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Notă: Cititorul e rugat să păstreze în minte că acest material nu neagă importanţa 
Raportului şi a muncii depuse de autorii săi.  
 

În calitate de sociolog al educaţiei, eu m-am întrebat la ce consecinţe reale pot 
conduce soluţiile propuse, ţinând cont de condiţiile reale din România. Au rezultat 
câteva critici şi câteva amendamente, uneori chiar soluţii alternative. Le prezint în 
cele ce urmează, cu titlul de simple opinii personale – ceea ce înseamnă criticabile şi 
pasibile de amendamente ele însele.  

 
I. Finanţarea mai bună trebuie asociată cu stabilirea unor priorităţi 

 
În opinia mea, Raportul nu are o viziune clară şi, în consecinţă, nu propune 

priorităţi pe termen scurt şi pe termen mediu. Bugetul, chiar mărit, nu va putea 
acoperi toate nevoile sistemului educativ. Avem nevoie să stabilim ce anume 
considerăm prioritar, către ce cicluri şcolare şi către ce categorii de schimbări 
focalizăm resursele. Dacă, acum 15 ani, am fi stabilit priorităţi clare şi am fi focalizat 
eforturile sistematic către câte un ciclu educativ, către câte un anume tip de schimbare 
(curriculum, testare şi notare, evaluarea calităţii etc.) şi către o anume problemă 
(dotări, violenţă etc.), acum eram probabil într-o situaţie mai bună. În loc să construim 
o viziune şi să ne focalizăm pe priorităţi, ne-am risipit resursele în gestiunea pe 
moment a unor probleme punctuale, în funcţie de conjuncturi. Continuând astfel, fără 
viziune şi fără priorităţi clare, peste alţi 15 ani, un alt Raport va conţine aceeaşi 
diagnoză ca şi cel despre care vorbim aici.  

 
Stabilirea priorităţilor e mai mult o chestiune de decizie politică decât una de 

expertiză. Dacă vorbim de un consens politic, atunci consensul trebuie să vizeze în 
primul rând o strategie pe termen scurt şi mediu a dezvoltării României: ce tip de 
economie şi ce tip de societate dorim, şi sunt posibile, în România, în viitorul 
apropiat şi mediu? Numai în funcţie de răspunsul la această întrebare putem elabora o 
strategie coerentă şi eficientă de reformă a educaţiei. Autorii Raportului lasă să se 
înţeleagă că ar trebui să ne orientăm către domeniile de vârf şi, în consecinţă, să 
dezvoltăm o politică educativă axată pe competenţele înalte. E o posibilă opţiune şi, 
sigur, ar fi de dorit să putem intra pe piaţa globalizată a muncii în acest fel. Dar e ea şi 
fezabilă, în condiţiile reale? Nu avem, din câte ştiu, nici un studiu care să analizeze 
fezabilitatea unor scenarii alternative cu privire la evoluţiile economiei noastre, iar 
dacă iau în considerare studiile realizate în alte părţi, observ că nici o economie în 
curs de dezvoltare nu a putut trece direct la un sistem educativ bazat pe competenţe 
înalte (v. Anexa 1). 
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Personal, luând în calcul informaţia de care dispunem, aş pleda, pentru o altă 
viziune pe termen scurt şi mediu, nu pentru una focalizată pe competenţe înalte Aş 
rezuma-o în felul următor: 

1. prioritatea nr. 1: focalizarea pe reforma învăţământului general, pe formarea 
şi dezvoltarea unor competenţe generale, transversale, şi a unor valori-atitudini 
generale;  

2. în domeniul profesionalizării: 
a. identificarea nişelor în care economia românească e competitivă (de 

exemplu, informatică) sau ar putea deveni competitivă în viitorul 
apropiat şi mediu, şi finanţarea prioritară a calificărilor înalte în aceste 
domenii; aceasta este însă de competenţa specialiştilor în ştiinţe 
economice, nu a acelora din ştiinţele educaţiei; 

b. încurajarea şi susţinerea angajatorilor – prin diferite facilităţi – în 
direcţia iniţierii şi dezvoltării unor programe de calificare de nivel 
mediu şi scăzut, în funcţie de oportunităţi şi nevoi. 

 
Care sunt argumentele cu care susţin această strategie? Le enunţ numai, pentru mai 
multe detalii a se vedea anexele: 

1. studiile de economia educaţiei dovedesc că, pentru toate societăţile, dar 
îndeosebi pentru economiile în curs de dezvoltare, investiţiile cele mai 
rentabile în educaţie sunt cele în educaţia generală; calificările înalte în toate 
domeniile nu constituie factor de progres decât în economiile dezvoltate; 
pentru celelalte tipuri de economie, calificările medii şi chiar mai scăzute pot 
răspunde mai bine atât nevoilor de dezvoltare, cât şi – mai ales – nevoilor de 
incluziune socială (a se vedea Anexa 1); 

2. accentul pe educaţia generală şi stimularea angajatorilor în susţinerea unor 
programe de formare a competenţelor de nivel scăzut şi mediu e strategia 
utilizată cel mai frecvent astăzi, atât în societăţile care au ales sistemul neo-
fordist, cât şi în acelea care au ales sistemul post-fordist de organizare 
economică (a se vedea Anexa 2). 

 
II. Redefinirea clară a funcţiilor şcolii şi celorlalte instituţii educative 

  
Aceasta este a doua lacună de viziune a Raportului, din care decurg mai multe 

altele. Ca şi problema priorităţilor, e o lacună a tuturor discuţiilor de până acum 
vizând reforma educaţiei. Politicieni, experţi, cadre didactice, părinţi, elevi... înţeleg 
foarte diferit, uneori foarte vag şi prea larg, alteori foarte reducţionist rolul şcolii. 
Raportul Comisiei Prezidenţiale oscilează între aceste două extreme.  

Când vorbeşte despre reforma curriculară, el lasă să se înţeleagă că rolul şcolii 
s-ar reduce la formarea de competenţe (a-şti-să-faci, skills, know-how, savoir-faire); 
voi arăta în paragraful următor ce cred eu că lipseşte aici.  

Când vorbeşte despre repoziţionarea şcolii în comunitate, el lărgeşte rolul 
şcolii extrem de mult, adăugând supravegherea şi organizarea timpului elevilor după 
orele de curs, educaţia părinţilor şi, mai general, educaţia adulţilor, precum şi 
implicarea în proiectele de dezvoltare comunitară. Nu vreau să sugerez aici că e rău să 
lărgeşti astfel paleta funcţiilor instituţiilor educative. Vreau să arăt numai că noţiunea 
sistem educativ nu mai trebuie, nu mai poate fi, echivalată cu noţiunea şcoală. Că 
şcoala trebuie să devină o instituţie specifică, având funcţii specifice şi clare, într-un 
ansamblu coerent de instituţii, fiecare cu propriile-i funcţii, clar definite, şi cu 
propriile roluri ocupaţionale / specialişti. În anumite forme, fenomenul de multiplicare 
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a instituţiilor ce compun sistemul educativ deja se întâmplă, prin instituirea 
cabinetelor psihologice, a poliţiei şcolii etc. Nici instituţiile ca atare, nici rolurile nu 
sunt însă suficient de clar specificate, iar de aici rezultă multe disfuncţii, pentru că 
reponsabilitatea se diluează.  

Eu pledez aici pentru definirea clară a funcţiilor instituţiei şcolare. Cu ce se 
ocupă foarte precis, practic, instituţia aceasta? Raportul, ca şi practicile actuale, 
sugerează un număr foarte mare de funcţii. Formează competenţe generale necesare 
gestiunii vieţii individuale în contexte societale în schimbare? Educă valori-atitudini 
necesare vieţii în colectivitate, unui anumit grad de coeziune socială, fără de care nici 
o societate nu e imaginabilă? Formează competenţe specifice necesare inserţiei pe 
piaţa tot mai concurenţială a forţei de muncă (profesionalizează)? Oferă condiţii 
pentru dezvoltarea talentelor (ceea ce înseamnă altceva şi decât formarea 
competenţelor generale, şi decât formarea competenţelor specifice, deşi cei mai mulţi 
confundă lucrurile)? Oferă forme organizate de petrecere a timpului, îndeplinind 
astfel funcţii de supraveghere şi protecţie, gestiune a conflictelor, gestiune a situaţiilor 
de violenţă / abuz etc.? Oferă asistenţă socială? Oferă consiliere? Pentru ce categorii 
de populaţie?  

 Mai pledez apoi pentru definirea clară a resurselor, materiale şi umane, 
necesare pentru acoperirea fiecărei funcţii. De pildă, în ce spaţii şi cu ce dotări 
urmează a se organiza supravegherea elevilor şi petrecerea timpului după orele de 
curs (propuse în Raport)? Sau educaţia adulţilor? Deocamdată, în multe locuri, 
infrastructura existentă nu poate asigura nici organizarea corespunzătoare a orelor de 
curs. Apoi: cine anume, ce resurse umane, urmează să acopere fiecare dintre aceste 
funcţii? 

 Deplângem tot mai frecvent, şi pe drept cuvânt, slaba calitate a prestaţiei 
cadrelor, dar haideţi să recapitulăm ce tipuri de competenţe ar trebui să aibă un cadru 
didactic de la care am aştepta să acopere toate funcţiile instituţiei, enumerate mai 
sus: să fie bine informat în domeniul pe care îl predă; să ştie să organizeze şi să 
prezinte informaţia în forme inteligibile pentru nivelul elevilor săi (cu alte cuvinte, să 
aibă competenţe didactice); să ştie să organizeze procesele de învăţare astfel încât să 
educe simultan valori-atitudini dezirabile social; să ştie să facă aceasta pentru toate 
categoriile de vârstă (pentru că educaţia adulţilor presupune forme şi competenţe 
diferite de acelea utilizate în educaţia adolescenţilor sau a copiilor de vârste mai 
mici); să aibă calităţi şi competenţe de leader şi de antrenor (pentru că pedagogia 
activă, centrată pe elev, îi cere nu să „predea” materia, ci să organizeze activităţi de 
învăţare, antrenamente, în echipă); să aibă competenţe de retorică şi showman (să ştie 
să atragă un public, să-l distreze şi să-l menţină mai mult timp decât orice artist 
profesionist – asigurând în acelaşi timp învăţarea!); să fie expert în măsurarea 
performanţelor (să ştie să creeze sarcini şi situaţii de testare relevante şi să fie capabil 
să atribuie fiecărei sarcini ponderea adecvată în nota finală); să ştie să gestioneze 
situaţii de criză şi să medieze conflicte; să ştie să gestioneze situaţiile în care el însuşi 
sau elevii săi sunt agresaţi, abuzaţi; etc. etc. Sună neacademic, dar e inevitabil să spui: 
haideţi să fim serioşi! În nici un domeniu sarcina de muncă nu presupune atâtea 
competenţe diferite, imposibil de cumulat de către una şi aceeaşi persoană (şi, în 
consecinţă, atâta stress ocupaţional generat de teama de incompetenţă, atîta 
nesiguranţă şi potenţiale compromisuri)! În nici un domeniu sarcina de muncă nu 
presupune atâtea conflicte de rol! Cum poate, de pildă, un cadru didactic să lucreze în 
parteneriat cu părintele căruia tot el îi dă lecţii în cadrul cursurilor de educaţie a 
părinţilor, marcând prin acesta un raport de putere cum nu se poate mai clar? Cum 
poate să elaboreze sarcini şi situaţii de testare obiectivă a performanţelor elevilor, 
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când ştie că prin aceasta evaluează şi calitatea muncii sale, aflându-se astfel în cel mai 
grosolan conflict de interese imaginabil? Cum poate să măsoare obiectiv 
performanţele prin note, atâta vreme cât se aşteaptă de la el să fie „prietenul” elevilor 
(deci înţelegător, complice etc.)?  

Personal, nu sunt deloc convinsă că şcoala actuală, şi mai ales viitoare, ar 
trebui să-şi asume atâtea funcţii, iar cadrele didactice atâtea roluri (competenţe). S-a 
ajuns aici prin cumulări progresive, în mai bine de un secol şi jumătate de când a fost 
iniţiată instituţia modernă a şcolii: cu fiecare nouă nevoie socială, au mai fost 
adăugate o funcţie, un rol. A venit vremea, cred, ca unele din aceste funcţii să fie 
preluate explicit de instituţii specializate noi, paraşcolare: servicii de consiliere şi 
orientare pentru elevi / studenţi; servicii de consiliere şi educaţie a părinţilor; servicii 
specializate în testare şi evaluare; servicii de supraveghere şi protecţie; cluburi 
sportive, artistice etc. subvenţionate; etc. Specializarea funcţiilor e una dintre „legile” 
normale ale evoluţiei sistemului instituţiilor sociale, ar trebui să o acceptăm ca 
normală şi atunci când e vorba de instituţiile educative.  

 
III. Focalizarea reformei şcolii pe competenţe generale şi  

valori-atitudini generale 
 

După absenţa unei defiri clare a funcţiilor şi rolurilor, „boala” cea mai gravă a 
sistemului nostru educativ e confuzia între scopuri şi mijloace, fetişizarea 
mijloacelor în detrimentul scopurilor. Nici o reformă nu va fi posibilă atâta vreme 
cât toţi actorii implicaţi nu vor înţelege că: 
 structurile instituţionale (cicluri, examene, structuri descentralizate etc.) sunt 

mijloace, nu scopuri în sine; le adoptăm şi dezvoltăm dacă ne ajută să ne 
atingem scopurile şi renunţăm la ele dacă nu ne ajută; 

 conţinuturile ştiinţifice sau operele literare şi artistice care urmează a fi 
studiate de elevi, activităţile prevăzute pentru orele de educaţie fizică, muzică, 
desen etc. constituie mijloace, nu scopuri în sine; le „predăm” dacă ne ajută să 
ne atingem scopurile şi renunţăm la ele dacă nu ne ajută, oricât ni s-ar părea de 
valoroase; 

 metodele (inclusiv cele mai la modă, precum învăţarea asistată de calculator 
sau altele) şi dotările (inclusiv computere) constituie mijloace, nu scopuri în 
sine; le utilizăm numai în măsura în care ne ajută să atingem scopurile; 

 la fel, un anume tip de pregătire a cadrelor didactice, managerilor ş.a.m.d. 
constituie o resursă, nu un scop în sine. 
 
Fără îndoială, ideea cea mai revoluţionară a Raportului – revoluţionară nu în 

sensul că se vorbeşte aici despre ea pentru prima dată, ci în sensul că aplicarea ei 
sistematică ar constitui prima condiţie, indispensabilă, a creşterii calităţii – e aceea a 
focalizării reformei pe competenţe cheie. E vorba, de fapt, de competenţe generale, 
transversale sau transferabile. La ceea ce scriu autorii, aş adăuga însă câteva idei. 

Aş adăuga valori-atitudini generale, alături de competenţe generale: 
focalizarea reformei pe competenţe generale şi valori-atitudini generale. Viaţa reală 
presupune raporturi cu ceilalţi şi cu normele sociale. Dacă acceptăm că şcoala 
pregăteşte pentru viaţă în general, iar nu doar pentru viaţă profesională, atunci ea 
trebuie să formeze atitudini bazate pe valorile sociale generale. Poţi avea „competenţe 
axiologice” (cum preconizează Raportul), în sensul de a şti ce e bine şi ce e rău, dar în 
absenţa atitudinilor corespunzătoare te poţi comporta ca şi cum nu le-ai avea: Video 
meliora proboque, deteriora sequor! Or, nu la competenţe suntem noi cel mai 
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deficitari, ci la atitudini-valori! Majoritatea actorilor sociali consideră – foarte greşit! 
– că valorile-atitudini se formează exclusiv în familie şi la anumite discipline 
specifice: Religie, discipline socio-umane... Matematica, fizica, chimia, educaţia 
fizică ar fi neutre din acest punct de vedere. Or, orice proces de transmitere de 
cunoştinţe şi de formare a unor competenţe e, simultan, un proces de educare a unor 
valori-atitudini, indiferent că participanţii îşi dau sau nu seama de aceasta. Dacă, de 
exemplu, le „predau” elevilor despre legea gravitaţiei explicându-le, dându-le 
exemple şi cerându-le să rezolve anumite sarcini de lucru formulate de mine, educ 
simultan, fără să-mi dau seama, valori-atitudini neparticipative, un raport de putere. 
Specialiştii numesc curriculum ascuns aceste valori-atitudini insinuate fără să ne dăm 
seama în orice proces de învăţare care se desfăşoară într-o relaţie socială. E nevoie ca 
toţi cei implicaţi în formarea de competenţe, indiferent că predau matematică, istorie, 
limbi străine etc., şi indiferent că predau la ciclul primar sau la universitate, să 
conştientizeze curriculumul ascuns şi să urmărească sistematic acele valori-atitudini 
care sunt considerate „cheie” (voi reveni mai jos asupra acestor valori).  

Funcţia şcolii, ca parte a sistemului educativ, îndeosebi pentru învăţământul 
preuniversitar, dar şi pentru primul ciclu universitar, ar trebui, în opinia mea, 
formulată explicit în acest fel: formarea şi dezvoltarea competenţelor generale şi a 
valorilor-atitudinilor generale.  Din ciclul de licenţă universitară, se adaugă formarea 
competenţelor profesionale specifice (calificări medii şi înalte). Toate celelalte funcţii 
enunţate mai sus (implicit calificările de nivel scăzut care necesită mai ales 
antrenament/training) ar trebui preluate, explicit, de structuri paraşcolare specializate, 
deservite de profesionişti.  

Aceasta înseamnă că sarcinile şi competenţele cadrelor didactice ar urma să 
se circumscrie clar acestei funcţii, în primul rând: să stăpânească acele competenţe 
generale pe care trebuie să le formeze elevilor, plus un număr de competenţe specifice 
disciplinei, adecvate vârstei elevilor; să fie capabili să organizeze activităţile de 
învăţare a competenţelor, astfel încât să educe implicit valorile-atitudini generale; să 
fie capabili să organizeze activităţi de învăţare eficiente, pentru o anumită categorie 
de vârstă. Restul (supravegherea şi protecţia elevilor, identificarea şi dezvoltarea 
talentelor, educaţia părinţilor etc.) ar trebui să constituie, explicit, responsabilităţi ale 
unor poziţii ocupaţionale distincte. 

 O astfel de restructurare a sistemului educativ ar avea multe consecinţe 
pozitive.  Profesionalizarea cadrelor didactice şi a celorlalte categorii de specialişti ar 
putea fi canalizată mai clar. Evaluarea competenţei şi calităţii prestaţiilor cadrelor 
didactice ar beneficia de criterii mai clare. Transparenţa şi echitatea sistemului de 
salarizare ar creşte.  Unele cadre didactice ar putea opta să rămână numai cu funcţia 
de bază şi salarizate ca atare. Altele şi-ar putea asuma şi alte roluri, pe lângă rolul de 
bază, fiind remunerate separat pentru fiecare din respectivele roluri, în măsura în care 
ar parcurge programe de formare specifice şi ar proba un nivel adecvat de 
performanţă în domeniu. Altele, în fine, s-ar putea profila numai pe astfel de roluri 
paraşcolare, cu salarizarea corespunzătoare şi parcurgând programele de formare 
corespunzătoare.  

 Dacă optăm pentru o astfel de înţelegere a şcolii, avem nevoie să definim clar 
competenţele generale şi valorile-atitudini generale.  

Autorii Raportului ne furnizează o listă de competenţe pentru învăţământul 
preuniversitar. Sunt de discutat. Unele sunt formulate prea general pentru a fi de 
vreun ajutor în orientarea activităţii practice. E cunoscută tendinţa noastră birocratic-
retorică: orice e definit prea general, va fi tratat în practică la modul formal. Formulări 
care în alte culturi sunt eficace, la noi pot rămâne uşor „forme fără fond” şi e nevoie 
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să le dăm un conţinut mai clar. De exemplu, ce înseamnă „competenţe de matematică, 
ştiinţe şi tehnologie”? În practică, va fi tradus prin „cunoştinţe”. Ce înseamnă 
„competenţe de a învăţa pe tot parcursul vieţii”? În ultimă analiză, toate competenţele 
enunţate în Raport pot fi incluse în această categorie.  

Personal, aş prefera definiri mai exacte, mai aplicabile în practica didactică, 
de tipul: competenţe de a accesa, selecta, prelucra, organiza şi analiza critic şi 
autonom informaţie nouă; competenţe de rezolvare a unor probleme de viaţă reală, 
utilizând calcul matematic, noţiuni din ştiinţele naturii (fizică, chimie, biologie etc.) şi 
noţiuni din disciplinele socio-umane; competenţe de argumentare, prin punerea în 
balanţă a argumentelor şi contraargumentelor; competenţe de a comunica, în scris şi 
oral, o argumentaţie proprie; competenţe de ascultare activă şi dialog (înţelegerea 
raţionamentului interlocutorului, rămânerea în tema de bază a discuţiei, evitarea 
atacului la persoană); competenţe de cooperare în realizarea unui proiect colectiv; 
ş.a.m.d. Unele nu se regăsesc în această formă în documentele internaţionale, dar e 
crucial să fie definite ca atare, pentru că lipsesc în cultura românească (termenul 
„cultură” trebuie interpretat aici în sens antropologic). Dacă vorbim despre relevanţa 
conţinuturilor învăţate, atunci trebuie să ne raportăm, cum procedează autorii 
Raportului, la competenţele generale şi valorile-atitudini pe care le solicită lumea 
actuală globalizată, precum şi viitorul apropiat şi mediu. Dar nu e suficient. Relevanţa 
reală şi eficacitatea proceselor de învăţare se obţin numai dacă vedem ce anume 
lipseşte din cultura noastră, asupra a ce trebuie să insistăm pentru a corecta practici de 
nedorit. Exemplul competenţelor de ascultare activă şi dialog e, poate, cel mai clar: e 
suficient să urmărim talk-show-urile televizate ca să vedem cât de deficitari suntem! 
Aşadar, lista competenţelor generale mai trebuie încă lucrată, pentru a obţine o 
relevanţă reală.  
 

Apoi, rămân de definit valorile-atitudini pe care şcoala ar trebui să le educe, 
explicit dar şi implicit, în procesele de învăţare a competenţelor: faţă de muncă, faţă 
de învăţare continuă, faţă de celălalt, similar şi diferit, faţă de normele comune... 
  

Paşii următori ar fi: 
 Specificarea competenţelor şi valorilor-atitudini pe cicluri. 
 Elaborarea planurilor de învăţământ în jurul competenţelor şi valorilor-atitudini 

alese : 
o reţinem pentru fiecare ciclu acele discipline care contribuie cel mai bine la 

formarea respectivelor competenţe şi valori-atitudini;  
o renunţăm la disciplinele care nu formează competenţele şi valorile 

respective, chiar dacă sunt „tradiţionale”; 
o adoptăm două tipuri de discipline opţionale: 

 discipline reciproc substituibile pentru aceleaşi competenţe şi 
valori; şcolile pot alege o disciplină sau alta în funcţie de nevoile 
locale şi de resurse; elevii pot alege în funcţie de interese şi 
aptitudini; 

 discipline pentru dezvoltarea unor aptitudini speciale (vocaţionale). 
Notă: Se asigură astfel o mai bună corelare între curriculumul comun şi cel la 
alegere. 

 Elaborarea programelor analitice în jurul competenţelor operaţionalizate 
(specifice, concrete) şi valorilor-atitudini: 

o reţinem numai acele cunoştinţe/informaţii care sunt necesare şi suficiente 
pentru formarea competenţelor şi educarea valorilor-atitudini propuse;  
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o identificăm cunoştinţe alternative, care pot conduce la aceleaşi 
competenţe; dacă, de exemplu, elevii sunt mai receptivi la lecturi preluate 
de pe internet sau la Harry Potter, atunci e mai productiv să lucrăm pe 
astfel de lecturi pentru a-i învăţa să comunice; capacitatea elevului de a 
recunoaşte valoarea artistică poate fi mai cu profit educată dacă analizăm o 
operă literară prin comparaţie cu un text obişnuit preluat dintr-o revistă pe 
care ştim că cei din generaţia lui obişnuiesc să o citească, oricât ar fi 
revista de lipsită de valoare literară; la fel, disciplina Istorie, de pildă,  
poate dezvolta mai multe competenţe relevante dacă, în loc să pornească 
de la evenimentele politico-militare sau evoluţiile economice, porneşte de 
la moda sau sporturile unei etape istorice, sau de la ritualurile relaţiilor de 
dragoste: elevii înţeleg ce înseamnă caracter istoric al unui fenomen, 
oricare ar fi el, pot fi stimulaţi să caute informaţie în diferite surse, să o 
organizeze, să o prezinte...   

 
 Elaborarea unor forme de testare care să verifice performanţele elevilor.  
 

IV. Reforma curriculară trebuie însoţită de o 
schimbare radicală a sistemului de testare şi notare 

 
Testarea şi notarea constituie, după observaţiile mele, cel de-al treilea punct 

nevralgic al sistemului nostru educativ. Dacă nu schimbăm radical lucrurile aici, 
reforma nu va funcţiona.  

Anul trecut, am scris pe jumătate dintre lucrările de la anul I: „săraca limbă 
română”! Majoritatea studenţilor nu au promovat testul din cauza a două criterii de 
notare, corelate: calitatea raţionamentului logic şi calitatea comunicării – două 
„competenţe cheie” (eu organizez de doi ani procesele de învăţare de la ciclul licenţă, 
luând în calcul şi competenţele generale şi o serie de valori-atitudini). Marea 
majoritate avuseseră medii de intrare (bacalaureat) peste 9 (nouă)!  

Noi n-am avut niciodată noţiunea de notă ca măsură a capacităţii dovedite de 
performanţă. Atunci când nu sunt asociate cu câtă „carte” (informaţie livrescă) ştie 
cineva, notele sunt înţelese de cei mai mulţi ca un indicator al opiniei cadrului 
didactic cu privire la capacităţile generale ale elevului / studentului, îndeosebi cu 
privire la inteligenţă: învăţătorii şi profesorii „buni” „dau” note mari, pentru că astfel 
îi încurajează pe elevi / studenţi, comunicându-le implicit „eşti capabil / inteligent”; la 
polul opus, profesorii care „dau” note mici, descurajează – se consideră că mesajul 
notei e „nu eşti în stare de nimic”. În consecinţă, sistemul nostru a masificat notele 
mari. Dacă ne luăm după note, suntem o naţiune de performeri! În orice sistem 
educativ serios, nota maximă defineşte performanţa excepţională: notele maxime sunt 
rarisime, pentru că excepţionalul înseamnă rarisim; notele foarte bune sunt rare, 
pentru că performanţa foarte bună nu se întâlneşte pe toate drumurile. La noi, însă, 
lucrurile stau pe dos! 

Cred că ar fi util să asociem actualului sistem de notare un sistem de 
calificative, şi să insistăm pe acest sistem, pentru ca toată lumea să conştientizeze 
semnificaţia fiecărei note.  Eu operez deja de doi ani cu următorul sistem, pe care li-l 
comunic studenţilor: 

10 = excepţional 
  9 = foarte bine 
  8 = bine 
  7 = nivel mediu 
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  6 = satisfăcător  
  5 = promovare la limită 

Unii reacţionează la mesajul transmis. Cei mai mulţi, nu: prea mă abat de la 
normalitate (majoritate).  
 
Iată câteva sugestii în legătură cu reforma sistemului de testare şi notare: 

o testările trebuie să urmărească riguros, analitic, competenţele şi valorile-
atitudini propuse; 

o li se comunică elevilor, la începutul unui ciclu şcolar, competenţele, 
valorile-atitudini şi cunoştinţele de bază (indispensabile) care trebuie 
stăpânite la final; ulterior, orice formă de testare a competenţelor şi 
valorilor-atitudini anunţate e legitimă; cred că numai astfel putem ieşi din 
continua contestare a subiectelor pentru examene; 

o cu excepţia cunoştinţelor de bază, absolut indispensabile, testările trebuie 
astfel concepute, încât să permită utilizarea unor cunoştinţe alternative în 
rezolvarea de probleme – cu condiţia ca respectivele cunoştinţe să fie 
produse ale unui proces de cunoaştere legitimat de practica din domeniu 
(ştiinţifică, pentru ştiinţă; filosofică, pentru filosofie; etc.); vreau să spun 
aici că, dacă se cer, de exemplu, soluţii pentru obţinerea apei într-o situaţie 
de penurie, nu e suficient ca elevul să spună că Părintele X ne îndeamnă să 
ne rugăm la Dumnezeu; criteriul de notare ar trebui să fie documentarea 
soluţiei alese prin furnizarea unei (oricărei) informaţii relevante şi 
autorizate în domeniu, iar nu furnizarea unei informaţii specifice X sau Y; 
procedând în acest fel, stressul cadrelor didactice, al părinţilor şi, uneori, al 
elevilor că „nu s-a parcurs toată materia pentru examen” ar putea fi evitat 
(de fapt, înlocuit cu stressul focalizării pe exerciţiu/antrenament personal, 
repetat de multe ori în timp, dar tocmai acesta e scopul reformei: să 
înlocuiască învăţarea de tip „hei, rup!”, superficială, cu învăţarea 
continuă!).  

 
Valorile-atitudini trebuie şi pot fi testate şi notate  

la fiecare disciplină în parte! 
 

Când, în cadrul unei munci de echipă, un olimpic internaţional îşi realizează 
rapid sarcina proprie, iar apoi îşi jigneşte colegii pentru ritmul lor mai lent, merită el 
nota maximă sau nu? După criteriile actuale, da. Este el pregătit pentru viaţă? Nu! Nu 
e capabil de muncă în cooperare şi nu probează atitudini de respect al celuilalt diferit! 
Şi totuşi, toată lumea ar fi scandalizată dacă elevului nostru i s-ar scădea nota. 
Sistemul actual de notare are mai curând o funcţie de înşelare a indivizilor şi societăţii 
cu privire la cât de pregătiţi sunt absolvenţii pentru viaţă. După părerea mea, sistemul 
nostru de notare ne-a făcut un popor de complexaţi şi frustraţi: suntem nesiguri, 
pentru că notele ne-au învăţat să credem că suntem performanţi, dar experienţele 
sociale ne dovedesc adesea că lucrurile nu stau astfel şi nu mai ştim ce să credem 
despre noi înşine; suntem frustraţi, pentru că notele de la şcoală ne fac să credem că 
merităm foarte mult, dar performanţele din viaţa reală nefiind pe măsură, nu primim 
atât cât am fost obişnuiţi să credem că am merita. 

Problema sistemului nostru actual de evaluare a valorilor-atitudini e aceea că 
se bazează pe un principiu al sancţiunii: se fac observaţii, se scad note sau mediile la 
purtare, se procedează la exmatriculări etc. O practică complet ineficace din punct de 
vedere educativ.  
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Principiul notării valorilor-atitudini trebuie să fie,  

ca şi în cazul competenţelor, 
 cumularea recompenselor. 

 
Practic, pentru fiecare competenţă şi pentru fiecare valoare-atitudine generală 

ar trebui prevăzută o recompensă, de exemplu un punctaj; nota finală se obţine 
cumulând punctajele. Elevul / studentul va cumula un punctaj şi va obţine o notă 
finală corespunzătoare competenţelor şi valorilor-atitudini pe care le probează efectiv. 
Revenind la exemplul de mai sus, elevul va primi punctajul pentru rezolvarea sarcinii 
proprii, dar nu va primi punctajul pentru cooperare la realizarea sarcinii colective şi 
nici pe acela pentru respectul celuilalt, deci va fi destul de departe de nota maximă.  

Esenţiale sunt aceste trei aspecte: 
1. definirea cât mai clară, cât mai operaţională, de la început, a competenţelor şi 

valorilor-atitudini pe care urmărim să le formăm şi testăm; 
2. stabilirea unei recompense (punctaj) pentru fiecare competenţă şi fiecare 

valoare-atitudine; 
3. utilizarea principiului cumulării recompenselor în calculul notei. 

 
V. Reforma curriculară trebuie însoţită de o reformă etică 

 
 Am fost pe punctul să scriu reformă morală. Ar trebui să aşteptăm cam mult! 
Reforma etică vizează în primul rând normele, procedurile deontologice, şi abia apoi 
componenta subiectivă. Nu voi vorbi aici despre sancţiuni. În sistemul nostru 
educativ, orice sancţiune poate fi inoperantă, ori chiar contraproductivă, atâta vreme 
cât funcţionează complicităţile locale şi decizia arbitrară a „şefilor”.  

Avem nevoie de norme şi proceduri clare de protecţie a oamenilor corecţi care 
lucrează în sistemul educaţional. Profesorii corecţi au nevoie de protecţie împotriva 
presiunilor „de sus”: ce soluţii are o profesoară transferată recent într-o şcoală rurală, 
atunci când directoarea şcolii îi pretinde nota maximă pentru o elevă, fiica sa, care nu 
frecventează deloc pentru că mama consideră că disciplina educaţie fizică nu e 
importantă? Au nevoie de protecţie împotriva presiunilor culturale, exercitate de 
părinţi, elevi, colegi, media: cum iese din impas un cadru didactic care e acuzat de 
majoritatea celor din jur că e „rău” pentru că nu lasă să se copieze la un examen, ori 
„dă note mici”? 

Mai avem nevoie de promovarea unei imagini pozitive a conduitelor corecte 
ale cadrelor didactice: n-am auzit de nici un caz în care corectitudinea care înseamnă 
refuzul de a lăsa să copieze, refuzul notelor mari în masă, fermitatea cadrului didactic 
în privinţa criteriilor şi standardelor de notare, să fi fost recompensată în vreun fel, ori 
mediatizată pozitiv. Se promovează, dimpotrivă, imaginea profesorului cool, flexibil, 
maleabil, înţelegător, complice al elevilor în încălcarea normelor şcolare şi în 
obţinerea unor note mari fără efort. Cu o astfel de imagine întreţinem calitatea slabă a 
proceselor educative. 

Nu cred că descentralizarea şi marchetizarea vor aduce o îmbunătăţire a 
situaţiei sub acest aspect, dimpotrivă. Ele îi vor supune pe profesorii corecţi unor 
presiuni şi mai mari, din toate părţile!  
 
VI. Finanţarea şcolilor trebuie făcută în funcţie de angajarea lor în procesul de 

reformă 
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Raportul propune finanţarea după principiul „banii urmează elevul”. E un 
principiu neoliberal, utilizat în unele sisteme occidentale. Argumentele cu care e 
susţinut sunt: (1) şcoala trebuie să răspundă intereselor indivizilor; (2) costurile 
sociale ale şcolarizării trebuie să scadă; (3) introducerea competiţiei între şcoli (pentru 
atragerea elevilor şi, implicit a banilor publici) va conduce la o creştere a calităţii.  

 
În ce mă priveşte, cred că avem mai multe argumente să NU implementăm în 

România acest sistem, cel puţin nu acum şi nici în anii următori.  
1. Principiul marketizării şcolii (un alt termen pentru finanţarea în funcţie de 

numărul de elevi) se bazează pe ideea liberală că educaţia trebuie să răspundă 
nevoilor şi intereselor individului. Dar ce înseamnă „nevoile şi interesele 
individului”? Acelea pe care el le conştientizează şi în funcţie de care alege la 
un moment dat? Pe o astfel de înţelegere a nevoilor şi intereselor se bazează 
principiul marchetizării (raportul cerere-ofertă). Or, dacă elevii şi părinţii nu 
conştientizează importanţa logicii şi nu o aleg ca disciplină, înseamnă că nu 
avem nevoie să formăm competenţele de raţionament logic? Sau, dacă pe piaţa 
muncii meseria de dascăl nu mai e astăzi atractivă şi studenţii nu o aleg, 
înseamnă că nu mai avem nevoie de dascăli? Nu trebuie să uităm că şcoala, ca 
instituţie socială, urmăreşte şi alte obiective, care depăşesc nivelul intereselor 
şi nevoilor pe care majoritatea indivizilor le conştientizează la un moment dat. 
Şcoala proiectează viitorul unei societăţi pe termen mediu şi lung. Or, cei mai 
mulţi indivizi aleg în funcţie de interesele şi nevoile imediate şi pe termen 
scurt. Avem, dacă mai era nevoie, o probă elocventă: un Barometru FSD 
recent arată că, atunci când aleg disciplinele opţionale, majoritatea studenţilor 
aleg în funcţie de cât de uşor pot obţine note mari! Studiile internationale arată 
că mai ales categoriile defavorizate fac astfel de opţiuni: de aici, riscul 
creşterii inegalităţii şanselor. 

2. Există deja, în societăţile occidentale, un număr mare de studii de evaluare a 
acestei politici, care arată că ea conduce la creşterea inegalităţii şanselor şi la 
segregare şcolară. Raportul semnalează mari inegalităţi în sistemul educativ 
românesc: aplicarea principiului de finanţare amintit va face ca acestea să 
crească.   

3. Peste tot unde dă rezultate, principiul marchetizării e asociat cu un sistem 
riguros de control public al calităţii. Or, noi suntem abia la începutul 
procesului de instituire a sistemului de control al calităţii şi mai avem multe de 
rezolvat aici: de exemplu, cum evităm efectele mecanismelor clientelare sau 
ale complicităţilor colegiale? Atât cât pot eu anticipa, finanţarea în funcţie de 
principiul cererii şi ofertei va vicia inclusiv sistemul de control al calităţii. 

 
Personal, cred că, cel puţin în perioada imediat următoare, ar fi mai eficient dacă 

şcolile ar fi finanţate în funcţie de nivelul angajării lor în implementarea reformei: în 
primul rând, în focalizarea proceselor de învăţare pe competenţe şi valori-atitudini; 
apoi, în elaborarea şi utilizarea unor modalităţi de testare şi notare a elevilor în funcţie 
de competenţele şi valorile-atitudini probate; în sfârşit, în atragerea de cadre didactice 
capabile să facă aceste lucruri şi în formarea lor continuă în această direcţie. ARACIS 
ar trebui să elaboreze un sistem de criterii şi proceduri de evaluare care să aibă în 
vedere aceste lucruri. Evaluările externe ar trebui să însemne inclusiv participări la 
activităţi didactice şi recorectarea unui număr de lucrări ale elevilor / studenţilor (în 
Anglia, de pildă, se recorectează toate lucrările cu note sub limită, toate cele cu note 
foarte bune şi un procent din celelalte). Corpul de evaluatori externi ar trebui să 
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parcurgă în prealabil un program serios de formare. De cealaltă parte, poate că 
şcolile şi cadrele didactice ar trebui lăsate să decidă dacă doresc să intre în competiţie 
pentru o finanţare mai bună şi să solicite ele însele / ei înşişi o evaluare externă. 
Competiţia s-ar declanşa în acest fel, dar în alţi termeni decât aceia ai marketizării.  

 
*** 

 
Ar fi multe comentarii cu privire la descentralizare, la posibilele consecinţe 

nedorite şi la condiţiile în care ar trebui operată pentru a diminua riscurile. Există 
studii care arată că, în anumite contexte economice şi culturale, o doză de intervenţie 
a statului în educaţie e crucială. Mă opresc totuşi aici, pentru că altfel acest material 
riscă să depăşească dimensiunile Raportului. 

 
*** 

 
Închei prin a spune că, de mai bine de un deceniu, reformele educative sunt 

orientate după un principiu al alinierii sistemului românesc la sistemele europene. 
Metoda de lucru aleasă de experţi şi politicieni, inclusiv de autorii Raportului, a fost 
aceea a raportării la structurile şi practicile occidentale ca la modele care ar trebui 
implementate la noi. În parte, acest mod de a gândi e legitim: avem nevoie ca 
diplomele noastre să fie recunoscute în Europa, iar aceasta presupune structuri 
comparabile şi output-uri (competenţe şi valori-atitudini la final de ciclu educativ) 
comparabile. Totuşi, în opinia mea, acesta nu ar trebui să fie decât primul pas în 
gândirea unei reforme. Paşii următori, pe care personal nu i-am putut identifica în nici 
una dintre guvernările postcomuniste, ar trebui să fie: 

1. studierea diferitelor modele, a condiţiilor socio-economice şi culturale în care 
ele au dat rezultate şi a limitelor lor; 

2. definirea cât mai clară a contextului (condiţiilor socio-economice, culturale 
etc.) în care urmează să funcţioneze sistemul propus în România; 

3. elaborarea mai multor scenarii alternative şi testarea teoretică a fiecăruia: la 
ce consecinţe, dorite şi nedorite, poate conduce un scenariu sau altul, în 
condiţiile definite? 

4.  opţiunea pentru un scenariu, care e, necesarmente, o opţiune politică. 
 

***** 
 
 
 
 
 
 
 
 
 


