărci ("linii de forţă") de profesionalitate este figurabilă cu 

modelul spaţiului creaţiei (ştiinţifice) introdus prin anii '70 ai veacului trecut de G. Holton, filozof 

al ştiinţei
131

: 

x       z" 

              z' 

      z 

 

 

0      y 
 

Fig. 3. Modelul 0xyz (Holton) 
 

Sistemul de coordonate: 0x = axa empiricului, 0y = axa reflectivului, încadrând 0z ... z
n
 = spaţiul 

"ideilor instinctive", insight-uri emergente în conştient - deci detectabile şi ponderabile raţional 

ca ierarhie a "defăcutului" necesar şi comunicabile formalizat, elaborat, în produsul de lucru 

('public science') - şi germinatoare de soluţii-sugestie metodologice (fiindcă mai degrabă re-

punătoare de probleme şi de situaţii)
132

. Aceste realităţi mentale 'tacit-cognitive', numite de autor 

 

130
 aşadar, nu "potenţială" (ceea ce ar presupune un anume grad de iminenţă pe care competenţele nu îl conţin) şi nu 

"latentă" (cu - cel puţin prin tradiţie culturală - un anume grad de disimulare, de ascundere), ci virtuală - v. 
115-116

 -, spre 

a tenta recuperarea unei părţi din spiritul spiritul vârstei (filozofice) de aur şi, de aceea, nemeritând un atac... isihastic, 

precum cel al lui A. Pleşu ('«Specialistul» de azi slujeşte, infailibil, zeul aspru şi glacial al competenţei' [ghilimelele şi 

italicele autorului], Dilema veche, 411), o expediere a conceptualului ('pagode terminologice') şi a cercetării ('mici [...] 

dexterităţi analitice') în zona culpei. Chiar 'palidă şi degradată umbră' (Smith) a valorii ideale, competenţialitatea 

încearcă, tocmai, să salveze educaţia de la uscăciune şi reţetism, dar şi de la suficienţa academică şi jurnalieră. Cât 

priveşte metalimbajul care o edifică, el nu poate fi, evident, decât conceptual şi analitic, oricum mai util decât – şi aici 

"pleşizăm": metaforicul narcisiac tânjind la o ataraxie incompatibilă cu luxurianţa. 

131
 Holton, G. (1973). Thematic Origins of Scientific Thought: Kepler to Einstein Cambridge, Mass., Harvard Univ. 

Press. [precedată de câteva articole în temă, unde originează conceptul].  

132
 şi de aceea poate mai degrabă idei intuitive decât 'instinctive' - i.e. mai degrabă "momente de graţie/inspiraţie" 

decât relaţionări nimerite - venite pe lunga tradiţie pe care modernitatea a numit-o - generic - antipozitivistă: 

reprezentarea independentă de percepţie şi imaginaţia neînfeudată memoriei (pe care o "neagă" în numele creaţiei), care 

aparţin nu doar poeziei, ci oricărei creaţii, exprimând esenţa universalului (nu a generalului), precum ideile platoniene, 

inteligibilul thomist, înnăscutul cartezian, adevărurile de raţiune leibniziene, aprioricul kantian ('conceptul fără 

intuiţie este vid'), intuiţia abstractă şi sinapsa psihică jungiene, inteligenţa inconştientului blagiană ('efervescenţa 

închipuirii dătătoare de sens', 'gheizer'-ul personanţei, întemeind "noologia abisală"), prelogicul einsteinian şi 

psihologia creativităţii (sub incidenţa PSI Q), ca incubaţiile lui Wallas, gestaţia lui Barron, ideaţia Koberg-Bagnall, 

faza generativă a lui Finke, multifocalul lui Cury şi, desigur, altele 
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'themata'
133

 (<gr. θέμα = 'temă', 'problemă'), sunt modelabile într-un grafic profuncţional destinat a 

da seamă de evoluţia evenimenţială (progresie) sau personală (progres). 

 

În aceeaşi epocă, L. Eiseley propunea
134

, din perspectivă filozofică diferită ('If there was order in 

us, it was the order of change' – s.n.), conceptul de 'anti-themata', desemnând acelaşi gen de idei 

productive de valoare, reprezentând complexitatea dinamică a creativităţii, dar în chip inaparent, 

neexhibat în forme conceptuale, rezidente în subconştient, în arierplanul produsului de lucru, în 

"laboratorul" mental ('private science'). 

 

În contextul apariţiei - ca şi în viaţa reală - cele două componente sunt, cert, mai degrabă decât 

contradictorii – complementare
135

 (dar consecutive) şi formează un cuplu de enzime/motoare 

lucrând într-un continuum de reflecţie creatoare – în sensul cel mai generos al termenului (i.e. 

incluzând creaţia conceptuală). Îl vom denumi aici Modelul Holton-Eiseley şi îl vom destina 

figurării competenţialităţii: 

 

anti-themata      themata 

    z'            x         z'' 

          z'n  imaginaţie    expresie 

  
    genuinul     z''n 

         în act 

 MEDIUL NOETIC             z''2          MEDIUL POIETIC 

         z'1      z''1 

 reflecţia exersată        reflecţia exercitată 

   [y']     0          y'' 

      [dimetic / memetic] 

non-adecvări      ultra-adecvări 
 

 

 

Fig 4. Mediile competenţialului ("a filei două feţe") 

 

 

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 în 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 (consecutivă perspectivei St. Lupasco): relatele sunt nu în contradicţie antitetică, ci în 

contrarietate heterotetică: nu se "anulează" dialectic, ci cofiinţează, evoluând [hermeneutic] ca mutual potenţa(n)te, prin 

actualizări succesiv dominante şi recesive 
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▪ mediul profund 0xy', al reflecţiei natural-imaginative - măcar proactive, dacă nu procalitative 

(demultiplicative, chiar comutative), oricum de factură dimetică, nonanastatică - semiotizate
136

, 

formulate lăuntric, în limbajul nescenarizat, dar semn-ificant al gândirii, cu valori sinergice de 

profesionalitate ca declicuri asociativ-disociative produse, dar aflate în suspensie ("recesii"), 

necomportamentalizate, - fie deoarece nu au obiect faptic (non-adecvare), fie pentru că, din varii 

pricini subiectuale, sunt indicibile (deci, indecidabile!), inavuabile; aşadar neenunţate şi, ca 

atare, neactualizate, deci neperformate, netransferate, însă intuibile din interior (de către subiectul 

însuşi) şi creditabile, fie şi a posteriori, dinspre exterior – ceea ce înseamnă abstracte, nu şi 

conjecturale
137

, prin urmare rămase în virtual, în expertiză: competenţele z'1 ... z'n. 

 

▪ mediul exteriorizat 0xy'', al reflecţiei exprimate ("joc secund") - manifeste, formalizate şi 

discursive, şi prin aceasta memetice, (auto)reproductive -, unde valori solidare de profesionalitate 

primesc obiect şi se concretizează în enunţ ca formule ("dominanţe"), devin profuncţionale, 

performabile - portabil-transferabile şi evaluabile - trecând, conştient şi chiar "tezist", nomic - în 

poietic ("a-spune-de[spre]-ce-se-face") şi în metapoietic ("a-spune-de[spre]-ce-se-spune") şi 

intră, prin exercitare, în actual, în experienţă: competenţele z''1 ... z''n
138

. 

 

Cum sugeram, limba(jul) "pune margini", numirea fiind o "închidere": ce este formulat se 

(re)contaminează memetic de la limbajul cvasistabil: competenţele "rostite" (şi "pre[-]scrise"), 

devin - prin ceea ce numeam (Fig. 4) ultra-adecvare (situaţionalizare pro domo) - convenţii cu 

un grad oarecare de autarhie şi de finitudine; riscând îngroşarea prin metaforă, am spune chiar: 

pulsiuni creatoare "epuizate", "compromise" – dacă nu din momentul prinderii lor conştiente în 

formulă - punerii în termeni, fixării în(tr-un) cod -, în mod cert din acela al mobilizării lor într-un 

 

136
 Ch. Peirce: nu avem capacitatea de a gândi fără semne; F. Kofman: nu vorbim despre ce vedem, ci vedem doar 

lucrurile despre care putem vorbi; B. Pascal (despre logos-ul întrupat – arhetip hermeneutic): [nu găseşti decât ce 

cauţi, dar] n(u M)-ai căuta dacă n(u M)-ai fi găsit (variantă P. Valéry: găseşte înainte de a căuta) şi, prin restricţie, 

I.P. Culianu: nimeni nu poate niciodată să spună exact ce vrea să spună. O subliniere necesară: nu implicăm în 

vreun fel, prin acestea (cum nici prin imponderabil), "revelaţia" 

137
 pentru că 'on ne peut observer directement la compétence réelle', "competenţa" - formulată la singularul generic - 

este considerată deopotrivă 'abstraite et hypothétiqe' (fiind, totuşi, distinsă de cea 'requise ou prescrite' [subl. în text]); cf. 

Parlier, M. (1996). La compétence, nouveu modèle de gestion des ressources humaines, Personnel, 366, reluată în 

Lesplat J. (1988). Les habilités cognitives dans le travail, Bruxelles, Mardage, şi reprodusă repetat în diverse lucrări 

138
 notate cu «'» pentru sugestia de "a veni întâi", de a fi primele în ordinea reflecţiei, respectiv cu «''» ca secunde; 

despre realizarea lor în absolut (z) - gândirea anterioară semn-ificării - nu se poate spune, evident, nimic 
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proiect definit, al "scenarizării" lor. De aceea, mediul lor natural este al lucidizării modului de 

efectivizare a "defăcutului (nu doar artistic) la sine", adică cel poietic
139

, de unde caracterul memetic. 

 

D I M E T I C 

   P R O F E S I O N A L          O C U P A Ţ I O N A L 

     Reuşită educaţional-umană 

     prin integrare individualiza(n)tă 

COMPETENŢE 

Comutări probate prin 

transfer de moduri şi valori 

       metodologic 
ADULTITATE 

M E M E T I C 

PREADULTITATE 

metodic 

Cunoaştere în curs 

şi priceperi diverse 

APETENŢE 

Dotare nativă 

detectată şi orientată 

    E D U C A Ţ I O N A L       S O C I E T A L
140

 
G E N E T I C 

 

Fig 5. Apetenţe → competenţe 

 

Competenţele autentice sunt, aşadar, cele virtuale, "magmatice". Practic, însă, avem de-a face 

cu competenţele formulate/redactate, care au două regimuri: 

- reglementativ pentru genul (proxim al) unei activităţi, dar nu normativ
141

, deoarece, în 

firesc orizont deontologic, standardele profesionale nontehnice sunt de conceput ca 

orientative (nu în sensul facultativului, ci al ghidării); 

- reglator pentru fiecare (tip de) sarcină, şi, prin urmare, metodologic.  

 

139
 Conceptul - pentru o bună priză la care cartea Irinei Mavrodin din 1982, Poetică şi poietică, Bucureşti, Univers, 

este de netocit folos - originează în lucrările lui P. Valéry, pentru care jurnalul unei scrieri, "scrisul despre scris" - o 

"punere în abis" (cvasi)anamorfotică - este cel puţin la fel de important ca şi scrierea/opera însăşi. De interes în mai 

multe privinţe în contextul discuţiei de faţă este şi una dintre cugetările poetului şi teoreticianului francez: 'Un livre 

manqué peut être un chef d'oeuvre intérieur': competenţele "adevărate" sunt, carevasăzică, lăuntrice. 

140
 Accepţia contemporană: grup mai mare sau mai mic, omogen prin compoziţie (organizaţie, instituţie, dar şi grup ad 

hoc) şi prin interese. 

141
 cel puţin nu atât timp cât generaţiile mai păstrează încă - direct, sau prin nefericită moştenire educaţională 

familială şi şcolară - reflexul concentraţionar al lui "ce nu este expres menţionat în norma scrisă este interzis" 
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Pentru expresivitate, le vom numi competenţe-"ancoră", respectiv competenţe-"flotor" şi le 

vom ilustra mai departe pentru domeniul managerial. 

 

Până atunci, însă, întrebarea firească este: putem discerne, în virtualitate, fenomenalitatea 

"compoziţiei" competenţiale? Opinăm că nu: competenţialitatea apare/creşte ca tot din exersarea, pe 

fondul apetenţial bine construit şi reconştientizat - efect al inflenţei curriculare formative prin 

transdisciplinar şi cross-curricular şi al evaluărilor interne şi externe diversificate -, a reflecţiei 

metodologizate asupra conjuncţiilor dintre profesionalizarea (veritabil-)continuă 'pe tot 

parcursul vieţii' şi variile "sfidări" ale survenirilor de rezolvat/repus în activitatea curentă. 

Eventuala invocare a necesităţii de rafinare a evaluării prin "sectorizarea" competenţelor
142

 

probează că, în lipsa putinţei de a clădi, în competenţe, un artefact educaţional într-adevăr nou, se 

recurge la cunoscuta cântărire de informaţii, obişnuinţe şi conformităţi. Or, aceasta este inutilă 

când criteriile de evaluare a valorii modificate/transformate prin exercitarea expertizei sunt 

standardizate şi prestate corect
143

 profesional (pentru convertirea a "ce ştii" în "cum faci") sau 

ocupaţional (acţiuni necesare şi suficiente realizării de sarcini), având în prim plan: pe fondul 

responsabilităţii – transferabilitatea şi, respectiv, pe fondul răspunderii – portabilitatea. 

 

Nu este de ocolit şi o altă întrebare firească: se complică, astfel, chestiunea competenţialităţii, 

astfel încât să se prefere revenirea la (simplele) skill-uri? Fără îndoială, o anumită încărcătură "în 

plus" apare, în cadrul modelării domeniului. Dar orientarea proreformator-procalitativă a 

cercetării educaţionale are, evident, nevoie de insolitarea căilor. Germenii schimbării nu apar din 

soluţii cristalizate, reflecţiei cercetive
144

 fiindu-i necesar mai mult spaţiu de manevră decât spre a  

confirma şi sanctifica, încadrând în asemănător sau în "permis"/"admis" prin normă (când nu 

chiar prin dogmă), "clasicizate" cărămizi de paradigmă, care sfârşesc, cel mai adesea, ca "bagaje" 

stivuite în muzeul poncifelor (cu filiale, din păcate, în toate formele şcolarizării), din care se 

nutreşte, uneori sub eticheta "experienţă", rutina. Revenind: dimpotrivă, practica domeniului se 

simplifică şi se clarifică. Şi faptul reiese, prin efect de retur, îndată ce, bazaţi pe atare concepţie, 

 

142
 de mirare fiind că n-au apărut încă (după ştiinţa noastră, cel puţin) aproximări procentuale ale proporţionalităţii 

dintre cunoştinţe, deprinderi şi atitudini... 

143
 ceea ce nu însemnă "definitiv", ci în raport cu formularea competenţelor "scrise" 

144
 am regretat adesea - o spuneam şi cu alte prilejuri - lipsa unui derivat adjectival al substantivului "cercetare"; 

rebarbativ la debut, "cercetiv" are, poate, graţie simplităţii, şansa de a se impune, cu timpul, în  profesiolect 
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venim la conceperea competenţelor redactate, cele cu care lucrăm concret în contexte fie 

ilustrative (ca mai jos), fie concrete, aplicative (ca în realitate), spre a reveni, apoi, dinspre aceste 

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

 

Adevărul conform căruia competenţele se manifestă (sau altfel spus: devin manifeste) prin 

actualizare situaţională
145

 este lesne de admis. Dar, pentru ca specificul competenţial concret - şi 

efectele sale pentru o abordare managerială productivă - să rezulte apriat, este de concedat (şi) că 

aspectul formalizat al competenţelor - formularea acestora - trebuie să aibă în vedere planificarea lor 

ca topice într-un scenariu şi, nu mai puţin, asigurarea evaluabilităţii lor. Încât, spuneam, 

competenţele-themata sunt de lexicalizat-sintagmatizat prin infinitive lungi pertinente semantic în 

domeniu, complinite de termeni final-adecvanţi
146

: indicativi, obiectuali şi calificativi, subîntinzând 

fascii de acţiuni – construcţie de introdus prin "competenţa de:...". Ilustrăm cu una dintre ipostazele 

competenţiale ale managerializării, de mai jos: "competenţa de stimulare organizată în unitatea 

şcolară şi în zonă a cercetării specific-profesorale generatoare de calitate". Recunoaştem aici: 

- infinitivul lung: 

- stimulare – numind pertinent, prin revendicarea specificităţii manageriale a unei accepţii a 

termenului, una dintre competenţele celui care, în condiţiile actuale (standarde inefective, 

evaluare nemeritocratică, salarizare fixă), este determinant în impulsionarea activităţilor în 

şcoală, mai ales a cercetării, considerate încă insolite: directorul, "managerul"; 

- termenii adecvanţi la scop: 

- implicativ-indicativi: 

- organizată – desemnând, faţă de epoca în care termenul camufla controlul poliţienesc şi 

cenzura, asigurarea (pre)condiţiilor necesare - climat, dotări etc. - apariţiei preocupării pentru şi 

emulaţiei într-un câmp de activitate; 

- în unitatea şcolară şi în zonă – indicând că, deşi centrarea pe şcoală a activităţii profesionale 

alta decât cea didactică
147

 este necesară întru contracararea obişnuinţei (şi ea remanentă) de a 

trata resursa umană "în vrac", în cercetare ea nu este şi suficientă: "zona" trebuie să fie cadrul 

minimal în realizarea de fluxuri profesionale pe verticala tipurilor de şcoală, deschizând 

colaborarea larg-teritorială pe orizontala profilului şi pe transversala unor afinităţi şi interese; 

 

145
 întocmai cum - a se vedea mai departe - funcţiile se activează în acţiuni punctuale 

146
 net diferite de cele prezente acum în cele mai multe standarde – vezi Introducere 

147
 îndeosebi - cum am demonstrat, v. 

7
 - a celei de formare continuă (cel puţin aceea prin modele de intervenţie) 
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- inechivoc-obiectuali: 

- a cercetării specific-profesorale
148

 – focalizând cu acurateţe obiectul adecvant al 

competenţei vizate - nucleul de preocupare/interes, speţa de lucru -, detaliabil(ă), apoi, în 

termeni operaţionali; 

- precis-calificativi: 

- generatoare de calitate – marcând - nu aproximant ("corespunzător", "adecvat", "uzual"), ci 

prin caracteristică/i identitară/e valorică/e a(le) obiectului, vizabilă/e prin competenţa scrisă - 

specificitatea ei evaluabilă, descriptibilă în indicatori şi detectabilă în valori
149

. 

 

Acţiunile subîntinse indicate de numele nucleului competenţial şi ale complinirilor acestuia vor 

compărea "defalcat" la detalierea situaţională (de speţă) a demersurilor concrete necesare - de la 

înfiinţarea de echipe de cercetare specific-profesorală şi accesarea de proiecte, până la dispunerea 

amenajării unui spaţiu adecvat şi înlesnirea prin orarul şcolar a activităţii în cauză -, figurate într-un 

plan de lucru – de preferinţă diagrama 'Fishbone'
150

. Astfel, evaluarea intrinsecă a modificărilor de 

valoare (v. 
147

), cu accent pe valorile modificate/transformate, capătă şi girul monitorizării 

termenelor şi a răspunderilor individuale, de echipă şi parteneriale. 

 

Odată cu formularea şi, mai ales, cu scenarizarea (planificarea), competenţele (pre)scrise devin 

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

ca şi cu un mod de manifestare (algoritmic /→interogativ→critic→eristic→hermeneutic) şi cu un 

pachet de sarcini -, ele se canonizează, se "stabilesc", "îngheaţă" pe destinaţia atribuită. Ele devin 

resurse materiale în fapt – suport al viitoarelor performări. Or, prin caracterul lor virtual, 

competenţele antithematice sunt "voluntare", "dezinteresate", în devenire – disponibile pentru 

orice formalizare, pentru orice instanţă de modare, pentru orice destinare, opţiuni libere pentru 

împlinirea umană a identităţii intelectual-competenţiale: "ce eşti/devii prin ce faci". Competenţele 

 

148
 Aducerea în şcoală a cercetării veritabile (v. 

100
) nu înseamnă coborârea ei în rang sau, din perspectivă opusă, 

ridicarea forţată a importanţei funcţional-instituţionale a şcolii (situaţie comparabilă cu introducerea guvernanţei în 

subsistemul şcolar [lucr. cit. sub 
77

], care nu pretinde întărirea condiţiei preuniversitare a câmpului şcolar, ci îi aplică euro-

tendinţa de reală managerializare a activităţii), ci preluarea/asumarea de către practician a unui rol activ-creativ în 

dezvoltarea domeniului, prin colaborare (în termeni de guvernanţă: coparticipare) cu cercetarea profesionistă; rol 

mediocrizat, astăzi, de "lucrările de grad" întocmite (când nu cumpărate), în vestitul sistem copy-paste. 

149
 Un model în Mihail, T.M. (2005). De la evaluarea proiectivă, prin istorie contrafactuală, la evaluare integrală 

[spre o valoare modificată/transformată]. Modúl de formare ulterioară a formatorilor. Bucureşti, ISE – pre-print. 

150
 propusă acum câteva decenii de K. Ishikawa - şi poreclită hazliu, în jargonul cercetătorilor de limbă engleză, 

"Fishikawa"; în Proiectul cercetării de faţă – o variantă modificată (îmbunătăţită?) a acestui model 
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veritabile - cele in spe - sunt mai degrabă etice decât tehnice – dar nu în sens moral(izator)-pasivist, 

ci, din contra, în sens activ, dinamizator, de factura gândirii "pozitive" şi variabiliste în sensul pe 

care l-am sugerat prin construcţia "gândirii «altfel»" (v. 
7, 100, 200

). Ele sunt resurse profesionale în 

act – precondiţie - nu şi garanţie! - a viitoarei performanţe. Primele sunt un corpus de repere. 

Secundele – un spirit de acţiune. 

 

În acest sens, definiţii precum '«competence» means the proven ability to use knowledge, skills 

and personal, social and/or methodological abilities [abilitatea de a utiliza abilităţi?, n.n], in work 

or study situations and in professional and personal development [...]'
151

, ca şi multe altele 

aidoma, în care competenţele apar ca un mixtum compositum
152

, nu sunt satisfăcătoare. 

 

6. Una dintre evidenţele celor de mai sus este că dimensiunea competenţială este o valoare 

primordial individuală şi profesională. Dar abordarea ei (din)spre management obligă la 

(re)considerarea competenţialităţii din perspectivă mai largă, privind, înainte de toate, grupul – 

în context managerial: organizaţionalul. Odată, însă, acesta intrat în discuţie, el antrenează 

implicaţii echipiere şi, mai extins, colective, respectiv ocupaţional-instituţionale:  

 

   

 

 

 

 

 

Fig. 6. Domeniile competenţial-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
 adăugăm încă una la cele (deja prea multe) citate, deoarece focalizează competenţialitatea pe domeniul educaţiei, 

către aspectul managerial al căruia ne îndreptăm în 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/) 

instituţionalul 

    (colectiv) 

 

ocupaţionalul 

     (echipă) 

 

organizaţionalul 

         (grup) 

 

  profesionalul 

      (individ) 

 

http://www.microsoft.com/education/competencies/
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Cele de mai jos nu-şi propun adâncirea tuturor acestor aspecte, ci deschiderea unei pârtii către 

abordarea lor dinspre interpretarea pe care o dăm competenţelor. De aceea, vom ţinti demersul pe 

managerul individual
153

. Exemplificarea se va constitui, fireşte, din competenţe redactate, deşi 

ideaţia are în vedere întotdeauna competenţele veritabile, de fond, de tip antithematic. 

  

Managerializarea
154

 competenţelor manageriale - (dintâi) proprii, ca şi ale personalului - este 

una dintre cele câteva arii de lucru majore ale conducătorului de unitate educaţională. De aceea, 

ea figurează în modelul de mai jos - pe care îl precedăm de câteva consideraţii asupra unei 

dimensiuni importante a domeniului - ca unul dintre cele patru câmpuri de referinţă – care, în 

treacăt fie spus, ar trebui să constituie baza contractului managerial (ca şi a proiectării şi 

performării a ceea ce numim literarea competenţială
155

 a manageriatului şcolar: director, personal 

intern de conducere, întregul Consiliu de Administraţie), fiind firesc precedată de 

profesionalizarea - prealabilă şi continuă
156

 - şi succedată de două câmpuri din care transpare 

(cum şi din el însuşi, de altfel) ceea ce considerăm a fi rolul esenţial pe care guvernanţa, cu 

principiul ei esenţial de co-participare, trebuie să-l capete şi în viaţa şcolară. Accentul valoric, pe 

care îl plasăm asupra obligaţiei deontologice a conducerii unităţii şcolare de a se preocupa de 

propria bonitate profesională are în vedere importanţa dimensiunii automanageriale (self-

management) – la care este de făcut apel şi pentru literarea managerială. 

 

Departe de a desemna numai "managementul timpului şi al stresului" şi, cu atât mai puţin, doar 

prepararea unei prestaţii publice (şedinţă, prezentare)
157

, sau chiar operarea cu diversele "self"-uri 

 

153
 a cărui profesionalizare este de cel mai înalt interes într-o epocă în care ne complacem a numi (a chema pe nume şi 

pe post) "manageri" conform principiului apartenenţei la partidul de guvernare, iar, de curând, şi calitatea de "expert" pe 

baza unor certificate atestând o formare on-the-job despre care numai mentalitatea "furatului căciulii" îi împiedică pe 

beneficiari - ca şi pe giranţii oficiali şi pe organizatori - să-i recunoască carenţele de temeinicie, evidente la orice 

evaluare serioasă  sau chiar la o investigaţie de teren cu întrebări mai puţin convenţionale 

154
 prevenind încă întâlnita (în unele stagii de formare in service, cel puţin) dilemă "managerializa" / "manageria": în 

pofida (corectelor) argumente de sistem lingvistic - legea economiei, baza "manager" -, preferăm forma de aici ca 

dezomonimizantă în registru profesional faţă de forma mai scurtă, dar deja specializată la antreprenoriat 

155
 sub condiţia formulată chiar la începutul acestei secţiuni (3.1. § 1) 

156
 Nefirească este plasarea acestui reper, în documente oficiale şi de alt gen, la finalul oricărei liste de cerinţe. În 

standardul de formare de formatori, elaborat acum câţiva ani, izbutisem aşezarea lui logică în fruntea unităţilor de 

competenţă. Dar acel standard a fost eliminat, înlocuitorul lui procedând... cum era de aşteptat. 

157
 cum apare în unele referinţe (printre care şi Management educaţional pentru instituţiile de învăţământ – coord. S. 

Iosifescu, Bucureşti, ISE-MEC, 2001) 
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- de la "self-awareness" la "self-control" şi de la "self-esteem" la "self-evaluation" - care abundă în 

numeroase contribuţii asupra "calităţilor" managerului, self-management-ul presupune optimizarea 

de permanenţă, în cunoştinţă de cauză, a traiectului competenţial al subiectului managerial; al 

devenirii lui prin formare real-continuă, cu prelucrarea reflectivă a experienţei. Autoorientarea
158

 

este un subiect al dezbaterilor manageriale care au ca ţintă clarificări conceptuale (de exemplu, 

distincţia self-management / self-leadership
159

) şi, odată scoasă de sub limitele topice menţionate, 

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

fiziologic   –   afectiv 

(reacţii libere/controlate)    (trăiri manifeste/stăpânite), 

     │           │ 

axiologic   –        comportamental 

(valori proprii/împărtăşite)    (acţiuni insolite/aşteptate). 

 

Dar self-management-ul înseamnă, cel puţin pentru cele de faţă, strategia managerială în prezenţa 

căreia módul de efectivizare a competenţelor - angajarea în proiecte (v. Câmpuri de referinţă, 2.) - 

nu se face aleatoriu sau incidental, ci cu reazemul solid şi de durată (dar ţintit şi decis; cum spune 

o vorbă a acestui subcâmp managerial: 'Avoid analysis paralysis!') al proiectului personal. Şi 

acesta este punctul de la care competenţialitatea încetează să fie doar expertiză (mai mult ori 

mai puţin) tehnică şi devine marcă a evoluţiei de la ce faci cu ce ştii la ce devii prin ce faci. 

 

Nu este, desigur, necesară insistenţa asupra faptului că managerializarea competenţelor diferă de 

actualizarea lor. Mai exact, că "simpla" actualizare a unui set de competenţe nu echivalează cu 

managerializarea lui. Este, însă, de bună seamă, folositor să (re)precizăm că, în timp ce secunda se 

realizează prin limbaj, prima se înfăptuieşte în raport de domeniile de lucru ("date") şi prin funcţii 

("luate"). Competenţele manageriale îndeosebi - fiindcă, din cauza caracterului şi administrativ al 

răspunderii manageriale, ele sunt mai evident aproape de normativitate - pot fi înfăţişate, cum 

spuneam, în două categorii. Pentru circumscrierea exemplificării cu un halou de "caz" (mai lesne 

prizabil) propunem - insistăm: cu caracter ilustrativ, dar, adăugăm, perfect plauzibile pentru 

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

 

158
 Unghiul de vedere din care acest termen se poate dovedi mai util decât tradiţionalul "autoconducere" este al 

productivităţii în valori specifice de gen (educaţionale) şi al perspectivei proformative pe care, credem, o deschide 

conceptul nostru eutropie (1993). Pentru domenii colaterale - de exemplu în unele dintre ramurile medicinei 

(îndeosebi preventive, dar şi post-curative) - preferabilă este, probabil, păstrarea termenului originar. 

159
 de exemplu: job-style vs. life-style; constanţă vs. iniţiativă; "Why" vs. "Why not?"; etica realului vs. posibilului 
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competenţialitatea şcolar-managerială, un număr de câmpuri de referinţă
160

 - esenţiale aspectului 

stabilizator ("ancoră") al activităţii de gen - şi drept repere mobile ale ariei de activitate curentă a 

conducerii oricărei unităţi şcolare – un set de funcţii axiale necesare şi suficiente, în acelaşi registru 

de plauzibil, acoperirii aspectului variabil ("flotor") al funcţionării evaluabile
161

 (procalitative) al 

acestei activităţi. Se conturează, astfel - este drept, exemplificativ - un tablou funcţional-operaţional 

aplicabil/dezvoltabil situaţional al managerializării competenţelor manageriale. 

 

  Câmpuri de referinţă profesional(-ocupaţional)e ale manageriatului şcolar: 

1. Domeniul profesionalizării real-continue proprii şi a apartenenţilor şcolii – prin programe
162

 

2. Domeniul managerializării competenţelor personale şi ale angajaţilor – prin proiecte
163

 

3. Domeniul responsabilizării individuale şi organizaţionale a personalului – prin procese
164

 

4. Domeniul reprezentării şcolii în zonă, subsistem şi comunitate/societate – prin produse
165

 

 

 Funcţii
166

 manageriale axiale (set "arhetipal"
167

 din perspectiva guvernanţei şcolare): 

A. Previziune-(pre)figurare prodezvoltativă – pe cale inovativă 

    B. Reflecţie metodologică – asupra acţiunii, în acţiune şi despre acţiune 

        C. Decizie proactivă – în temeiul asumării adhocratice de risc pozitiv 

            D. Planificare flexibilă – concretizată în organizarea outil-elor manageriale 

        E. Stimulare
168

 multiplă – pentru utilizarea integrală a expertizei şi a disponibilităţilor 

    F. Supraveghere-evaluare-optimizare etapizată – a evoluţiei procalitative în produse şi efecte 

G. Ofertare de bune practici – de factură demultiplicabilă 

 

 

160
 Principiul de construcţie pentru categoriile tratate aici - domenii, competenţe, funcţii, valori procalitative, tipuri de 

gândire formativă - este anataxic (v. 
120

), presupunând instituire de nuclee de sens pentru numele de acţiuni 

161
 constituind finalitatea ultimă a activităţii managerial-şcolare, în termeni de reuşită educaţional-umană, nu doar a 

directorilor, ci a tuturor factorilor de decizie implicaţi în procesul şcolar (inclusiv cei comunitari) 

162
 i.e. nu prin "cursuri" disparate, izolate; în mod evident, caracterul mnemotehnic al seriei de instrumente alocate 

domeniilor (programe, proiecte ...) este intenţionat 

163
 prioritar cofinanţate şi interinstituţionale 

164
 prevăzute şi înscrise în Planul de Dezvoltare Instituţională a Unităţii Şcolare (PDIUS) 

165
 nu "pentru sine", ci ţintite pe efecte sustenabile şi demultiplicabile 

166
 în accepţia: esenţe profesionale contextual-situaţionale ale activităţilor necesare îndeplinirii de sarcini/programe; la 

nivel de set: corpus proporţionat, necesar realizării unui plan la nivel funcţional sau/şi procalitativ 

167
 recomandat astfel întru refuzarea de prototip paragonal şi, cu atât mai mult, a stereotipului ("best practice") 

168
 cu penalizare simetrică 
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De aici, pot fi stabilite competenţe (-"a." şi -"f."), întru operaţionalizare pe sarcini; de exemplu: 

 

 α. Competenţe-"ancoră"
169

: 

   1a/ de optimă orientare continuu-formativă personală de gen procompetenţial şi procalitativ
170

 

   1b/ de promovare a formării centrate pe şcoală, cu formatori zonali, prin modéle de intervenţie 

   1c/ de validare a proiectării-performării proformative a scenariilor curriculare pentru elevi
171

 

   2a/ de dinamizare tactico-tehnică a antreprenorialului managerial prin intraprenorialul liderial
172

 

   2b/ de detectare-instrumentare operativ-decizională a reperelor de benchmarking domenial 

   2c/ de recrutare, integrare profesională şi formare continuă a personalului prin de-concentrare
173

 

   3a/ de stimulare organizată în şcoală-zonă a cercetării specific-profesorale generatoare de calitate 

   3b/ de funcţionalizare procalitativă a îndeplinirii sarcinilor şi a iniţiativei profesionale 

   3c/ de relaţionare interorganizaţional-instituţională pentru exploatarea afinităţilor coevolutive
174

 

   4a/ de extindere a ofertei de formare în unitatea şcolară, în profilul şcolar şi în subsistem 

   4b/ de exemplarizare în subsistem prin comunicarea efectelor de formare cu bază competenţială 

   4c/ de prezentare constantă - prin mass-media: presă, TV, radio, Internet - a soluţiilor şcolare 

 

 β. Competenţe-"flotor"
175

 – pentru asigurarea cursului funcţiilor manageriale axiale: 

A.a/ de poziţionare (nonde)favorizantă în organizaţie a spiritului înnoitor
176

 

     A.b/ de estimare a tendinţelor de dezvoltare ca scenarii posibile şi ipoteze probabile 

B.a/ de cuprindere hermeneutică (simultan-succesiv) a instanţelor acţiunii 

     B.b/ de plasare a reflecţiei modal-guvernante la baza acţiunii tehnologic-manageriale 

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

 

169
 în accepţia: chintesenţe metodologice de capital uman şi cultural necesare managerializării eficiente a formării, 

înnoirii-dezvoltării şi manifestării profesionale şi a integrării ocupaţionale şi societale (aici – exemplificative) 

170
 prioritară - cel puţin în reformă - este propria (re)profesionalizare prin formare veritabil-continuă 

171
 în spirit competenţial: transdisciplinar-crosscurricular-non-/informal (şi incluzând evaluarea) 

172
 1. Intraprenorialul şi antreprenorialul - trăsături ale guvernanţei - sunt puntea dintre organizaţional-profesional şi 

instituţional-administrativ;  2. Conducerea este colectivă, iar leadership-ul – multicefal. 

173
 accepţia procalitativă – în Mihail, T.M. (2008). Relaţii intraorganizaţionale în condiţii de de-concentrare.  Proiect de 

program şi modúl de formare continuă în management educaţional. În: (Colectiv). Politici de descentralizare în 

învăţământul românesc. Managementul financiar şi sistemul decizional. Bucureşti, ISE – pre-print. 

174
 asociativul profesional influenţând corporativul instituţional 

175
 în accepţia: chintesenţe metodologice de capital uman şi cultural necesare managerializării eficiente a arealului şi a 

orizontului unui câmp de activitate profesională şi de evoluţie societală (aici – exemplificative) 

176
 privilegiem - ca poziţie în schemă (plasate sub a/) - părţile secunde din formularea funcţiilor (boldit drept) – ca 

"diezi" (de sens) ai respectivelor formulări 
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     C.b/ de elaborare proechipieră, procomunicaţională şi suportivă a deciziei 

D.a/ de reorientare a resurselor, a acţiunilor şi a mecanismelor utile schimbării/dezvoltării 

     D.b/ de flexibilizare a planificării activităţii, cu fructificare prin organizare 

E.a/ de capacitare a optimei utilizări a expertizei şi a disponibilităţilor proprii şi de personal 

     E.b/ de concepere-practicare a stimulării personalului cu meritocraţia ca temei de echitate 

F.a/ de priorizare a problematicii şi a aspectelor calităţii curriculare cu bază competenţială 

     F.b/ de programare-respectare a cadenţei şi a nivelului monitorizării-evaluării-optimizării 

G.a/ de ratificare
177

 a construirii produselor curriculare ca bune practici demultiplicabile
178

 

     G.b/ de ofertare activă
179

 a produselor curriculare construite ca bune practici demultiplicabile. 

 

Spre clarificare semantică (semnificaţie/accepţie) şi pentru evaluare ţintită, în documente 

auxiliare - caiete de lucru, jurnale de proiect etc. -, ori chiar în corpul documentelor principale - la 

subsol sau într-un Glosar - se vor consemna echivalenţe/explicaţii/detalieri în termeni de acţiune 

ale componentelor construcţiei discursive a competenţelor formulate. 

 

Performarea competenţelor este ansamblul prestaţiilor care asigură şi produc trecerea de la 

"harta" managerializării competenţiale la "teritoriul"
180

 concretului acţional. Ea nu este reţetistă, ci 

proprie fiecărui mediu în care se petrece. Dar ea se conduce după principii de funcţionare, la 

nivel de politici (susţinute reglementativ), strategii, tactici şi tehnici – fiecare putând fie plăti 

tribut pecabilului mismanagement exclusvist-ierarhic (de exemplu, la nivel de politici: 

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

disuadarea responsabilităţii de alternativă în favoarea răspunderii curente
181

; la nivel de tactici: 

 

177
 în urma raportării analitice la strategia şcolii, din Proiectul de Dezvoltare Instituţională a Unităţii Şcolare 

178
  i.e. 'good practices' optimizabile înnoitor (insistăm: nu 'best practice' recomandată pentru preluarea ca atare) 

179
 în înţelesul presupus de un marketing programatic 

180
 Trimiterea este - în sensul diferenţei de planuri între simbolizare (prin model) şi 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 târziu sursa: matematicianul şi scriitorul E.T. Bell: 'The map is not the thing mapped'), căruia i se 

(re)cunoaşte aplicaţia în programarea neuro-lingvistică, dar nu i se relevă întotdeauna profunzimea rădăcinilor (în 

esoterism), înrudirea spirituală (de pildă cu dipolul 'semnificat-semnificant' al lui F. de Saussure) sau anvergura 

continuărilor (e.g. în antropologie - Gr. Bateson: ecologia minţii; în filozofie - J. Krishnamurti). De subliniat aici 

ideea că modelul ("peisaj de semne") nu este un substitut al realului (câmp de fapte) – implicată fiind nu (atât) 

percepţia - cum credea, de pildă, R. Magritte (ilustrativ: 'This is not a pipe / Ceci n'est pas une pipe' din 1928/1929) -, 

ci reprezentarea, care poate fi relativist-astuţioasă ori, dimpotrivă, optim-orientatoare. 

181
 cea mai păgubitoare fiind, de departe, evitarea, în pofida evidenţei, a introducerii unei formări continue logice (cu 

formarea de formatori în prim-plan), sub presiunea retardatară a susţinătorilor formării iniţiale actuale 

http://en.wikipedia.org/wiki/Alfred_Korzybski
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confuzionarea priorităţilor cu urgenţele pe terenul necesităţii de schimbare; la nivel de tehnici: 

operarea cu prefabricate gestional-administrative), fie acţiona adhocratic-coparticipativ, cu  

politicile – deschise (de exemplu: introducerea principiului reglator, preluarea incertitudinii şi 

asumarea riscului proreformator, extinderea procalitativă de orizont prin benchmarking); 

strategiile – flexibile (de exemplu: claritatea conceptelor-concepţiei, autonomizarea deciziei, 

priorizarea formării real-continue, cultivarea sentimentului de apartenenţă, co-participarea);  

tacticile – permisive (de exemplu: mobilitatea rolurilor profesionale, proiecţia translocală, 

evaluarea meritocratică, deonto-predictibilitatea carierei, motivarea superioară prin efecte); iar 

tehnicile – suple (de exemplu: evitarea, prin îmbinarea individual-echipier, a efectelor perverse de 

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

 

Între managerializarea competenţelor şi managementul lor practic există, aşadar, inclusiv 

prin concatenare pe teren deontologic, o relaţie biunivocă, dar domeniile lor sunt distincte: (încă) 

profesional pentru prima, (deja) ocupaţional pentru al doilea. Aşa cum managerializarea nu este 

indiferentă practicului, nici performarea nu are a însemna doar centrare pe ţintă, ci gândire din 

perspectiva întregului proiectiv/performativ. De exemplu, a miza pe competenţial doar pentru a 

facilita evaluarea în termenii relaţiei task-skills/competencies (scop-abilităţi) este a proceda 

taylorist: standarde mecaniciste, supradiviziune a muncii, reducerea performării la performanţă (cu 

menţinerea confuziei dintre ele)
182

. Or, activitatea educaţional-formativă şi  conducerea ei nu se 

pretează la acest ultrapozitivism de factura opticii "relaţie de producţie", din motivul simplu că 

educaţia şi managementul ei sunt de judecat nu grosier, prin produse (deci pe termen imediat şi 

scurt), ci nuanţat, prin efecte (aşadar, pe termen mediu şi lung)
183

. 

 

De altfel, promovând ideea (III.3. şi 
115

) că spiritul competenţelor este consanguin ideii de 

competiţie - managementul strategic actual (prioritar: al resurselor) vizând modul sistematic în 

care se poate obţine avantaj competitiv nu numai durabil, ci şi programatic-sustenabil -, aveam în 

vedere nu doar modelul managementului tehnologiei - fundamental, astăzi -, ci şi ideea noastră 
 

182
 V. şi 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 în baza căruia este de proiectat şi curriculumul de literare competenţială; de altfel, pe managerul care 

cere, imperativ, "rezultate", orice colaborator onest trebuie să-l întrebe cu seriozitate: "Produse sau efecte?" 
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mai veche că managementul însuşi trebuie gândit ca (o) tehnologie. Fiindcă, în definitiv - şi ne 

permitem aici o poncifă -, cum se câştigă / se pierde competiţia resurselor "reci", logistice? 

Evident, tehnologic:prin nivelul de prospectare, exploatare, utilizare, transport, reciclare etc. Dar 

competiţia resurselor "calde", umane – metonimie, în fond, pentru înseşi competenţele? Nu 

altfel decât tot "tehnologic": prin instrumentarea managerială a optimei lor orientări (eutropiei 

lor), formativ şi operaţional, întru productivitate specifică. 

 

De aceea, discuţia despre competenţialitate are sens doar în prezenţa ideii de competiţie. Şi, 

implicit, a celei de calitate. Dar, spuneam, calitatea nu este, exclusiv(ist), cel puţin în Educaţie, 

performanţă, cum se afirmă adesea, pe urmele unor poziţii "economiste" şi ocupaţionaliste, ca de 

pildă cea a lui G. Jessup, citat de Smith
184

. Acest tip de atitudine faţă de competenţe, care ignoră că 

performanţa este rezultatul evaluării unor actualizări, distorsionează semnificativ competenţialitatea. 

Varii contribuţii din câmpul economic
185

 subliniază "pragmatismul" managementului performanţei 

în direcţia strategiilor de înscriere în cursa competitivităţii: 'focalizarea pe obţinerea rezultatelor, de 

exemplu produse şi servicii pentru clienţii din interiorul şi din exteriorul organizaţiei. Accentul 

este mutat de pe efort şi ocuparea timpului pe rezultate şi eficacitate'; ea se pune în termeni 'atât 

prin rezultate, cât şi prin comportament'. În acest fel, performanţa nu se cuplează, edificant, la 

competenţe, ci, "pragmatic", la succes. Şi, deşi o 'buclă a performanţei' vizează corecţii şi optimizări, 

performanţa ca 'abilitate de a utiliza eficient şi eficace resursele [...]' mizează pe acumulare şi 

ţinteşte "valoarea adăugată". Or, în educaţie, profitul nu există, iar randamentul este o chestiune 

de beneficii de tip efect, încât exercitarea competenţelor vizează efectivitatea şi valoarea 

modificată/transformată. De aceea, indicatorii nu sunt "de performanţă", ci de performare. 

 

O atare concepţie încurajează evaluarea calitativă (nu cantitativă: 'se vor măsura rezultatele, nu 

efortul depus pentru obţinerea acestora'), un management al monitorizării stimulative (nu al 

 

184
 Cf. infed.org/biblio/b-comp.htm; ideea că 'it is performance which essentially characterizes competence' vine din 

concepţia (vag concentraţionară): 'the relevance of vocational provision' este o chestiune de 'need to compete with 

other economies'. Acelaşi mod de gândire emană şi obsesia competenţei (la singular, fireşte) ca adecvare; American 

Heritage Dictionary (2006) o defineşte ca 'the state or quality of being adequately or well qualified' (WordNet 

adaugă 'physically and intellectually'!); mai mult: Th. Gilbert o destină, în Human Competence, unei 'worthy 

performance' [s.n.], iar Tina Teodorescu, citând şi completând pe D. Dubois (The Competency Casebook) o consideră, 

în 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: Dragoş Vasile 

http://www.infed.org/biblio/b-comp.htm
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controlului – de regulă, în termeni numerici), precum şi mentalitatea variabilităţii
186

 (nu a 

conformităţii: 'metodele de măsurare existente sau cu uşoare adaptări a celor existente'). Iată de ce 

evaluarea competenţelor manageriale are a fi o de cotare a treptelor de calitate pe care le 

relevă, la momente succesive, nu instanţele/ipostazele comportamentale ca "produse" ale 

"individului ocupaţional"
187

, ci efectele evoluţiei profesionale în mediul ei (idee care îşi va găsi o 

ilustrare în pachetul de iconi destinat literării competenţiale). În caz contrar, lăsarea 

performanţei în identitatea de ţintă-etalon - cu prezervarea confuziei între "rezultat la care 

trebuie ajuns" şi "excelenţă" - va urma să distorsioneze, printr-un "efect de squash", însăşi 

conceperea noţiunii de competenţialitate, prin prevalenţa ideii de "acumulare" (şi "asimilare") de 

competenţe. O recentă "foaie de parcurs" oficială avansa necesitatea accelerării formării de 

competenţe, în vederea 'eliminării din învăţământ a barierelor dintre educaţia de tip academic şi 

cea de tip pragmatic, respectiv dintre a şti şi a face, a cunoaşte şi a aplica'; or, această finalitate - 

formulată acolo limitativ (lipsesc crucialele "a putea", "a voi" şi "a fi") şi antitetic - se atinge nu prin 

vânare de performanţe (de exemplu, valuarea succesului şcolar în dauna reuşitei educaţional-

umane), ci - fiindcă, eutropic, individul ajunge ce poate ajunge -, prin performare procalitativă a 

competenţelor în variatele lor actualizări. 

 

Astfel îşi va afla, credem, confirmarea ipoteza de lucru a proiectului de cercetare (comunicată în 

Introducere) că orientarea procompetenţială a educaţiei şcolare va avea o şansă de realizare 

dacă - şi numai dacă - introducerea ei în sistem va fi precedată de (re)configurarea cu această 

finalitate a profesionalităţii manageriale (şi profesorale) ca resursă posesoare a unui buget de 

expertiză (relevantă) şi, în egală măsură, a unui spirit de antrepriză (proactivă). În consecinţă, 

precondiţia sine qua non a bunei managerializări a acestei iniţiative reformatoare în specificul ei 

- este decisă expres-reglementativ, adecvat-organizatoric şi curricular(-continuu-)formativ prin 

 

186
 reluăm aici un adevăr - Cornescu, V. ş.a. (2004). Management de la teorie la practică. Managementul riscului. 

Bucureşti, Edit. Univ. - asupra căruia ne-am oprit şi cu alte prilejuri: 'O organizaţie cu aversiune prea mare faţă de risc 

nu va supravieţui mult timp [...]' care, la prima vedere, pare nepotrivit în context: pe de o parte se referă - şi el - la 

organizaţiile-firmă, iar, pe de alta, este invalidat de situaţia din Educaţie, unde, bugetate fiind, şcolile şi aparatul din 

jurul lor rezistă... etern. Doar că această... contragândire ignoră că acolo unde reglatorul natural nu funcţionează (cursul 

lui firesc este obstaculat), fibra adâncă a organizaţionalului - şi a instituţionalului odată cu ea - slăbeşte tocmai prin 

menţinerea artificială, iar efectele drastice apar când este prea târziu: la un final de ciclu istoric. 

187
 Jirasinghe, D.J., Lyons, G. (1995). Managerial competencies in action: A practical framework. În: School 

Organisation, 15, propun conceptul de "trăsătură" ('trait'): cadru al măsurării competenţelor ca 'regularităţi şi 

consecvenţe [i.e. constante, repetabilităţi] observate în 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 profesionalizării prealabile a celor chemaţi să o conducă şi să o practice în 

managementul de proces al educaţiei axate pe competenţe. Aceasta înseamnă literare 

competenţială prin programe întemeiate de clarificări noţionale (competenţe/capacităţi, 

performanţă/performare, competenţe/apetenţe, inter-/trans-disciplinaritate şi altele), pe apdatări şi 

apgradări culturale continue şi pe urmarea lor de aplicarea de pachete de modele de intervenţie 

demultiplicative sau remediale. De aceea, prioritar este managementul competenţelor directorale, 

eventuala (firească) extensie a proiectului de faţă având a se ocupa de cel al profesorilor, apoi de 

cel al elevilor – rolul unificator aparţinând misiunii formative. 

 

De aceea, tema presupune nu doar "familiaritatea" managerului (şi a profesorului) cu domeniul 

competenţelor sub aspect generic şi tactic-metodic, ci deţinerea problematicii lui la nivel 

conceptual (competenţialitate), strategic (managerializare) şi tehnologic (management) – 

această supracompetenţă (a deţinerii domeniului) fiind aceea care, formată, apoi exercitată 

consecvent în spaţiul instituţional, dar mai ales în procesul educaţional, poate facilita/ghida 

optima orientare a personalităţii educaţional-umane: influenţarea acesteia deopotrivă întru 

flexibilizare pentru adaptare şi întru comutare pentru diferenţiere. În această convenţie, 

întrucât, într-o lume în rapidă avansare, mentenanţa nu este o opţiune - status quo-ul echivalând nu 

cu reuşita şi nici chiar cu stagnarea, ci cu regresul -, exigenţele de reformă veritabilă sunt, prin 

chiar natura lor, nu doar funcţionale, ci procalitative. 

 

7. Reamintim (şi) în acest context, convingerea noastră că implicarea guvernanţei şcolare ca 

mod modern de conducere instituţională - "mare metodologie", spuneam - este condiţionantă
188

. Ea 

poate fi mediul favorizant al opţiunii strategice - susţinută normativ şi proiectată curricular - de 

priorizare prin program naţional a amintitei formări prealabile în managementul de proces al 

competenţelor. Fondul optim este cel al politicii de de-concentrare – în înţelesul (v. şi 
172

) că, 

diferit de descentralizare(a administrativă) - care vizează răspunderea juridică presupusă de 

delegarea, în baza subsidiarităţii, de atribuţii funcţionale reglementat(iv)e -, de-concentrarea 

priveşte aspectul profesional, domenial (aici: educo-managerial) ţintind responsabilitatea etică 

 

188
 din perspectiva celor discutate, menţionăm acum tipurile de actanţi mobilizabili sub semnul competenţialităţii:  

stakeholders – implicaţi instituţional, răspunzători de asigurarea (pre)condiţiilor de funcţionare a unităţii şcolare; 

shareholders – implicaţi organizaţional, răspunzători şi responsabili de investirea de active intelectual-profesionale; 

riskholders – implicaţi personal, responsabili pentru aportul de schimbare al liderilor/iniţiatorilor/inovatorilor 
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asumată in situ - cu inversarea, sub aspect procalitativ reglator, a raportului actual uzual dintre 

obligaţie şi implicare - şi valuând co-participarea, adhocraticul şi managementul riscului. 

 

De-concentrarea este terenul propice reconstruirii manageriale în strategie procompetenţială a 

vieţii şcolare pe principiile guvernanţei
189

, dintre care menţionăm aici - cu plasare la palierele 

semnificative pentru conceperea-perfomarea acţiunii manageriale - câteva puncte nodale ale 

funcţionalului şi calitativului (vezi și mai sus, nivelul practic al performării competențelor): 

• palierul politicilor: de la dinamica adhocraţie (în locul birocraţiei) şi de la productiva 

meritocraţie (în locul autocraţiei), la redeontologizarea prin rigoare şi prin transparenţă a actului 

managerial ca exercitare a puterii (de decizie şi de acţiune); 

• palierul strategiei: de la optima orientare de tip metodologic a personalului (ca formare 

real-continuă prin formatori), la "corporativizarea" unităţilor şcolare în temeiul intereselor 

profesionale comune, pe verticala/orizontala/transversala tipurilor de şcoală; 

• palierul tacticii: de la înscrierea coparticipativă în antreprenoriat şi în intraprenoriat
190

 

(marcând conexarea managerialului instituţional cu liderialul organizaţional), la cointeresarea 

contractuală a beneficiarilor instituţionali pentru pregătirea resursei umane ca forţă de muncă (nu 

mână de lucru); 

• palierul tehnicii – de la localizarea-europenizarea curriculară (prestată ca proiect personal de 

reuşită educaţional-umană, nu ca obsesie a "rezultatului şcolar"), la implicarea concretă a 

competenţialităţii (gândirea transdisciplinar-cross-curriculară în spirit extracurricular-informal a 

curriculumului propus şi practicat). 

 

Pentru aceste exigenţe - care sunt de considerat nu "performanţe", ci indícii de normalitate a 

reformei -, managerializarea competenţelor este de gândit nu ca o "tehnopraxie funcţională", ca 

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

 

189
 văzute, cu expresia-releu a lui A. Marga, susţinător al guvernanţei (universitare), ca 'rezultat al trecerii societăţii 

europene în faza democraţiei postegalitare'. Cf. Marga, A. (2010). 'Governance, schimbare culturală, excelenţă'. 

[Conferinţă]. Cluj-Napoca, Universitatea (web.ubbcluj.ro/news/presa/presaUBB.php?lang=&sort...page...) 

190
 V. 

170
. Un text la îndemână (prescurtat, aici) – sub ro.scribd.com › Business/Law › Finance: 'Intraprenoriatul 

rezultă din combinarea a trei roluri diferite: a/ generator de idei – persoana care are la un moment dat o nouă 

viziune asupra activităţilor [dintr-o organizaţie]; b/ promotor de idei – persoana care recunoaşte necesitatea acestora 

şi asigură concret dezvoltarea ideii generate; c/ conducător al proiectului intraprenorial – persoana (sau grupul) 

care duce ideea promovată la bun sfârşit. Intraprenoriatul devine un proiect care realizează o sinergie profitabilă între 

inovaţie (specifică unei părţi a organizaţiei) şi perenitate (specifică întregii organizaţii). 

https://www.google.ro/url?url=http://www.scribd.com/explore/BusinessLaw&rct=j&sa=X&ei=dvaYUIrIG5GRswbm8IHIBA&ved=0CB8Q6QUoADAA&q=intraprenoriatul&usg=AFQjCNGsK1pkHnfLFpzaVg6dBdnNV2zvXQ
https://www.google.ro/url?url=http://www.scribd.com/explore/BusinessLaw/Finance&rct=j&sa=X&ei=dvaYUIrIG5GRswbm8IHIBA&ved=0CCAQ6QUoATAA&q=intraprenoriatul&usg=AFQjCNFLUcsVd9hUJ23WX4ttWsKSViueUA&cad=rja
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tehnologii procalitative
191

 care pune în lucrare, situaţionalizat şi transferativ
192

, un modal  de 

consistenţa expertizei (individuale şi organizaţionale): evoluţia programatică într-o zonă a 

domeniilor reprezentative (câmpurilor de referinţă) prin "stabilizare" reglementativ-reglatoare 

(competenţele-"ancoră") aflate în conivenţă - solidare - cu "destabilizarea" asumativ-inovativă 

(competenţele-"flotor") mediate de funcţii proacţionale, gestionate prin performare curentă şi 

orientate spre performanţă voluntară. În acest sens, dacă, în opinia mai multor specialişti, 

managementul competenţelor este condus de ideea că, astăzi, calificarea nu mai corespunde 

exigenţelor organizaţionale şi sociale (calificarea înaltă negarantând, se apreciază, deţinerea de 

competenţe
193

), fiind înlocuită cu strategia procompetenţială
194

 a formării (mai ales on the job) - 

preţuită în mediile reactive, flexibile, dinamice, creative -, managementul performanţei are de 

urmărit, înainte de toate, edificarea unei culturi orientate spre performanţă – al cărei prim 

semn de existenţă este, însă, conştienţa şi conştiinciozitatea performării cu un grad cât mai înalt 

posibil de efectivitate. Managementul performanţei, oricât de "ştiinţific" - şi notăm aici câteva 

trăsături selectate din varii surse: definirea coparticipativă şi comunicarea rolurilor; abordarea 

responsabilizantă, structurată şi secvenţială; stabilirea şi comunicarea indicatorilor de performanţă 

şi a rezultatelor; alocarea de resurse, formarea continuă a personalului şi asigurarea mediului 

propice reuşitei prin stil managerial adecvat; susţinerea iniţiativei prin proceduri clare, permisive, 

motivante; îmbinarea, corelarea şi integrarea soluţiilor nou-propuse cu cele existente; monitorizarea 

continuă; evaluări periodice (dacă posibil: şi independente) în raport cu ţintele -, nu asigură 

succesul unităţii unde se aplică în absenţa unui bun management al competenţelor. 

 

8. O dimensiune importantă a managerializării competenţelor este evaluarea lor. Ea trebuie, 

desigur, standardizată, dar în spirit reglator şi procalitativ. Conform normelor în vigoare, operaţia 

are în vedere cadrul general oficial (HG, nomenclator, metodologii), precizează nivelul de 

 

191
 în accepţia: ansamblu de know-how reglator - conceptual, procedural şi instrumental - menit determinării de 

efecte inovativ-competitive 

192
 Cum sperăm să fi reieşit din cele de aici, competenţialitatea aparţine (pre)conceptualului şi contextualului, nu 

(ea panoramează, nu detaliază), formulările ei - competenţele redactate - fiind "variaţiuni" prin care "tema" 

competenţială necesară situaţional, la un moment dat, se actualizează transferându-se. 

193
 este, însă, mai mult decât probabil că asemenea aserţiuni au în vedere mai degrabă certificarea imorală decât 

calificarea superficială – ştiut fiind că aceasta este o confuzie terminologică pe cât de vulgară pe atât de frecventă 

194
 în a cărei grijă evaluativă rezidând nu doar facilitarea obţinerii şi ranforsarea portabilităţii competenţelor, dar şi 

semnalarea şi remedierea blancurilor şi mancurilor competenţiale 
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calificare în acord cu documente internaţionale, prezintă specificul activităţilor reprezentative, 

lista unităţilor de competenţe şi numărul de credite alocat fiecăreia dintre ele. Unităţile 

competenţiale reprezintă un set coerent şi explicit de competenţe
195

 cu diverse grade de 

complexitate, indicatori de performare şi indici de evaluare. Necuantificabile ca atare, 

competenţele se evaluează faptic prin raportul de valoare dintre indicatorii subîntinşi semantic de 

numele de competenţe (v. 
7
) şi indici ca mărci relevante ale nivelului de modificare a valorii. 

Profilul competenţial rezultat va fi un releveu ale cărui repere vor fi nu "note" (sau orice reper 

sumativ de "performanţă"), ci cote (repere variabile de valoare a performării), rezultate din 

monitorizare-evaluare, conform principiului efectivităţii: ducerea până la capăt a unui proiect 

(obţinerea de efecte). Mai utile decât înregistrarea unor scoruri numerice sunt marcarea ariei de 

"lovire a ţintei" - sarcinile îndeplinite (total/parţial) - şi identificarea nivelului valoric de actualizare 

a setului de competenţe declarate ca mobilizate în efortul performativ respectiv
196

. Astfel, tabloul 

rezultat este nu doar constatarea gradului de (ne)îndeplinire a sarcinilor, iar "legenda" lui – nu 

doar formularea (auto)recomandărilor de corecţie - pentru finalizarea situaţiei în curs - sau de 

optimizare - pentru o situaţie nouă, de transfer -, dar şi poziţi(onare)a nuanţată a subiectului faţă 

de sine prin raportarea evidenţei graficului calitativ per sarcini la "imaginea competenţială de 

sine" – mai importantă pe termen lung (pentru cel în cauză, dar, dacă trebuie să privim lucrurile şi 

ocupaţional, inclusiv pentru angajator) decât o evaluare instanţială a unei "performanţe". Avem 

aici de-a face cu un aspect esenţial al competenţialităţii, pe care convenţii precum Cadrul European 

al Calificărilor - care (conform CEDEFOP 2004), descriind "competenţa" în termeni de 

responsabilitate şi autonomie, implică, alături de cunoscuta 'c+d+a', 'valorile etice' şi 'atributele 

interpersonale', dar nu şi valori intrapersonale - ar trebui să îl aibă în vedere. 

 

În esenţă, aşadar - dacă ne este îngăduită o tentativă de marcare plastică a punctului de trecere 

spre subtema literării competenţiale (a directorilor prin formatori) -, competenţele nu sunt nici 

comandouri disciplinate de depanatori ai impasurilor intelectuale - ca reţetele sau algoritmii -, 

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

 

195
 din punctul nostru de vedere: în direcţia celor de aici şi cu evitarea confuziei cu obiectivele ("ce trebuie să ştie" / "ce 

trebuie să fie capabil să facă" subiectul) 

196
 Vezi, în hand-outs, 'Treptele calitative ale competenţialităţii'. La un prim nivel (ceva mai puţin rafinat) de aplicare 

a modelului în teritoriu, construcţia destinată evaluării competenţelor de cercetare specific-profesorală a suscitat 

interesul utilizatorilor potenţiali 
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relief profesional care asistă, eutropic, defrişarea institutivă a unor căi noi în peisajul unor 

interese definite. Iar punerea ipostazelor lor (inclusiv manageriale) elaborate, formale, în model şi 

apoi în act este drumul cu dublu sens de parcurs (intelectual) între edificantul, decizionalul "Aşa 

jucăm acest joc" şi eterna reîntoarcere la ingenuul "Cum se joacă?". 

 

IV. Literarea competenţială prin formatori a personalului de conducere 

 

Preferăm pentru această nişă de formare continuă termenul "literare" (< eng. literacy), în dauna 

sinonimului "alfabetizare" - şi diferenţiat de geamănul, dar menitul lectologiei
197

 "literaţie"
198

 -, 

din raţiuni nu de precauţie (deşi, pentru unii, invitarea la alfabetizare ar fi, de bună seamă, 

insolentă – cu toate că "alfabetizarea digitală" nu a vătămat pe nimeni...), ci profesionale: 

fundamentală pentru prizarea competenţialităţii în spiritul ei şi, în particular, pentru literarea 

competenţială a întregului personal de conducere şcolară întru managerializare procalitativă a 

competenţelor în context de-concentrant
199

 - este, întâi de toate, specializarea de profesiolect 

(limbaj profesional) a termenilor. Evoluţia conceptului, îndeosebi pe teren american, dar şi 

general anglo-saxon, în cadrul oferit fie de Asociaţia Internaţională pentru Lectură (IRA), fie de 

UNESCO sau de alte instituţii - de la tradiţionalul '3R' (Reading-WRiting-ARithmetics; v. şi 
18

) la 

gândirea critică
200

 (nu doar asupra textului scris, ci şi asupra 'sistemelor de simboluri') şi la 

exploatarea nu doar a informaţiei şi a 'reprezentărilor vizuale', ci şi a intuiţiilor ('insights') înseşi ca 

fundament atât pentru 'decizia în cunoştinţă de cauză' (în Scoţia: şi exprimarea de idei/opinii şi 

rezolvarea problemelor), cât şi pentru 'gândirea creativă', iar aceasta în contexte variate (esenţa 

 

197
 Am numit astfel, cu o vreme în urmă - Mihail, T.M. (1995) Preliminarii la un curriculum de lectologie. În: 

Lectura pentru educaţie, II, Bucureşti, ISE şi Asociaţia Română pentru Lectură, "ARoL") - sinteza proformativă a 

teoriei şi practicii (teoracticii) lecturii. În mediul academic francez (de fapt, breton) circulă, de curând, un omonim cu 

accepţia 'variation linguistique', propus de L. Kergoat din perspectiva bilingvismului (diglosiei) regional[ist](e); el 

provine din "dialectologie", prin înlăturarea - de crez sincronist - a prefixoidului de temporalitate ("dia-"). 

198
 căruia, pe de o parte, un program ca "PISA" îi rezumă referenţialul, conform intereselor lui specific-evaluative, la 

textele scrise, şi care, pe de altă parte, nu conţine, în sufixul său, sugestia procesualităţii 

199
 alături, dar distincte de competenţele administrative – care se referă, în termeni specifici, la utilizarea principiilor 

guvernanţei şcolare în contextul descentralizării, în baza analizei cost-efectivitate: asigurarea prin relaţii ierarhice a 

mijloacelor de existenţă pentru unitatea şcolară, gerarea în temei legal, ca răspundere publică, a conducerii curente a 

unităţii şcolare, menţinerea pe cale instituţional-organizaţională a securităţii elevilor şi personalului în perimetrul şcolii, 

diminuarea până la eliminare, prin mijloace organizaţionale şi comunitare, a abandonului şcolar şcolar ş.c.l. 

200
 Edw. De Bono ar spune "gândire laterală"; personal, preferăm conceptul nostru "gândire «altfel»" (v. 

7, 100
), 

pentru potenţialul stimulativ de competenţialitate în privinţa categoriilor incluse 
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transferului competenţial!); evoluţia conceptului, aşadar, îndrituieşte
201

, îndesebi prin reperele 

subliniate cu aldine, conscrarea formei "literare" pentru asocierea acestui set de demersuri 

formative cu zona competenţială - aşa cum o concepem - şi, dacă suntem de acord cu amintitul 

"enjeu" al lui G. Le Boterf, cu atât mai mult pentru aplicaţia managerială. 

 

Pentru formarea în direcţia performării eficiente a competenţelor (aici: manageriale) este 

necesară (re)precizarea diferenţei semnificative dintre alfabetizarea operaţională/funcţională: 

sens memetic  utilizare a conţinuturilor ca topoi  "vademecum"; şi literarea în câmp specific: 

sens dimetic [resemnificare]  construct eutropic [accepţie formativă]  "*vadetecum". 

Aceasta revine la a spune că formatorul trebuie să aibă: vocaţie (asumată întru împărtăşire cu 

formabilii) a "divergenţei" interogative şi critice faţă de canoane; unitate de concepţie şi 

expresivitate ca facilitator - nu furnizor! - de edificare competenţială, în sistemul său de lucru; 

probitate în acceptarea (ca şi pentru el însuşi) şi încurajarea, inclusiv prin evaluare preponderent 

formativă, a dobândirii de către utilizatorii programelor sale, prin autoformare asistată, a 

propriilor lor căi de ajungere la profesionalitatea competenţială. 

 

În arierplanul curricularului trebuie să se afle, aşadar, un fond de expertiză formativă a 

formatorilor (de orice fel) care să îmbine specializarea cu extensia culturală - cu precădere, 

desigur, în aria lor profesională -, o concepţie înnoită şi coerentă despre reforma veritabilă, despre 

formarea on-the-job ca domeniu de compensare a slabei reprezentări a dimensiunii manageriale 

din formarea iniţială (în fapt, a refuzului sistemului de a miza pe manageri profesionişti în 

Educaţie), despre competenţialitate, despre evaluarea meritocratică şi altele. Sub acest unghi, 

insistenţa noastră asupra imperativului ca literarea competenţială a personalului de conducere 

ca aplicaţie a formării (real-)continue în management de proces să se înfăptuiască nu direct
202

 

 

201
 În stadiul actual al conceptisticii Educaţiei la noi, receptarea la actanţii educaţionali este mai degrabă psihologic- 

decât lingvistic-precaută: deşi "alfabetizare" are conservanţi didactici mai lesne... asimilabili, termenul este, totuşi, 

resimţit ca minimalist, în timp ce 'literare' - promovat de Asociaţia Profesorilor de Limba şi Literatura Română 

«Ioana Em. Petrescu» din Cluj-Napoca, dacă bine intuim, în scopul individualizării dezominimizante a denumirii 

formării continue de [re]profesionalizare - aduce o salutară briză de noutate. Iar, în sensul celor de aici, în timp ce 

"alfabetizare" acoperă natural câmpul apetenţialului, "literare" se asociază firesc competenţialităţii. 

202
 şi reluăm aici un minim de întrebări fireşti, la care făceam aluzie chiar în debutul celor de faţă: la câţi membri ai 

conducerii şcolare (directori, directori/adjuncţi, reprezentanţii profesorilor în CA, reprezentanţii comunităţii în CA) 

pot ajunge, fie şi într-o perioadă mai îndelungată, formatorii "de la centru"?; ce fel de continuitate pot "asigura", 

apoi, aceştia, la nivel local sau chiar zonal?; ce fiabilitate formativă are tactica "diseminării", în care se lucrează, de 

regulă, cu această tactică? 
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ci, spre a îndeplini condiţia continuităţii reale şi procalitative, indirect, prin formatori(i de 

directori) primeşte motivare intrinsecă: la rândul lor, formatorii trebuie să fie destinatari - 

preliminari, în condiţiile în care amânarea comutării reformatoare menţine şcoala românească 

în mileniul II -, ai formării unei expertize de gen prin programe inovative - şi ele apdatat-

apgradate continuu -, încât literarea competenţial-managerială să fie grefată pe o bază solidă 

de pregătire în Formare
203

. Or, o atare strategie, gândită în logica firească a formării, a părut 

întotdeauna complicată "top-management-ului". Dar ea este singura care poate gira "lucrul bine 

făcut", cu derulare şi cu efecte pe termen lung. De aceea, ţinta primă naturală a literării 

competenţiale este formatorul de directori. Intempestiva suspendare a sprijinului teritorial (?? 

– a se vedea sub II.) pentru finalizarea prezentei contribuţii - proiectate ca una de cercetare-

formare-dezvoltare - ne-a disuadat în iniţial-intenţionata detaliere a unui atare program (structură 

curriculară, strategie, proceduri, evaluare ş.c.l.), încât vom expune aici o variantă descriptivă a 

lui, sub forma unor consideraţii utile (la rigoare) şi a unei schiţe de modul pentru formatori. 

 

În ce constă, aşadar, "isagogic", odată pregătirea prealabilă în speţă a formatorilor înfăptuită, 

literarea competenţială a conducerii şcolare? Esenţial: în datele unui curriculum specializat  

construit pe o ideatică înnoitoare, într-un format adecvat ei şi cu un conţinut ilustrativ, apt 

pentru demultiplicare
204

. Din această perspectivă, principiul ineludabil al unui curriculum de 

literare competenţială (în speţă, în domeniul managerial, dar, în genere, în orice câmp) este 

identitatea de anatext plauzibilist
205

 de tip coverbal
206

 a curriculumului văzut ca fictem
207

. 

 

203
 nu insistăm, considerând că am oferit o variantă consistentă - dar, evident, optimizabilă - pentru această bază în 

programul nostru "Formator 2006" şi în schiţarea modelelor de intervenţie (cf., din nou, 
7
) 

204
 Reprecizăm, spre a preîntâmpina şi aici de-acum familiara - dar cu atât mai agasanta - retorică a comodităţii 

despre dificultatea, pentru eventualii utilizatori, a profesiolectului (limbajului profesional, jargonului eutropologic), că el 

funcţionează la nivel meta, ca metalimbaj al Formării – canava conceptuală de cercetare-formare-dezvoltare destinată 

nu publicului-obiect - membrii CA şcolar (care vor primi, ca utilizatori, teme (de lucru şi de reflecţie) -, ci formatorilor, 

pentru care constituie domeniu de competenţialitate. Angajaţi pe direcţia acestei construcţii, ei trebuie să-l deţină în 

(re)formaţia lor profesională ca unealtă proprie – în ambele sensuri ale vocabulei. El este cel care face, la urma-

urmei, prin implicaţiile lui, diferenţa dintre amatorism(ul "formatorului" de timp liber) şi profesionism, în Formare. 

205
 Mihail, T.M. (1998) Formarea formatorilor: curriculumul ca anatext. Preliminarii teoretice pentru o aplicaţie 

practică. Bucureşti, ISE – pre-print. 

206
 V. Mihail, T.M. (2003a) Verbal-coverbal: de la preverbalitate la deverbalizare în comunicarea formativă. Idem (2003b) 

'Comunicarea proformativă verbal-coverbală în formarea formatorilor (de formatori)'. Bucureşti, ISE – pre-prints. 

207
 Mihail, T.M. (2005) Formarea extinsă a formatorilor de formatori educaţionali. B. Specializare-aprofundare. 

Nivelul B.1., de specializare: Formatorul de formatori - practicant/orientator de formare veritabil-continuă. Modulul: 

De la evaluarea proiectivă, prin "istorie contrafactuală", la evaluarea integrală. Bucureşti, ISE – pre-print.  
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Înainte de cuvenitele explicaţii, menţionăm că avem în vedere, prin aceasta, nu minimalul 

realităţii elementare că, în totul lui, curriculumul este (voim sau nu) mişcare vie pe traiectul 

educaţional dintre intenţia de formare şi orizontul de aşteptare
208

 - nu "ce scrie în programă" (bun 

comun de mult, dar încă vag pentru unii "oameni ai şcolii", spre a nu mai vorbi şi de cei aflaţi în 

spaţiul perişcolar) -, ci maximalul adevărului dezirabil al genului eminamente modal, solidar 

competenţialului însuşi, al curriculumului procompetenţial considerat în ansamblul proiectării-

performării-ofertării lui dinspre şi pentru transdisciplinaritate. Sau, altfel spus – prin inversarea 

perspectivei: devenit subiect teoretic şi obiect practic major al domeniului sermocinal
209

 al 

managementului, competenţialul reclamă consubstanţialitatea unui curricular capabil să-i 

reprezinte formativ caracterul de aliaj emoţional-imaginativ-reflectiv şi specificul metodologic. 

Acest curriculum de formare continuă este de conceput, ca şi competenţialitatea, pornindu-se nu 

de la conţinuturi, cu specificul lor de verosimilitate (credibilitate ştiinţifică: validitate şi 

valabilitate – trăsături implicite - reci, raţionale - ale  informaţionalului ilustrativ
210

, redus la scară 

în topicele unui program), ci de la operatori modali - "căi" precum, de pildă, "gândirea «altfel», 

repunerea de probleme, evaluarea formativă şi altele -, caracterizaţi prin plauzibilitate 

(admisibilitate metodologică: viabilitate şi variabilitate – "vehicule" încărcate emoţional ale 

portabilităţii şi transferabilităţii competenţiale). În acest spirit, "litera" curriculară se poate organiza 

- iarăşi, ca şi competenţialitatea dintâi imaginată şi apoi (selectiv) formulată spre actualizare şi 

managerializare - într-un scenariu ("an-a-text") care, prin prima negaţie, contestă finitudinea unui 

text-programă şi care, prin a doua negaţie, îşi afirmă caracterul de deschidere întru demultiplicare 

 

208
 Jauss, H.R. (1967) Literaturgeschichte als Provokation der Literaturwissenschaft [prelegere], Konstanz, apoi 

(1977) Ästhetische Erfahrung und literarische Hermeneutik. München, Wilhelm Fink [trad. rom. 1983]. 

209
 al "discursului despre discurs"; apărut în scolastică, termenul este prezent, printre alţii, la Albertus Magnus ('De 

anima'): 'Există unele ştiinţe pe care le cultivăm nu pentru ele însele, ci pentru că ne ajută în altele – în mod general, 

ştiinţele sermocinale [ca logica, n.n.]; acestea nu sunt adevărate ştiinţe, ci moduri ale tuturor ştiinţelor'. Apud 

Dumitriu, A. (1969). Istoria logicii. Bucureşti, EDP. Odată cu preocuparea pentru epistemic (pentru nivelul "meta" în 

general), mai ales prin metodologic - meta-hodos-logos -, domeniul s-a extins considerabil. Un exemplu: 

managementul – îmbinare transdomenială de strategic (guvernanţă), metodologic (funcţii) şi tehnologic (stiluri). 

210
 selectat pentru ilustrare curriculară, de pildă, în felul modelat într-un format apreciat de colegii prezenţi la varii stagii 

de formare, de-a lungul anilor (prima lui variantă fiind chiar amical numenită de participanţii la Programul 

"FORMATOR 2006", pentru corespondenţa dintre designul lui şi ideile eclozive, 'Formatul-ou'); spiritul inovativ, 

abordarea hermeneutică (monetizând transprehensiunea resemnificatoare) şi permisivitatea anataxică dau substanţă 

rosturilor adânci ale formării de (re)profesionalizare în general şi cu atât mai mult ale celui de literare competenţială: 

anticipativitate reglatoare (situarea la limita dinspre viitor a paradigmei), plauzibilitate modală (v. imediat în text) şi 

demultiplicabilitate coparticipativă (conţinuturi de interes situaţional, dintre care unele propuse de utilizatori); 

inserăm varianta ultimă a acelui format între handout-urile schiţei de modul de aici 
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(performarea prin şi pentru modificare de valoare). Din acestea reiese caracterul de "fictem"
211

 - 

în accepţia reprezentării produse de imaginaţia profesională ('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 regală" (scurtătură) către [un] adevăr [unic], ci de simbolizare. 

Curriculumul nu este "realitatea", ci o imagine despre ea. El nu este "teritoriul", ci "harta" (v. 
178

). 

Mai mult: o hartă – pe care fiecare îşi alege, în baza constructelor şi a demersurilor eutropice de 

sprijin, proiectate-operate resemnificator (dimetic), traiectul formativ propriu ("*vadetecum"). 

De altfel, nu altceva configurează, în durată, aparatul competenţial. În fine, caracterul 

coverbal al complexului curricular desemnează întrunirea a diverse tipuri de semne şi semnale 

în(tru) comunicare formativă. Prezent, pe fond, în documentele situaţionalizante al curriculumul 

proiectat (de exemplu, "proiectele didactice"), el este pus în evidenţă la performarea curriculară, 

prin caracteristicile comunicării: verbalul restrâns, descriptiv, prezent în ipostaza proiectivă - 

variabilele literalului - devine, la prestare, coverbalul multicod
212

 (care trebuie programatic 

exploatat în integralitatea lui şi în ambele direcţii - de la formator la formabil şi invers - pe 

parcursul performării curriculare). Dar miza coverbalităţii este nu doar punerea în lucru a 

diferitelor unelte ale comunicării (curriculare) şi a diversităţii combinative a acestora - sursă a 

variabilităţii demersului formativ -, ci şi punerea în valoare (aceasta neînsemnând, însă şi 

ostensivă - şi cu atât mai puţin, ostentativă - punere în evidenţă) a "ce-nu-se-vede": a dimensiunii 

subtile a curricularului: preverbalul – cu transdisciplinaritatea lui funciară. Conştientizarea - 

dintâi la formatori, apoi la formabili, prin lucrul cu modéle (şi nu "în orb", cu "exemple", fie şi de 

bună practică) - a nivelului la care şi a modului în care se generează curricularul este pas esenţial 

spre stăpânirea ulterioară proactivă (nu doar teoretică sau "conştientă") a aparatului competenţial. 

 

O lămurire în plus, aici, la ideea transdisciplinarităţii preverbale. Ceea ce premerge demersul 

raţional-programatic al curriculumului procompetenţial este, într-adevăr, subtil: menţionatul 

"magmatic" al competenţialului îi conferă acestuia, aşa-zicând, transdisciplinaritatea cea mai pură 

şi naturală: aceea provenită din amintitul aliaj, ca şi din absenţa dimensiunii "figurative", topice, în 

actul reflecţiei – dintâi reflexiv (la sine), apoi tranzitiv (pentru alţii). Subtil, aşadar, însă nu ocult 

– ordine de idei în care notăm şi aici, în treacăt şi nu chiar, riscul - în opinia noastră negativ - al 

 

211
 termen pentru care am avut în vedere modelul formal "morfem" ("fonem", "lexem" etc.) 

212
 mai divers decât arată uzuala lui sumarizare la "verbal, nonverbal şi paraverbal" (v. planşa în handouts) 
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preluării în Educaţie, cum se încearcă (v. şi 
127

), a concepţiei spiritualiste
213

 a transdisciplinarităţii 

aflătoare - după cum se asumă - simultan 'între discipline' (confluenţă), 'înăuntrul acestora' 

(izomorfism) şi 'dincolo de orice disciplină' (sacralitate) (s.n.). Că o atare gândire contribuie la 

indistincţia - şi aşa destul de confuzionant-răspândită - între trans-, inter- şi multi/pluri-
214

 

(ultimele: monodisciplinar mascat) şi că, neatentă la propria pledoarie promodală sau tributară 

dogmaticii, ea acţionează frâna educaţională a conţinutismului
215

 – iată daune educaţional-

formative neîndoielnice şi nu mai puţin maligne decât furnizarea unui nemeritat argument de 

autoritate confesionalismului
216

. 

 

Adăugăm la capitolul condiţiilor neprielnice unui curriculum de literare competenţială - de 

această dată de mai aproape de accepţia proprie educaţionalului, de specificul practic-formativ - că, 

dacă întâlnirii de repere disciplinare concatenabile prin natura lor, îi adăugăm conjuncţia cu 

cross-curricularitatea şi cu tehnologicul informatic (pentru e-learning), curriculumul este în 

situaţia de a se transforma, din transdisciplinar, în transdomenial. De aceea, considerăm nu 

numai depăşită, dar şi eronată orientarea actuală de proiectare a unui "nou curriculum naţional" în 

care competenţele-cheie sunt originate şi practicabile în câmpul fiecărei disicipline în parte şi în 

care aria curriculară - domeniu evident al co-, sau, în cel mai bun (pentru autori) caz, al inter-

disciplinarităţii - este creditată ca bază de pornire pentru curriculumul transdisciplinar. 

 

Revenind la modelul curricular: odată internalizată, modelarea curriculară de tipul propus va 

facilita, cel puţin prin extensia imaginii despre mediul de lucru, acceptarea ideii că lăuntrul - 

amintim: sediul competenţialului originar - este şi el un "regat de semne", din care, uneori, 

transpar, formulate, uneltele necesare spre a se răspunde provocărilor (asumate ale) vieţii 

intelectual-profesionale. Pe această cale, concretul competenţial - trecerea în limbaj şi în act a 

semnelor interioare convocate, la un moment dat, de interesul abordării unui anume "defăcut" - va 

 

213
 Nicolescu, B. (1996) La Transdisciplinarité – Manifeste. Editions du Rocher, Monaco [trad. rom. 2007] 

214 'În raport cu interdisciplinaritatea şi [cu] multidisciplinaritatea, transdisciplinaritatea este multireferenţială şi 

multidimensională' (s.n.), afirmă De Freitas, L.; Morin, E.; Nicolescu, B. (1994) Carta transdisciplinarităţii. 

Convento da Arrabida (primul [şi, din câte ştim, deocamdată singurul] congres internaţional de gen). 

215
 Id., ibid.: 'Educaţia transdisciplinară se bazează pe reevaluarea rolului intuiţiei, imaginaţiei, sensibilităţii şi corpului 

în transmiterea cunoştinţelor' (s.n.). 

216
 Id., ibid.: 'Ţinând seama de diferitele concepţii asupra timpului şi istoriei, transdisciplinaritatea nu exclude [mod 

eufemistic de exprimare, n.n.] existenţa unui orizont transistoric' (s.n.) 
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deveni un teren lesne practicabil, iar literarea – din "învăţare despre", o "formare în(tru)". 

Condiţia de efectivitate a formării în direcţia de interes aici este, aşadar - odată accepţiile 

(considerate potrivite) stabilizate -, construirea pentru literarea competenţială a unui curriculum - 

izvodit, cel puţin în convenţiile lui topice, inclusiv în comunitatea de lucru - pe de o parte dinspre 

(conţinător de produse de cercetare inovatoare), iar, pe de alta, pentru (furnizor de sugestii de 

cercetare proreformatoare) esenţa transdisciplinară a competenţialităţii: modalul. 

 

În sumă, curriculumul de formare continuă procompetenţială este de proiectat deopotrivă: 

- dinspre şi pentru transdisciplinaritate – în ambele accepţii ale prefixoidului: 

• depăşirea laborioasă (trans = peste, dincolo de); ca "linii de forţă" ale personalităţii 

profesionale, competenţele catalizează surmontarea modală a cunoştinţelor "mono-"); 

• întregirea durabilă (trans = sugerează integralitatea, efectivitatea); ca "enzime" ale 

intelectului, competenţele aliază datele mentalului în structuri cu proprietăţi noi); 

- dinspre şi pentru cross-curricularitate – în accepţia menţionată: preluarea în curricula curente 

(de profesionalizare a personalului de conducere şi profesoral; apoi de formare iniţială a elevilor) - 

prin exercitarea competenţelor -, a evenimenţialului în curs, a nonformalului şi a 

extracurricularului. 

 

Prestarea concretă a acestui curriculum este de realizat în bază de microscenarii curriculare 

direct-evaluabile (syllabi), performate nu inductiv-metodic şi (mono-/co-/multi-)disciplinar, ci  

deductiv-metodologic şi transdisciplinar. Modelarea lor ca "fracturi" curriculare se poate face în 

manieră circulară (de fapt, spirală): 

 

... → dubitativă
217

 (preliminară) : asupra acţiunii – "dacă" 

- deliberativă
218

 (intraprocesuală) : în acţiune – "cum" 

    - dilematică
219

 (ulterioară) : despre acţiune – "încât" → ... 

 

Focalizarea lui pe competenţele aspectate managerial presupune nivelurile de abordare:  

 

217
 interogaţii cu privire la oportunitatea abordării prin ilustrare topică şi prin performare 

218
 opţiuni pentru căi, modalităţi, teme/topice, proceduri, instrumente 

219
 orientare privind soluţiile ca aplicabile (continuări) / demultiplicabile (variabile) / replicabile (alternative) / 

ofertabile ("bune practici") / arhivabile (ca datate) 
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- reglementativ (politici, norme, strategii, metodologii) 

- conceptual (inclusiv redactarea terminologică) 

- deontologic (cu sublinierea parcursului de la cum faci la ce devii) 

- reglator-acţional (managementul performării şi al performanţei) 

 

Schiţăm aici descriptiv, în termenii formatului acreditabil, tematica axială a programului de 

formare (cu anexarea unor iconi reprezentativi).  

 

● Titlul programului: Managementul performării procalitative a competenţialităţii personalului de 

conducere şcolară [aici – schiţă de program] 

● Titular: cercet. pr. formator Tiberiu Marcian Mihail, Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei 

● Formatori invitaţi / asociaţi (în partea a doua a programului): participanţi la program 

● Grup-ţintă: formatori de directori 

● Tip: proxemic ("faţă-în-faţă") 

● Durată: funcţie de anvergura negociată a programului 

● Scop generic: formarea formatorilor de directori pentru asistarea continuu-formativă a 

conducerii competenţiale (dinspre şi pentru competenţe) şi procalitative a şcolii 

● Necesitate şi utilitate:  

Ipoteza de cercetare de la care a pornit textul-bază al programului de formare a fost, considerăm - 

cel puţin într-o măsură - confirmată la nivelul teoretic al prelucrării trunchiului de informaţii 

documentare şi de teren utilizate şi a sistematizării soluţiilor tehnice elaborate, permiţând susţinerea 

cu titlu de teză a convingerii că orientarea procompetenţială a educaţiei şcolare va avea şanse 

de pătrundere în sistem şi, mai cu seamă, de înfăptuire în termeni reali numai în cazul 

priorizării în timp şi în valoare a structurării procalitative programatice şi sistematice, ca buget de 

expertiză şi antrepriză, a profesionalităţii procompetenţiale a adulţilor ocupaţi în Educaţie sau 

asignaţi acesteia – în ordinea firească: formatori, directori, profesori. Ipoteza rămâne, desigur, de 

confirmat prin demersurile de formare şi prin efortul dezvoltării creative. Organizarea etapelor 

adecvat practicării acestei orientări în propriul ei specific - metodologic - va fi decisă de 

beneficiarii instituţionali în acord cu fiecare grup al utilizatorilor. Subliniem şi aici că mizarea în 
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continuare pe "abilitarea din mers", conform unor indicaţii "emanate" şi unor "materiale 

diseminate", face previzibil şi inevitabil riscul de eşec în formă continuată.  

● Obiective/rezultate aşteptate: 

- condiţionarea intelectual-profesională a componenţilor CA al şcolii pentru regândirea 

coordonatelor conducerii de sistem şi de proces de pe poziţii procompetenţiale 

- conştientizarea conducerilor inspectorale cu importanţa demultiplicării programului de 

literare competenţială a componenţilor CA al tuturor unităţilor şcolare 

- determinarea, într-o măsură sensibilă, a îmbunătăţirii activităţii manageriale din şcoli, 

îndeosebi în CA şcolar 

● Competenţe oferite: 

- competenţa-cheie
220

 de redublare a experienţei cu expertiza de conducere 

- competenţa specifică
221

 de concepere a formării omogene pentru conducere a unor 

categorii diverse de utilizatori (membrii şcolari şi neşcolari ai CA) 

- competenţa specifică de reorientare "în undă" a formării manageriale continue 

● Strategia de formare: Activităţi Intersectate (AI) 

AI1 = Activităţi Intensive: 

a/ puneri în temă; 

b/ proiectare de sarcini de lucru în grup;  

c/ consultanţă proxemică, evaluare, (eventual) follow-up;  

AI2 = Activităţi Interpersonale: 

a/ rezolvare de sarcini de lucru în grup; 

b/ discuţii şi dezbateri edificante; 

c/ confruntare de miniproiecte/similar destinate evaluării finale; 

AI3 = Activităţi Independente: 

a/ lectura textului-suport şi explorarea-exploatarea de referinţe specifice; 

b/ analiză-reflecţie personală; 

c/ sintetizarea şi aplicarea expertizei 

 

220
 în accepţia: capital uman şi cultural personal, în chintesenţă metodologică, necesar managerializării eficiente a 

formării, înnoirii şi dezvoltării profesionale - proprii şi altere - şi integrării ocupaţionale şi societale 

221
 în accepţia: capital uman şi cultural personal, în chintesenţă metodologică, necesar managerializării eficiente a 

arealului şi a orizontului unui câmp de activitate profesională / evoluţie societală 
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● Finalizare: funcţie de anvergura negociată a programului şi de factura evaluării finale 

(adeverinţă de participare / certificat de absolvire / foaie de competenţe şi credite) 

● Loc de derulare: conform posibilităţilor locale, în spaţii special destinate formării 

● Perioadă: funcţie de anvergura negociată a programului (inclusiv follow-up) 

● Orarul stagiilor şi al sesiunilor: funcţie de disponibilităţile părţilor contractante 

● Număr de participanţi recomandat: 3 per judeţ, din toate tipurile, profilele şi gradele de şcoală
222

 

şi din toate zonele 

● Regim: contra-cost – în termenii legilor în vigoare; pentru participanţi, caracterul lui gratuit, 

cofinanţat sau integral contra-cost se stabileşte de beneficiarul instituţional contractant 

● Secvenţialitate externă (etape) – selectiv, funcţie de anvergura negociată a programului: 

• explorarea intereselor specifice ale beneficiarului/utilizatorilor 

• analiza de stare – pe eşantion (judeţe / regiuni de dezvoltare) 

• actualizarea informaţiei privind diversele prevederi ale legislaţiei în speţa de lucru şi 

căutarea căilor de grefare pe acestea a iniţiativei inovatoare  

• analiza cost-efectivitate (metoda "RPD" – "Risc-Posibilităţi-Disponibilităţi") 

• proiectarea unei ipostaze de program de formare a formatorilor de directori, cu luarea în 

considerare a intereselor specifice ale beneficiarului/utilizatorilor în privinţa extinderii 

formării procompetenţiale la toate categoriile de membri ai CA 

• elaborarea agendei şi organizarea programului (metoda "Ishikawa cu incidenţe critice") 

• pilotarea programului de formare la un grup naţional/zonal selectat 

• analiza de parcurs (metoda "Evaluare proiectivă") 

• evaluarea şi certificarea funcţie de anvergura convenită a programului (fişe, proiect etc.) 

• prestarea integrală a programului (inclusiv ratificarea lui prin metoda "4V") 

• analize de impact şi de optimizare (metoda "Trepte de valoare") 

• demultiplicare de program asistată, prin situaţionalizare (metoda "Modéle de intervenţie") 

• analiza de ratificare a programului demultiplicat (metoda "4V") 

• elaborarea unui ghid de bune practici 

 

222
 Judeţele fiecărei regiuni de dezvoltare vor acoperi, împreună, toate tipurile de şcoală, în vederea utilizării 

flexibile şi economice a formatorilor pe întreg teritoriul regiunii 
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● Secvenţialitate internă: în structura 

SUBIECT (de program) → MODULE (tematice de stagiu) → TOPICE (de sesiune) 

Subiect: Competenţialitatea personalului de conducere şcolară şi managementul performării ei 

procalitative – circularitatea
223

 cercetare-documentare, cercetare-reflecţie, cercetare-aplicare 

- c.-r. : opţiune de principiu: modelarea şi proiectarea cercetării-formării-dezvoltării 

- c.-a. : proiecţie: pentru un program naţional de literare competenţială real-continuă  

- c.-d. : # imaginea competenţialităţii în subsistemul nostru şcolar (anchetă) 

# relevanţe şi inconsistenţe în legislaţie
224

 

# devenirea conceptului "competenţă" în literatura de specialitate 

# euro-strategia contemporană procompetenţială a Educaţiei 

- c.-r. : # rudimentul precompetenţial şi competenţialitatea – redimensionări conceptuale 

# managerializarea competenţelor manageriale 

- c.-a. : # managementul competenţelor manageriale 

# literarea competenţială prin formatori 

Module
225

: 

1. Cadrul cercetiv, orientarea proformativă şi perspectiva dezvoltativă 

Scop specific: modelarea abordării fundamentate, ţintite şi deschise 

Instanţe de lucru: 

▪ (p.)
226

 : cercetarea ca "început" în formarea pentru dezvoltare 

▪ (i.)
[225’]

 : formarea ca agent indispensabil dezvoltării prin cercetare  

▪ (f.)
[225’’]

 : dezvoltarea ca repropunere a cercetării întru formare 

 

 

223
 caracterul circular faclitează - hermeneutic - stabilirea punctului de pornire în orice loc al procesului 

224
 o dezvoltare tematică pe canavaua acestei idei – în Mihail, T.M. (2012) De la răspundere la responsabilitate: 

capacitarea administraţiei publice locale pentru susţinerea unui program de interes comun şcolar-comunitar. Modúl. 

În: Colectiv. Dezvoltarea profesională a personalului de conducere al unităţilor şcolare de nivel preuniversitar printr-un 

program complex de consiliere şi asistenţă în mediul on-line. Bucureşti, ISE – pre-print 

225
 În programe scurte, modulul este unitate formală care coincide, de regulă, cu stagiul ori chiar cu setul de sesiuni. 

În programe de medie/lungă durată de formare veritabil-continuă - operaţionalizată în modalităţi diverse (intervenţii, 

consultanţă-consiliere, coaching) -, el este unitate de fond: pachet de teme care se proiectează topic şi se planifică 

orar în calupuri ale căror dimensiuni sunt funcţie de natura lor şi de interesele de formare convenite sau intervenite. 

226
 concretizând caracterul metodologic hermeneutic al demersului de formare la palierele succesive caracteristice: 

preînţelegere (p.), interpretare-înţelegere (i.), formulare (f.); (a se vedea şi formatul de curriculum din Anexe); 

acronimul implicit "pif" (în profesiolectul managerial-ingineresc: "punere în funcţiune") sugerează orientarea practică 

a demersului; la fiecare dintre cele trei paliere se ataşează topice în speţă 
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2. Programul de literare competenţială a personalului de conducere: argument de necesitate 

Scop specific: capacitarea pentru program a actanţilor educaţionali 

Instanţe de lucru: 

▪ (p.) : destinatarii formării – beneficiari sau utilizatori de program? 

▪ (i.) : tabloul de gen reieşit din investigaţia de teren şi din prevederile legislative 

▪ (f.) : exigenţele conducerii colective a unităţii şcolare 

 

3. "Competenţă" – competenţe – competenţialitate 

Scop specific: conturarea aspectelor teoretice şi practice actuale ale domeniului 

Instanţe de lucru: 

▪ (p.) : "competenţa" în accepţie tradiţională; competenţe şi skills 

▪ (i.) : competenţialitatea ca virtualitate de personalitate profesională  

▪ (f.) : competenţe şi apetenţe; problema crucială a transdisciplinarităţii 

 

4. Edificarea competenţialităţii 

Scop specific: propunerea unei viziuni noi asupra domeniului 

Instanţe de lucru: 

▪ (p.) : structura şi morfologia competenţială: aliaj compact şi formulare analitică  

▪ (i.) : competenţialitatea managerială: portabilitate şi transferabilitate  

▪ (f.) : competenţialitatea şi identitatea de expert managerial în CA şcolar 

 

5. Managerializarea şi managementul competenţialităţii 

Scop specific: circumscrierea fenomenalităţii manageriale a competenţelor 

Instanţe de lucru: 

▪ (p.) : guvernanţă şi self-management 

▪ (i.) : actualizare situaţională şi managerializare funcţional-procalitativă 

▪ (f.) : evaluarea competenţelor prin valori modificate/transformate 

 

6. Literarea competenţială 

Scop specific: aplicarea "gândirii «altfel»" în materia competenţialităţii manageriale 

Instanţe de lucru:  

▪ (p.) : cadrul ideal: de-concentrarea profesională şi adhocraţia curriculară 

▪ (i.) : proiectarea şi aplicarea formării competenţiale la personalul de conducere  

▪ (f.) : analize şi evaluări de parcurs şi finale ale utilizatorilor şi ale programului 
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V. Concluzii şi recomandări 

 

Emulaţia din jurul competenţialităţii pe toate meridianele lumii, pretabilitatea domeniului la 

reconsiderări de fond - la care am încercat să contribuim aici -, starea formării la nivelul 

conducerii mixte (neomogene ca expertiză) a unităţilor şcolare şi utilitatea lui evidentă pentru 

educaţia formativă constituie trepiedul de considerente pentru care reabordarea lui inovativă şi 

tematizarea lui detaliată într-un consistent şi extins program de formare veritabil-continuă 

(premergător şi prevalent - cum arată, fiecare în felul ei, ancheta de teren şi logica reformei - 

emiterii "noului curriculum naţional") a personalului de conducere şi de formare, se dovedesc 

trebuinţe neîndoielnice
227

. 

 

Formatul curricular al acestui program este, de asemenea, de regândit în termeni specifici – 

pentru care am sugerat o variantă, dominată de principiul eutropiei (sintetizat într-o vocabulă 

insolită, dar, poate, expresivă: *vadetecum). Obiectul lui axial - competenţialitatea în genere, iar 

în speţă: cea managerială - este de distins de rudimentele precompetenţiale caracteristice 

formabilităţii iniţiale a vârstei imature (apertenţe) şi de conceput în maniera identităţii lui 

abstracte: nu ca o aglutinare de cunoştinţe (precumpănitoare), deprinderi (automatizabile) şi 

atitudini (manipulabile), ci ca o fuziune personalitară de emoţie-imaginaţie-reflecţie din care nu 

pot lipsi dimensiunile naturală a vocaţionalului, modală a transdisciplinarului şi efectuală
228

 

a transferabilului şi care există şi se manifestă ca resursă în act, la palierele virtual 

(preponderent dimetic) şi actual (preponderent memetic). 

 

Performabile, competenţele sunt şi managerializabile (cele manageriale, discutate aici: prin 

câmpuri de referinţă, funcţii axiale şi prin condiţia de reglementare-orientare, respectiv de 

 

227
 Considerăm ca fiind de datoria noastră morală să continuăm a susţine, ori de câte ori avem prilejul, firescul 

precedării reformei curriculare de reforma profundă a (formării) personalului, mişcare prin care necesara 

schimbare de fond în sistemul educaţional de la noi ar putea avea loc, curmând descensiunea valorică a şcolii. Însă 

după mai bine de două decenii de activism profesional proreformator (sub toate "culorile" deciziei de politici de 

gen – dintre care unele ne-au blocat, chiar din interior, iniţiativele şi produsele, iar altele au intenţionat să ne elimine 

profesional) - nu ne mai facem iluzia că, întrucât primii care, sub riscul gravei pecabilităţi faţă de generaţiile care 

vin, ar trebui să comute sunt chiar cei de care depinde o transformare care necesită renunţare la comoditatea inerţiei, 

spirit deontologic şi înaltă expertiză managerială şi metodologică, o astfel de schimbare - repoziţionantă în lume - 

ar fi posibilă. Şi poate că, în atare condiţii, nici nu o merităm. Totuşi – tinerii?... 

228
 ipostaza preacţională a efectivităţii (eng. effectual = potentially successful in producing a desired or intended 

result) 
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reglare-metodologizare a acţiunii) şi evaluabile prin consecinţele (rezultatele) lor - produse şi 

efecte - în termeni de valori modificate/transformate (ele nefiind, totuşi, în opinia noastră, 

componenta simetrică a performanţelor), în condiţii de competitivitate. 

 

Cât priveşte evantualele recomandări, nu suntem, personal, din diverse motive - între ele şi cel 

menţionat sub
226

 - în măsură să elaboram, pentru instituţia supraordonată, alte repere decât acelea 

care se desprind direct din cercetarea noastră, în care discursul ştiinţific se împleteşte permanent, 

ca de regulă, cu cel etic. 

 

VI. Glosar minimal 

- a/enculturare = acomodare cognitivă - cu suport emoţional pozitiv sau negativ - de grup, respectiv 

individuală, cu/la un spaţiu cultural/informaţional (nou) 

- adhocraţie = filozofia managerială a asumării riscului [vezi] prin cultivarea turbulenţei mediului 

(intern), prin standardizarea scăzută a procedurilor şi prin definirea laxă a rolurilor, în favoarea inovaţiei şi 

a iniţiativei 

- analiza cost-efectivitate = modalitate de surmontare a dificultăţii de cuantificare a rezultatelor 

probeneficiale (de ex., efectul educaţional) prin echivalarea subiectivă, în limbaj natural, a costurilor 

directe (financiare) în beneficii sociale/intelectuale (ţinte exprimate în indicatori şi înfăptuiri exprimate în 

indici) 

- anataxie = organizare reglatoare (nu reglementativă) a unui câmp de lucru pe criterii flexibile (nu rigide, 

ca în taxonomie), corespunzând procesului de gândire hermeneutic, derivativ 

- antreprenorial - intraprenorial = conduită managerială convergentă cu uzanţele, susţinută prin iniţiativă 

concurenţială, care acceptǎ riscuri de marketing pentru a dezvolta proiecte / conduită liderială divergentă 

faţă de habitudini, caracterizată prin iniţiativă competiţională intraorganizaţională, care asumă riscuri de 

benchmarking [vezi] pentru a inova şi a optimiza 

- apartenenţi(i şcolii) = actanţii direcţi ai procesului educaţional: personalul de conducere, personalul de 

formare (profesori şi personal didactic auxiliar), elevii 

- arhetip = reprezentare originară preconştientă (diferit de prototipul-şablon şi cu atât mai mult de 

stereotipul paragonal) 

- asumarea riscului [vezi] = ieşirea din convenţie (habitudine, normă, dogmă) prin priorizarea 

responsabilităţii faţă de răspundere [vezi] şi, tehnic, prin repetarea analizei cost-efectivitate 

- benchmarking = studiu al condiţiilor de funcţionare a unor organizaţii/instituţii cu rezultate foarte bune 

din domenii înrudite sau nu cu cel propriu, în scopul optimizării strategiei  

- bune practici [good practices] (vs. "cea mai bună practică" [best practice]) = experienţă de lucru cu 

rezultate considerate reuşite, oferită exemplificativ pentru demultiplicare [vezi] 

- corporatism = mod organicist-asociaţionist de organizare coparticipativă prodeontologică a 

managerializării organizaţional-instituţionale în cheia guvernanţei a activităţii profesionale, în scopul 

creşterii eficienţei acesteia, prin asigurarea respectării regulilor convenite, a deplinei transparenţe în luarea, 

aplicarea, monitorizarea şi optimizarea celor mai competitive decizii prodezvoltative: cele bazate pe 

managementul riscului 
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- curriculum = ansamblul intervenţiilor formative proiectate orientativ în scenarii scrise şi co-performate 

în mediul de formare 

- de-concentrare = ipostaza profesională a descentralizării: exercitarea autonomă a unor atribuţii date/luate "la 

baza" unui (sub)sistem, în conformitate cu principiul subsidiarităţii 

- demultiplicare (vs. diseminare) = proiectarea şi continuarea dezvoltativă a unui demers definitivat în 

termenii planificaţi, prin contribuţii care conţin valori modificate/transformate 

- dimetic [vs. "memetic" (Dawson)] = ceea ce, în fluxul de gândire (exprimat/formulat sau nu
229

), este 

divergent faţă de normă/dogmă, livrând valori modificate/transformate prin "alterarea" (antimimetică a) 

convenţionalului [vezi hermeneutic] 

- echitate = egalitate de şanse la intrarea într-un proces şi echivalenţă a şanselor pe parcursul acestuia 

(evaluare) şi la ieşirea din el (examinare) 

- efectualitate = prepararea unui scop prin punerea în coerenţă a condiţiilor necesare atingerii acestuia 

- efectivitate = atingerea scopului prin parcurgerea integrală a procesului (inclusiv ofertarea 

prodemultiplicativă a produselor lui) 

- enculturare = v. a/enculturare 

- eutropie [el. eu = bine, bun(ă) + tropē = rotire/direcţionare] = optimă orientare formativă (de sine, 

reflexivă); eutropologie = disciplina / ştiinţa formării
230

 

- expectaţie = (orizont de) aşteptare 

- expertiză = aspectul concret şi direcţionat al competenţialităţii 

- funcţie (managerială) = esenţa - variabilă contextual-situaţional - a activităţilor necesare îndeplinirii de 

sarcini (de conducere); corpus proporţionat de acţiuni virtuale mediu-necesar realizării unui plan 

- guvernanţă [< elin. kybernaein (v.), kybernesis (n.) = priceperea de a manevra/pilota o navă] (corporativă) 

= mecanism de redeontologizare a managementului instituţional prin coparticipare: conceperea democratică 

a conducerii şi monitorizarea preventiv-reglatoare a funcţionării ei, pentru garantarea corectitudinii, a 

transparenţei şi a beneficiului – cu accepţiile: 

- infra-management reglementat: instrumente practice de monitorizare-control a exercitării conducerii 

- supra-management reglementativ: aparat teoretic de condiţionare a prestării transparente a conducerii  

- meta-management reglator: sistem 3e – elucidare-edificare-efectivizare a optimei conduceri
231

 

- hermeneutic(a acţiunii) = act de comprehensiune-explicare a unui text/fapt ca "închidere-care-se-deschide", 

"cerc cu centrul pretutindeni şi circumferinţa oriunde", modelabilă - aici- în relaţia temporal-valorică: 

... aculturarealterareaculturare / alterare  aculturare / alterareaculturarealterare ... 

 

229
 v . şi modelul (anti-)themata (Eiseley-Holton) 

230
 concept propus în: T.M. Mihail (1999). Standarde profesionale pentru formarea formatorilor de formatori în 

Educaţie. Determinări, structură, exemplificare. Bucureşti, ISE, Laboratorul Formarea continuă a profesorilor - 

Centrul pentru formare continuă la distanţă (în colaborare cu Asociatia Naţională a Formatorilor de formatori în 

Educaţie din Romania – ANFFER) şi dezvoltat în lucrări ulterioare 

231
 modelul integral: 

 

 h e r m e n e u t i c ă 

 edificare1 (explicare)   

elucidare (comprehensiune)     efectivizare (punere în operă) 

 edificare2 (construire)  

p o i e t i c ă 
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- intraprenorial = v. antreprenorial 

- lider = conducător ales prin vot majoritar (formal) sau recunoscut prin consens (informal) al unei 

organizaţii [a nu se confunda cu managerul – vezi] 

- literare = alfabetizare conceptuală a adulţilor; literaţie = stare de alfabetism conceptual 

- manager = conducător selectat şi desemnat pe bază de concurs profesional (în chip licit) sau numit prin 

voinţă unilaterală (în chip ilicit) al unei instituţii [a nu se confunda cu liderul – vezi] 

- managerializare = practicarea tehnologică a guvernanţei şcolare considerate ca metodologie 

- managementul competenţelor = încorporarea acestora, la palierele funcţional şi procalitativ, în procesul 

integrat al conducerii prin adecvare situaţională - adaptarea-transfer la ţinte aflate în orizontul de interes -, 

conform rostului esenţial al guvernanţei în condiţii proreformatoare de de-concentrare, a competenţelor-

cheie ale domeniilor de referinţă şi a competenţelor specifice ilustrative pentru funcţiile axiale propuse şi 

monitorizarea-evaluarea performării-performanţelor 

- meritocraţie = teoria şi practica selecţiei şi a promovării personalului pe criterii de valoare intrinsecă 

- metodologie = [> elin. meta + hodos + logos = dincolo de + drum, cale + discurs, vorbire] reflecţia 

edificantă (în ambele sensuri ale termenului – vezi 
2
) asupra unui curs al lucrurilor 

- modéle de intervenţie (MdI) = programe profesionale deschise, de orientare metodologică şi cu valoare 

praxio-managerială, presupunând aderare deontologică la filozofia suportivităţii, la strategia cercetării-

inovaţie procalitative pentru dezvoltare sistemică robust-durabilă şi la managementul adhocratic, susţinute 

prin formare real-continuă de factura optimei orientări, vizând asistarea profesională a reuşitei 

educaţional-umane şi destinate co-elaborării libere de soluţii-sugestie prin repunere de probleme în 

termenii 'gândirii «altfel»' prestabile reglator ca posibile bune practici demultiplicabile 

- optimă orientare = [v. eutropie] 

- ostensiv = nedisimulat, demonstrativ, ofensiv, extensiv cu încărcătură intenţional-axiologică 

- portabilitate = caracteristică a competenţelor - alături de şi împreună cu adaptabilitatea şi cu 

transferabilitatea -, constând în specificul modului individual al deţinerii acestora (activ/pasiv, personal-

coechipier etc.)  

- răspundere (vs. responsabilitate) [accountability (vs. responsibility)] = îndatorirea legală de a da seamă 

despre (ne)îndeplinirea obligaţiilor contractate (atribuţii acceptate, sarcini alocate)  ‒ distincţie cu efecte 

evaluative cruciale 

- responsabilitate (vs. răspundere) [responsibility (vs. accountability)] = îndatorirea morală de a asuma 

iniţiative profesionale cu un grad de risc (implicări voluntare, angajamente coparticipative) ‒ distincţie cu efecte 

evaluative cruciale 

- risc = vulnerabilităţi verosimile/plauzibile cu emergenţă potenţială / manifestare expectabilă, care pot avea 

un impact deturnant constatabil 

- transferabilitate = principala caracteristică a competenţelor - alături de şi împreună cu portabilitatea şi 

cu adaptabilitatea -, constând în modul de actualizare a acestora în situaţii diferite de cea în/pentru care s-

au constituit [a nu se confunda cu transferabilitatea creditelor] 
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VIII. Hand-outs de literare competenţială a formatorilor de directori – selecţie. 

 

PUNCTUL DE PORNIRE: CERCETAREA 

EDUCAŢIONALĂ 
 

 

1. Canonic: 

 

CERCETARE   →   DEZVOLTARE  →   FORMARE 
 

 

======================================================================================================= 

 

2. Proreformator: 

 
2.1. Model liniar: 

 

CERCETARE    FORMARE    DEZVOLTARE 
 

[obstacole:   fragmentare   pseudoevaluare       blocare în sistem] 
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2.2. Model circular: 

 

FORMARE    DEZVOLTARE 
 

 

CERCETARE 

 

 
 

 

2.3. Model möbiusian: 

 

 

F O R M A R E        DEZVOLTARE 

 

 

C   E   R   C   E   T   A   R   E 
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2.4. Model möbiusian aprofundat: 

 

 

F  O  R  M  A  R  E          DEZVOLTARE 
(real-)continuă                     valori create 

diseminativă / demultiplicativă    pentru        valori ameliorate / modificate 

prodezvoltativă                valori transformate 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

C    E    R    C    E    T    A    R    E 

(-documentare,-reflecţie, -aplicare) 
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COMPETENŢE 

Competenţe < lat. con-/com- = '(împreună) cu' + petō = 'a căuta ţintit', 'a lua calea spre', 

'a se îndrepta/orienta către', de unde: 

competō = 'a corespunde', 'a se potrivi', 'a fi capabil', 'a fi stăpân pe' [propriile acţiuni]; 

competum / compitum = 'încrucişare', 'răscruce', 'răspântie' (de drumuri comerciale, loc 

unde se schimbau diverse valori), dar şi, abstract, 'coincidenţă de virtuţi şi vicii'; 

competentia = '(bună) potrivire' [obţinută prin mişcare activă], 'justă proporţionalitate' 

[la finalul unui parcurs], ca şi competenter = '(în mod) adecvat'. 

Rude lexico-semantice: 

petessō = 'a căuta (stăruitor)' – dezvoltat spre 'petent' şi 'peţitor'; 

petax = 'postulant', 'doritor (ardent)' [zeiţa romană a suplicaţiei era Peto]; 

appetentia = 'năzuinţă', 'îndreptare naturală către'; 

competītio = 'întrecere', rivalitate cordială întru obţinerea unui acord. 
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1. Canonic: 

 

   C O M P E T E N Ţ Ă 
     (generică, universală) 

: 

CUNOŞTINŢE + DEPRINDERI + A(P)TITUDINI 

"a şti"   →    "a şti să faci" →   "a şti să fii" 
 

 

 

Detaliere în spaţiul anglo-saxon: 

 

COMPETENCE(S)  ≠  COMPETENCY/IES 

a şti [cum] să faci  /       a proceda [eficient] 

      (indicatori – standarde)        (indici – evaluare) 
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2. Natural 
 

2.1. În tiparul canonic : modelul "şariaj" (aluvionar-aditiv) 
 

A. Dotaţie 
= capabilităţi timpuriu detectate corect şi stimulate formativ spre evoluţie procalitativă 

("urmarea vocaţiei") 
 

B. Motivaţie 
= disponibilităţi optim orientate spre internalizare implicativă de valori prin en- şi aculturare 

(curricula personalizate) 
 

C. Expectaţie 
= efectualităţi adecvat îndrumate spre împlinire personală prin asumare de responsabilităţi 

(consiliere, self-management) 
 

 

Faţă de pre-competenţial, instanţa competenţială presupune condiţionările : 
 

- NU "competenţă" (generică), ci : a/ factual = competenţe; b/ categorial = competenţialitate 
 

- virtu(alită)ţi compacte, dar deschise, competenţele constituie profilul/relieful  profesional 
 

- competenţele sunt suportul şi al răspunderii alocate, şi al responsabilităţii asumate  
 

- competenţialitatea este marca evoluţiei de la Ce faci cu ce ştii la Ce devii prin ce faci 
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2.2. În spirit intrinsec : modelul "aliaj" (fuzional-generativ)  
 

Competenţialitatea ca expresie înalt-intelectuală a virtualităţii profesionale este 

fuziunea proactivă a bugetului de expertiză şi a spiritului de antrepriză 

 edificabilă dimetic în model spiral pe substratul apetenţial personal(izat) 

 identificabilă prin portabilitate, adaptabilitate şi transferabilitate 

 actualizabilă situaţional la performare şi validată prin performanţă 

 sustenabilă prin reflecţie proactivă – motivant ratificată experienţial 

 evaluabilă procalitativ în registrul efectivităţii, prin comportamente 

 optimizabilă prin (re)profesionalizare autentic-continuă de factură 

modală. 
 

 

Competenţele sunt : virtu(alită)ţi de profesio-personalitate validabile valoric 

(evaluabile) la materializarea în limbaj (actualizare) şi în fapt (operaţionalizare); 

aliaje fluide de emoţie-imaginaţie-reflecţie despre-pentru-în acţiune; chintesenţe 

de capital modal – exploatate în formarea continuă a individului ca împlinire 

personală, în competiţia integrării sale ocupaţionale şi în exprimarea lui de sine 

în relaţii soci(et)ale. 
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ANATAXIE  COMPETENŢIALĂ 

DOMENII  DE  COMPETENŢIALITATE 

 
obiect 

integrate 
DESPRE acţiune*) PENTRU acţiune*) ÎN acţiune*) 

EMOŢIE 
competenţe de 

angajare 
1) 

competenţe de 

expunere
 4) 

competenţe de 

relaţionare 
7)  

IMAGINAŢIE 
competenţe de 

previzionare 
2) 

competenţe de 

modelare 
5) 

competenţe de 

variabilizare 
8) 

REFLECŢIE 
competenţe de 

cauţionare 
3) 

competenţe de 

proiectare 
6) 

competenţe de 

demultiplicare 9)
 

 

 

*)
 = generică (nu o acţiune anume)    

5)
 reprezentare sintetică modal-vizuală a acţiunii 

 

1)
 răspundere acceptată / responsabilitate asumată  

6)
 scenarizare normativ-conceptuală de ipoteze 

2)
 anticipare lucid-intuitivă a efectelor acţiunii  

7)
 raportare la sine / grup/echipă / utilizator 

3)
 girare a acţiunii – prin decizie de (co)participare 

8)
 optimizarea acţiunii prin evitarea anastaticului 

4)
 întâmpinare şi preluare calculată a riscului  

9)
 continuarea acţiunii prin dezvoltare / ofertă 
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FORMAT  DE  CURRICULUM  PROCOMPETENŢIAL 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

D    - ce se ignoră 

E          - ce se contestă 
S  

T R 

I  E 

T S 

U T 

I I 

R T 

I U 

I 

R   - ce se invocă 

I  - ce se concede   

 

 

CONSTITUIRI 

               

- ce se implică 

- ce se convine 
 
 

INSTITUIRI 

 

   - ce se indică 

   - ce se consacră 

 Preînţelegere 

Interpretare [+] 

COMPETENŢE 

Comprehensiune  

F o r m u l a r e 

Evaluare Proiectivă  

[=Transprehensiune]  
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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   ŢIONAL 

 

 

 

       F  O  R  M  A  T  I  V  

 

 

P  R  O  X  E  M  I  C T  E  L  E  M  A  T  I  C 

P 

R 

E 

L 

E 

X 

I 

C 

A 

L 
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M A N A G E R I A L I Z A R E A   C O M P E T E N Ţ I A L I T Ă Ţ I I   
 

 

Subiec ţ i -actanţ i  : 
 

1. Management de sistem (instituţional): 

- "top-management"-ul (Minister + ISJ) 

- echipa managerială restrânsă (board) : director(i), profesori, 

reprezentanţii comunităţii în CA 

- echipa managerială extinsă (staff) : şefi de catedre, lideri sindicali, 

reprezentantul elevilor 

 

2. Management de proces (organizaţional): 

- formatori 

 - de formatori [expert <= cercetare => formare => dezvoltare] 

 - de directori/profesori (formator atestat, expert CCD, mentor, expert 

în evaluare şi acreditare, evaluator de competenţe profesionale, [coach]) 

 - de elevi (profesor, dezvoltator de e-learning, mediator şcolar, 

consilier, antrenor, maistru-instructor, pedagog, [tutor]) 
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DOMENII / FUNCŢII – MODELARE MATRICEAL-SPAŢIALĂ 
 

 

 

orizontul  intereselor profesionale (scopuri )  

Funcţii 

(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. 

1a, 1b, 1c 

acţiuni 

(situaţii) 

      

2. 

2a, 2b, 2c 

       

3. 

3a, 3b, 3c 

       

4. 

4a, 4b, 4c 
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MANAGERIALIZAREA competenţelor profesional-manageriale 
în temeiul GUVERNANŢEI ŞCOLARE – în orizontul DE-CONCENTRĂRII 

 

 

Ce faci cu ce ştii? sau 

Ce eşti prin ce faci? 
 

 

I.  DE-CONCENTRARE
232

 (pe domenii de referinţă) : 
 

1.  Profesionalizare prin PROGRAME = asumarea riscului proreformator al 

formării real-continue modale centrate pe şcoală/zonă – prin formatori 

 

2.  Motivare prin PROIECTE  = localizare-europenizare intra- şi inter-şcolară 

a strategiilor profesionale privind optima utilizare a resursei umane 

 

3.  Situaţionalizare prin PROCESE = proiectarea activităţii profesional-şcolare 

ca generatoare de efecte calitative, întru reuşita educaţional-umană 

 

4. Reprezentare prin PRODUSE = valuarea publică a caracterului proformativ 

al curriculumului şcolar transdisciplinar-crosscurricular-(non)formal 

 

232
 acţionare în baza responsabilităţii profesionale reglator-procalitative, în condiţii de descentralizare 
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Guvernanţă şcolară : 
 

 

 GUVERNANŢA este - şi în Educaţie - instrumentul managerial al societăţii 

democratice postegalitare, util/necesar reglării deontologic-instituţionale a proceselor 

specifice domeniului de aplicare prin echilibrul asigurat de coparticiparea în temei 

profesional specializat, instrument menit diminuării-eliminării "corupţiei discrete". 

 

 FINALITATEA guvernanţei este activarea răspunderii juridic-manageriale prin 

responsabilitatea liderial-morală, prin opţiunea axiologică a înlocuirii controlului 

administrativ cu monitorizarea profesională. 

 

 PÂRGHIA naturală a guvernanţei este, instituţional: Consiliul de Administraţie – 

un rol însemnat revenind şi conducerii colective extinse a şcolii, ca şi liderilor 

informali. 

 

 ROSTUL fundamental al guvernanţei şcolare este optima orientare (eutropia) 

conducerii, prin convergenţa reglementativului sistemic cu reglatorul procesual întru 

optimizarea mediului de formare la palierele funcţional şi, îndeosebi, procalitativ. 

 

 MIEZUL guvernanţei şcolare reformatoare este competenţialitatea managerială ca 

enzimă profesională a conducerii, concretizată în setarea-performarea funcţiilor specifice 

adhocratic-meritocratic (competenţial-procalitativ), nu tehnocratic-birocratic. 
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Managerializare : 

 

 

performarea funcţională şi procalitativă 

în cadru instituţional şi în interes comunitar 

a ţintelor organizaţionale şi individuale 

din orizontul de interes 

prin 

actualizarea şi transferul, 

conform rostului esenţial al guvernanţei 

în condiţii proreformatoare de de-concentrare, 

a competenţelor-cheie ale domeniilor de referinţă 

şi a competenţelor specifice pentru funcţiile axiale 
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Exemplificare 1 : sarcină profesională minoră (funcţională) 

 

Se presupune situaţia managerială: 

obligaţia repartizată prin decizie ierarhică (decizie preliminară dată) a 

particularizării activităţii şcolii faţă de aceea a unei şcoli vecine şi 

concurente. 

 

Se solicită: 

- rezolvarea sarcinii cu aplicarea principiilor studiate 

cu alternativa 

- imaginarea unei sarcini echivalente şi rezolvarea ei cu principii alternative 

 

Se propune apelul metodologic la:  

- cercetare-documentare (studiul paradigmei, situarea lucidă în orizontul de 

interese, analiza reperelor exemplare [benchmarking], analiza pieţii [marketing],  

- cercetare-reflecţie (actualizarea competenţelor profesionale, mobilizarea 

resurselor "reci,", "interfaţă" şi "calde" – existente şi obtenabile) 

- cercetare-aplicare (ordine de operaţii/proceduri, creare de echipă) 
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Exemplificare 2 : sarcină profesională majoră (procalitativă) 

 

Se presupune situaţia managerială: 

necesitatea convenită (decizie preliminară luată) 

a axării strategiei şcolii pe prioritatea flexibilizării curriculare 

proocupaţionale. 

 

Se solicită: 

- rezolvarea sarcinii cu aplicarea principiilor studiate 

cu alternativa 

- imaginarea unei sarcini echivalente şi rezolvarea ei cu principii alternative 

 

Se propune apelul metodologic la:  

- cercetare-documentare (studiul paradigmei, situarea lucidă în orizontul de 

interese, analiza reperelor exemplare [benchmarking], analiza pieţii [marketing],) 

- cercetare-reflecţie (actualizarea competenţelor profesionale, mobilizarea 

resurselor "reci,", "interfaţă" şi "calde" – existente şi obtenabile) 

- cercetare-aplicare (ordine de operaţii/proceduri, creare de echipă) 
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SELF-MANAGEMENT – MANAGEMENTUL DE SINE 
 

A izbuti să îi conduci pe alţii înseamnă influenţă. 

Puterea este a reuşi să te conduci pe tine însuţi. 
Lao-Tzu 

 

Self-management-ul: 

- corolar formativ al proiectului de profesionalizare managerială 

individuală? 

- traiect competenţial de permanenţă în devenirea personală a 

managerului? 
 

Componente – o paradigmă: 
 

"ETAPE"  SECTOARE       DOMENII 

 

- "Luni"  : managementul  personalităţii  : autocunoaştere-autoacceptare 

- "Marţi"  : managementul  memoriei  : succese / eşecuri 

- "Miercuri" : managementul  relaţiilor   : comunicare şi conduită 

- "Joi"  : managementul competenţelor : portabilitate-transferabilitate 

- "Vineri" : managementul responsabilităţii : complianţă / sediţiune 

- "Sâmbătă" : managementul  succesiunii  : timp şi durată 

- "Duminică" : managementul stresului   : conştientizare-motivare 



 135 

TREPTE  CALITATIVE  DE  VALOARE  
 

Stare iniţială 

 

(Non)Schimbare 

 

   Regresare    Non-dezvoltare                  Dezvoltare liniară                         Instituire  

CONTEXT DAT 

( i n d í c i i ) 

SITUAŢIE LUATĂ  descreştere creştere zero creştere precedent 

 

 

TIP DE VALORI   

( i n d i c a t o r i ) 

 

 

 

 

 

Valoare 

uzuală 

(valoare-"martor") 

CAZ CONCRET 

 V   A   L   O   A   R   E 

M O D I F I C A T Ă   /   T R A N S F O R M A T Ă 

valoare 

diminuată: 

anti-calitate 

valoare 

staţionară: 

non-calitate 

VALOARE 

ajustată/adăugată: 

 pre-calitate 

VALOARE 

ameliorată: 

 pro-calitate 

VALOARE 

creată: 

calitate 

funcţionali 
( í n d i c i ) 

calitativi 

nivel / stadiu 

(pre)evaluat 

nivel / stadiu 

(re)evaluat 

nivel / stadiu 

(re)evaluat 

nivel / stadiu 

(re)evaluat 

nivel / stadiu 

(re)evaluat 

nivel / stadiu 

(re)evaluat 

nivel / stadiu 

(pre)evaluat 

nivel / stadiu 

(re)evaluat 

nivel / stadiu 

(re)evaluat 

nivel / stadiu 

(re)evaluat 

nivel / stadiu 

(re)evaluat 

nivel / stadiu 

(re)evaluat 

 

NOTĂ IMPORTANTĂ. 

A nu progresa înseamnă, în reformă, a regresa: staza (constatată a) calităţii într-o valoare similară cu cea anterioară unei intervenţii 

formative reprezintă, în fapt, nonevoluţia. În acest sens, valoarea staţionară, identică formal valorii-"martor", este - întrucât modificată 

(postformativă) - diferită de ea pe fond, indicând un nivel echivalent descreşterii. 

Ca atare, este de dorit ca evaluarea să fie proiectată spre a constata lucid, inechivoc, (şi) eventuala lipsă a schimbării. 
 

Formatul propus este cel al Evaluării Proiective, cu accentuat caracter formativ, derulată prin auto-/inter-/extra-/contraevaluare ca: 

a/ introspectivă (instanţială)  ["Cum este?"]   Scop: conştientizarea gradului de implicare (procompetenţială)  în profesionalizare; 

b/ retrospectivă (memorială)  ["Cum a fost?"] Scop: constatarea relaţionării expertizei existente cu cea (competenţială) propusă prin formare; 

c/ retroactivă (recuperativă) ["Cum ar fi fost?"] Scop: evidenţierea capacităţii de optimizare prin contrafactual a competenţialităţii; 

d/ prospectivă (predictivă) ["Cum va fi?"]  Scop: conturarea imaginii viitoarei prestaţii de conducere/formare în orizont competenţial. 
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Formatul fişelor de evaluare proiectivă 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

NOTĂ. Fiecare tip se utilizează în AUTO-, INTER-, EXTRA- şi CONTRA-EVALUARE de parcurs şi finală – în fişe ale căror 

întrebări, în număr variabil şi situaţionalizate, vizează diversele (tipuri de) competenţe şi utilizează diverse categorii de indici. 

TIPUL 1. 
EVALUARE INTROSPECTIVĂ (INSTANŢIALĂ). 
 

Întrebare: "CUM  ESTE? " 

Scop: conştientizarea gradului de implicare personală în 

formarea de expertiză. 
Priveşte: 

 nivelul expertizei (concepte, modalităţi) realizat prin 

comutarea experienţei; 

 impactul/priza emoţional/ă al/la tematicii(a) de 

formare: concepte, idei, topice; 

 gradul de (in)satisfacţie în ceea ce priveşte tipul de 

formare la care se participă. 

TIPUL 2. 

EVALUARE RETROSPECTIVĂ (MEMORIALĂ). 
 

Întrebare: "CUM A FOST? " 

Scop: constatarea (tipului) relaţiei dintre experienţa profesională 

existentă şi expertiza propusă. 

Priveşte: 

 evoluţia faţă de nivelul anterior de formare: co-participare, 

valori modificate; 

 impactul/priza intelectual/ă al/la curriculumul(ui) propus: 

moduri, problematizări; 

 aşteptări (ne)împlinite în raport cu alte formări: soluţi, căi 

de dezvoltare. 

TIPUL 3. 
EVALUARE RETROACTIVĂ (RECUPERATIVĂ). 
 

Întrebare: "CUM AR FI FOST DACĂ…?" 

Scop: evidenţierea capacităţii de optimizare a expertizei 

modale şi de conţinut.  
Priveşte: 

 redimensionarea calitativă pro-aplicativă a unor repere 

ale activităţii anterioare; 

 impactul/priza profesional/ă al/la demersul(ui) proactiv 

de formare propus; 

 comutarea posibilă a efectelor unor "ratări" anterioare 

în "salvări" ulterioare. 

TIPUL 4. 

EVALUARE PROSPECTIVĂ (PREDICTIVĂ). 
 

Întrebare: "CUM AR FI SĂ… ? " 

Scop: conturarea viitoarei prestaţii de formare reflexive (proprii) 

şi tranzitive. 
Priveşte: 

 raporturile cu sine şi cu formatorii prezumtivi în formarea 

ulterioară (continuă); 

 impactul/priza acţional/ă al/la efectelor(e) de formare 

conştientizate în stagiu; 

 perspectivele de comutare post-stagială a expertizei 

dobândite. 



IX. ANEXE 

A. PROIECTUL DE CERCETARE 
 

I N S T I T U T U L   D E   Ş T I I N Ţ E   A L E   E D U C A Ţ I E I 

Laboratorul "CONSILIERE ŞI MANAGEMENT EDUCAŢIONAL" 

Grupul de cercetare "MANAGEMENT EDUCAŢIONAL" 
 

Proiect de cercetare pentru anul 2012 
 

1. Titlul: 

Managementul performării procalitative a competenţialităţii personalului de conducere 

şcolară 
 

2. Perioada: ianuarie – decembrie 2012 
 

3. Autori: 

Nume, prenume, funcţie Rol în proiect Participare  

Tiberiu Marcian MIHAIL, c.p. III responsabil de proiect 80%
**)

 

Nicolaie NEAGU, a.c. II membru în grupul de cercetare 25% 

Inspectori şcolari
*)

 colaboratori cercetători asociaţi  

Directori de unităţi şcolare   

C.p. Tiberiu Marcian Mihail: elaborarea Proiectului şi a instrumentelor, moderarea sesiunilor de 

lucru, corelarea colaborărilor din teritoriu, prelucrarea de chestionare şi coredactarea cap. II, 

elaborarea unei părţi a lucrării, contribuţii la Concluzii şi recomandări, schiţa programului de 

formare, coautorat la modulul de formare, asamblarea finală a contribuţiilor, revizie generală şi alte 

operaţii indicate în bugetul proiectului. 

A.c. Nicolaie Neagu: furnizarea de repere bibliografice orientative, asistenţă tehnică la redactare, 

organizarea tehnică a conferinţei de presă / seminarului intern, transpunerea Raportului în pdf, 

multiplicare, expediere în teritoriu 

*)
 Se va solicita colaborarea colegială a inspectorilor pentru Management din teritoriu preocupaţi 

de optima orientare profesională a personalului de conducere al unităţilor şcolare. Inspectoratelor 

Şcolare Judeţene li se vor expedia fragmente semnificative din proiect şi un chestionar – de 

aplicat la câte două şcoli de fiecare tip, profil şi grad, din mediul urban (nu cu necesitate din 

centrul de judeţ) şi rural (nu neapărat limitrof capitalei de judeţ). Inspectorii care vor dori să şi 

prelucreze, conform criteriilor menţionate în scrisoare, datele oţinute din investigaţie vor fi 

cooptaţi coautori ai Raportului de cercetare care va fi înaintat MECTS şi cercetători/formatori 

asociaţi onorifici ai ISE. Produsele rezultate vor fi utilizate şi pentru elaborarea programului de 

formare on-the-job aferent şi vor fi compactate într-un text care va fi propus spre publicare în RP. 

**)
 C.p. Tiberiu Marcian Mihail participă cu 20% la cel de-al doilea proiect de cercetare al 

subsecţiei.  
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4. Problematica temei şi justificarea proiectului 

A. Premisă, ipoteză, motivare: 

Tema se înscrie în programul de cercetare al ISE, linia 1. Asigurarea calităţii în învăţământ, f/ 

Managementul inovaţiei şi al calităţii, temeiul ei (normativ) aflându-se în Art. 246 al Legii 

1/2011, care prevede înfiinţarea 'corpului naţional de experţi în management educaţional', ai cărui 

membri vor deţine dreptul exclusiv de a ocupa 'funcţii de conducere, de îndrumare şi de control în 

unităţile de învăţământ şi [în] inspectoratele şcolare' – în temeiul firesc al absolvirii prealabile a 

unui 'program acreditat de formare în domeniul managementului educaţional'. 

Premisa lucrării este acordul cu ideea că orientarea procompetenţială a pregătirii şcolare, 

propusă iniţial, în Europa, educaţiei vocaţionale şi permanente, apoi generalizată în sistem, este, 

prin finalitatea ei formativă, atât la nivel individual - ca deschidere spre calificare-specializare şi 

spre viaţă -, cât şi social - ca precondiţie a eficientizării economice şi a participării civice -, evident 

mai profitabilă profesional şi intelectual decât aceea preponderent informativă în uz. 

Ipoteza de lucru este că orientarea procompetenţială a educaţiei şcolare va avea reale şanse de 

înfăptuire dacă şi numai dacă, înainte de a discuta despre competenţele elevilor, se va reconfigura 

procalitativ profesionalitatea procompetenţială a adulţilor ocupaţi în Educaţie (formatori, directori, 

profesori) ca buget de expertiză proactivă şi de antrepriză relevantă – rămânând ca reglementarea, 

organizarea şi formarea (real-)continuă adecvate punerii în practică a acestei orientări în propriul ei 

specific să fie decise de beneficiari. Mizarea în continuare, în locul profesionalizării prealabile a 

formatorilor, a conducătorilor şi a profesorilor, pe "abilitarea din mers", conform unor indicaţii 

"emanate" şi unor texte "diseminate", face previzibil şi inevitabil riscul de eşec în formă continuată. 

În registru pozitiv, aceasta revine la a formula motivarea proiectului ca: trebuinţă a tratării temei în 

termenii unui epistemologic educaţional reconceptualizant şi aspectant managerial al domeniului; 

şi ca logic-prealabil demers de literare competenţială de gen metodologic a celor chemaţi să pună 

în operă direcţia în cauză: directorii ca manageri – prin firescul intermediu al formatorilor zonali. 
 

B. Repere: 

 baza de lucru: 

→ teoretică: documente de politici şi norme educaţionale, studii şi cercetări privind 

 identitatea competenţialităţii 

 guvernanţa şcolară ca mod de exercitare organizaţional-instituţională a 

unui management procalitativ – aici: al competenţelor 

 gestionarea managerială procalitativă a educaţiei axate pe competenţe 

→ investigativă: chestionarele aplicate 

 punctul de vedere: 

→ prioritatea reformatoare a prealabilei pregătiri manageriale pentru performarea 

procalitativă a educaţiei şcolare axate pe competenţe 

→ înfăptuirea de reală continuitate a acesteia prin intermediul formatorilor zonali – 

beneficiarii iniţiali ai programului de formare aferent cercetării 

 efecte vizate: 

→ evidenţierea de dificultăţi manageriale (şi profesorale) în speţă şi schiţarea de 

soluţii pentru obţinerea de efecte optimizante în proces şi în sistem 

→ ghidarea managerilor educaţionali spre susţinerea optimizării procalitative a 

formării educaţional-şcolare axate pe competenţe prin curricula transdisciplinar-

crosscurriculare, alternative la educaţia disciplinară 
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5. Obiectiv general: 
Obiectivul general al cercetării este de a oferi un punct de pornire în conceperea unitară, dar 

distinctivă pe categorii de beneficiari (în ordinea logică: a/ directori; b/ profesori; c/ elevi) şi 

mediată prin formatori, pentru punerea în operă a educaţiei şcolare axate pe competenţe – în 

perspectiva conceperii unui mediu formativ înnoit şi în condiţii de autonomie profesională. 
 

6. Obiective specifice: 

 să prezinte o imagine orientativă, de eşantion naţional/regional nestandardizat, asupra 

competenţialităţii în subsistemul şcolar 

 să fundamenteze managerializarea procalitativă a educaţiei axate pe competenţe de către 

directori şi, în perspectivă, de către profesori 

 să stimuleze formarea real-continuă a personalului de conducere în tema propusă – 

prin formatori specializaţi 

 să creeze interes de formare continuă în temă prin concluziile raportului de cercetare şi 

prin programul de formare 
 

7. Metodologia cercetării: 

 discutarea, redactarea şi propunerea Proiectului spre aprobare instituţională 

 asumarea şi preluarea sarcinilor individuale în cadrul Grupului de cercetare 

 redactarea şi expedierea către Inspectoratele Şcolare a solicitării de colaborare şi a 

chestionarului pentru investigarea populaţiei-ţintă 

 documentarea de surse livreşti 

 prelucrarea chestionarelor completate (v. Anexa), într-o cheie care vizează ambele 

instanţe ale necesarei edificări: preacţională ('lămurirea') şi acţională ('construirea'). 

Criteriile de prelucrare a datelor obţinute – în ordinea întrebărilor din chestionar: 

I. Conştientizarea-conceptualizarea domeniului. 1, [15]: principii; 2, 3: definire; 6: 

abordare; 7: obstaculare; 9: evaluare; 13: documentare; 

II. Modarea-operarea competenţelor. 4: distingere-diferenţiere; 5: self-management; 8: 

funcţionare / optimizare procalitativă; 10, 11, 12: evaluare; 14: formare. 

 redactarea lucrării în orizont proformativ din perspectiva: 

ambient informaţional 

(nou & recirculat) 

creuzet 

metodologic  

stilistică 

procedural-coactivă 

clarificări şi investiţii 

de concepte-accepţii 

reflecţii 

deliberative 

focare şi ancore 

topice 

conexiuni 

asociativ-disociative 

sugestii 

reglatoare 

traiect 

demultiplicativ 

 redactarea programului de formare în format prelucrabil pentru acreditare 

 pilotarea programului de formare 

 moderarea spre publicare în RP a eventualelor prelucrări inspectorale din teritoriu 

 recomandarea lucrării în cadrul instituţional al ISE, al inspectoratelor şi pe Internet 

 predarea lucrării către beneficiarul instituţional 

 recomandarea contribuţiilor inspectorale - moderate în grupul de cercetare - pentru 

publicare în Revista de pedagogie 
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8. Populaţia investigată: 
Directorii / directorii-adjuncţi a cel puţin două tipuri/profile/grade şcolare din mediul urban şi al 

sectoarelor Municipului Bucureşti şi din mediul rural – al acelor judeţe ai căror inspectori de 

Management vor da curs solicitării noastre de colaborare. 
 

9. Calendarul activităţilor: 

Discuţiile preliminare despre Proiect au debutat cu o sesiune informală de consultări prealabile, 

la care a fost invitat evaluatorul intern cercet. dr. Ciprian Fartuşnic. O a doua sesiune similară se 

organizează în luna ianuarie 2012, după aprobarea proiectului de cercetare de către CA al ISE. 
 

A. În diagramă tip Gantt [în roşu – contribuţiile propuse colaboratorilor]: 

ACTIVITĂŢI  /  TIMP I F M A M I I A S O N D 

1. Elaborarea proiectului – 

tatonări de oportunitate şi 

de optimă orientare 

 

X 

           

2. Cercetare-documentare: 

investigare de surse-resurse, 

prelucrări, corecţii de traseu 

 

X 

 

X 

 

X 

 

X 

 

X 

 

X 

   

X 

   

3. Cercetare-reflecţie: soluţii 

utile de cercetare-formare-

dezvoltare 

 

X 

 

X 

 

X 

 

X 

 

X 

 

X 

 

X 

 

 

 

X 

 

X 

 

X 

 

X 

4. Evaluări de etapă în 

colectivul de lucru şi de la  

colaboratorii din teritoriu 

  

X 

    

X 

    

X 

  

5. Redactarea raportului, a 

programului de formare şi a 

textelor publicabile 

         

 

 

X 

 

X 

 

X 

6. Cercetare-aplicare: 

performarea programului de 

formare în unităţi teritoriale 

           

X 

 

X 

7. Evaluare finală în grupul de 

lucru, definitivarea raportului 

şi a programului 

           

 

 

X 

 

B. În diagramă tip Ishikawa (modificată): 

zonă operaţională      zonă operaţională               zonă operaţională                           zonă operaţională 

           a'                              c'       n2 

        a                      c(1–x)                              x1, x1' 

  T1         y1                                 y2                                        y3               y4 

  T 

  T2 
                         b                   d                                                e            e'                z 

                                          n1                                    n3 
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Legenda – pentru forma exemplificativă: 

- T, T1, T2: trasee alternative ale orizontului de timp, funcţie de riscurile prevăzute/intervenite, pe 

care figurează incidenţele: 

- a, b, c(1-x), d, e… : acţiunile planificate inţial şi efectuate conform planificării; 

- a', c', e'... : intervenţii corectoare optimizante postplanificate prin preluarea riscurilor; 

- n1, n2, n3 : intervenţii neplanificate, efectuate urmare a unor accidenţi (contingenţe) 

- x1, x1' : instanţe majore (comutative) de asumare de parcurs 

- y1, y2, y3, y4 : instanţe de sumarizare a monitorizării 

- z : instanţa de validare, prin evaluare internă/externă / ratificare internă/externă. 
 

Legenda – pentru proiectul în speţă: 

• T (efectiv) : aprox. 10 feb. - aprox. 21 dec. 

• T1 : pentru situaţia lipsei de colaborare a judeţelor şi a neangajării programului 

• T2 : pentru situaţia decalării din cauze obiective a unor termene sau a angajării programului într-un 

număr mare de judeţe  

• a : elaborarea proiectului – tatonări de oportunitate şi de optimă orientare (discutare, redactare şi propunere 

a proiectului spre aprobare instituţională, asumarea şi preluarea sarcinilor în cadrul Grupului de cercetare, 

redactarea şi expedierea către Inspectoratele Şcolare a solicitării de colaborare şi a chestionarului pentru 

investigarea populaţiei-ţintă 

• b : investigare de surse-resurse (documentarea de surse livreşti, prelucrarea chestionarelor şi moderarea 

eventualelor prelucrări din teritoriu) 

• c(1-x) : elaborare de soluţii şi sugestii de cercetare-formare-dezvoltare – în orizont proformativ (validarea 

ipotezei, confirmarea premiselor, redactarea etapizată a raportului şi a programului) 

• d-e... : intervenţii retroactive de consolidare (revalidarea ipotezei, prestarea programului de formare, utilizarea 

sugestiilor apărute la performare) 

• a', c', e'... : preluarea riscurilor de traseu apărute (transmitere a informaţiilor din teritoriu, prelucrare) şi 

corecţii de orientare (intervenţii optimizante postplanificate în raport cu acestea) 

• n1, n2, n3 : intervenţii contingente (incidente de personal, sarcini externe proiectului ş.a.) 

• x1, x1' : instanţe comutative radicale (invalidarea ipotezei – documentară, reflectivă sau provenită din 

prestarea programului de formare) 

• y1, y2, y3, y4 : instanţe periodice de sumarizare a monitorizării (evaluări interne de parcurs) 

• z : instanţa de validare prin evaluare internă/externă / ratificare internă/externă (definitivarea raportului şi 

a programului, recomandarea lucrării în cadrul ISE, al inspectoratelor şcolare şi pe Internet, predarea 

lucrării către beneficiarul instituţional, recomandarea contribuţiilor inspectorale - moderate în grupul de 

lucru - pentru publicare în 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 cercetării: 

 

Tipul activităţii Modalitate de 

valorificare 

Grup-ţintă Rezultate 

aşteptate 

Indicatori de 

realizare 

Elaborarea 

proiectului de 

cercetare 

Transmiterea 

către ISJ-uri 

Inspectori de 

Management  

Acceptarea 

colaborării la 

temă  

Cel puţin 30 de 

accepturi 

Elaborarea 

instrumentului de 

investigare 

Transmiterea 

către ISJ-uri 

Directori de 

unităţi şcolare 

Chestionare 

completate 

Minimum 300 de 

chestionare returnate, 

cu 10 prelucrări  

Elaborarea 

raportului de 

cercetare  

 

Transmiterea 

către MECTS, 

ISJ asociate şi  

cercetătorii ISE 

Inspectori de 

Management, 

cercetători ISE 

Propuneri de  

proiecte şi de 

programe de 

formare 

Reacţii explicite din 

cel puţin 15 judeţe  

Elaborarea 

programului de 

formare 

Transmiterea 

către ISJ şi în 

ISE 

Inspectori de 

Management, 

formatori de 

directori 

Propuneri de 

co-prestare a 

programului 

Minimum 5 propuneri 

Testarea 

programului de 

formare 

Stagii de formare 

continuă centrată 

pe zonă/şcoală 

Formatorii de 

directori / 

directori 

Organizarea de 

stagii de 

formare 

Minimum 2 stagii 

Prezentarea temei 

în ISE 

Sesiune internă Cercetători ISE Propuneri de 

teme transversale 

Minimum o temă 

Elaborare de 

articole în reviste 

de specialitate şi 

locale 

Publicare de 

articole 

Inspectori, 

directori, 

formatori, 

cercetători 

Articole 

pregătite pentru 

publicare 

Minimum un articol 

publicat în RP şi 3 

articole în colaborare 

în publicaţii locale  

Participarea la 

diverse manifestări 

ştiinţifice 

Prezentarea co- 

şi interactivă a 

rezultatelor 

cercetării 

Inspectori, 

directori, 

formatori de 

directori, experţi 

educaţionali 

Repunerea  

problematicii şi 

deschiderea 

discuţiei despre 

competenţele 

manageriale 

Minimum 2 prezenţe 

Lansarea publică a 

lucrării de 

cercetare  

Convocarea unei 

conferinţă de 

presă 

Mass-media Notificări în 

mass-media 

Minimum 15 ziarişti 

 

12. Beneficiarii cercetării: 

 Ministerul Educaţiei Cercetării, Tineretului şi Sportului 

 Personalul de conducere din inspectorate şi din şcoli 

 Formatori de directori şi alţi formatori 

 Cercetători ai ISE 
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B. Corespondenţă cu grupul colaboratori 

 

1. Mesajul iniţial 
 
Către Inspectoratele Şcolare Judeţene 

În atenţia Doamnei  / Domnului  Inspector pentru Management Educaţional 

 

februarie 2012 

 

Stimate colege / Stimaţi colegi, 

În locul uzualei adrese de solicitare a cooperării instituţionale, apelăm aici direct, cu acordul conducerii 

ISE, la amabilitatea Dvs. colegială şi la interesul Dvs. profesional, propunându-vă un coautorat pentru a 

cărui acceptare şi finalizare vă asigurăm de toată gratitudinea noastră. 

Vă încunoştiinţăm că în acest an, Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei, prin Grupul de cercetare 

"Management educaţional", abordează tema lucru: 'Managementul performării procalitative a 

competenţialităţii personalului de conducere şcolară' (urmând să propună, pentru anul 2013, ca obiectiv, 

personalul de formare) ‒ proiect cu o mai accentuată finalitate proformativă decât de obicei: redactarea, 

eventual în colaborare, şi prestarea, cu sprijin inspectoral şi prin intermediul formatorilor zonali/locali de 

directori, a programului de formare continuă rezultat din cercetare: Literarea competenţială a managerilor 

şcolari. 

Avem, de asemenea, în vedere coparticiparea la întâlniri în temă în judeţul Dvs. sau la ISE, ca şi 

publicarea, în reviste de specialitate sau şcolare, a unor texte elaborate împreună. 

Vă trimitem - alături de pasaje din Proiect - un chestionar pentru directori/directori-adjuncţi, având 

rugămintea să-l aplicaţi în câte două şcoli de fiecare tip/profil/nivel - din spaţiul urban (pe cât posibil, nu 

din centrul de judeţ) şi rural (pe cât posibil, nu limitrof capitalei de judeţ). 

Chestionarele completate de directori şi - pentru aceia dintre Dvs. care acceptă calitatea de coautor - 

centralizate, interpretate şi comentate conform criteriilor (în ordinea întrebărilor): 

A. Conştientizarea-conceptualizarea domeniului: 1, [15] – principii; 2, 3 – definire; 

     6 – abordare; 7 – obstaculare; 9 – evaluare; 13 – documentare; 

B. Modarea-operarea competenţelor: 4 – distingere-diferenţiere; 5 – self-management; 

     8 – funcţionare / optimizare procalitativă; 10, 11, 12 – evaluare; 14 – formare, 

sunt așteptate - cu mare interes - la ISE  p â n ă  l a   3 1   m a r t i e   2 0 1 2. 

Persoana de contact: coordonatorul proiectului, cercet. princ. prof. Tiberiu Marcian Mihail, la e-mail 

tiberiu@ise.ro / la fax 021 312 14 47 / prin poştă: ISE, Str. Ştirbei Vodă 37, Sect. I, (pentru ultimele două 

variante ‒ cu specificarea: În atenţia T.M. Mihail). 

Vă stăm permanent la dispoziţie, la aceste adrese, cu orice lămurire suplimentară. 

Sperând în buna primire a solicitării noastre profesionale şi a intenţiei noastre de colaborare în acest 

demers de cercetare-formare-dezvoltare, vă dorim  

 

T o a t e   c e l e   b u n e   p e n t r u   2 0 1 2  ! 

Grupul de lucru 

mailto:tiberiu@ise.ro
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2. Chestionar 

 

Stimate Doamne Directoare / Stimaţi Domni Directori, 

Grupul de cercetare al Institutului de Ştiinţe ale Educaţiei care dezvoltă, în acest an, tema de 

cercetare-formare-dezvoltare Managementul performării procalitative a competenţialităţii 

personalului de conducere şcolară vă roagă colegial, prin amabilitatea expertului în Management al 

Inspectoratului Şcolar, să răspundeţi cu solicitudine profesională la întrebările de mai jos (în 

spaţiul alocat fiecăreia) – opinia Dvs. urmând a contribui la reprezentativitatea naţională şi la 

nivelul calitativ ale cercetării. Vă mulţumim. 

 
Respondent (nume, prenume, calitate) ............................................................................ 

Unitate (denumire, loc, judeţ) ............................................., ............................, ............. 

 

1. Este importantă problema competenţelor educaţionale în educaţia şcolară? 

- da, pentru că ...................................................................................................................... 

- nu, deoarece ..................................................................................................................... 

- nu mă pronunţ       

 

2. Agreaţi cel mai frecvent utilizată în diverse documente definiţie a competenţelor educaţionale: "cunoştinţe + 

deprinderi + atitudini"? 

- da, pentru că ................................................................................................................ 

- nu, deoarece ................................................................................................................. 

- nu intră în aria de preocupare a directorului   

 

3. La competenţele cui (cărui actant şcolar) consideraţi că se referă această definiţie? 

- ale elevului       

- ale corpului profesoral      

- ale personalului de conducere     

- ale personalului auxiliar     

- ale tuturor laolaltă      

 

4. Consideraţi necesară abordarea diferenţiată a competenţelor la adulţi (directori, profesori), respectiv la 

tineri (elevi)? 

- da, pentru că ................................................................................................................. 

- nu, deoarece .................................................................................................................. 

- nu mă pronunţ       

 

5. A constituit problema competenţelor personalului de conducere subiect de dezbatere în întâlniri de 

lucru centrale (Minister) sau locale (Inspectorat)? 

 - da, în relaţie cu .............................................................................................................. 

 - nu, din cauza ................................................................................................................. 

 

6. Din punctul de vedere al activităţii Dvs. practice, uzuale, curente, competenţele profesionale ale 

personalului de conducere se (alegeţi una): 

- administrează?      

- facilitează?       

- preiau?       

- transferă?       

- altceva (ce anume?) ........................................................................................................ 
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7. Ce dificultăţi întâmpinaţi în privinţa competenţelor aşa cum sunt ele discutate în prezent? 

- de înţelegere       

- de acceptare       

- de operare       

- de evaluare       

- alta (care anume?) ........................................................................................................... 

 

8. Competenţele Dvs. proprii sunt utile activităţii şcolare din punct de vedere: 

- funcţional, pentru că .....................................................................................................  

- procalitativ, pentru că ................................................................................................... 

- din ambele, pentru că ................................................................................................... 

 

9. Consideraţi că modul de evaluare a competenţelor este lămurit în sistem? 

- da, prin .......................................................................................................................... 

- nu, deoarece .................................................................................................................. 

 

10. Consideraţi că membrii personalului de conducere al şcolii sunt evaluaţi funcţie de nivelul 

competenţial probat în procesul şcolar? 

 - da         

- nu         

- nu mă pronunţ       

 

11. Consideraţi necesară o asemenea evaluare? 

 - da, dacă .......................................................................................................................... 

 - nu, deoarece .................................................................................................................. 

- nu mă pronunţ       

 

12. Dacă o consideraţi necesară, credeţi că ea trebuie aplicată şi profesorilor? 

 - da, dacă .......................................................................................................................... 

 - nu, deoarece .................................................................................................................. 

- nu mă pronunţ       

 

13. De ce materiale de lucru (ghiduri etc.) sau de formare continuă (cursuri etc.) dispuneţi pentru a vă 

familiariza cu problematica de mare actualitate a competenţelor ? 

...........................................................................................................................................................................

................................................................................................................................... 

 

14. Un program de formare - a Dvs. (1), a formatorilor de directori (2), a profesorilor (3) - în specificul 

competenţelor educaţionale ar fi (încercuiţi cifra şi completaţi spaţiul): 

- util pentru (1)/(2)/(3), cu condiţia să ............................................................................ 

- necesar pentru (1)/(2)/(3), pentru că ............................................................................. 

- improfitabil pentru (1)/(2)/(3), deoarece ....................................................................... 

- nu mă pronunţ       

 

15. Dacă doriţi, puteţi aduce sugestii/corecţii la întrebările noastre sau completări şi observaţii 

metodologice/profesionale la răspunsurile Dvs. 

...........................................................................................................................................................................

........................................................................................................................................................................... 
 

Vă mulţumim încă o dată şi  vă dorim ani şcolari mai buni !  
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3. Mesaje ulterioare 

 

În afara trimiterii unor scurte lămuriri solicitate de unii colaboratori, au fost readresate 

către toate judeţele următoarele: 

 

 

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 în 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 prelucrării chestionarelor, în baza punerii anterioare, în câteva judeţe, a 

unor baze de colaborare ulterioară anchetei de teren, celor care au participat la 

investigaţie le-a fost adresată următoarea scrisoare: 

 

25 aprilie 2012 

Stimati colegi, 

 

Trimitem textul de mai jos inspectorilor şcolari pentru Management care au avut 

bunavointa sa raspunda (nu doar formal) la apelul Grupului de lucru în 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 în 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.-II. 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, 

[...] 

 

NOTĂ. La acest mesaj nu s-a mai primit niciun răspuns. 

 

 
 

[go4convert.com/] 
 

 

 

 

 


