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THE NATIONAL CURRICULUM REFORM AND THE
CURRICULUM FRAMEWORKS FOR LOWER SECONDARY
EDUCATION

Dan POTOLEA', loan NEACSU?, Antoaneta-Firuta TACEA®

Rezumat: in contextul reformei Curriculumului National din Roménia, acest studiu
propune o analizd a versiunilor de planuri-cadru de Tnvatamant pentru nivelul gimnazial,
lansate Tn dezbatere publicd de Institutul de Stiinte ale Educatiei, la finalul anului 2015.
Obiectivele studiului sunt:

1. examinarea critic-constructivd a documentelor puse in dezbatere publicd;

2. redefinirea unor criterii de constructie curriculara, aplicarea acestora in dezvoltarea
unei noi variante de plan-cadru, examinarea succintd a calitatii sau potentialului
noului plan-cadru. Recomandarile formulate de autori au un nivel de aplicabilitate
care poate reduce din limitele variantelor puse 1n discutie si ar fi posibil sa
amelioreze premisele epistemologice, metodologice si pragmatice, invocate adeseori
de analistii si practicienii curriculumului.

Aceastd noud varianta este Tnsotitd de comentarii §i sugestii operationale, necesare deciziei
de punere in aplicare, dar si de observatii posibil de valorificat pentru reconstructia
intregului Curriculum National.

Cuvinte cheie: Curriculum National, planuri-cadru de invatamant, bazele social-politice;
cadrul teoretico-metodologic; analiza si validarea produselor curriculare.
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Abstract: In the context of National Curriculum reform in Romania, this study proposes to
analyze the curriculum frameworks versions developed for gymnasium. These versions are
stated in the public debate begun at the end of the year 2015.

The objectives of the study are:

- To investigate critic-constructively the public debated documents;

- To redefine some of the curriculum development criteria, their using in the process
of developing new curriculum frameworks versions, examining succinctly the
quality or the potential of the new curriculum framework. The recommendations
expressed by authors have an applicability level able to reduce the limits of the
analyzed versions, and also to improve the epistemological, methodological, and
pragmatic premises often invoked by curriculum annalists and practitioners.

Keywords: National Curriculum, curriculum frameworks, social and political bases,
theoretical and methodological frame, analyzes and validation of the curriculum documents.

1. CONTEXT DE ANALIZA

Problematica reformei curriculumului devine una prioritard pe agenda multor
institutii nationale de politici sociale, precum si a celor specializate Tn domeniul educational.

Partea a doua a anului 2015 a adus, in Roménia, 1n prim-planul agendei de reforma
in educatie, problematica invatdimantului preuniversitar, respectiv reconstructia curriculumului
national pentru nivelul Tnvatamantului gimnazial.

Acest proces a debutat la initiativa Ministerului Educatiei si Cercetarii Stiintifice
(MECTS) si sub auspiciile expertilor Institutului de Stiinte ale Educatiei (ISE), a devenit
progresiv un subiect de dezbatere de larg interes public, antrenind diverse medii de
informare — presa scrisa, televiziune, radio, retele de socializare, comunitati stiintifice ale
cadrelor didactice, institutii $i organisme guvernamentale, asociatii de parinti, elevi,
societatea civila Tn general.

Intr-un asemenea context, autorii studiului isi propun si examineze critic-
constructiv urmatoarele documentele puse in dezbatere publica de ISE:

a. Repere pentru proiectarea si actualizarea curriculumului national. Document

de politica educationala, MECS-ISE, 2015;
b. Profilurile de formare (invatamant prescolar, clasa a IV-a, clasa a VIII-a, clasa a
X-a, clasa a XII-a);

c. Criterii de evaluare a planurilor-cadru de invatamant,

d. 3 variante de planuri-cadru.

Scopul analizei este de a orienta cunoasterea si adanci reflectia asupra respectivelor
documente, ca elemente potentiale ale Curriculumului National, urmarind: cadrul conceptual,
teoretico-metodologic, bazele social-politice, analiza si validarea produselor curriculare
propuse. La aceastd analizd se adaugd o variantd proprie de plan-cadru de invatdmant,
nsotita de cateva comentarii.

De asemenea, am avut In vedere sensibilizarea actorilor educationali interesati
(cercetatori, decidenti, membri ai societdtii civile, cadre didactice, sindicate de profil) de
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fundamentarea deciziei pe judecati documentate, coerente, pe analiza si evaluarea
documentelor existente si a dezbaterilor realizate.

Un plan-cadru optim ar trebui sa rdspunda adecvat nevoilor si particularitatilor
actualelor generatii de elevi, sa ia in consideratie resursele umane si financiare disponibile
in societatea roméneascd si sd fie congruent cu valorile si reperele europene si
internationale Tn domeniul educatiei.

Sintetic, acest articol are doud obiective majore:

* examinarea critic-constructiva a documentelor puse in dezbatere publica;

* redefinirea unor criterii de constructie curriculard, aplicarea acestora in
dezvoltarea unei noi variante de plan-cadru, examinarea succintd a
calitatii sau potentialului noului plan-cadru; recomanddrile formulate au
un nivel de aplicabilitate care poate reduce din limitele variantelor puse 1n
discutie si ar fi posibil sa amelioreze premisele epistemologice,
metodologice si pragmatice, invocate adeseori de analistii $i practicienii
curriculumului.

2. PREMISE PENTRU ANALIZA SI EVALUAREA DOCUMENTELOR SI A
DEZBATERILOR AFERENTE

Reforma scolii este In primul rand si inainte de toate o reforma a curriculumului si a
structurii institutionale a invatamantului.

Structurile curriculare gimnaziale au devenit astfel, cum afirmam mai fnainte,
centrul dezbaterilor. Mai putin insd structura institutionald a invdtdmantului. Aceasta
poate deveni un prim motiv de reflectie.

Planul-cadru de Invatamant este parte constitutiva esentiala a unui pachet curricular
solidar, format din planul de invatamant, programele scolare, manualul scolar, auxiliarele
curriculare. Fiecare componentd are valoare de input pentru celelalte componente si sursd a
unui feedback ameliorativ, pe care I-am dorit cel putin o ipostaza mai frecvent explorata.

In functie de anvergura schimbarilor preconizate, planul-cadru are consecinte mai
mari sau mai mici asupra celorlalte componente ale sistemului si procesului de
Invatdmant: managementul educational, sistemul de evaluare a curriculumului, formarea
cadrelor didactice etc.

Invocam aici un prim exemplu: asimilarea disciplinelor integrate prevazute intr-o
constructei de tip proiect curricular presupune o expertiza multipla la nivelul formarii
cadrelor didactice, orientatd decizional spre crearea premiselor pregétirii lor universitare
la licentd sau printr-un master, in cel putin doua specializari.

Intr-o prima concluzie afirmim de o manierd simpld, dar certd, ideea conform
careia valoarea/ calitatea conceptiei pe care se fundamenteazd constructia curriculumului
este decisiva pentru relevanta planurilor-cadru de invatamant.
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3. CE CONCEPTIE FUNDAMENTEAZA VARIANTELE DE PLANURI-CADRU
ELABORATE, IN CADRUL DE REFERINTA?

Discutia referitoare la oricare variantd de plan-cadru de invdtdmant trebuie
precedatd de analiza conceptiei generale, care intemeiaza elaborarea lor. Se impun,
asadar, raspunsuri la cel putin patru Tntrebari:

1. Exista sub o formd elaboratd, prezentatd, diseminatd si valorizatd aceastd

conceptie?

2. Cum se reflecta particularititile conceptiei in documentele elaborate si in

dezbaterile publice?

3. Care este calitatea conceptiei?

4. Ce tratament i s-a acordat acestei conceptii?

Instititul de Stiinte ale Educatiei a oferit trei documente (planurile-cadru, criteriile
de evaluare a planurilor-cadru, profilurile de formare) care reflectd o anumitd viziune
generald asupra proiectarii Curriculumului National. Este vizibil efortul de fundamentare,
ceea ce meritd atentia lectorului.

Aceste documente nu au fost Tnsd supuse unei analize evaluative concrete si
sistematice. Au fost formulate doar declaratii generale, rezultate din chestionarele aplicate
si din dezbaterile organizate fata in fata. Este de retinut si o altd constatare: dezbaterile au
ignorat sau evitat Tn buna masurd examinarea validitdtii conceptiei.

Filosofia curriculumului adoptata este focalizata pe opt competente cheie; ele sunt
prezentate si adoptate ab initio, fara niciun comentariu critic. S-ar cere aici un raspuns la
Intrebarea: exista alternative de interpretare? Am putea raspunde afirmativ?

Profilurile de formare au operationalizat cele opt competente pe cicluri de
invatamant (prescolar, primar, gimnazial, obligatoriu, secundar superior). Continutul
concret al competentei pentru fiecare treapta a gcolaritatii este semnificativ realist, creste
progresiv de la un nivel de scolaritate la altul? Pot fi semnalati si alti indicatori? Nu avem
nicio reactie. Din perspectiva noastra, cadrul propus are relevanta si, cu unele nuantari, ar
putea fi adoptat.

O alta dimensiune a analizei o reprezintd criteriile de evaluare a planurilor-cadru
versus criteriile de constructie a acestora. Putem vorbi aici de o anume ambivalentd a
criteriilor, urmata insa de doud interogatii:

1. Sunt criteriile valabile atit pentru evaluarea planurilor-cadru, cat si pentru

constructia (proiectarea) acestora?

2. Sunt consecvent aplicate criteriile/ principiile mentionate 1n documentele

dosarului, destinate elaborarii planurilor-cadru?

Dezbaterile nu au furnizat raspunsuri complete. Judecata noastra evaluativd se
indreapta spre consecventa partiala.

O dimensiune semnificativa si importanta in logica examinarii Intreprinse de noi o
reprezintd problema competente cheie versus vectori de personalitate. Si aici interogatiile
isi gdsesc un loc meritat §i genereaza provocdri. Astfel:

= Este clara relatia Intre cele doud categorii de termeni?
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=De ce in analiza profilului de formare problema vectorilor dezvoltarii
personalitatii este suspendatd, aceastd notiune ramanind doar in documentul de
politicd educationala?

Nu am identificat, prin similaritate, astfel de Intrebari si, firesc, nici raspunsuri.

Trecand la examinarea continutului valoric al discutiilor participantilor, In special
la dezbaterile pe discipline de studiu, mentiondm ca, de reguld, acestea au lasat impresia
unor slabe argumente teoretice si practice, cu focalizari mai ales pe numarul de ore.
Céteva mentiuni pot fi lamuritoare pentru stilul, orientarea i optiunile exprimate,
formulate enuntiativ sau interogativ de variatele categorii de participanti:

* Sa nu se reduca numarul de ore la Limba si literatura romand.

* Sa scada numarul de ore pe ansamblu, dar sa creasca ponderea disciplinelor
optionale.

* Sa nu scada numarul de ore la Consiliere si orientare scolara.

» Sa se conserve sau nu statutul Limbii latine ca disciplind obligatorie?

» Sa se introduca noi “discipline”, cu continut supradimensionat, extins pe durata
unui an scolar (ex.: Drepturile copilului, Educatia interculturala etc.).

* Unele discipline, cum ar fi Gradinaritul, Cresterea animalelor de companie, sa
fie incluse 1n curriculumul la decizia scolii.

Poate absorbi curriculumul scolii gimnaziale toate problemele cu care se confrunta
elevul 1n viata cotidiand si in Tnvatare? Cum functioneaza principiul selectiei?

Sunt si propuneri interesante, pertinente: discipline de sinteza, precum Stiinfe,
utilizarea aplicatiilor informatice pentru o mai bund Invatare a unor discipline, sustinerea
TIC-ului in gimnaziu, extinderea spectrului tematic al disciplinelor socio-umane.

Multe dintre discutiile realizate nu s-au centrat pe analiza comparativa a celor trei

variante elaborate de ISE si nici nu s-a formulat o optiune clara pentru o variantd
dintre cel existente. Continudm analiza noastrd cu formularea a trei chestiuni:

1. Care este gradul de distantare curriculara intre cele trei variante de planuri-

cadru. La o prima evaluare, opinia noastra este: una relativ slaba.

2. Care variantd pare mai promititoare si de ce? Noi am optat pentru varianta

3. Daca nicio variantd nu este sustenabild, ce punem in loc? Opinia, formulata

uneori, potrivit careia ar trebui plecat de la 0, nu este sustinutd si de un plan
concret.

4. PLANURI DE ANALIZA A DOCUMENTELOR CURRICULARE PUSE iN
DEZBATERE PUBLICA

Analiza documentelor anutate la Tnceput a fost realizata in trei planuri:
4.1. bazele social-politice;

4.2. cadrul teoretico-metodologic;

4.3. analiza si validarea produselor curriculare propuse.
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4.1. BAZELE SOCIAL-POLITICE; ORIZONTUL POLITIC AL PLANURILOR-CADRU

In acest plan regisim: orientiri valorice, functiile individuale si sociale ale
educatiei, structura institutionald, organizarea si conducerea invatamantului, aderenta la
politicile educationale ale Uniunii Europene.

Raportandu-ne selectiv la elemetele din structura bazelor social-politice ale
planurilor-cadru, am formulat o serie de comentarii.

a)  Planul-cadru ca instrument al politicii educationale necesita o fundamentare

legislativa.

» Care este aceea? Legea nr. 1/ 2011 este supusa unor dezbateri critice, i
s-au adus succesiv modificari si completdri. Se preconizeaza o noua
lege a educatiei, aflatd in curs de elaborare. Unde se situeaza
planurile-cadru propuse? Pe ce baze legislative le construim?

b)  Care sunt sensul si anvergura schimbarilor curriculare preconizate?

* O reforma Intr-un nou spirit sau actualizarea elementelor de reforma
preexistente? Reforma sau actualizare? Care este gradul de schimbare
necesar si posibil?

<) Este importantd compatibilitatea curriculumului cu recomandarile UE, in
materie de educatie.

* 8 competente cheie si EQF sunt referentiale adoptate. Sunt insa
conceptii diferite privin competentele cheie si EQF.

* Dintre sursele nu suficient neexploatate mentiondm: Developing key
competences at school in Europe (2012) si lucrari monografice
precum: Science Education in Europe: National Policies, Practicies
and Research (2011), Antrepreneurship Education at school in
Europe (2012), ICT for Education in Europe and The new EU 2020
Strategy — Policy and Practice (2010), Citizenship Education in
Europe (2012) etc.

d) De asemenea, are o importantd majora valorificarea experientelor pozitive
romanesti, Tn domeniul teoriei si practicii curriculare, al educatiei si formarii
cadrelor didactice, al rezultatelor/ performantelor elevilor.

e)  Analiza planurilor-cadru nu poate eluda aspectele economice si sociale
implicate. Costurile si problema normelor cadrelor didactice sunt dintre cele
mai severe bariere in acceptarea si promovarea inovatiilor.

4.2. CADRUL TEORETICO-METODOLOGIC - TEORII, CERCETARI SI BUNE
PRACTICI IN CONSTRUCTIA SI REALIZAREA PLANURILOR-CADRU

Mai intii, se impun unele clarificari necesare privind :
a) reteaua conceptelor fundamentale (curriculum, tipologia curriculumului,
competentd, tipologia competentelor, centrare pe elev, calitatea curriculumului
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etc.); un document pus in dezbatere publicd ar trebui sa clarifice conceptele
nodale;

b) pilonii constructiei curriculumului sunt astdzi: competentd, centrare pe elev,
calitatea curriculumului; sunt importante interpretarea semnificatiilor lor si a
modalitatilor de articulare a acestora;

¢) criterii, norme de elaborare, implementare si evaluare a planurilor-cadru de
invatdmant; lista Institutului de Stiinte ale Educatiei privind criteriile, detalierea
acestora si indicatorii de realizare este valabila, productiva; unele comlpletari si
nuantdri sunt de asemenea posibile; n orice caz, setul de criterii ar trebui
exploatat consecvent.

Céteva abordari suplimentare, selective, dar necesare, privind criteriile/ principiile

de constructie sunt prezentate mai jos:

« PRINCIPIUL ABORDARII DIAGNOSTICE SI PROGNOSTICE A

PROIECTELOR/ PROGRAMELOR CURRICULARE:
0 proiectul de program cere analiza situationald, determinarea
problemelor, analiza de nevoi;
0 situatia actuald semnifica probleme critice si nevoi de dezvoltare, luate
drept punct de plecare in reconstructia curriculumului.

Ne intrebam firesc:

a) Avem studii §i cercetdri care sd identifice starea actuald si sd documenteze
proiectiile de viitor? Da: studii ale Institutului de Stiinte ale Educatiei, rapoarte
oficiale privind starea educatiei in Romania, proiectul Cadrul de referinta al
Curriculumului National pentru invatamantul preuniversitar — un imperativ al
reformei curriculare, cu 6 volume publicate. Acestora li se adaugd studiile
monografice publicate la nivelul Uniunii Europene, mentionate anterior, sau cercetari
realizate de OECD, inclusiv testarile internationale, PISA, TIMSS, PIRLS etc.
Datele nationale existente au fost insd insuficient sau deloc valorizate.

b) Cum ne iIncadram in ritmul schimbarilor curriculare, la nivelul sistemelor
europene de educatie? Un studiu relativ recent al Comisiei Europene noteaza ca,
intr-un numar extrem de limitat de tari, exista strategii nationale care sd acopere
toate compeentele cheie. Desigur nu ne aflim in aceastd categorie. Acelasi
document mentioneaza cateva tendinte care ar trebui sd regleze politicile
educationale la nivelul invatdmantului primar si al ciclului inferior al
invatdmantului secundar, respectiv gimnaziul:

- nevoia unei abordari strategice a promovarii competentelor cheie;

- cresterea statutului competentelor transversale (cu referinte specifice
la copetentele digitale, civice si antreprenoriale);

- scaderea ponderii elevilor cu rezultate scolare slabe;

- incurajarea tinerilor sa urmeze studii si cariere in matematica, stiinte si
tehnologii.

¢) In ce misurd noile planuri-cadru reflecti aceste orientiri? Existi unele
initiative, dar Tnca timide.
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* PRINCIPIUL ABORDARII SISTEMIC-FUNCTIONALE A PLANURILOR-CADRU
Punctul de pornire este cel al analizei functional sistemice. Potrivit acesteia se impun:

- elaborarea concomitenta, potrivit unei conceptii unitare, a planurilor-
cadru pentru intregul sistem de invatamant preuniversitar, cu diferentieri
specifice pentru fiecare ciclu si cu articulatii coerente intre acestea;
politica dezvoltarii succesive a planurilor de invatamant, a decupajelor cu
focalizari izolate pe cicluri de scolarizare nu este productiva;

- planul de invatamant, programa scolara si manualul formeazd un sistem
curricular, 1n cadrul céruia, fiecare componenta are o dubla valentd — cum
afirmam la Tnceput, este input si este sursd pentru feedback;

- propunem elaborarea planurilor-cadru in trei pasi:

1. schitarea unui bruion de plan, cu un timp minimal alocat (24 de
ore),

2. elaborarea programelor scolare disciplinare,

3. revenirea la planurile-cadru, pentru a stabili ajustari, extensiuni
sau reduceri finale ale continuturilor curriculare;

- asigurarea coerentei planului pe orizontala si pe verticala.

* PRINCIPIUL INTER-, PLURI-, TRANSDICIPLINARITATII, IN ORGANIZAREA
CURRICULUMULUI

Pentru analiza pertinenta si intelegerea acestui principiu, se simte nevoia precizarilor de

tipul urmator:

- prezentarea argumentelor pro si contra, a beneficiilor si problemelor critice
asociate acestor abordari;

- evidentierea ratiunilorpractice, epistemologice si psihoeducationale;

- relevanta curriculumului integrat, in diferitele sale variante: Tnvata elevii sa
conecteze domenii diferite ale cunoasterii si practicii; sd transfere concepte
si metode dintr-un domeniu in altul; sd exploreze multimensional o
problema complexd, utilizdnd instrumente de cunoastere din variate
domenii — stiintifice, tehnologice, culturale; este o resursd pentru
dezvoltarea unor capacitati de gindire de ordin superior — gindire critica,
gandire creativa, rezolvari de probleme, capacitati decizionale etc.

In ceea ce priveste problemele critice, urmitoarele aspecte sunt de remarcat:

- curriculumul integrat, n variantele inter-, pluri- si transdisciplinare, nu reprezinta
un panaceu universal, care suspenda toate dificultatile curriculare ale sistemului
educational;

- stabilirea ponderilor si a echilibrului functional intre abordarile monodisciplinare
si acelea inter- si transdisciplinare presupune demersuri multiple si responsabile,
de ordin politic, teoretic si practic;

- sunt necesare noi evidente empirice, care sd consolideze avantajele
curriculumului integrat.
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In mod cert, in cele mai variate sisteme de invatamant, se constatd expansiunea
curriculumului integrat gi cresterea interesului pentru competentele transversale. Pentru a
sustine aceastd tendintd, potrivit documentelor Comisiei Europene, este de dorit sa se
acorde mai multd atentie:

- diferentierii invdtdmantului inter-, pluri-, transdisciplinar pe niveluri de

scolarizare: primar, gimnazial, secundar;

- promovarii diferitelor grade de integrare (doua sau mai multe discipline, doud sau
mai multe arii curriculare etc.);

- valorificdrii unor modalitati variate de implementare (discipline particulare
integrate, parti ale curriculumului larg, contributii specifice ale tuturor
disciplinelor gcolare);

- integrarii competentelor transversale in sistemul national de evaluare (dacd sunt
importante, ar trebui formate gi testate).

Practica scolara de la noi foloseste mai ales variante primare — corelatii interdisciplinare

si mult mai rar forme avansate de inter- si transdisciplinaritate.

Referindu-ne strict la documentele ISE, formuldm urmatoarele observatii-aprecieri:

- introducerea optionalului integrat (cross-curricular) la toti anii de studiu si in
toate variantele de planuri-cadru din cele 3 reprezintd o inovatie asteptata;

- punerea in relatii competitive sau disjunctive a optionalului integrat si a
optionalului disciplinar nu este o solutie constructiva, fiecare avind ratiuni
diferite si promovand competente diferite;

- am avea nevoie de discipline integrate, Tn regim obligatoriu, nu doar optional.

4.3. ANALIZA SI VALIDAREA PRODUSELOR CURRICULARE PROPUSE

Analiza comparativd a celor trei variante de planuri-cadru ne-a condus la

urmatoarele constatari si concluzii:

- exista diferente sesizabile si utile Tntre variantele propuse si planul-cadru actual;

- sunt mai putin semnificative diferentele dintre cele 3 variante; specificitatea lor

rezultd mai ales din numarul de ore decat din variatii de conceptie;

- nu existd o variantd mai ’curajoasa”, care sd propuna si un alt mod de gandire.

Optiunea noastra este varianta 2, pe care o considerdm mai apropiatd de nevoile

scolii romdnesti si de spiritul european, dar si aici sunt necesare unele amendamente,
deloc lipsite de importantd. Evidentiem cateva dintre cele mai semnificative.

1. Ariile curriculare, fata de situatia existentd, cu o singura exceptie — Consiliere si
Orientare Scolara —, sunt mai echilibrate, au ponderi diferite, legitime, in relatie
cu semnificatia educationald si sociala a domeniului de cunoastere respectiv.
Prezentam 1n tabelul urmadtor o sinteza procentuald a distributiei celor opt arii
curriculare, pe cei patru ani de studii/ clase ale gimnaziului;
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28,5

1. L&C 33,33 30,76 28,5 5 30,27
2. M&S 29,16 30,76 35,71 32,14 31,94
3.0S 16,16 15,38 14,28 21,42 16,93
4. Arte 4,16 7,69 7,14 3,57 5,64
5. EFSS 8,33 7,69 7,14 7,14 7,57
6. Teh. TIC 8,33 7,69 7,14 7,14 7,57
7.COS = = = 3,57 0,89
8. Opt. 7,69 7,14 6,66 6,66 7,03

2. Aria Limba si comunicare, dupa opinia noastrd, ocupa o pondere adecvata.

3.

Probabil ca s-ar putea reduce cu o ord pe saptdméana, la limba moderna 2.
Domeniile matematicd, stiinte si tehnologie sunt reconsiderate In conformitate
cu cerintele Uniunii Europene; acestora li se alocd un numar mai mare de ore.
Intr-o noui varianta pe care o propunem, stiintele — Bilogie, Chimie, Fizicd — ar
putea fi combinate intr-o singurd disciplind integratd, pentru clasele a V-a — a
VI-a, apoi prevazute ca discipline autonome in clasele a VII-a — a VIII-a; sau,
tot la clasele a VII-a — a VIll-a, Fizica asociatd cu Chimia, iar Biologia cu
Educatia pentru sandtate;

. Aria curriculara Om §i societate este revalorizatd, avand un spectru tematic mai

variat, de formare sociald si individuald; s-au propus discipline noi (Drepturile
copilului, Cetatenie democraticd, Educatie interculturala, Educatie economica).
Probabil cd nu toate 1si justificd extensiunea pe un intreg an de studiu; prin
adoptarea unei organizari modulare, cel putin semestriale, s-ar putea realiza o
economie de timp cu plaje de discipline distribuite succesiv pe semestru
(Drepturile copilului — clasa a V-a, sem. I, Educatia interculturald — clasa a V-
a, sem. II, Educatie civica — clasa a VI-a, sem. I, Cetatenie democratica — clasa
a VI-a, sem. Il, Tehnici de invatare — clasa a Vll-a, sem. I, Gdndire critica —
clasa a VII-a, sem. II, Educatie economica — clasa a VIlI-a, sem. I, Educatie
pentru mediu — clasa a VIII-a, sem. II).

Consilierea si Orientarea Scolara ar trebui sa functioneze pe parcursul celor 4
ani de studii gimnaziale, cu o tematicd revizuitd, cu focalizari pe dezvoltarea
personala. Tot 1n aceasta arie s-ar putea planifica activitati extraclasa si extragcolare,
de voluntariat, care ar putea imbogéti traseele de formare si afirmare a elevilor.
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Educatia fizica si sportul si-ar putea pastra ponderea actuald/ prezentd, iar
continutul si modalitatile de organizare a programelor ar putea fi diversificate.
Educatia tehnologica este bine reprezentatd, cu doud tronsoane, educatie
tehnologica si TIC; a fost introdusa suplimentar TIC, care integreaza elevul intr-
o societate tehnologicd si informationald si 1i deschide accesul la utilizarea
serviciilor digitale.

Ar fi de discutat dacd aria curriculard Arte s-ar putea diversifica, acoperind si
alte zone ale artei — arhitecturd, teatru, cinematografie, coregrafie. Educatia pentru
arte vizuale si Educatia muzicald ar putea fi studiate in clasele a V-a, a VI-a, a VII-
a cu o ord pe saptamana, si, n clasa a VIlI-a, studiul altor forme de arta.

. Varianta a doua a planului-cadru, ca si celelalte doud, nu permite alegerea

adecvata a optionalelor, doar dintr-o singura categorie — disciplinar sau integrat.
Elaborarea unui optional disciplinar este, In principiu, o intreprindere mai putin
complexa decat a unui optional integrat; existda aici riscul subminarii ultimei
categorii sau, cel putin, al pierderii caracterului ei de prioritate; propunere:
clasele a V-a si a VI-a — optionale la alegere, disciplinare sau integrate, clasele
a VII-a — a VIII-a — optionale integrate.

RECOMANDARI GENERALE

1.

2.

Prefatarea fiecarui plan-cadru cu note explicative privind profilul de formare
preconizat pentru ciclul de invdtdmant respectiv si sistemul de evaluare a
“iesirilor” din ciclul de scolarizare.

Elaborarea planurilor-cadru intr-o conceptie unitard, cu raportari nu succesive,
ci concomitente la toate ciclurile de invatdmant. Politica “decupajului’, a
constructelor izolate, este eronata.

Construirea unei matrici care sa clarifice relatiile dintre competentele cheie
adoptate si descriptorii pentru disciplinele proiectate. Se va preciza care este
relevanta fiecdrei discipline, din perspectiva uneia sau a mai multor competente.
Selectia si ponderea disciplinelor au nevoie de justificari Intemeiate.

fie invariabil anul scolar, ci semestrul. Unele discipline, teme, nu au anvergura
necesard pentru ~’a acoperi” un an academic.

Proiectarea modulard a disciplinelor scolare, care: asigura conditii de
eficientizare a invatdrii si evaluarii; ofera un alt mod de construire a
disciplinelor optionale (prin selectia si combinarea unor module de discipline
diferite).

Flexibilizarea si diversificarea rutelor de formare educationala, care sd vind mai
mult n intdmpinarea diferentelor individuale, intereselor si aptitudinilor
elevilor, nevoilor lor particulare de dezvoltare si afirmare; cresterea progresiva
si echilibrata a disciplinelor optionale pe ciclu de Tnvatamant, astfel incét sa nu
prejudicieze pregdtirea de baza (Discipline la decizia scolii — 2 ore/ sdptamana
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in invatdmantul gimnazial, 3 ore/ sdptaména in ciclul inferior al liceului, 4 ore/
saptamana in ciclul superior al liceului).

Corelarea functionald a planurilor-cadru cu programa si a programei cu planul.
Transformarea programei intr-un instrument de control si ameliorare a
constructiei planurilor-cadru (a se vedea 3 pasi n construirea planului-cadru).

8. Cresterea statutului curriculumului integrat, cross-curricular, fortificarea
competentelor inter- si transdisciplinare.

- Valorificarea valentelor proprii disciplinelor consacrate, exploatarea
potentialului stiintelor integrate, cu regim obligatoriu, constructia si
aplicarea curriculumului optional integrat, reexaminarea si innobilarea
programelor scolare cu module integrate, cross-curriculare.

9. Variantei care va fi adoptata i-ar trebui asociate o serie de implicatii/ clarificari

referitoare la: cadrul legislativ de referintd, formarea resurselor umane, aspectele
metodologice privind elaborarea programelor scolare si a manualelor etc.

10.Constituirea grupurilor interdisciplinare de elaborare, evaluare si avizare a

programelor scolare: profesori din invdtdmantul preuniversitar, universitar,
experti din domeniul stiintelor educatiei, cercetdtori, inspectori scolari,
personalitati din societatea civila, cu expertiza educationald recunoscutd de

comunitdtile stiintifice.

11.Formarea si perfectionarea cadrelor didactice cu responsabilititi in conditiile

inovarii curriculumului pentru invatdmantul gimnazial.

VARIANTA POTENTIALA A UNUI PLAN-CADRU DE INVATAMANT
PENTRU GIMNAZIU

=<
=<

Vil

LIMBA$I COMUNICARE 7

28,28%

Limba si literatura romand

Limba moderna 1

Limba moderna 2
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28,19%

Matematica
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Stiinte (Biologie, Fizicd, Chimie)
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N
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Fizica-Chimie - B

Biologie-Educatie pentru sanatate - -

Om si societate

16,17%

Discipline socio-umane”

Istorie
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Geografie

* Drepturile copilului — clasa a V-a, sem. I, Educatia interculturald — clasa a V-a, sem. II, Educatie civicd —
clasa a VI-a, sem. I, Cetdtenie democratica — clasa a VI-a, sem. I, Tehnici de invatare — clasa a VII-a, sem. I,
Gandire critica — clasa a VII-a, sem. II, Educatie economicd — clasa a VII-a, sem. 1, Educatie pentru mediu —
clasa a VIII-a, sem. IT
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Religie

Arte

7,04%

Educatie pentru arte vizuale

Educatie muzicala
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Educatie fizicd si sport
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Educatie fizicd si sport
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Tehnologie

8,8%

Educatie tehnologica

TIC
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Consiliere si orientare scolara

4,4%

Consiliere/ orientare/ activitdti
extraclasa
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OPTIONALE

Optionale disciplinare

Optionale integrate

Nr. total ore — Trunchi comun

24

24

26

25

Nr. tot

al ore - CDS 2 2 2 2

CATEVA COMENTARII LA PLANUL-CADRU PROPUS

1.

Un

Este o schitd preliminara, nu o variantd finala; poate fi revizuit, cu contributia
specialistilor in ariile curriculare.
Incearci sa echilibreze ponderile ariilor curriculare, fard a egaliza semnificatia lor.
Propune schimbari de viziune in interiorul unei arii curriculare (Matematica si
stiintele naturii; Om si societate; Consiliere si orientare).
Acorda prioritate nucleului curriculumului (eng. core curriculum — trunchiul
comun).
Sustine dezvoltarea optionalelor (CDS), ca diversitate si functionalitate, si nu in
primul rand prin cresterea excesiva a numarului de ore.
Promoveaza in mod explicit structuri curriculare integrate, in diferite variante.
Reduce numarul orelor didactice pe sdptdmand, in ceea ce priveste trunchiul
comun: clasa a V-a — 24 de ore, clasa a VI-a — 24 de ore, clasa a VII-a — 26 de
ore, clasa a VIII-a — 25 de ore, la care se adaugd 2 ore saptdmanal, pentru
disciplinele optionale.
X
X X
grup de cercetdtori de la Universitatea Quebec, Laboratorul de Analiza a

reformelor 1n educatie, formula intr-o maniera plastica, sugestiva, urmatoarea observatie:
”Curriculumul este pentru invatamant ceea ce o constitutie reprezinta pentru o tard.” (Ph.
Jonnaert, M. Ettayebi, R. Defise, 2010)

Ridicata la acest rang de importantd, reforma curriculumului de la noi, ca si o
constitutie, trebuie sa fie bine facuta, cu responsabilitate maxima, si aplicatd consecvent,
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pe o perioada rezonabila de timp. Atitudinile pripite sau grabite, ca si intarzierile
prelungite, in adoptarea unor schimbari curriculare asteptate si necesare, produc in egalad
masurd prejudicii. Succesul reformei curriculare depinde de expertiza investitd n
constructia solidard, concomitenta, a planurilor-cadru si a programelor scolare.
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Rezumat: Aceasta lucrare isi propune sa analizeze schimbarile care au marcat evolutia
planurilor cadru si a programelor scolare pentru invatamdntul primar in Romdnia
postdecembrista, ludnd in considerare etapele reformelor curriculare initiate de-a lungul
perioadei 1990 — prezent. Astfel, pornind de la aceste documente curriculare primare, vor
fi evidentiate punctele tari, punctele slabe, oportunitatile si amenintarile fiecdarei etape
supuse analizei pentru a oferi o perspectiva globala a reformarii educatiei primare din
Romdania in ultimul sfert de veac. Lucrarea noastra este, asadar, o invitatie adresata
tuturor celor implicati in aceasta etapa a scolaritdtii sa reflecteze asupra trecutului,
prezentului si mai ales asupra viitorului invatamantului primar din Romadnia.

Cuvinte cheie: reformd, curriculum, curriculum pentru invagamdntul primar

Abstract: The paper aims at analysing the changes that marked the evolution of both the
framework curricula and the subject curricula for primary education in Romanian post-
communist era, considering the stages of the education reforms started in 1990 and
continuing at present. Thus, by closely examining the primary curricular documents
published during the given period, we will try to identify the strengths, the weaknesses, the
opportunities and the threats characterising each stage so that a global perspective of the
primary education reform in Romania in the recent past could be provided. Therefore, our
paper is an invitation addressed to all stakeholders to reflect on the past, the present and,
notably, on the future of primary education in Romania.

Keywords: reform, curriculum, primary school curriculum

1. Introducere
Orice reformd a educatiei plaseazd in centrul actiunilor sale reformarea

curriculumului. De-a lungul timpului, conceptul de curriculum si-a extins aria, astfel
incét, in prezent, ajunge sa cuprinda toate realitdtile educationale, facand din ce Tn ce mai
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dificild misiunea specialistilor in a defini principalele coordonate a ceea ce ar insemna un
bun curriculum, un curriculum adecvat lumii contemporane si beneficiarilor educatiei.
Acest efort se manifestd constant si in Romania, incepand cu 1990, moment de la care
educatia romaneasca a fost restructurata din temelii.

Dar, oricat de bun, de bine conceput ar fi un curriculum, poate raméne gol de
inteles dacd nu se transpune, prin actiunea, interpretarea, adaptarea, selectia realizata de
profesor, Intr-o altd forma a sa, a curriculumului pe care profesorul il livreaza elevilor,
adecvata nevoilor acestora. Prin urmare, curriculumul si profesorul au nevoie de o
compatibilizare, care depinde de caracteristicile curriculumului, de cat de ofertant este
acesta, si de cele ale profesorului. Analiza noastra vizeazd primul dintre cele doua
elemente cheie, curriculumul, in forma sa restransa, a documentelor curriculare oficiale
cu care profesorul vine in contact, de a céror calitate depinde calitatea actului didactic.
Atentia noastrd se Indreaptd catre planurile-cadru si programele scolare, ca documente
curriculare principale, supuse permanent reformarii, fard intentia de a diminua importanta
altora (manualele scolare sau alte documente-resursd). De asemenea, restrangem analiza
la curriculumul pentru Tnvatdmantul primar, avind in vedere importanta acestui nivel al
scolarizarii, baza pentru dezvoltari ulterioare.

Asadar, pornind de la etapizarea consacratd de diversi cercetdtori si/sau specialisti
romani Tn domeniul stiintelor educatiei (de exemplu Birzea, 1996; Crisan, 2002, 2005;
Singer, 2002; Georgescu, Palade, 2003; Potolea, Toma, Borzea, 2012), aceasta lucrare 1si
propune sa evidentieze elementele de noutate ale fiecarei perioade supusd analizei. Prin
urmare, incercam sd identificAam punctele tari, punctele slabe, oportunitatile si
amenintdrile care caracterizeazd etapele reformei Invatdmantului primar din Romania, din
perspectiva mai larga a reformadrii Intregului Tnvatdmant preuniversitar, pentru a obtine o
imagine coerentd a acestei evolutii. Consideram ca aceastd analiza ar putea sa-i ajute pe
practicienii din Tnvatdmantul primar sd Inteleagd mai bine parcursul, nu Intotdeauna
ascendent, al acestei reforme si sd constientizeze rolul extrem de important pe care il au
acestia 1n interpretarea si implementarea curriculumului formal.

2. Etape ale reformairii curriculumului pentru invatimantul primar din Roménia

Considerand ,,specificitatea abordarilor conceptuale” si ,,contextul general al
schimbarilor implementate in sistemul educational romanesc” (Potolea et al., 2012, p.
17), specialistii identifica pentru perioada de dupa 1989, trei mari etape ale refomei
curriculare. Fiecare dintre acestea au cuprins momente importante ale reformarii
curriculumului pentru invatdmantul primar, concretizate in lansarea Tn sistemul de
educatie a unor noi documente curriculare oficiale, analizate aici: planuri-cadru si
programe scolare. Consideram ca, incepand cu 2012, se contureaza o etapa aparte care
vizeaza curriculumul pentru invatdmantul primar, ce poate fi subsumata etapei de reforma
avansata (Potolea et al., 2012). Tabelul de mai jos ilustreaza aceasta etapizare.
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Tabel 1. Etape ale reformei curriculare

Etapa reformei Caracteristici (Potolea et al., 2012) Momente marcante
pentru invatamantul
primar
I. 1990-1997 perioada primelor eforturi de elaborare conceptuala si de 1993,
restructurdri punctuale 1995
II. 1997-2000 perioada elaborarii propriu-zise a noului curriculum national si 1998

a implementdrii unei reforme curriculare coerente

I11. 2000-2010 perioada modificarilor masive si divizate la nivelul tuturor 2001, 2003, 2004,

componentelor curriculare, pe fondul schimbarilor de structurd 2005

a sistemului educational roménesc
IV. 2010- Reforma avansata 2012, 2013,
prezent 2014

3. Metodologia cercetarii

Metodologia cercetarii se centreazd pe analiza de tip SWOT a documentelor
curriculare oficiale pentru invatdmantul primar: planuri-cadru si programe scolare, in
perioada 1990-prezent. Grila de analizd are In vedere caracteristicile generale ale
documentelor analizate, relevante pentru modul in care se coreleazd cu caracterisiticle
reformei educatiei romanesti intr-o anumitd etapa a acesteia, dar mai cu seama cu
modificdrile introduse cu fiecare moment supus analizei (I. 1990-1997: 1993, 1995; 1L
1997-2000: 1998; II1. 2000-2010: 2001, 2003, 2004, 2005; IV. 2010-prezent: 2012, 2013,
2014). Scopul cercetarii noastre este acela de a surprinde punctele tari si punctele slabe
ale documentelor curriculare analizate din perspectiva implicatiilor (oportunitdti si amenintari)
pentru activitatea profesorilor. De asemenea, analiza comparativd a etapelor derulate,
incearca sa suprinda elementele evolutive ale curriculumului pentru invatdmantul primar.

Constientizand limitarea cercetarii noastre la numai un prim aspect al complexei
problematici a interactiunii dintre curriculum si profesor (caracteristicile curriculumului),
consideram ca analiza poate fi utild ca sursa de reflectie pentru specialistii educatiei si
pentru practicieni.

4. Repere evolutive ale curriculumului pentru invitiméantul primar din Roménia
4.1. 1993

Anul 1993 marcheaza aparitia primei generatii de programe scolare pentru clasele
primare (Programele scolare pentru invatamdntul primar. Clasele I-1V. Valabile in
perioada de tranzifie si aprobate cu Nr. 32655/1993). Exprimand tranzitia reflectatd in
domeniul educatiei din domeniul social, printr-o revizie a programelor existente, aceasta
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etapd vizeazd mai multe aspecte (care evidentiazd si neajunsurile identificate pana la
momentul respectiv):

a) modificdri Tn planul de invatdmant privind numarul de ore, obiectele de studiu
structurate pe componente ale educatiei (umanista, stiintifica, artisticd, moral-civica,
educatia fizicd), grupate in planul cadru 1n patru domenii majore: educatia umanista si
sociald/ stiintificd de baza/ artisticd/ fizica;

b) eliminarea unor elemente de continut perimate, redundante sau mai putin
accesibile elevilor (M. 1., 1993, p. 4) si ,.curitirea ideologica a continutului si degajarea
treptatd acestuia de presiunea informatiei multidimensionata” (Cristea, 1992, p. 10).

Nota introductivd, o adevdratd declaratie de intentie, enuntd un ansamblu de
principii, pe care se bazeaza elaborarea programelor:

- cresterea aspectului formativ al actiunii instructiv-educative;

- favorizarea dezvoltarii armonioase a copilului;

- mai buna pregatire pentru treptele urmdtoare de scolarizare prin valorificarea
traditiilor si experientelor Tnvatimantului autohton in corelatie cu tendintele
didacticii moderne si evolutia cercetarii pedagogice;
echilibrarea raportului volum de cunostinte — timp necesar dobandirii acestora
(M. 1., 1993, p. 4).

Puncte tari

e linii de perspectiva pentru viitoare programe pentru Invatdmantul primar,
demonstrand congtientizarea decidentilor vremii a neajunsurilor celor prezente,
precum si rolul lor, limitat strict la perioada de tranzitie: o selectie mai riguroasa
a volumului informational, raportat la obiectivele invatdmantului primar; o mai
bund dozare a acestora, pe clase §i activitati; o mai fireascd integrare a
cunostintelor din perspectiva interdisciplinara;
existenta unor sugestii metodologice pentru practicieni;
linii de actiune moderne: rolul activ al elevului 1n invatare; accentul pe capacitati
si deprinderi vizand exprimarea 1n limba romand, maternd si modernd (incepand
cu clasa a II-a); de receptare a fenomenelor/proceselor din mediul inconjurator si
din istoria roméanilor; de asumare a unor comportamente sociale si ecologice;
este specificatad coerenta disciplinelor prin finalitatile lor;
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Dezvoltarea vorbirii §i gandirii), caracterul orientativ al lecturii suplimentare;
separarea (la Limba romdna si Matematica) obiectivelor obligatorii de cele
neobligatorii; sunt sugerate cercuri pe discipline de studiu, pentru valorificarii
aptitudinilor si intereselor elevilor si integrarea educatiei extrascolare; numar de
ore la dispozitia invatatorului;

incercare de reorganizare didacticd in module integrate prin introducerea unor
discipline precum Cunoasterea mediului inconjurator si Compozitii aplicative,
Educatie plastica, Insotita de sugestii pentru teme de continut;

avansarea conceptului de competenta, definit drept complexe de capacitdti, chiar
a celui de competente transversale (de exemplu competenta de a invdata sa invefi,
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ca ,initiere in tehnici ale muncii intelectuale si ale activitatii de tnvatare” (M. 1.,
1993, p. 9).
Oportunitati

* initiaza in practica profesorului deplasarea accentului de pe informatie;

* sugestiile metodologice, nu foarte amanuntite, lasd profesorului libertatea de
actiune conform cu experienta §i competenta proprie

* se sugereazd acordarea unei atentii egale din partea practicienilor catre toate
disciplinele (in incercarea de a combate practicile existente la momentul respectiv
prin care se acorda atentie mai mare unor discipline, considerate mai importante);

* lasd profesorului posibilitatea adaptarii demersului didactic la particularitatile
scolii, clasei, elevilor.

Puncte slabe

* 1n ciuda intentiilor, programele rdman centrate pe continuturi, pe informatie;
cantitatea acestora este mare $i, adesea, unele depdsesc nivelul de Intelegere al
majoritatii copiilor aflati la respectivul nivel al scolaritatii;

* utilizarea manualelor vechi, necorelate cu schimbarile introduse in programe s-a
rasfrant negativ 1n practica, raportarea ficandu-se la manuale;

e intentiile de integrare si interdisciplinaritate nu sunt sustinute in planul de
invatdmant: de exemplu, in cazul Limbii romdne, exista o defalcare clara pentru
Citire-scriere, Dezvoltarea vorbirii si gandirii, Gramaticd, Citire-lecturad,
Compunere-expunere, cu numar fix de ore pentru fiecare 1n parte;

* numarul total de ore este mare, de la 20 (clasa I) la 23 (clasa a IV-a), aspect
reflectat negativ asupra elevilor: cantitatea de informatie este practic neschimbata
si concentrata 1n cinci zile ale sdptamanii, fata de sase, anterior;

* raportul numar de ore pe discipline - continut informational este dezechilibrat:
disciplina Matematica are alocat un numar de patru ore de la clasa I la a IV-a, dar
cantitatea continuturilor vizate este aproape dubld la clasa a Il-a fatd de clasa [;
disciplina Istoria Romdniei are alocat un numar de 1,5 ore, in crestere fata de cel
anterior (o ord), dar complexitatea unitatilor de continut este practic imposibil de
acoperit chiar in acest interval;

e repartitia numarului total de ore la o disciplind pe teme de continut reduce
dramatic flexibilitatea dorita si enuntatd Tn nota de prezentare;

* marcarea obiectivelor obligatorii este de fapt o ierarhizare a acestora din punct de
vedere al importantei considerate, nicidecum o posibilitate pentru diferentieri In
functie de specificul concret al activitatii; de asemenea, numdrul acestora este
prea mare, iar corelarea lor din punct de vedere al progresiei este redusd de la o
clasa la alta, marcand discontinuitati;

* precizarile privind evaluarea sunt aproape inexistente, cu exceptia unor formulari
vagi: evaluarea sa fie stimulativa, actului evaluativ sa fie integrat in procesul de
predare-invatare.
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Amenintari

e caracterul general al sugestiilor metodologice lasd profesorii fard un suport
necesar intr-o perioadd de mari bulversari prin care trecea societatea, implicit si
educatia;

e cantitatea mare si dificultatea continuturilor obligd profesorii sa-si concentreze
demersurile pe parcurgerea acestora, in detrimentul centrarii pe elev;

* manualele existente au fortat oarecum predarea dupa manual, 1n virtutea inertiei,
reducand adaptarea programelor in functie de specificul -clasei/scolii, si
posibilitatea diferentierii sau individualizarii invatarii.

Concluzionand, prin corelatie cu caracteristicile reformei acestei perioade, putem
afirma cd planurile-cadru si programele aprobate Tn 1993, nu reprezintd un mare salt
inainte, altfel decat la nivel de intentie. Ele sunt un prim pas, o prima tentativa catre
modernizare, dupa perioada comunistd, in sensul coordonarii planurilor pe criteriul
interdisciplinaritatii si al educatiei permanente, al ordonarii programelor la nivelul unitatii
informativ — formative, al stimularii calitatii manualelor (Cristea, 1992, p. 33).

4.2. 1995

Planurile de invatamant si programele scolare pentru Tnvatdmantul primar din
1995, denumite ,.analitice”, sunt cele pe baza carora au fost elaborate si introduse
manualele alternative, incepand cu clasa [ (1995-1996), aparute dupa intrarea 1n vigoare a
noii Legi a invdtdmantului, (nr. 84/1995), care stabileste finalitdtile educationale ale scolii
roménesti. Programele se doresc a fi ,,programe analitice de tip curriculum” (M. 1.,
C.N.C.P.P, 1995, p. 6), intr-o prima incercare a concretizarii acestei intentii dupa aproape
50 de ani.

Elementele definitorii ale planului de Tnvatamant sunt integrate (conform notei
introductive) 1n conceptul de ,,culturd scolara”, definita prin:

- cunostinte stiintifice despre lume si om, despre mediu si protectia mediului;

- cunoasterea limbii nationale si a unei limbi de circulatie internationald, Tncepand
cuclasaall-a;
cunostinte de matematica, devenite limbaj universal de cunoastere;
- premise pentru o educatie tehnologica, factor esential al civilizatiei moderne;
cunostinte de istorie si educatie civica,
educatie artistica plasticd si muzicald si cultivarea gustului estetic in viata
cotidiand, ntelese ca expresie a vietii spirituale si afective a individului si a
nazuintei de promovare a valorilor sociale superioare;
cunoasterea si practicarea culturii fizice si sporturilor, precum si educatie pentru
sanatate;
cunoagterea drepturilor omului si pe cele ale copilului si practicarea unui
comportament democratic in grupurile de referintd si de apartenentd (M. 1.,
C.N.C.P.P, 1995, p. 3).
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Sunt enuntate si principii care stau la baza elabordrii planului de invatdmant,
menite sd asigure respectarea particularitatilor fizice §i psihice ale varstei scolare
respective, o organizare unitard i globala la nivel de sistem de Tnvatdmant, prin raportare
la finalitatile educatiei scolare si un raport adecvat educatie umanista-educatie stiintifica,
cu mai mare pondere a celei dintai (M. i., C.N.C.P.P, 1995, pp. 3-4), defavorizatd in
etapele anterioare. Obiectele de studiu sunt grupate pe cinci domenii, fatd de patru in
1993, rezultat al separarii Religiei din zona educatiei umaniste. Educatia umanista are,
asadar, cea mai mare pondere, crescdtoare de la clasa I la clasa a IV-a (12/13/14/14,5),
urmatd de Educatia stiintifica (4/5/5/6,5), Educatia artistica cu un numar constant de ore
pentru cele patru clase ale invatdmantului primar (3 ore), Educatia fizica (3/2/2/2) si
Religie cu cate o ora pentru fiecare clasa. Numarul total de ore se esaloneaza crescator: 20
de ore —clasa I; 21 — clasa a II-a; 22 — clasa a III-a;24 — clasaa aIV-a.

La nivel de declaratie, constructia programelor analitice $i a planurilor de
invatadmant este subordonata finalitagilor invatamantului primar (in numar de sapte), cu o
structurd care cuprinde: o repartitie exacta a orelor de predare-invatare, recapitulare,
evaluare, la dispozitia cadrului didactic, uneori chiar pe trimestru, obiective generale
formulate pe discipline si clase, continuturi si capacitati, obiective specifice obiectului de
studiu, forme ale activitatii de invatare si extinderi.

Puncte tari

e introducerea unei componente cu tentd integrativd la Limba romdna
(Comunicare, de la clasa I la clasa a IV-a, insotitd de teme care sd faciliteze
integrarea);

* introducerea disciplinei Stiinte, incepand cu clasa a II-a, care integreaza elemente
de biologie, fizica, chimie, ecologie, reprezentdnd un progres fatd de disciplina
Geografia Romdniei §i cunoasterea mediului inconjurator din 1993;

e introducerea Educatiei civice, incepand cu clasa a Ill-a, in corelatie cu finalitatile
invatamantului primar vizate;

e intentia declaratd a raportdrii la obiective, in functie de care sunt prevazute
continuturile, n linia anterioara a reducerii presiunii informativului asupra
formativului;

* introducerea conceptului de cultura scolara, cu elemente care vizeaza o dezvoltare
globala a personalitatii;

* existenta extinderilor care ofera, partial, o anumita flexibilitate;

e introducerea formelor de activitate de Invatare.

Oportunitati

* introducerea disciplinelor integratoare da posibilitatea profesorului sa abordeze
demersul Intr-o manierd care permite dezvoltarea integrald a personalitatii
elevului;

* obligativitatea disciplinei Educatie civica permite dezvoltarea competentelor
civice, o latura a educatiei neabordatd anterior, si corelarea cu finalitatile
enuntate;
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* pozitionarea obiectivelor ca punct de pornire permite profesorului sa-si orienteze
demersul spre centrarea pe elev;

e exemplele de activitati de invidtare constituie un punct de sprijin pentru
practicieni;

* elementele de flexibilitate oferd profesorului posibilitatea adaptarii la contexte
concrete.

Puncte slabe

* corelare slabd a principiilor enuntate ca baza a elaborarii planului de Tnvatamant
cu obiectivele generale si specifice;

obiectivele generale si specifice sunt greu de operationalizat si de evaluat in unele

cazuri, cauza fiind o formulare prea generald, 1n altele se confunda cu activitati de

invatare (de exemplu: obiectivul sa grupeze cuvintele in functie de numarul
silabelor din care sunt alcatuite este Tnsotit de activitatea de invatare gruparea
cuvintelor in functie de numdrul de silabe din care sunt alcatuite - Citire, clasa

D;

activitatile de invétare nu precizeaza concret activitatea/comportamentul elevului;

* numadrul de obiective formulate este exagerat de mare; de exemplu: Citire — clasa
I, numai una din componentele Limbii romdne (care include alaturi de citire-
scriere i comunicare, citire-lectura, caligrafie) cuprinde un numair de 45 de
obiective formulate, imposibil de atins pe parcursul unui an scolar;

* intenfia integratoare ramine la nivel de declaratie; Citire-Scriere la Limba
romdna este in realitate complet separatd in Citire si Scriere, cu obiective si
continuturi separate, Tn doud programe distincte;

e vizeazd numai elevii capabili de performantd prin existenta extinderilor
(neobligatorii);

* numarul total de ore este In continuare mare, mentindnd distanta fatd de o t{inta
dorita: descongestionarea programului elevilor;

* sugestiile metodologice sunt aproape inexistente (formulate eventual sub forma
unor simple note);

e cantitatea de informatie este foarte mare, uneori mai mare decat in 1993, de
exemplu notiunile de gramatica, la clasa a IV-a, introduse acum in Comunicare;

* accentul este predominant pe informatie, in ciuda intentiilor declarate: dintre cele
sapte finalitati ale Tnvatamantului primar formulate, patru vizeaza insusirea sau
cunoasterea,

* unele continuturi au un grad Tnalt de complexitate si de abstractizare pentru varsta
elevilor (de exemplu, predicatul nominal la Limba romdnd, clasa a IV-a, se
mentine in programele din 1995); astfel, dorita corelare pe verticala cu nivelul
gimnazial al Tnvatamantului, pare a se realiza prin supraincarcarea programelor
pentru ciclul primar (identificata si anterior);

* lipsa de corelare intre elementele componente ale programelor este evidentd;
denumirea de programe analitice se dovedeste astfel una realistd, In sensul
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propriu al cuvantului: divizat Tn elemente componente, fard coerenta dorita si

caracterul sistemic intentionat.
Amenintari

* punctele slabe identificate favorizeazd 1n practicd abordarea traditionala, a
centrdrii pe continuturi;

* lipsa reperelor metodologice mentine activitatea inertiald a profesorului, raportata
la experienta anterioard, nu la noile orientari;

e lipsa de corelare intre elementele componente ale programelor favorizeaza
proiectarea demersului didactic intr-o maniera nearticulat;

e gradul destul de mare de generalitate al obiectivelor induce dificultdti de
operationalizare a acestora, n proiectarea activitatilor didactice;

e decalajul 1intre intentiile enuntate si potentialul concret de transpunere a
programelor in practicd, favorizeaza atitudini negative ale profesorilor, in sensul
diminuarii importantei acordate prescriptiilor formale.

Analizand punctele tari si punctele slabe identificate, ca pondere si complexitate,
consideram ca anul 1995 nu marcheaza o evolutie importanta, ci, cel mult, o stagnare.
Intentia elabordrii (intr-un timp prea scurt) a unor programe de tip curriculum, cu o
filosofie complet noud, nu a avut rezultatul scontat.

4.3. 1998

Anul 1998 reprezintd un moment de cotitura in reforma curriculard din Romania.
Pe fondul schimbarilor majore ale acestei perioade, curriculumul pentru Invatdmantul
primar este restructurat din temelii.

4.3.1. Planul-cadru pentru invatamantul primar (O.M.E.N. 4150/1998) are
caracteristici valabile si pentru celelalte niveluri de Tnvatamant.

Puncte tari

e structurarea pe arii curriculare, cu obiective comune;

* existenta plajelor orare, cu posibilitatea unei flexibilizari reale;

* posibilitatea elaborarii unei oferte reale prin curriculum elaborat in scoald, prin
mai multe tipuri de optionale, cu numar de ore repartizat pe arii curriculare (este
mentionatd obligativitatea realizarii, pentru clasele primare, a cel putin unui
optional);

* preocuparea pentru egalizarea sanselor: o precizare importantd este aceea
conform cdareia, in vederea asigurarii egalitatii sanselor, programele scolare vor
avea in vedere numdrul minim de ore pentru fiecare disciplind (mai exact,
trunchiul comun) in privinta obiectivelor, continututurilor si activitatilor de
Tnvatare;
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» oferirea unei libertdti reale pentru scoli si profesori;
* existenta unui numar minim §i a unui numar maxim total de ore pe saptamana.
Puncte slabe

* predarea limbii moderne (1), ca disciplina obligatorie, incepand cu clasa a IlI-a
(fatd de clasa a II-a, anterior), cu o compensare 1n privinta numarului de ore (2-3),
alaturi de posibilitatea credrii claselor cu predare intensiva a unei limbi moderne;

* restrictionarea optiunii pentru diferite tipuri de optionale, prin includerea orelor
alocate acestora in aria curriculard; cele cinci tipuri de optionale precizate in
documentele curriculare ale anului 1998 (M.E.N., C.N.C., 1998 p. 19), nu pot fi,
n realitate, realizate (de exemplu, un optional ca acela precizat in cadrul celui de-
al cincilea tip — optionalul ca tema integratoare pentru mai multe arii curriculare
— nu poate fi inclus in schema orara a unei clase decat incadrandu-1 in numarul de
ore alocat unei arii curriculare specifice, iar planul cadru astfel conceput poate da
posibilitatea realizarii unor optionale de tip monodisciplinar sau la nivel de arie
curriculara);

* alte precizdri ale metodologiei de aplicare a planurilor cadru au reusit doar sa
reducd din generozitatea ideilor aduse de reforma curriculard 1n privinta
cu organizarea cursurilor optionale pe grupe de studiu alcdtuite dintr-un numar de
elevi mai mic decat efectivul unei clase), precum si schemele orare vor fi definite
astfel incdt sa nu fie afectate normele personalului didactic al scolii;

* mentiondm ca punct slab si numarul maxim total de ore pentru clasele primar, in
continuare mare, redus nesemnificativ fatd de 1995.

Oportunitati

* posibilitatea unei abordari interdisciplinare, integrate, prin structurarea pe arii
curriculare;

* plajele orare favorizeaza optiunea pentru curriculumul nucleu/ aprofundat/ extins,
1n functie de specificul si caracteristicile elevilor;

e curriculumul elaborat in scoald poate raspunde nevoilor, intereselor si
aptitudinilor elevilor;

* posibilitatea evaludrii elevilor prin raportare la trunchiul comun oferd un reper
pentru o evaluare obiectiva;

e profesorii pot asigura un raport optim fintre disciplinele obligatorii si cele
optionale, prin construirea schemelor orare flexibile;

* numdrul minim/maxim de ore pe sdptamand lasa profesorului posibilitatea unei
optiuni care sd contribuie in mod real la descongestionarea programului elevilor.

Amenintari

* restrictiile cu privire la modalitatea de introducere in schemele orare a diferitelor
tipuri de optionale

s-au constituit Tntr-un element de derutd pentru cadrele didactice, deja confruntate
cu schimbari majore pentru a caror intimpinare fusesera prea putin pregatite;
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* precizarile cu privire la modalitatile de aplicare a planurilor-cadru au fost, prin
anumite interpretdri, deturnate de la scopul real (a oferi elevilor si parintilor
acestora posibilitatea de a opta in functie de interesele si nevoile proprii) la un
altul: asigurarea normelor profesorilor; s-au nascut astfel si primele formule ale
,»folclorului reformei” (optionale obligatorii);

* ca o consecinta a aspectului anterior, numarul maxim de ore pe saptdmana a fost
adoptat ca optiune de majoritatea scolilor/claselor (indepartind dezideratul
descongestionarii programului elevilor).

4.3.2. Programele scolare pentru invatamantul primar aprobate in 1998 s-au
subordonat finalititilor invatdmantului primar, derivate din idealul si finalitatile
sistemului educational. A doua subordonare s-a realizat fatd de obiectivele ciclurilor
curriculare care se structureazd la nivelul invatdmantului primar: ciclul achizitiilor
Sfundamentale (clasele I si a II-a) si ciclul de dezvoltare (clasele a Ill-a si a IV-a), (M.E.N.,
C.N.C,, 1998, p.17). Au fost realizate in conformitate cu noul plan cadru si respecta
principiile de descentralizare, de flexibilizare si de descongestionare a parcursului scolar
promovate prin acest document curricular. La nivelul fiecdrei arii curriculare/discipline s-
au conturat dominante care au insemnat mutatii fundamentale menite sa conduca la
atingerea obiectivelor de baza ale invatdmantului primar si ale ciclurilor curriculare.
Puncte tari

* structurarea pe baza de obiective cadru si obiective de referinta sintetice, centrate
pe formarea de capacititi;

e structurarea 1n jurul unor competente si atitudini esentiale Tn formarea
personalitatii;

* orientarea finalitatilor spre dezvoltarea armonioasa a personalitatii elevilor;

* corelarea §i integrarea disciplinelor din aria curricular;

e continuturi orientative;

e introducerea in curriculum a unor activitdti de Tnvatare menite sa dezvolte
deprinderi de observare, masurare §i utilizare a informatiei, cu exemplificari,
generate de obiective, nu dinspre continuturi, realizate nu numai in spatiul clasei,
ci §i In contact direct cu fenomenul/faptul studiat, prin metoda invatarii prin
experimentare;

e accentuarea invatarii procedurale, pe strategii proprii de rezolvare de probleme,
de explorare-investigare, in detrimentul memordrii, repetdrii, invatarii de reguli,
concepte; demersuri didactice centrate pe Tnvatarea activa; utilizarea si integrarea
informatiei noi 1n ceea ce elevul stie deja din experienta personald, care trebuie
valorificatd, nicidecum neglijatd; reconsiderarea evaludrii si autoevaluarii, ca
modalitati de ameliorare a propriului progres scolar;

cantitativa la particularitatile de varsta ale elevilor;
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e curriculum adaptabil la baza materiala specificd si la traditiile locale (M.E.N.,

C.N.C,, 1998).
Oportunitati

e structurarea pe bazd de obiective cadru/de referintd poate orienta demersul
didactic cdtre surprinderea esentialului, in progresie, In activitatea de invatare,
mai ugor astfel de umadrit in activitatea didactica si orientarea catre dezvoltarea
globala a personalitdtii, nu spre realizarea de performante;

* continuturile cu caracter doar orientativ Incurajeaza creativitatea si libertatea de a
alege a profesorului, in folosul elevului; lipsa de directivitate si de obligativitate a
acestora, predominanta continuturilor de tip formativ in detrimentul celor de tip
informativ si gruparea lor in blocuri unitare, oferd oportunitatea orientdrii spre
aspectul practic, formativ;

e exemplele de activitati de invdtare constituie un sprijin pentru profesor in
implementarea noilor orientari;

* se stimuleazd activitatea profesorului ca facilitator al invatarii, ca persoana care
sprijind lucrul 1n echipd, 1n detrimentul unui cadru didactic transmititor de
cunostinte; initiativa si libertatea de actiune (prin posibilitatea de a alege numarul
unui numdr fix de ore pentru o teméa/capitol).

Puncte slabe

e accentele enuntate Tn programe au rdmas pe alocuri simple declaratii, nefiind
sustinute de introducerea unor manuale conforme cu noile programe;

» programele pot fi considerate incd supraincarcate, continuturile invatarii, desi
mult mai structurate §i mai ancorate in lumea reald a elevilor fatd de etapele
anterioare, raman totusi prea multe, unele incd abstracte, parcurgerea integrald a
lor in timpul alocat blocand 1n realitate realizarea obiectivelor.

Amenintari

* lipsa manualelor corespunzatoare a permis accentuarea dificultdtilor practicii
didactice, predarea raportdndu-se in continuare la manual, nu la programa, precum si
intarzieri ale aplicdrii in practicd a programelor, lipsa aplicdrii sau a aplicarii
haotice, in lipsa unor ghiduri metodologice de aplicare a programelor scolare;

* s-au adaugat disfunctiile legate de schimbarea fundamentald a evaludrii 1n ciclul
primar, devenitd preponderent calitativa si concretizatd in apreciere prin calificative;

e supraincdrcarea la nivel de continuturi, inca prezentd, impiedica in practica
centrarea pe obiective si realizarea concretd a noii filosofii a predarii-invatarii.

4.4.. Revizuirile din 2001, 2003, 2004

4.4.1. Revizuirile din 2001, 2003, 2004 la nivel de planuri-cadru, nu au reusit sa reduca
punctele slabe identificate pana la acest moment, nici sd diminueze amenintarile. Planul
cadru din 2001 nu aduce noutéti majore comparativ cu cele introduse in anul 1998.
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O.M.E.C.T. 4686/2003 aprobd noul plan-cadru pentru clasele I si a II-a. Ca
noutate mentionam introducerea in bloc a orelor alocate disciplinelor optionale, pentru
diminuarea neajunsului remarcat in 1998 (repartizarea orelor alocate pentru optionale in
a unor optionale integrate, transdisciplinare, in acelasi timp se si reduce semnificativ
posibilitatea realizdrii a mai mult de un optional. Se mentin: (1) inexistenta plajei orare
pentru aria curriculara Om §i societate; (2) impunerea disciplinei Religie in trunchiul
comun cu posibilitatea ca aceasta sa nu fie urmata, la solicitarea scrisd a parintilor
elevului, ca si In anii precedenti; (3) un singur optional existent in mod obligatoriu in
schema orara. De asemenea, pentru clasele I si a II-a, planul cadru este identic, aspect ce
poate fi explicat prin abordarea ca un Intreg a ciclului achizitiilor fundamentale.

In 2003 includerea unei ore pentru disciplina Cunoasterea mediului in aria
curriculara Matematica si stiinfe ale naturii a avut urmatoarele consecinte:

- numarul de ore alocate pentru trunchiul comun creste cu 1 (2001: 16 ore, 2003:
17 ore, pentru clasa I si a II-a);

- reducerea numadrului de ore pentru disciplinele optionale de la 1-4 in 2001, 1a 1-3
in 2003.

Ambele consecinte pot fi considerate negative si nu concorda cu intentia care a
constituit punctul de plecare pentru aprobarea noilor planuri-cadru si a noilor programe
scolare in anul 2003: revizuirea pentru continuarea descongestiondrii incepute in 2001.

Anul 2004 continua revizuirea planurilor cadru inceputa in 2003 cu cele pentru
clasele I i a II-a si aduce aprobarea planului-cadru de invdtdmant pentru clasele a I1I-a si
a IV-a (O.M.E.C. 5198/2004). Si planurile cadru pentru clasele a III-a i a IV-a sunt
identice, 1n ideea aceleiasi abordari compacte a ciclului de dezvoltare de aceasta datd, cu
exceptia aparitiei la clasa a IV-a a disciplinelor Istorie si Geografie, de unde rezulta si
modificdrile In privinta numarului total de ore.

In privinta raportului numir de ore pentru trunchiul comun/numar de ore pentru
curriculum la decizia scolii, respectiv a raportului numar minim/ maxim de ore pe
sdptdmana, comparativ cu anul 2001, se constatd urmatoarele:

- la clasa a IV-a numarul de ore afectat trunchiului comun se mareste cu o ora si, in
consecintd, si numarul maxim de ore pe sdptamana;

- la clasa a IlI-a se micsoreaza cu o ord numdrul minim de ore pe saptaimana;

- numdrul de ore pentru disciplinele optionale se mentine neschimbat pentru
ambele clase (1-4), la fel si un numar obligatoriu de un optional in schema orara a
clasei.

Din analiza comparativa a planurilor cadru aprobate in perioada 1998 si pana in
momentul discutat aici rezultd urmatoarele concluzii:
toate ariile curriculare (cu exceptia ariei Om §i societate la clasele I si a IlI-a) si prin
posibilitatea optdrii pentru un numar de minim o ord §i maxim patru ore in cadrul
curriculumului la decizia scolii.
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* Proportia dintre ponderea ariilor curriculare, respectiv a disciplinelor, a rdmas practic
neschimbatd pe tot parcursul perioadei. Ponderea cea mai mare este acordatad ariei
curriculare Limba §i comunicare, fapt ce decurge din obiectivul major al ciclului primar
(de a dezvolta capacitdtile de comunicare orald si scrisa si de relationare).

= Alcétuirea planurilor-cadru aprobate in aceastd perioada nu a eliminat punerea in pericol
a normelor didactice, fapt ce s-a datorat: (1) inexistentei unei oferte optionale reale si
variate din partea scolilor; (2) existentei unei modalitati formale de a opta pentru cursuri
optionale din ofertd; (3) dorintei scolilor de a se inscrie n curentul general care, pentru a
atrage elevi, trebuie sd propuna doar un anumit set de cursuri optionale care sa nu se
diferentieze prea mult de oferta celorlalte scoli concurente (cu efect contrar celui gandit la
demararea reformei curriculare: personalizarea fiecdrei institutii de invatdmant,
dezvoltarea ei in functie de specificul propriu).

Planurile-cadru aprobate Tn 2001 si 2003, 2004 nu aduc schimbdri spectaculoase
fata de cel aprobat in 1998. Existd mici diferente in privinta numarului de ore alocat unei
anumite arii curriculare/discipline, iar numarul de cursuri optionale care trebuie sa existe
1n schema orara a claselor primare a ramas constant: unul. De aceea se poate afirma ca
planul cadru aprobat in 1998 rdmane, In comparatie cu celelate aprobate in perioada 1n
discutie, documentul curricular cel mai important, care a impus o noud viziune, si care a
suferit ulterior doar usoare ajustdri, cu consecinte asupra elaborarii programelor scolare
care au fost aprobate 1n aceeasi perioada.

4.4.2. Revizuirile din 2001, 2003, 2004, 2005, 1a nivel de programe scolare

Anul 2001 aduce ca noutate o programd pentru disciplina Stiinfe, cu o abordare
integrata a stiintelor naturii, superioara celei din 1998, (M.E.N., C.N.C., 2001) si unele
clarificari, prin aprobarea O.M.E.C. 3915/2001, cat si prin patrunderea in sistem a noilor
ghiduri de aplicare a programelor scolare. Desi nu a adus propriu-zis aprobarea unor noi
programe scolare, ordinul mai sus amintit opereazd modificari ale programelor scolare
aprobate in 1998, modificari ce au vizat o descongestionare a acestora, enuntatd explicit
in chiar titulatura documentului. Mentiondrile din Anexa la Ordinul Ministrului educatiei
si cercetarii nr. 3915/31.05.2001 nu vizeaza schimbari de esenta, ci doar unele ameliorari
(M.E.C., 2001), eliminari, reformulari si introducerea in curriculum nucleu a unor
confinuturi sau obiective. Modificarile cele mai substantiale s-au operat in ceea ce
priveste continuturile, obiectivele raménand, cu foarte putine exceptii, nemodificate.
Volumul continuturilor insd a ramas 1n esentd mare, programele ramanand supraincarcate
cu multe continuturi nerelevante pentru obiectivele propuse. Asadar, descongestionarea
vizatd s-a produs intr-o proportie destul de redusa, ceea ce a impus o noud revizuire in
anii urmatori.

Programele scolare aprobate Tn 2003 pentru clasele I si a II-a, in 2004 pentru
clasele a IlI-a si Tn 2005 pentru clasele a IV-a continua coerent ideea descongestionarii,
demaratd in 2001, marcand un pas Tnainte 1n acest sens, un aspect impus si de debutul
scolaritatii la varsta de 6 ani. Revizuirile nu au eliminat Tnsa problemele identificate si
anterior (Crigsan, 2002, p. 128): incdrcatura excesivd in materie de confinuturi ale
invatarii, lipsa de corelare a unor programe cu altele, insuficienta adaptare la varsta si
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capacitatea de asimilare a elevilor, nevoia unei mai mari reprezentari a unor discipline in
planul-cadru.

Pentru invatdmantul primar perioada urmdtoare nu a adus alte schimbari.
Programele scolare pentru acest ciclu de invatdmant au ramas nemodificate Tn anul 2009
(cand o noua revizuire a vizat numai invdtamantul gimnazial, nivel la care programele
scolare au fost regandite si centrate pe competente). In urma unei analize realizate de
Institutul de Stiinte ale Educatiei, concretizatd in Propuneri de restructurare, rezultate n
urma corelarii documentelor europene cu sistemul de educatie roménesc, cu profilul de
formare european al absolventului aflat la finele scolaritdtii obligatorii se decide
,pastrarea proiectarii curriculare pe baza de obiective la nivelul ciclului primar (clasele I-
IV), care sa ofere o abordare coerenta a nivelurilor de Tnvatamént pre-primar — primar”
(LS.E., 2009, p. 30). In opinia noastra si in acord cu L. E. Capita (2012, pp. 47-88) se
intarzie astfel atingerea unui grad de coerentd pe verticald a finalitatilor primar-gimnazial.
Centrarea pe competente a rezultat ca necesara in ciclul primar si din analiza rezultatelor
elevilor din clasele primare la evaluarile nationale si internationale, constantandu-se ca
este nevoie de ,,0 structurd noua a programelor, pe componentele competentelor: cunostinte,
abilitati sau capacitati, valori si atitudini” (Neacsu, 2012, p. 198), care sd orienteze
profesorii 1n a le urmari in predare si in evaluare si care ar oferi si deschideri cétre abordari
inter- sau transdisciplinare si de integrare a educatiei nonformale (Capitd, 2012; Neacsu,
2012). O rezolvare in acest sens si o aliniere a programelor scolare pentru invatdmantul
primar la cele pentru ciclul gimnazial si liceal a demarat incepand cu anul 2012.

4.5. 2011-prezent

Planul cadru aprobat Tn 2012 pentru ciclul achizitiilor fundamentale si, respectiv,
in 2013 pentru clasele a Ill-a si a IV-a vizeaza realizarea unui profil de formare al
elevului care finalizeaza clasa a II-a/a IV-a, structurat 1n jurul domeniilor de competente-
cheie M.E.C.T.S., 2012; M.E.N., 2013), pentru o0 mai buna coerentd pe parcursul ciclului
curricular/ciclului de invatdamant. Acest nou plan cadru opereaza cu noi arii curriculare si
cuprinde trunchiul comun si curriculum la decizia scolii, in aceeasi acceptiune din 1998.
Se mentine obligativitatea existentei unei ore de optional (cu recomandarea ca aceasta sa
se aloce studierii unei limbi moderne, in cadrul ariei curriculare Limba si comunicare).

Programele scolare pentru clasa pregatitoare sunt restructurate semnificativ in
2012: competente generale ale disciplinei, cu formulari atitudinale urmdrite pentru
intregul ciclu curricular, competente specifice, activitaiti de Invatare, sugestii
metodologice, intr-o prezentare flexibild, adaptabild la grupul de copii din perspectiva
optiunii metodologice a profesorului. De remarcat cantitatea redusd a continuturilor,
marcand o descongestionare vizibild, vizatd Incd din primii ani de dupa 1990, si o
schimbare de statut al acestora: resurse utilizabile pentru dezvoltarea competentelor
specifice. Programele pentru clasele pregétitoare, I, a II-a, revizuite in 2013 (O.M.E.N.
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3418/2013), si, respectiv pentru clasele a Ill-a si a [V-a (O.M.E.N. 5003/2014) continua
modelul curricular avansat in 2012.
Puncte tari

e planul-cadru se caracterizeazd printr-o mai mare flexibilitate comparativ cu cele
anterioare;

e organizarea integratd, pe teme, este sugeratd din chiar denumirea disciplinelor
subsumate ariilor curriculare (Matematica si explorarea mediului, Educatie
fizica, sport si sandtate, Arte vizuale si lucru manual, Muzica §i migcare);

e introducerea disciplinelor Dezvoltare personala, respectiv TIC (Jocul cu
calculatorul), intr-o mai buna corelare cu competentele-cheie vizate;

* ofera exemple de realizare a schemelor orare si exemple de abordari integrate in
jurul unor teme de interes pentru copiii acestei varste;

e abordarea disciplinei Comunicare in limba romdna intr-o manierda sincretica,
integrata, fara abordari artificiale, pentru abordarea vie a comunicarii;

e comunicarea Intr-o limba modernd oferd, in premierd, o programa-cadru, fara
specificari pentru o anumia limba modernd, pentru accentuarea centrdrii pe
competente de comunicare, prin raportare la Portofoliul european al limbilor, la
enunturile autoevaluative din Pasaportul lingvistic, cu niveluri definite in functie
de achizitia de comunicare;

e abordarea integratd a matematicii $i a unor elemente de stiinte ale naturii intr-o
programa unicd de Matematica si explorarea mediului, pentru o nvatare de tip
holistic, contextualizeazd invatarea, faciliteazd profunzimea fintelegerii
conceptelor si a procedurilor utilizate i armonizeaza cele doud domenii;

» extinderea sferei educatiei plastice (disciplina denumita astfel anterior) catre Arte
vizuale, pentru o mai largd cuprindere a intereselor si preocupdrilor copiilor si o
revenire la Lucru manual (de la Abilitati practice, anterior), cu intentia de a
accentua formarea caracterului, in linia Scolii active, conduc catre o programa
integrata, Arte vizuale si Lucru manual, care propune un demers centrat spre
dezvoltarea gandirii si a caracterului, prin imagine §i traire artistica;

* asocierea muzicii §i miscarii, In cadrul disciplinei Muzica si miscare, stimuleaza
manifestarea expresiva a personalitatii, reduce decalajele scoala-viata, identificate
anterior, §i pune bazele unei invatari intuitive si accesibile ale conceptelor
muzicale elementare;
dezvoltarea competentelor digitale, in cadrul disciplinei TIC (Jocul cu
calculatorul), competente larg transverabile, fara a omite potentialele riscuri ale
utilizdrii neadecvate a tehnologiilor;
dezvoltarea motricitatii elevului, familiarizarea acestuia cu deprinderile necesare
unei vieti sdndtoase si unei dezvoltari fizice armonioase prin programa disciplinei
Educatie fizica si sport;

* preocuparea pentru un program secvential de dezvoltare si pregdtire pentru viata
si pentru viitor a copiilor, absenta anterior, prin introducerea disciplinei
Dezvoltare personala M.E.C.T.S., 2012);
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* constructia planului-cadru din 2013 are in vedere un profil de formare al copilului,
care finalizeaza ciclul primar, care se contureaza in jurul unui nivel elementar de
formare a unor competente conturate in sapte domenii (M.E.N., 2013);

* introducerea obligativitdtii unei limbi moderne incepand cu clasa pregatitoare, in
2013, doar recomandare in anul anterior, pentru prima datd limba moderna
patrunzand in planul-cadru ca disciplind parte a trunchiului comun, chiar de la
debutul scolaritatii obligatorii.

Oportunitati

e planul-cadru permite o mai mare libertate in alcatuirea schemelor orare si
posibilitatea organizarii tematice a orarului;

* asigurd conditii superioare pentru abordarea integrata;

* ofera mari oportunitati pentru formarea si dezvoltarea competentelor-cheie;

* ghideaza demersul didactic prin exemplele oferite;

* modul de abordare la nivel de programa a disciplinei Comunicare in limba romdna este
favorabild strategiilor didactice sugerate: folosirea nonverbalului pentru intuirea
conceptelor, abordarea ludicd, invdtarea in contexte de comunicare;

* ofera profesorului oportunitatea de a urmari competente de acomodare a copiilor
la cerintele sistemului scolar si de alfabetizare moral-civica pentru integrarea in
comunitate, putin urmdrite Tn educatia romaneasca pana 1n acest moment;

* programa pentru Educatie pentru societate este elaboratd considerand un pilon
fundamental al educatiei, a invata sa traiesti impreund cu ceilalfi, o competenta
putin urmaritd la nivel explicit pAna Tn acest moment;

* abordarea holistica oferd profesorului posibilitatea construirii unor sarcini de invatare
mai interesante pentru elevi, mai apropiate de universul lor de cunoastere;

* profesorul poate folosi mai eficient timpului didactic si poate spori flexibilitatea
interactiunilor;

* profilul de formare al copilului care finalizeaza ciclul primar, introdus n 2013, permite
0 mai buna racordare a construirii demersurilor didactice curente la o finalitate mult
mai apropiatd, deci mai ugor de urmadrit, comparativ cu un profil de formare al
absolventului de invatdmant obligatoriu, singurul existent pana la acel moment;

* programele scolare din 2013 si 2014 mentin, ca si n anul anterior, filosofia
modelului de proiectare curriculard centrat pe competente. Publicate in set, pentru
clasa pregdtitoare, clasa I si clasa a II-a, si apoi pentru clasele a Ill-a si a [V-a,
favorizeaza urmarirea progresiei competentelor specifice vizate, a volumului si
complexitatii continuturilor, ca achizitii necesare dobandirii competentelor, si a
activitatilor de invatare, a strategiilor didactice sugerate prin sugestiile metodologice.

Puncte slabe

e disparitia unor discipline, bine corelate cu domeniile competentelor-cheie, in
contradictie cu zonele identificate in profilul de formare al absolventului clasei a
IV-a, chiar cu prevederile Legii Educatiei Nationale: disciplina Educatie pentru
societate dispare 1n intregul ciclu al achizitiilor fundamentale (se revine la
disciplina Educatie civica introdusd incepand cu clasa a Ill-a, la fel ca in 1998);
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disciplina TIC (Jocul cu calculatorul) dispare de asemenea, absenta explicabila
prin statutul incert al acesteia in planul-cadru din 2012 (0-1 ore in 2012)

* disparitia plajelor orare: disciplinelor le este alocat un numar fix de ore;

* reducerea numarului de ore alocat curriculumului la decizia scolii la 0-1 ore;

* schimbarile curriculare introduse odata cu obligativitatea clasei pregatitoare nu au
avut ca suport un cadru de referinta (ca in 1998);

Amenintari

* dificultatea introducerii unor discipline in schemele orare, de exemplu disciplina
TIC (Jocul cu calculatorul), ca urmare a unor blocaje, preponderent de natura
materiald, dar si umana (Popa, Bucur, 2012) (dificultdtile, reale, s-au soldat cu
disparitia disciplinei din planul cadru din 2013);

* reprezentarea slabd a formarii si dezvoltarii competentelor civice, ca rezultat al
disparitiei disciplinei Educatie pentru societate;

e disparitia unor discipline introduce pericolul scindarii coerentei verticala in
formarea/dezvoltarea competentelor, introducand obstacole in proiectarea unui
demers didactic raportat la finalitdti comune ciclurilor curriculare/de invatdmant;

e introducerea obligativitatii limbii moderne incepand cu clasa pregétitoare, in
2013, poate crea dificultati, corelate cu scaderea varstei beneficiarilor directi,
predarea limbilor moderne la ciclul primar ridicand probleme aparte (Singer,
Sarivan, 2010; Bucur, Popa, 2013);

e disparitia plajelor orare reduce posibilitatea construirii unor scheme orare
adaptate la specificul concret al scolii, clasei;

* posibilitatea adaptarii la specificul concret al scolilor, claselor, elevilor se
diminueaza si prin reducerea numarului de ore alocat curriculumului la decizia
scolii la 0-1.

5. Concluzii

Curriculumul formal pentru Tnvatiméntul primar a cunoscut dupd 1990 transformari
succesive, odata cu etapele reformei curriculare din Romania. In consecinta, la fel ca cea
din urma, a cunoscut un traseu cu dificultati si obstacole, dar si momente in care plusurile
au fost evidente. Astfel, reforma a reprezentat o ,,sursd permanentd de reflectii, de
confruntare de idei, de dezbateri, propuneri si contradictii pentru educatia din Romania si,
totodatd, o sursd de maximd relevantd pentru construirea de experiente educationale
benefice si constructive, care sd creeze premisele continudrii inovatiilor in sistemul
educational” (Cretu, Iucu, 2012, p. 41). Prin urmare, linia traseului parcurs nu a fost
constant ascendentd, ci a cunoscut devieri intr-un sens sau altul, de la o etapa la alta, a
urcat si a coborat, pentru ca in prezent, sa se afle, dupd parerea noastra, intr-un moment
de varf, a carui valorificare trebuie mentinutd prin corelarea si monitorizarea coreldrii
dintre elementele reformatoare.
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Programele scolare si planurile cadru aferente invatdmantului primar, cele supuse
analizei noastre, evientiazd puncte tari, din care rezultd oportunitdtile oferite pentru
transpunerea 1n realitate a prescriptiilor textelor oficiale, dar si puncte slabe, care au creat
cadre favorabile unor amenintiri care pe alocuri au indus blocaje 1n activitatea
practicienilor, deci a realizarii obiectivelor vizate. Momentele care definesc analiza
noastra sunt cele ale lansarilor 1n sistem a unor planuri cadru si programe scolare pentru
invatdmantul primar: 1993, 1995, 1998 si 2011- prezent, intre cele doud din urma
existand etape intermediare, tranzitii care au vizat revizuri, nu restructurdri fundamentale.

Primele douad momente apartin celei mai dificile etape a reformei curriculare.
Momentul 1993 se incadreaza intr-o etapd de regasire a identitatii educatiei din Romania,
dupa anii comunismului, iar momentul 1995 aduce o clarificare a contextelor de definire
a acestei identitdti. Anul 1998 marcheaza cea mai consistentd transformare, prin
sistematizare si coerentd, trasand principalele directii ale filosofiei curriculare, valabile si
astdzi. Dupa ajustdri, reajustari, revizuiri si descongestiondri in anii 2001, 2003, 2004,
2005, reforma curriculara ajunge in prezent intr-o etapd avansatd, in care curriculumul
formal pentru invdtdmantul primar se circumscrie, prin conceperea lui, unui model
raportat la finalitdti exprimate sub forma competentelor, un model care sd raspundad in
mod real nevoilor elevilor. Se aliniazd astfel curriculumului pentru gimnaziu si pentru
liceu, a caror constructie de acest fel a fost demarata anterior, imprimand caracterul unitar
al Curriculumului National, compatibil cu directiile la nivel european.

Din perspectiva potentialului curriculumului oferit practicienilor, a ofertei
curriculumului cétre profesorii pentru invatdmantul primar, consideram ca aceasta este
una care nu poate fi consideratd constringidtoare, uneori avand chiar calitatea de a fi
generoasd. Analiza SWOT realizata, a planurilor-cadru si a programelor scolare, deci a
principalelor documente la care profesorul se raporteaza/ ar trebui sa se raporteze pentru a
orienta, monitoriza si evalua activitatea curentd, demonstreaza cd, in ciuda limitelor
acestora, curriculumul formal, prin documentele oficiale considerate in analiza, confera
profesorului libertatea de a-si exercita rolurile si de a-si demonstra competentele, de a
actiona competent in transpunerea 1n realitatea activitdtilor concrete, de zi cu zi, de
proiectare, de predare, de evaluare, a ideilor enuntate, astfel incat intentiile avansate la
nivel formal sad-si atingd scopul: Tnzestarea elevilor cu competentele necesare lumii si
vietii contemporane. Unele dintre limitele documentelor analizate, induse de punctele
slabe identificate au fost treptat diminuate:

- cantitatea de continuturi, prea mare in 1993 s-a redus cu timpul, pe masura
interventiilor reformatoare la nivel de documente curriculare (in prezent,
continuturile propuse sunt limitate cantitativ la numai cateva repere, care lasa
profesorului posibilitatea detalierilor In functie de specificul contextelor concrete
ale elevilor, claselor, scolilor, comunitatilor locale);

- repartizarea rigida pe zone disciplinare s-a redus treptat, in prezent abordarea
integrata interdisciplinard fiind dominanta;
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- cantitatea (si calitatea) redusa a sugestiilor metodologice a fost o lipsa remediata
pe traseu, in prezent existind in documentele oficiale exemple concrete de
proiectare;

- finalitatile, initial indepdrtate si greu de urmdrit, se concretizeazd In prezent in
profiluri de formare a absolventului de scoala primara, chiar de ciclu curricular;

- dintre limitele enumerate, unele puteau fi depasite de un profesor competent in
lipsa unei remedieri oficiale (de exemplu, un profesor competent poate sesiza
nerelevanta unor sugestii metodologice, saracia sau chiar lipsa acestora).

Exista posibile solutii de ameliorare a limitelor identificate la nivelul planurilor-
cadru in vigoare, mai ales prin acordarea unui grad mai mare de libertate acordat
profesorului, concretizat Tn numarul de ore la dispozitia sa si in flexibilitatea pe care
curriculumul o garanteaza in privinta organizarii timpului scolar. Astfel, desi reducerea
treptatd a numarului de discipline optionale, pana la situatia actuald cand este posibil ca in
schema orara a unei clase sa nu existe nici macar un optional, rdimine un punct slab, care
goleste de continut o idee generoasa enuntatd la nivel oficial (aceea prin care
curriculumul urmaregte sd rdspunda nevoilor, intereselor si aptitudinilor elevilor), este
pozitiva posibilitatea introducerii a cel putin unui optional. Acesta poate fi ales si
construit astfel incét sd diminueze din neajunsul mentionat.

Mai mult, numarul de ore pe sdptimana se mentine in continuare mare, in
contradictie cu o altd idee enuntatd inca din 1998: descongestionarea programului
elevilor. Totusi, in prezent se contureazd o rezolvare, prin introducerea progresiva a
noilor planuri-cadru ncepand cu 2011, si prin contextele legislative favorabile
(renuntarea la incadrarea pe normd a profesorilor pentru nvatdmantul primar, o
constrangere a trecutului, mai greu de depasit anterior).

De asemenea, existenta numai meteoricd a unor discipline Tn planul-cadru din
2012 (TIC — Jocul cu calculatorul, Educatie pentru societate, disparute la numai un an
distantd), raimane de asemenea un punct slab, mai greu de compensat prin activitatea
curentd si atenteaza la formarea unui tablou complet al competentelor necesare viitorilor
adulti ai lumii contemporane. Solutia poate insa veni din partea posibilitatilor generoase
pe care le poate oferi abordarea integrata a continuturilor.

Este necesar ca aceste aspecte pozitive care caracterizeazad noile planuri cadru si
noile programe scolare pentru Invatamantul primar sd se reflecte in continuare in
documentele curriculare pentru Tnvatdmantul secundar inferior si superior. Asadar, este
nevoie urgentd de un nou Curriculum National - Cadru de Referinta, care sa vizeze intreg
invatdmantul preuniversitar din Roménia si care sd ofere o viziune integratoare tuturor
actorilor implicati Tn complexul proces educativ. Privind in trecutul nu tocmai indepartat,
putem evita repetarea unor greseli. Putem valorifica ,,istoria reformei curriculare din
Romania, ca lectie pentru viitoarele schimbari” (Potolea et al., 2012, p. 21).
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HABITAR RECURSOS RESIDENCIALES DE ACCION
EDUCATIVA
INHABITING RESIDENTIAL RESOURCES OF
EDUCATIONAL ACTION

Oscar MARTINEZ-RIVERA

Resumen: Los profesionales de la accion social trabajan a menudo en dispositivos socioeducativos
residenciales. Estos espacios tienen caracteristicas similares a las casas donde vive una familia. La
vida en familia acostumbra a ser una de las primeras referencias sobre la accién de habitar un espacio
y eso recuerda que compartir espacios con otras personas supone experimentar y compartir usos
diferentes de estos. La accién de habitar tiene un componente cultural y ha sido reflexionada por
numerosos autores especialmente provenientes de la arquitectura pero también de la filosoffa. El
articulo plantea algunos puntos de partida para reflexionar sobre el papel que tienen los profesionales
de la accién socioeducativa especialmente en este tipo de entornos.

Palabras clave: Educacion Social, Trabajo Social, Habitar, Recurso residencial, Arquitectura.

Abstract: The workers who work in social sector often work in social and educational spaces where
people live. These residential resources are similar to the houses where a family live. Family life used
to be one of the first references to the action of inhabiting a space. So, sharing a space with others
means that they share several experiences and uses of this space. In fact, the action of inhabiting has a
cultural component and has been thought out by many authors especially from architecture but also of
philosophy. The article proposes some points to think over about the role that the social workers have
in these environments.

Keywords: Social Education, Social Work, Inhabiliting, Residential Ressources, Architecture.

1.- Introduccion

Es habitual que los profesionales de la educacién social y el trabajo social trabajen
en espacios residenciales. Estos lugares serdn habitados de manera continua, discontinua,
estable o puntual por diferentes personas y colectivos. Muchos de estos dispositivos
sociales adquieren como referencia de usos aspectos similares a los de una vivienda
familiar pero légicamente tienen caracteristicas que los hacen diferentes. De hecho,
habitar un espacio de una manera u otra tiene un gran componente cultural y de relacién
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con la experiencia previa. Cada persona, por diferentes razones, adquiere un vinculo con
los espacios que la pueden hacer interactuar con ellos de muy diferentes maneras.

La experiencia de haberse relacionado con espacios donde has vivido de una
manera u otra determina como lo hards en un dispositivo residencial de accién educativa.
Pero ademds, desde el punto de vista del profesional que trabaja en ese mismo espacio,
también su experiencia previa determinard de qué manera encarar las acciones que tienen
que ver mds determinantemente con la cuestién del habitar individual o colectivo en un
recurso de este tipo.

Estas discusiones se han elaborado y trabajado sobre todo por profesionales de la
arquitectura y también hay una tradicién desde el punto de vista filoséfico. Conviene,
pues, poder tener algunos elementos de reflexion que nos puedan hacer plantear las decisiones
que se toman como profesionales de la accién socioeducativa en estos aspectos.

Es posible que la educacién social sea la disciplina que més trabaje concretamente
en este tipo de dispositivos pero el trabajo con pedagogos, psicélogos, trabajadores
sociales y otros técnicos hace necesaria una reflexiéon conjunta. En este sentido, se
encuentran algunas descripciones de administraciones sobre la figura profesional que
atiende en este tipo de recursos (Departament de Benestar Social i Familia, 2005).
Ademids, el documento marco de definiciéon de la figura del Educador Social hace
referencia explicita a que el profesional es un mediador (en el sentido amplio de la
palabra) cuyo objetivo principal es la emancipacion progresiva de la persona a la que se
atiende desde el paradigma socioeducativo (ASEDES, 2007). En este sentido se ha
profundizado e incluso se han analizado las situaciones que se viven profesionalmente en
este tipo de puestos de trabajo de un alto grado de vinculacién profesional-usuario (Heliz,
Navarro, Tortosa y Jodra, 2015).

Los espacios no son neutros y el disefio de estos pueden hacer variar la
confortabilidad pero también el sentido de pertenencia a ese espacio, el sentido de
seguridad que le da, la motivacién por permanecer o huir de él, asi como las ganas de
transformarlo de manera particular.

Vivir colectivamente no siempre es una situacion que viene dada por decisién
propia. De hecho, en los tultimos afios han aumentado las situaciones personales en que se
decide compartir espacio dado el elevado coste que supone tener una vivienda. Pero
también es cierto que la necesidad de una vivienda accesible econémicamente también ha
hecho surgir proyectos de espacios compartidos de viviendas pero también de otros tipos
de espacios como los laborales, los creativos, etc. Sobre la vida en colectividad en
recursos residenciales ya habfamos trabajado algunos aspectos en el capitulo “Por una
pedagogia de la intimidad: sobre la discapacidad y los pisos compartidos” (Martinez-
Rivera y Planella, 2010a) y también en Martinez-Rivera y Planella (2010b) pero a
continuacion el texto hace referencia a aspectos mds simbdlicos y conceptuales sobre el
hecho de habitar. Esto no quiere decir que no se tenga en cuenta que desde hace mucho
tiempo que hay autores y proyectos que trabajan en referencia a las posibilidades de
desinsticionalizacién de las personas, tal y como profundizan Domenech et al. (1999).
También encontramos otras fuentes intelectuales que han llevado a investigar incluso el
retorno social que supone hacer una atencién personal, mds que residencial, con
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determinadas personas como por ejemplo con diversidad funcional (Institut Municipal de
persones amb discapacitat, 2013).

La relacién con el espacio donde se vive, aunque la centraremos en el espacio més
intimo, también tiene un enlace directo con la experiencia de relacioén con el entorno mas
cercano de la ciudad. Desde la arquitectura, l6gicamente, el urbanismo ha sido muy
estudiado y continda siendo una de las actividades de mayor preocupacién del sector,
pero desde la educacion social y el trabajo social ya se han empezado a trabajar estos
temas. En este sentido Rosa (2013) escribe al respeto de estas cuestiones hilando las
relaciones de los individuos con la calle y su ciudad.

No dejemos de lado la idea de que la manera de vivir en un espacio determinado ha
cambiado a lo largo de la historia. Pero que actualmente es uno de esos derechos
pisoteados por un sistema que no les puede garantizar en demasiadas situaciones. Un
derecho practicamente situado en muchos casos a la altura de un lujo. Desde este punto
de vista es evidente que la vivencia que se tendra en relacién con la vivienda si no se ha
tenido o se ha tenido en situaciones precarias serd nuevamente particular y habra que
tenerlo en cuenta desde el punto de vista profesional.

En todo caso, tal vez, la manera de entender los espacios donde vivimos
personalmente pueden tener un vinculo importante en el disefio (no solo de espacios) que
hacemos de los diferentes recursos residenciales donde trabajamos. Quizas estaria bien
poner en comun algunas de estas cuestiones entre los profesionales y usuarios, como
deciamos, para mejorar las practicas actuales o bien para confirmar que responden a todas
las necesidades y no tnicamente a las de cobijo. Dicen Monteys y Fuertes (2001) que la
casa es una cuestion de los arquitectos, los que las disefian, pero también de los que las
habitan. Y llama la atencién como las personas que las habitan son denominados por ellos
mismos como “usuarios”, de la misma forma como nos referimos los profesionales, en muchos
casos, a las personas que viven en recursos residenciales. Asi pues, quizds habrd que poner
cierto orden a estas cuestiones los que disefiamos los proyectos y los que los habitan.

2.- La cuestion del habitar y conexiones con la accion socioeducativa

En educacién social o trabajo social no es habitual reparar en conceptualizar la
cuestién del habitar un espacio. Aunque cada vez mds se dan espacios cuidados des del
punto de vista de la confortabilidad, comodidad y practicidad, existen numerosas visiones de
otras disciplinas que podrian ayudarnos a pensar sobre esta cuestion mds alld de la intuicién.

De hecho, existen controversias al respecto entre los propios profesionales del
disefio y proyecto de espacios para vivir, mayoritariamente arquitectos. Cuervo (2008),
aunque analiza diferentes autores que hacen referencia a esta cuestion, sitia como
momento inicial de este tipo de discusion en los textos de Heidegger (1989). Este mismo
filésofo también hace énfasis en la pérdida de sentido en el caso de pensar en el habitar
humano como tnicamente una ocupacién del espacio. Ademas, Cuervo (2008) enmarca
su trabajo des de la perspectiva de que habitar es una condicidn exclusivamente humana y
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que por tanto tiene una serie de condicionantes relacionados con la manera que tiene el
ser humano de relacionarse con el entorno, el espacio y la vivienda. Desde esta 16gica,
profundiza en matizar el hecho de habitar y vivir aunque hay autores como Illich (1988)
citado por Cuervo (2008:47) que afirman en algunos de sus trabajo que habitar es vivir.

En este sentido, Cuervo (2008), expone que el espacio habitable estd producido por
multifactores, pero que esencialmente tiene que ver con la interaccién de varias personas.
De entrada parece bien légico puesto que para que un espacio sea habitable han
intervenido muchisimas personas. A todas las interacciones estindar que pueda tener un
espacio para que sea habitable habrd que tener en cuenta todas aquellas que hacen
referencia a los elementos que supone un proyecto residencial de accidén educativa. Pero
l6gicamente no hay que perder de vista que hay mucha influencia filoséfica en la
arquitectura desde modelos filoséficos que podian hacer un andlisis de los espacios en los
que se generan cualquier tipo de actividad humana y no solamente las que se refieren a
actividades de vida diaria como dormir, reunirse familiarmente, etc.

Ademads, muchos de los textos al respecto tienen que ver con edificios para
actividades colectivas. Hegel, en este sentido, realizé un andlisis en profundidad en su
obra “Arquitectura” donde l6gicamente lo hizo relacionando la creacién arquitecténica
con el arte. De hecho, habla de la arquitectura como “la primera realizacién del arte”. En
cambio, Heidegger (1951) hace mucho énfasis en la meta de la construccién que la sitda
en el habitar. Aunque l6gicamente también establece que no todas las construcciones son
“moradas” (tal y como hace referencia textualmente). Al respecto, Saifiudo (2009:131-
132) citando a Abalos (2000:19), afiade que en palabras del mismo Heidegger construir
supone tres ideas: “1. Construir es propiamente habitar. 2. Habitar es la manera como los
mortales estdn en la tierra. 3. Construir en cuanto a habitar se despliega en el construir, el
que cuida, el cultivo (...)”

Heidegger también hace referencia a un fendmeno que establece muchas relaciones
con los vinculos que podria tener una persona que vive en un recurso residencial. Y es
que éste fildsofo explica que “por otro lado, sin embargo, la regién (de nuestro habitar) no
se limita a la vivienda” y afiade ‘“Para el camionero la autopista es su casa, pero no tiene
alli su alojamiento, pera una obrera de una fébrica de hilados, ésta es su casa, pero no
tiene alli su vivienda, el ingeniero que dirige una central energética estd alli en casa, sin
embargo no habita alli”.

Puede darse el caso de espacios residenciales, especialmente los temporales o los
vividos como temporales, en los que las personas no establezcan el vinculo con el espacio
como propiamente su casa aunque sea su alojamiento. Pero 16gicamente también puede
darse el caso de que este tipo de recursos, aunque sean con un caracter definitivo (como
sucede con diferentes colectivos) no sea vivido por el usuario como estable o vitalicio y
que por lo tanto, lejos de nuestro objetivo como profesionales, no lo sienta como el lugar
para vivir y solo sea un alojamiento.

De hecho, el articulo “La habitabilidad”, Ramirez (2001) que hace referencia al
trabajo de José Villagrdn se explica un aspecto muy importante y es que en esa
interaccién de personas que citibamos anteriormente hay un momento crucial que es
cuando interviene la propia persona que habitard o habita el espacio. Y es que, como
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decimos, se le atribuye al ser humano la capacidad de habitar un espacio ya que
intervienen diferentes interacciones con el medio de cardcter humano. Aunque es verdad
que posiblemente podriamos describir maneras de habitar también a otras especies que
establezcan relaciones diferentes con el espacio y los objetos que existan.

Si un mismo espacio nunca es vivido de la misma forma dadas las numerosas
interpretaciones que el ser humano puede hacer de su entorno mds préximo, se hace
evidente que eso sucede en un dispositivo social de estas caracteristicas. Cuervo (2008) remarca
que “a medida que se transforma el entorno y las personas, cambia la manera de habitarlo”. Asi
pues, como sabemos desde el punto de vista profesional, un cambio en un habitante
nuevo de una casa necesariamente pude influir en la relacién del resto con ese espacio.

También es verdad que hay cierta revolucién entre los profesionales de la
arquitectura que quieren hacer un trabajo més centrado en la persona dejando de lado
unicamente lo estético. Otros, por otro lado, discrepan sobre las ciudades construidas
desde un punto de vista urbanistico tinicamente con una visién macro de los espacios.
Estos parece que quieren incidir en la idea de que las ciudades las habitan personas
concretas que viven en espacios concretos y generalmente visualizados y vividos como
las propias casas.

Parece interesante poder confluir la visién profesional de las personas que trabajan
desde la educacion social en espacios que son las viviendas de las personas con las que
trabajamos. En este sentido hay numerosos trabajos con una tendencia arquitectonica que
piensan sobre la cuestién del habitar pero olvidando la existencia de dispositivos sociales
de caricter residencial. De hecho, para hacer el andlisis del hecho de habitar no solamente
nos preguntaremos qué significa habitar y como lo hacemos, sino que hay una pregunta
clave que es la de donde habitamos. Asi lo plantea Cuervo (2008) como un aspecto
fundamental para hacer el andlisis.

En este sentido, habitar en un recurso socioeducativo residencial es una posibilidad
muy remota para un ser humano y que necesita una vision desde este punto de vista ya
que tendrd muchas peculiaridades dificiles de percibir tnicamente desde una visién
arquitectonica. Estd claro que las experiencias socioeducativas no reducen el habitar de
las personas, sean adultas o no, al mero hecho de ocupar un espacio solamente, sino que
va mucho mas alla.

Explican los arquitectos Monteys y Fuertes en "Casa collage” (2001) que las
personas tenemos acceso a diferentes tipos de alimentos, de hecho, todos comemos cada
dia, pero no significa que lo hagamos correctamente y es por eso que hay tantas campaiias
y formaciones sobre alimentacion saludable. Utilizan este ejemplo para explicar que eso
de vivir en una casa o habitarla también se puede ensefiar porque, como la comida, se
puede hacer de muchas maneras. De hecho, explicitan a lo largo de textos y conferencias
la diferencia entre la forma de ver una casa desde el punto de vista puramente de vivienda
0, con mds matices, de hogar.

A menudo a esta cuestiéon se la ha relacionado unicamente con el disefio del
espacio, pero Cuervo (2009) también se encarga en sus trabajos de ampliar la mirada y
relacionar el habitar con aspectos mucho mas simbdlicos y mds alld de la mera
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disposiciéon u orden de paredes y objetos de decoracién. En este sentido, explica que
“Para establecer una relacion entre habitar y disefiar, partimos del espacio en el cual el
hombre tiene un mayor despliegue de su ser: el entorno doméstico, ya que éste constituye
un caso muy particular por tratarse de un “objeto” de alto contenido no sélo funcional
sino simbolico y a partir del cual se descubre un sinniimero de potencialidades que
pueden ser abordadas desde el diseiio. La casa es el lugar a partir del cual el hombre
comienza a desarrollarse como tal. Es el universo con el cual inicia conexiones con los
otros <objetos> domésticos y a través de los cuales evidencia una de las formas de
apropiacion y expresion mds notables del ser humano” (Cuervo, 2009:179). A la vez,
también nos explica la importancia de la relacién y vinculacién de la persona con los
objetos que la envuelven, con su orden y con su estética.

En esta misma linea, en trabajos anteriores, Cuervo (2008:45) explica una serie de
aspectos que justifican que se haga un trabajo de andlisis de estos temas desde la
educacion social. En concreto sitda el andlisis afirmando sobre la cuestion del habitar que
“desde su cardcter filosdfico, antropolédgico, arquitecténico o socioldgico, se han
planteado algunas aproximaciones muy concretas y de abundante significado como una
“construccién” simbdlica, fisica, comunicativa y estética; donde una comin preocupacion
es el “sentimiento de arraigo”, el de las formas de pertenencia, apego y contingencia del
hombre con el lugar en el que habita como parte de afianciamiento e identificacién del ser
humano en el universo fisico y socio-cultural (significacional) en el que se mueve.”

3.- El educador social y su propia casa como punto de partida

Tal y como sucede con otros aspectos de la vida profesional del educador, es 16gico
que la manera de gestionar el espacio y la cuestién de habitarlo en un recurso residencial
parta de la propia vivencia que tiene el educador sobre este tema. Si trabajamos en un
centro con personas con drogodependencia deberiamos hacer un andlisis previo sobre
cual es nuestra relacidn con las drogas y sobre todo la que tenemos con cualquier tipo de
dependencia aunque no sea a sustancias. Por ejemplo podemos hacer el ejercicio de
prescindir del teléfono mévil durante un dia para poder escribir posteriormente sobre
nuestras sensaciones. Es solamente si hacemos esos ejercicios que deberiamos podernos
situar como educadores en este dmbito.

De la misma manera si trabajamos en el 4mbito escolar deberiamos poder dibujar
cual ha sido nuestra relacidn con este porque esa construccion también nos puede lleva a
interactuar con las personas usuarias y el sistema educativo de una manera u otra.

Asi pues, parece evidente que la relacién que tenemos los propios profesionales
con los espacios que habitamos tendran irremediablemente lazos de unién con la manera
en que tendremos de visualizar la cuestién del habitar en el centro residencial donde
trabajemos. Ese mismo espacio de trabajo, ademds, serd el que utilizardn para vivir las
personas con las que trabajamos.

Pues bien, dicho esto podemos afirmar que existen muchos usos de los lugares
donde vivimos, e incluso entre los propios profesionales que trabajamos en este tipo de
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recursos el uso del espacio donde vamos a dormir (si es que lo definimos como nuestro)
es muy disperso.

Hay personas para las que su casa representa el espacio de méxima representacion
de si mismo ya que la habita modelando y decorando los diferentes espacios de tal
manera que tiene un nivel de personalizacién muy elevado.

Pero también hay quien piensa que su casa Unicamente es un espacio cubierto
donde poder dormir con cierta tranquilidad sin que tenga que ser un espacio esencial
donde habitar, simplemente es un lugar de paso durante el dia y el centro de su atencién
estd mds fuera que dentro.

Hay personas que deciden que el espacio donde viven serd un lugar fijo y que
perdurara mucho en el tiempo. Asi pues, optan por comprar su vivienda e incluso generan
el vinculo de la propiedad que tiene un componente cultural importante. Podria parecer
anecddtico pero bajo los diferentes prismas con los que estamos mirando la cuestion del
habitar es importante ya que determina el valor que le damos a la estabilidad del propio
espacio. Ademads, eso puede conllevar aspectos que tienen que ver mds con el habitar el
espacio exterior a la casa y el valor que le demos a hacernos nuestra la calle o el barrio
donde vivimos. Es lo que Illich (1988) sitda como los espacios comunes situados mds alla
del espacio particular de la casa.

Aunque ahora no profundizaremos en este tema que planteamos, muchos perfiles
profesionales del educador social trabajan en espacios externos a las casas pero que
también son habitados de una determinada manera. Pero ademas, muchos de esos
espacios que fisicamente superan el limite de la puerta de las casas pueden ser vividos
como auténticos anexos a las viviendas. Cuando esta circunstancia se da, el forastero o el
profesional que aparece en esos espacios no es igualmente recibido que cuando hablamos
de lugares no percibidos como anexos a las propias casas. Asi pues, los profesionales de
la accién social que trabajan directamente en espacios fueras de las casas, en las calles
por ejemplo, pueden ser percibidos como invasores de espacios que se estdn habitando y
que son percibidos como propios por las personas que viven en ese entorno. La vivencia
de habitar pude ir mds alld de las puertas de las casas, como deciamos.

De hecho, Illich (1988) hace una referencia directa a la educacién social cuando
escribe que existen experiencias, en lo que denomina Tercer Mundo, que coinciden con
las que se llevan a cabo en South Bronx de Nueva York donde se concluye que el espacio
que es de verdad habitable no puede ser generado por métodos industriales como los que
construyen casas actualmente de manera tradicional, sino que solo se pueden construir
“mediante una actividad comunitaria y artesanal”

Aunque légicamente hay manera de entender la propia vivienda desde esta misma
16gica de la pertenencia pero con un alquiler, est4 claro que la permanencia en el mismo
espacio no es la misma con ese tipo de contrato. Seguro que encontramos diferencias muy
importantes entre las personas que alquilan una vivienda porque estdn dispuestas a
cambiar de casa en cualquier momento o aquellas que no soportan de la misma forma
hacer un cambio de casa. De hecho, el mismo Cuervo (2008) plantea como un aspecto
importante el andlisis de la “permanencia” en el mismo espacio.
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A pesar de la disparidad de visiones, esto no quita que habitualmente buscamos en
nuestras casas un lugar de seguridad y hasta un lugar donde pueda decidir si quiero tener
un rato de tranquilidad e incluso un espacio de silencio en todas sus definiciones. Silencio
no es tnicamente lo contrapuesto al ruido, sino que puede incorporar factores de reflexién
y de encuentro con uno mismo. En general, muchos de los profesionales que trabajamos
en estos recursos estarfamos de acuerdo en que éste serfa uno de los valores importantes a
contemplar en el recurso como posibilidad, la generacion de espacios de silencio.

Evidentemente no son pocos los profesionales que viven en colectividad con
diferentes formulas. Pero ni siquiera los pisos compartidos tienen las mismas reglas entre
unos y otros. De hecho, la mayoria son diferentes de los demds y responden a una forma
concreta de habitar un espacio. Los hay que estdn formados por casas en formas de
habitaciéon donde dentro hay todo lo necesario para vivir. Pero hay otros que de forma
clara tienen espacios de transito y que dan lugar a habitaciones mds abiertas que, en este
caso, no responden a esta idea de habitacién / casa.

4.- Componentes del espacio residencial.

A lo largo de la historia hay numerosos autores que han visto la vivienda como un
espacio en el que se concentran numerosos ingredientes que hacen de ese espacio un
lugar singular dependiendo de la interaccién de estos. No todos son tangibles, en su
mayoria son abstractos y son la suma y la interaccidn de diversas cuestiones.

Safiudo (2009) dice que “el espacio doméstico es entendido (...) como un sistema
articulado entre espacios, objetos y habitantes, los cuales convierten la vivienda en un
lugar vivido, sofiado y sentido, cargado de experiencias afectivas en la que el hombre
constituye su propio devenir en el mundo”. Asi pues, sitia la experiencia en la vivienda
como una cuestién importante en la vida y en la relacién que establece la persona en el
exterior de esta.

Es desde este punto de vista que conviene considerar que toda la planificacién de
proyecto pedagdgico que se realice de manera individual debe tener en cuenta una mirada
a la relacién con el contexto pero, tal y como se realiza en este tipo de espacios
educativos, también en cuanto a las relaciones en el especio residencial.

Hay un aspecto muy interesante que aborda Illich (1998) que tiene mucha relacion
con la vision desde el punto de vista de recursos residenciales. Desarrolla una idea que
puede hacernos plantear algunas cosas importantes y que ya hemos planteado
anteriormente de alguna forma: la diferencia en el hecho de habitar o bien de ser alojados.
En este punto explica que a veces simplemente somos alojados, la cual cosa significa que
los espacios donde estaremos “se nos dan ya planificados, construidos y equipados”. A
continuacién hace referencia a que un espacio asi podria tener la condicién de garaje para
seres humanos. Es cierto que en este punto habria que profundizar entre las diferentes
consideraciones sobre el hecho de alojar o ser alojado, pero muestra de manera gréfica lo
que podria ser una situacidn bastante negativa para un proyecto socioeducativo. En este
sentido también muestra su oposicién a que un espacio de garaje pueda ser habitado por
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una persona por mas que esté equipado con las mejores condiciones. Afiade que los
garajes y los hogares pertenecen a diferentes clases de lugares.

Desde este punto de vista, Ramirez-Melendez (2001) sitda a la arquitectura como
la satisfactora de algunas de las necesidades humanas vinculadas al habitar, al vivir y al
albergarse. La habitabilidad arquitectonica la sitda en la relacién de los espacios
arquitectonicos y el habitador (en este caso el hombre). Es la arquitectura la que tiene que
generar espacios habitables y teniendo en cuenta que, en su mayoria, los recursos
residenciales no han sido construidos inicialmente con esta finalidad, habrd que pensar en
los cambios que suponen necesarios para que un piso diseilado para que viva una familia
pueda albergar las vidas y los diferentes habitares de personas individuales que por una
causa u otra compartirdn una misma casa en el sentido amplio. En este aspecto luego cada
persona definird su casa con unos limites diferentes porque existan espacios compartidos
que no los considere casa.

Ademads, Ramirez-Melendez (2001) afiade también una cuestién muy importante
para algunos recursos residenciales donde las personas que los habitan temporal o
puntualmente procedan de culturas donde los modos de habitar sean diferentes. El autor
hace mencién al término de la habitabilidad socio-cultural como “la forma o el modo en
que los espacios son habitados” desde este punto de vista cultural o social. Parece que
podria ser obvio que un educador social tuviera en cuenta que existen diferentes modos
de utilizacién de los espacios de vivienda en si pero conviene explicitarlo ya que en
realidad no solamente hace referencia a la casa en si sino todas las relaciones que ésta
establece con el entorno: las calles, el barrio, la ciudad. En definitiva, el autor da un
mensaje especialmente a los profesionales del disefio de casas para indicarles que no solo
es importante la creatividad de éstos sino que es la interaccion del hombre con lo que
ellos han proyectado lo que hara verdaderamente de ese espacio un espacio habitable.

La figura del educador social hace falta que analice estas cuestiones para que un
espacio fisico no se quede atrds en lo que concierne a esta habitabilidad. El espaci6 en sf,
como hemos visto, no es la tinica condicién para que sea habitable y para que se sienta
como espacio donde vivir. Desde este punto de vista el profesional de la accién social
tiene que tener en cuenta, sin duda, de qué manera interactan con el espacio las personas
usuarias del recurso residencial, pero evidentemente no serd la dnica interaccién a tener
en cuenta sino que serd muy importante la que haga referencia también al resto de
personas que lo habitan.

5.- Conclusiones

Las cuestiones simbdlicas nunca han sido una cuestion menor en las ciencias
sociales y el 4mbito socioeducativo tiene muchas para su andlisis. Las paredes de una
casa mirados desde fuera pueden tener una carga muy importante si pensamos en qué
lugar estd construida o si estd en una calle o barrio con unas caracteristicas u otras o
incluso si se encuentra en una ciudad u otra.
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Pero ademds, los simbolismos pueden adquirir mayor importancia si hacemos
referencia a los que tienen que ver con esa pared desde dentro. Esos espacios tienen una
mayor relacién con los individuos que habitan ese edificio e incluso tienen una mayor
posibilidad de ser modificados en comparacion con los exteriores.

Vivir participando de la creacién y recreacién de tu espacio puede llevar a una
mayor confortabilidad teniendo en cuenta que, como se ha explicado, existen numerosas
formas de habitar los espacios y que, por lo tanto, cada persona usuaria de un recurso
socioeducativo residencial tendrd una opinidn o posicion al respecto.

Es obvio que poderse encontrar comodo e incluso seguro en tu espacio de
referencia, aunque no lo consideraras tu casa, es importante para la calidad de vida.
Ademds, hay que tener en cuenta que posiblemente las personas atendidas en este tipo de
recursos puedan tener una multitud de situaciones estresantes (en el sentido mas amplio
de la palabra) como para afiadir tensiones relacionadas con el espacio. Asi pues, conviene
tener en cuenta estas relaciones con los espacios donde se habita, como deciamos, para
mejorarlos o poderse sentir participe de ellos.

En la medida en que los profesionales del trabajo social sepamos observar el mayor
nimero de matices que hacen referencia a estas cuestiones mds posibilidades tendremos
de hacer una propuesta profesional vinculado a la mejora de la confortabilidad y calidad
de vida de las personas.
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TECHNOLOGY ENHANCED LEARNING: FROM PASSIVE
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Rezumat: Integrarea technologiilor de informare si de comunicare (TIC) in educatie a
antrenat sperante nefondate §i a ocazionat anumite inovatii tehnologice fara fundament
pedagogic. Daca anumite utilizari pedagogice ale TIC conduc la un rezultat de invatare
imbunatitit de citre tehnologii (Laferridre & all, 2014), alte utilizari il pun pe elev* intr-o
situatie de consum pasiv sau deloc interactiva. In cadrul acestui articol ne propunem si
analizam limitele demersurilor centrate pe tehnologie Tn procesul integrarii de TIC si
introducem un demers reflexiv, bazat pe o abordare care vizeaza Tmbunatatirea rezultatului
invatarii. Acest demers poate fi calificat ca sociocontructivst, participativ si inclusiv, avand
in vedere cd 1i ghideaza pe profesori In procesul de integrare a TIC, intr-un context
pedagogic autentic. Demersul reflexiv pe care il propunem contine cinci niveluri de
utilizare a tehnologiilor: consumul pasiv, consumul interactiv, crearea de continut,
cocrearea de continut si cocrearea participativd a cunostintelor orientate spre rezolvarea
problemelor impartésite de catre clasa, constituitd in comunitate de Tnvatare.

Cuvinte cheie: Tehnologie utilizata pentru invatare, creativitate, colaborare, constructie de
cunostinte, cocreare.

Abstract: The educational integration of information and communication technologies
(ICT) has led to unfounded hopes of meeting many recurring educational challenges, like
increasing learner motivation. ICT are not an educational revolution per se. In some
situations, their pedagogical usage lead to truly technologically-enhanced learning (TEL)
situations (Laferriere & all, 2014) whereas in others, ICTs could restrict the learner to a
passive spectator or low-interactivity user/consumer of multimedia content, which hinders
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the implementation of a socio-constructivist learning process. In this article, we introduce
five learning engagement levels in the pedagogical usage of technology: passive ICT usage,
interactive ICT usage, content creation, content co-creation and, ultimately, participatory
knowledge co-creation which is oriented towards problem understanding within learning
communities.

Keywords: Technology enhanced learning, Creativity, Collaboration, Participatory
knowledge, Co-creation.
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Introducere

Integrarea tehnologiilor de informare si de comunicare (TIC) in educatie a antrenat
false sperante si mituri cu privire la potentialul lor de a ameliora motivarea elevilor si
rezultatul invatarii (Amadieu & Tricot, 2014; Kirschner, & van Merriénboer, 2013).
Integrarea TIC 1n educatie a condus de asemenea la o disensiune intre ,,tehno-entuziasti”,
persoane favorabile de manierd spontand si constanta privind integrarea tehnologiilor in
educatie si ,,tehnofobi” care se opun din motive pedagogice, din lipsa resurselor sau dintr-
o rezistentd mai mare sau mai micd fata de inovatie (Selwin, 2004). Aceasta disensiune
este bazatd pe o viziune centrata pe tehnologie care atribuie tehnologiilor efecte educative
fard a lua in considerare ansamblul elementelor unei situatii de invatare sau a analiza
respectiva activitate. Cu toate acestea, trebuie sd situdm notiunea de utilizare pedagogica
a TIC in contextul educational in care se desfasoara. Astfel, analiza efectelor TIC asupra
procesului si a rezultatelor de invatare trebuie sa tina cont de multimea de factori atat la
nivel individual (elev, profesor), interpersonal (elev-elev, elev-profesor, clasa-profesor)
cat si social (comunitate educativad), a diverselor componente ale situatiei de Invatare.
Inainte de a introduce cele cinci niveluri ale utilizirii pedagogice ale TIC, indicim in cele
ce urmeaza anumite limite ale unei analize centrate pe tehnologie.

Nici TIC (nici creta, nici creionul) nu sunt revolutii in educatie
Nu putem atribui tehnologiilor digitale (TBI, tablete...) sau analogice (cretd,

creioane...) capacitatea de a ameliora rezultatul de invatare, fara a tine cont de situatia de
invatare si de contextul in care se desfdsoard. Jeremi¢ & collab. (2011) considera ca o
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situatie de Tnvatare contine : (1) activitatea de invatare, (2) resursele educative utilizate pe
parcursul activitatii de nvatare: (3) actorii implicati (elevi, profesori, experti); (4)
momentul in care se deruleazd activitatea si, In cazul integrarii TIC, (5) tehnologiile
integrate. Altfel spus, tehnologiile reprezinta una dinte componentele situatiei de invatare si
trebuie analizate facand legdtura cu celelalte componente. Analiza eventualelor avantaje sau
valoarea addugatd de invatamant generatd de integrarea TIC, trebuie facutd observand
utilizarea pedagogica a tehnologiilor (TBI, tablete...) in cadrul unei situatii de invatare.

Nu este deci deloc suficient a considera, de maniera izolata, indicatori cantitativi ca
raporturile intre numarul de elevi si numarul de calculatorare (child/computer ratio) sau
timpul petrecut la claculator (computer time). Asociatiile facute intre acesti indicatori
tehnologici si rezultatele Tnvatarii au ocazionat rezultate instabile pe parcursul ultimilor
ani. Aceste instabilitati sunt cauzate, intre altele, de faptul cd nu toate componentele unei
situatii de Tnvatare au fost luate in consideratie. Astfel, In vreme ce mai multe studii de
impact au tendinta de a sublinia o legaturd pozitivd Intre numdrul de calculatoare si
invatare, ultimul studiu al OCDE (2015), «Students, Computers and Learning: Making
The Connection» atrubuie tehnologiilor efecte care dauneazd invatarii. Trebuie sa tinem
seama de faptul ca studiul utilizeaza masuri centrate pe cantitatea de calculatoare si pe
timpul de utilizare a calculatoarelor, ceea ce impiedicd luarea in consideratie a tipului de
utilizare a tehnologiilor (consum pasiv sau interactiv, utilizare creativa individuald sau
colectiva), precum si a altor componente ale situatiei de invatare. Acest ultim studiu al
OCDE releva ca numdrul de clacultoare 1n clasa este corelat negativ cu rezultatele in
matematici din anumite tari. In acelati timp, acest studiu nu ia in calcul nici tipul de
utilizare pedagogicad a TIC, nici timpul petrecut in fata calculatorului. Astfel, in anumite
scoli elevii sunt confruntati cu un mare consum interactiv de ,,aplicatii matematice”, pe
cand alte institutii de Tnvatamant utilizeaza un mediu numeric de geometrie interactva pe
perioade scurte, dar care pot sa amelioreze constructia reprezentarilor geometrice ale
elevilor. Tipul de utilizare a TIC, ce include alegerea de software si de aplicatii n functie
de intentiile pedagogice urmarite de catre profesor in situatia de invatare, se dovedeste
mai important decit numadrul de calculatoare sau decat timpul petrecut la calculator. Nu
este vorba de a pune la indoiala cantitatea de material sau timpul de utilizare al acestuia,
cat de a lua 1n discutie tipurile de utilizare a TIC.

Identificam cinci niveluri de utilizare a TIC. Cele cinci niveluri se situeazd Intr-un
continuum de la simplu la complex, ce reflectd In acelasi timp procesurile sociocognitive
in care poate fi antrenat cel care Tnvata: (1) consumul pasiv, (2) consumul interactiv, (3)
crearea de continut, (4) cocrearea de continut si (5) cocrearea participativd de cunostinte
orientate catre rezolvarea de probleme.

Primele doua niveluri de utilizare pedagogica a TIC sunt de tip ,,consum”. Elevul
este pus in fata unui mediu informatic de invétare (sau altd platforma TIC) care i permite
sd acceseze un element dintr-un ansamblu, mai mult sau mai putin complex, de
interactiuni predefinite, urmdrind un ,,invdtdmant programat”. Ne referim aici la aplicatii,
la manuale sau la software-uri interactive de naturd conductivista. Al treilea nivel lasd loc
creativitatii scolarului Tn producerea de texte, de imagini sau de video-uri in legatura cu o




58 Cercetari

situatie de Tnvatare (de exemplu, un proiect personal, de echipa sau de clasd). Ultimele
doua niveluri de utilizare pedagogica a TIC angreneaza scolarul intr-un demers de creare
de continut ce implicd atit mobilizarea cunostintelor anterioare cit si creativitatea
elevului sau al unui grup de elevi (cocreare) cind este vorba de a intelege si de a ajunge la
un raspuns plauzibil al unei probleme complexe sau la colaborarea intre elevi si membrii
ai comunitdtii sociale cu privire la probleme reale (cocreare participativa de cunostinte
orientate catre rezolvarea problemelor).

La cele doua niveluri mai avansate, crearea de continut este considerata ca fiind un
proces de constructie de noi cunostinte (Stahl, Cress, Law, & Ludvigsen, 2014). In cazul
cocredrii, procesul se inscrie intr-un demers colectiv de partaj de ,.experiente si de
cunostinte, precum si negocierea relevantei lor Tn cadrul grupului, 1n raport cu intrebarea
pe care si-o pun elevii sau problema pe care o studiaza. Acest proces 1i poate conduce pe
participanti la producerea unui nou continut prin explicitarea sau communicarea de
cunostinte de catre colegi” [Traducere liberd] Nizet & Laferriere, 2005, p. 154. Pe suport
numeric, aceastd productie originald se poate face sub formd de text, document
audiovizual sau multimedia. In cazul cocredrii participative de cunostinte orientate spre
intelegerea sau rezolvarea de probleme, echipa de elevi poate integra, Tn demersul sau,
membri ai comunitatii (scoald, cartier...) in cadrul unui proces orientat catre bonificarea
unei problematici care preocupa comunitatea Tnsasi (Romero & al, 2015).

Tabloul urmdtor prezind cele cinci utilizari pedagogice ale TIC, descrierea lor
precum si un exemplu.

Tip de utilizare a TIC Descriere Exemplu de utilizare
Consumul pasiv Elevul are acces la un * Profesorul utilizeaza
continut sau aplicatie TBI-ul pentru a proiecta
tehnologica, ascultd sau un clip video.
citeste continuturile fard a e Cititul de articole sau
putea realiza interactiuni. consultarea unor
videouri de catre elev.
Consumul interactiv Elevul poate interactiona cu |+ Cititul unei carti
aplicatia si cu continutul interactive care permite
acesteia. Interactiunile pot fi consultarea unui glosar
de diferite niveluri de sau a unor video-uri
complexitate. atunci cand elevul
In anumite cazuri, acceseazd anumite
interactiunile sunt legate de cuvinte.
retroactiuni privind » Lectii interactive
validitatea raspunsurilor. Moodle sau Captivate
Acest tip de exercitiu care combina text si
dezvoltd la anumiti elevi un intrebari cu raspunsuri la
demers de Incercare si alegere.
eroare minord, in timpul * Platforme de invatare ca

cdruia realizeaza mai multe Netmaths (matematica)
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tentative nejustificate pana
cand gasesc raspunsul cel
bun.

sau Duolingo (limbi
strdine) care contin
exercitii interactive ce
favorizeaza practicarea.

Crearea de continut

Elevul realizeazd o
productie, se achitd de
partea sa 1n cadrul unei
activitati cooperative sau
modelizeazd cunostinte cu
ajutorul instrumentelor
numerice, Intr-un proces
creativ individual.

Cocrearea de continut

Elevul realizeazd o
productie 1n colaborare cu
colegii sdi. Colaborarea este
orientata spre modelizarea
cunostintelor cu ajutorul
instrumentelor numerice,
intr-un proces creativ
colaborativ.

Cocrearea participativa a

Elevul si colegii sdi sunt

Scrierea unui text.
Crearea unei retele de
concepte.

Realizarea unei imagini,
a unui document
hipertextual sau
audiovizual.

Alegerea unui subiect
pe care il va dezvolta.
Cautare pe Internet sau
n carti.

Colectarea datelor pe
teren.

Programare creativa
(resurse interactive,
jocuri, robotica
educativa).

Scrierea Tmpreuna a unui
text.

Crearea impreuna a unei
retele de concepte.
Corealizarea unei
imagini, a unui
document hipertextual
sau audiovizual.
Alegerea unui subiect pe
care 1l va dezvolta, In
colaborare.

Cautare colaborativa pe
Internet sau 1n carti.
Colectarea colaborativa
a datelor pe teren.
Programare cocreativa
(resurse interactive,
jocuri, robotica
educativa).

Contributii pe un forum,
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cunostinelor orientate cétre
intelegerea sau rezolvarea
de probleme Tmpartasite de

ajngajati Intr-o ancheta
colectiva care poate implica
membrii ai comunitatii

Cercetari

in videoconferinta sau
utilizand un alt
instrument de creare

colaborativa de
cunostinte (hipertextual,
audiovizual sau de
programare), vizand
intelegerea unei
probleme, ilustrarea,
documentarea, gasirea
de solutii, sinteza a ceea
ce putem retine si ceea
ce poate beneficia de o
anumitd difuzare pe
Internet.

catre clasa, vazuta ca fiind o
comunitate de Tnvatare

locale. Toi acestia cauta sa
inteleaga o problema. De
exemplu, o problema legata
- de apa, aer sau paduri si
/ dezvoltarea durabila (istorie,
geografie), plutirea
corpurilor 1n apa (in stiinte)
sau structura narativa (limba
si literatura).

Pentru a putea dezvolta anumite practici, poate fi necesarda mobilizarea mai multor
tehnologii diferite combinandu-le sau adaptandu-le pentru noi utilizatori, ce nu au fost
initial prevazuti de catre conceptorii tehnologici (de exemplu, utilizarea unui software de
gestionare a timpului pentru a realiza o activitate colaborativa 1n clasd). Decizia privind
tehnologiile utilizate poate fi luatd de catre profesor, care poate angrena elevii si alti
membrii ai comunitatii (alte cadre didactice, parinti...) in acest poces decizional, spre a
lua in considerare nevoile specifice si eventualele recomandatri.

Discutie

Demersurile centrate pe tehnologie, bazate pe premize de valoare adaugata a TIC,
prezintd un anumit risc educativ si financiar in cazul in care pozitioneaza elevul intr-o
situatie de consum pasiv sau interactiv. Desi inovatiile tehnologice de consum pasiv sau
interactiv pot fi motivante Intr-o faza initiald, aceastd motivatie legatd de noutatea
tehnologica dispare destul de rapid. De exemplu, utilizarea tabletelor pentru aplicatii de
consum pasiv si interactiv 1i conduce pe elevi la ideea ca aceasta este un gadget cu care sa
se joace sau sd vizioneze video-uri (pedagogice), pe cand utilizarea laptop-urilor este
asociata cu activitdtile de invatare si de compunere de texte. Astfel, chiar daca utilizarile
tehnologice legate de consumul pasiv si interactiv pot avea la inceput un efect motivant,
valuarea addugata invatarii este foarte micad. Am considerat important de a atrage atentia
asupra utilizdrilor pedagogice ale TIC permitdnd modelizarea cunostintelor la nivel
individual sau colaborativ pentru ca potentialul TIC, ca instrumente cognitive (Lajoie,
2005) si metacognitive (Azevedo, 2005), sa fie valorificat. Intr-un context de restrangeri
bugetare, devine si mai important faptul de a veghea asupra bunelor alegeri de utilizare a
TIC si de a se asigura ca atdt investitiile tehnologice cat si cele facute in formarea
continud pot dezvolta activitdti de Tnvatare ce integreaza utilizari pedagogice ale TIC care
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se situeazd in principal la nivelurile 3, 4 si 5: crearea de continut, cocrearea de continut si
cocrearea participativd de cunostinte orientate citre intelegerea si rezolvarea de probleme.
Aceste ultime niveluri angreneaza elevii intr-un demers de creare individualda sau
colaborativa care se conformeazad asteptarilor sociale vehiculate, intre altele, de catre
OCDE, aflata astazi in cdutarea de noi pedagogii pentru a pregdti elevii pentru perioada
de studii sau pentru munca, dar si pentru conditia de cetdtean al secolului XXI.
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EXPLORING SOURCES OF TEACHERS’ PERCEIVED
STRESS IN ROMANIAN PRE-TERTIARY EDUCATION
(0 AANALIZA A SURSELOR DE STRES AUTOPERCEPUT IN
RANDUL CADRELOR DIDACTICE DIN INVATAMANTUL
PREUNIVERSITAR ROMANESC

Valeriu FRUNZARU', Catalina CICEFP

Abstract: Stress has become a widespread phenomenon in the educational system, a large
number of empirical studies documenting its prevalence. This paper presents the findings of
a quantitative study (N=2165) regarding the self-perceived stress of Romanian educators
and teachers from pre-tertiary educational level. Based on the ten-item Perceived Stress
Scale (PSS) (Cohen & Williamson, 1988), our study examines the relationship between the
stress experienced by teachers and various demographic, organizational and job-related
variables. The findings underline the fact that no significant differences in experiencing
stress are due to different background variables (such as school location, fulfilling
management and union leader roles, or being a commuter), age being positively correlated
with perceived stress. Associations have been reported with various workplace hazards, as
well as with the satisfaction regarding different aspects of the job and professional activity,
insatisfaction regarding the relationship with the students and paperwork being the
strongest predictors. Starting from these results, the paper also outlines some practical
measures that can be implemented in view of reducing the stress of Romanian teachers
from pre-tertiary education.

Keywords: perceived stress, Romanian teachers, organizational and job-related stressors,
pre-tertiary education.

Rezumat: Stresul a devenit un fenomen des intilnit in sistemul educational, un numar
ridicat de studii empirice documentand prevalenta sa. Aceasta lucrare prezintd rezultatele
unui studiu cantitativ (N=2165) privind stresul auto-perceput al cadrelor didactice si
educatorilor din sistemul preuniversitar. Bazdndu-se pe varianta alcatuitd din zece itemi a

! Valeriu Frunzaru este conferentiar in cadrul Facultitii de Comunicare si Relatii Publice din SNSPA, unde
preda cursuri si seminarii incepand din anul 2000. Experienta didacticd este dublatd de experienta in
cercetare, domeniile sale de interes fiind ocuparea fortei de munca, educatia si valorile sociale (cu accent pe
valorile materialiste). A participat la numeroase cercetari pe teme precum accesul si echitatea in Tnvatamantul
superior, asteptarile studentilor de la facultate si de la piata muncii sau valorile materialiste si atitudinile
studentilor fatd de invatamantul vocational. Valeriu Frunzaru este interesat, cu precadere, de redefinirea
rolului universitatii ca institutie de Tnvatamant orientatd catre piata muncii si citre nevoile comunitatii, in
general. De asemenea, activitatea sa de cercetare include si studierea impactului retelelor sociale online
asupra utilizatorilor, 1n special impactul acestora asupra studentilor.
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Directiile sale de cercetare se concentreaza in special asupra analizei diferentelor individuale in obtinerea
performantei academice a studentilor, fiind avut in vedere rolul unor constructe psihologice precum
personalitatea, motivatia sau inteligenta emotionald. O altd tema de cercetare este legatd de tranzitia de la
scoald la viata profesionald activa din perspectiva dezvoltarii angajabilitatii studentilor.
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scalei stresului perceput (PSS) (Cohen si Williamson, 1988), cercetarea de fatd examineaza
relatia dintre stresul raportat de profesori si variate variabile socio-demografice,
organizationale si asociate postului. Rezultatele subliniazd faptul cd nu exista diferente
semnificative legate de intensitatea cu care stresul este resimtit in raport cu diferite variabile
legate de context (precum localizarea scolii, detinerea de roluri de conducere sau de
reprezentant al sindicatului sau realizarea navetei), varsta fiind asociatd pozitiv cu stresul
perceput. Asocieri au fost identificate si in raport cu variate aspecte ale securitdtii si
sandtdtii la locul de munca, precum si in ceea ce priveste satisfactia legatd de diferite
aspecte ale locului de munca si activitdtii profesionale, insatisfactia privind relatia cu elevii
si elaborarea de documente fiind cei mai puternici predictori. Pornind de la aceste rezultate,
lucrarea propune, de asemenea, o serie de mdsuri care pot fi implementate in vederea
diminuarii nivelului de stres raportat de cétre profesorii romani din Tnvatdmantul
preuniversitar.

Cuvinte cheie: stres auto-perceput, cadre didactice din Roménia, stresori organizationali si
asociati postului, educatie preuniversitara.

Introduction

Due to its high incidence and deleterious effects, teacher stress has become a
topic of great concern for the researchers in the educational field, being extensively examined in
an array of studies. A traditional definition regards teacher stress as “the experience by a
teacher of unpleasant negative emotions such as anger, frustration, anxiety, depression
and nervousness, resulting from some aspect of their work” (Kyriacou 2000 as cited in
Kyriacou & Chien, 2004, p. 86). Traditionally, the construct has been investigated
through various angles, the most frequent being related to its occurrence and to the types
of stressors peculiar to the teaching profession (e.g. Kyriacou & Sutcliffe, 1978), or its
consequences such as psychological distress (Chaplain, 2008; Chan, 2002) or burnout
(Abel & Sewell, 1999; Betoret, 2006). Research has also been conducted on samples
composed of kindergarten educators (Tsai, Fung & Chow, 2006), primary school teachers
(Borg, Riding & Falzon, 1991), secondary school teachers (Abel & Sewell, 1999), or
even academics (Abouserie, 1996), offering a broad picture of this complex phenomenon.

A large number of empirical studies draw attention to the fact that educators
represent at an international level, in what concerns the prevalence of stress and burnout,
a vulnerable occupational group (Howard & Johnson, 2004). Solid research has been
conducted in this direction; some empirical studies suggesting that up to a third of
teachers can experience elevated levels of stress (e.g., Borg & Riding, 1991; Capel, 1991;
O’Connor & Clarke, 1990).

Sutton & Huberty (1984, p. 189) consider that the consequences of stress are
experienced by the actors employed in the educational setting “as a function of their jobs
and the inherent responsibilities”. From this perspective, Tsai et al. (2006) draw attention
to the fact that stress has impairing outcomes, asserted at both the personal and the
organizational level. Several studies examined the effects of teacher stress. For example,
various researchers indicate that job stress represents a core predictor for teachers’
burnout (e.g., Abel & Sewell, 1999; Mearns & Cain, 2003; Russell, Altmaier & Van
Velzen, 1987). Other studies examine the relationship between teacher stress and mental
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health (Travers & Cooper, 1993), psychosomatic health (Kinnunen & Salo, 1994), job
satisfaction (Klassen & Chiu, 2010, Sutton & Huberty, 1984), career commitment (Borg
et al., 1991) or occupational commitment and intention to quit the organization (Klassen
& Chiu, 2011). From another perspective, Klassen & Chiu (2010) suggest that classroom
stress is negatively linked with self-efficacy related to the class management and
instructional strategies.

A great interest can be traced in the scientific literature regarding the types of
stressors peculiar to the teaching profession. Russell et al. (1987, p. 269) draw attention to
the fact that in this group can be included, among others, the “negative aspects of the job
such as disciplinary problems, student apathy, overcrowded classrooms, involuntary
transfers, excessive paperwork, inadequate salaries, demanding or unsupportive parents,
and lack of administrative support (...)”.

From other perspective, job stressors are associated with (Kyriacou, 2001, as
cited in Howard & Johnson, 2004, p. 400): “teaching students who lack motivation,
maintaining discipline, time pressures and workload, coping with change, being evaluated
by others, dealings with colleagues, self esteem and status issues, problems dealing with
administration/management, role conflict and ambiguity and poor working conditions”.
Other authors mentioned in Forlin (2001) consider that stressors related to the teaching
profession consist in personal, administrative (e.g., workload or extracurricular demands)
and classroom variables (e.g., student misbehaviour or class size).

Boyle, Borg, Falzon & Baglioni Jr. (1995) provide evidences according to which
teacher stress is a multidimensional construct comprised of five factors, namely
Time/Resource Difficulties, Poor Colleague Relations, Professional Recognition Needs,
Pupil Misbehaviour, and Workload. According to the authors, the last dimensions are the
strongest predictors of teacher stress. Also, Kyriacou & Chien (2004) draw attention to
the fact that coping with reforms in the educational system and having to adapt to various
transformations of educational policies can represent, also, an important stressor.

Research examining teachers’ stress has underpinned the role various socio-
demographical factors, such as gender, age, professional experience or school location.
For example, even if gender represents a variable that is examined in a plethora of
studies, the findings are mixed. Klassen & Chiu (2010) provide evidences according to
which teaching stress (generated by workload and student behavior) is strongly
experienced by by women. Antonoiu, Polychroni & Vlachakis (2006) emphasize this
finding, underlining the fact that the most important factors relate, among others, to
workload, monitoring student’s progress, or teacher-student and peer interaction.
However, Kyriacou & Chien (2004) indicate that gender does not influence the level of
teacher stress which is experienced.

Age can also be considered a significant predictor. From this perspective, the
occurrence of job-stressors is higher for young teachers (Russell et al., 1987), who tend to
experience increased levels of stress (Meng & Liu, 2008) and burnout (Antoniou et al.,
20006) than their older counterparts.

Also, empirical evidences suggest that teachers from urban schools report higher
levels of stress triggered by work relations and work conditions (Abel & Sewell, 1999).
However, Meng & Liu (2008) provide different results, underscoring the fact that rural
teachers report higher levels of stress. The risk of experiencing an increased level of
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stress is also greater when teaching in a large school (Kyriacou & Chien, 2004). Also,
educators who lack professional experience are vulnerable in experiencing stress (Meng
& Liu, 2008).

Although in Romania, the research focusing on this topic is still sparse, a great
concern from the public and the institutional perspective has emerged in the last years,
regarding the prevalence of stress in the educational field. According to Kelly &
Berthelsen (1995), the teachers are currently exposed in their jobs with significant
demands arising from social, educational and economic constraints, and in many
countries teaching is considered to be one of the most stress-prone professions (Cooper,
Sloan, and Williams, 1988 as cited in Tsai et al., 2006). The current study focuses
specifically on the perceived stress reported by a national sample of teachers from the
pre-tertiary education system. Having in view the multiple and diverse pressures that are
exerted, teaching in the pre-tertiary Romanian educational system can be considered a
stress-prone activity. Starting from the basis that perceived stress strongly impacts the
individual’s efficiency in the personal and professional life spheres, reducing both the
overall wellbeing and job efficacy, we focused our research only on the general, non-
specific stress reported by teachers, provided that a future study would only examine job
stress. We examined three types of stress factors, focusing on demographic,
organizational and job variables.

Starting from the previous discussion, the following research questions emerged:
RQI1: Are there any differences regarding Romanian teachers’ perceived stress across
various demographic categories?

RQ2: What is the impact of various job and organizational variables on teachers’
perceived stress?
RQ3: Which are the strongest predictors of teachers’ perceived stress?

Based on these general research questions, we conducted a survey on Romanian
pre-tertiary teachers taking into consideration the job, organizational, and demographical
variables. The paper focuses on teacher perceived stress and not on occupational stress.
Thus, this paper reveals the Romanian teachers’ general stress considering both job and
organizational factors.

Method
Sample and procedure

The results of this study are based on a survey conducted in September 2014.
Respondents (N=2165) were Romanian educators and teachers from kindergarten to
secondary schools. More precisely, they teach in kindergarten (N=294), primary
education (N=726), lower secondary education (N=806), upper secondary education
(N=752), and centres for special education for the pupils with disabilities (N= 106). Due
to the fact that some teachers (such as those who teach Religion or English language)
perform their activities in more than in one educational level (in the same school) and
other teachers can work in two or more schools, the sum of all the subsamples is higher
than the initial number of participants. The majority of the teaching staff (87.9%) works
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in only one school, 10.5% teach in two schools, and 1.6% in more than two schools
(usually in three schools). Participants are generally women (77.1%), from the urban area
(73.9%). The sample was heterogeneous with respect to age, which ranged between 20 to
70 years old (M =43.2, SD =9.9).

The survey was administered online (N=909) and on paper (N=1256),
guaranteeing the anonymity of the respondents. The paper-and-pencil and online
administration of the questionnaires was done with the support of the Romanian Free
Trade Union Federation in Education and it took approximately 15 minutes to complete.

Measures

Stress was measured using the Perceived Stress Scale (PSS) developed by Cohen,
Kamarck & Mermelstain (1983). We used a ten-item PSS version presented by Cohen
and Williamson (1988). The responses to PSS items are made on a Likert scale ranging
from 1 (never) to 5 (very often), the internal consistency of PSS being good (a= .82). The
factor analysis shows that the Barlett’s test of sphericity is significant (p<.01) and the
KMO that measures sample adequacy is 0.85. The principal component analysis yielded
two factors with eigenvalues greater than 1.0 that explain together 54.4% of the construct
(Table 1). Nevertheless, the findings show that the second factor is composed only by the
reverse items of the scale. Therefore, a total score of perceived stress was counted by
summing all of the ten items. Thus, the total score of PSS can range for 10 to 50.

Table 1. Rotated Component Matrix for PSS

Component
Item 1 2
In the last month, how often have you felt nervous and "stressed"? 765
In the last month, how often have you felt difficulties were piling up so high that you could not 730
overcome them?
In the last month, how often have you been angered because of things that were outside of 712
your control?
In the last month, how often have you felt that you were unable to control the important .680
things in your life?
In the last month, how often have you been upset because of something that happened .676
unexpectedly?
In the last month, how often have you found that you could not cope with all the things that .653
you had to do?
In the last month, how often have you felt that you were on top of things? .802
In the last month, how often have you felt confident about your ability to handle your personal 776
problems?
In the last month, how often have you been able to control irritations in your life? 17
In the last month, how often have you felt that things were going your way? .666

Note. Only loadings greater than 0.25 are shown.

A sociological questionnaire was constructed for the current study, collecting
data regarding various socio-demographical variables (e.g., age, gender, nationality,
geographical region, educational level and number of schools in which teaching activities
were deployed, family income, school location-urban or rural, school management or
union leader position, commuting, time needed to get to school etc), organizational and
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job variables (such as workplace risks and satisfaction regarding various aspects of the
job and professional activity). For example, family income was measured on an ordinal
scale, with values from “not enough for our bare necessities” to “we can buy all we need
without efforts”. The evaluation of workplace hazards such the risk of fire, earthquake,
epidemic, but also of students’ injury, drug and alcohol consumption were measured on a
Likert 5 point scale (ranging from “1” — “not at all” to “5” — “very great extent”). The
level of teachers’ satisfaction related to various aspects of the job and teaching activity
(school material conditions, class size, relationship with students, relationship with
students’ parents, timetable, teachers’ prestige, and paperwork) was measured as well on a
Likert 5 point scale (ranging from “1” — “not at all satisfied’ to “S” — “very great extent”).

Results

The findings show that the respondents seem to have a rather lower level of stress
(M= 25.55, SD = 4.85). If theoretically PSS could range between 10 to 50, in our sample
the lowest value was 10 and the highest was 43. Results indicate that there were not
significant effects for gender, residential area, nationality, trade union leader position,
school management position or commuting on regarding the perceived stress experienced
(Table 3). Thus, the level of perceived stress does not vary significantly in the case of
male and female teachers (#(2045)=1.13, p>.05). Moreover, teaching in an urban school
(#(2052)=.60, p>.05), or being a commuter (#(2041)=-.83, p>.05) does not increase the
level of stress reported. Union leaders (#(1991)=-1.19, p>.05) and school managers
(#(2043)=1.37, p>.05) do not experience higher stress than their counterparts, whereas no
significant differences have been identified from this perspective between Romanian and
Hungarian teachers (#(2007)=.36, p>.05).

Table 3. Differences in experiencing perceived stress

t df Sig. (2-tailed)
Gender 1.137 2045 256
Urban / Rural .609 2052 542
Romanian / Hungarian 369 2007 6901
Union leader -1.198 1991 231
School manager 1.372 2043 170
Commuter -.835 2041 404

The correlations between perceived stress and age (r(2016) = .05, p < .01), time
needed to get to school (r(2042) = .05, p < .01), and income (r(2003) = -.15, p < .01)
were small, but significant. It can be noticed that, in the case of Romanian teachers, age is
positively associated with stress, although empirical evidences suggest that younger
teachers are prone at reporting high levels of stress (e.g., Ming & Liu, 2008). However,
we assign this finding to the fact that the current research examined only general stress
and not job-specific teacher stress.
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The negative correlation between stress and family income indicates that teachers
with a lower income perceived themselves as being more stressed. This result has to be
interpreted in the context that almost a half (48.2%) of the respondents considers that
their families do not have enough money for fulfilling the bare necessities, or that the
amount is satisfying in covering their basic needs. Therefore, the high level of poverty
among the Romanian teachers can be associated with high levels of perceived stress.

Considering the distinctiveness of the teaching activity and its multiple demands,
our investigation paid attention to the workplace security and students’ health risks from
kindergartens and schools. The results show perceived stress is positively associated with
the perceptions of hazards, such as the extent to which the school can be affected by fire
(r(2037) = .13, p <.01), earthquake (r(2041) = .10, p < .01), and epidemic (r(2009) = .09,
p <.01).

Also, teachers can be confronted with specific student problems that generate
high pressures, such as students’ injury (especially in kindergarten and in primary school)
and drug or alcohol consumption (especially in secondary school). The findings indicate
that working in an establishment in which the risk of students’ injuries (#(2037) = .13, p <
.01), of drug consumption (#(2022) = .13, p < .01), and alcohol consumption (#(2023) =
.09, p <.01) is high is associated with increased levels of perceived stress.

From another perspective, stress is negatively associated with a set of variables
examining the level of satisfaction related to various aspects of the job (Table 4). The
strongest correlations can be found between the self-perceived stress and the satisfaction
regarding the relationship with students (r(2062) = -25, p < .01) and the heavy
paperwork (reports, assignments, verbal process, etc.) (r(2046) = .21, p < .01). Being the
most important factors deriving from teachers’ activity that are connected with perceived
stress, proper measures could be implemented by schools management levels in order to
reduce their negative effects.

Table 4. Correlation matrix between satisfaction related to various job aspects and perceived stress

@ @ (€)) “ &) © @

1. Stress

2. Satisfaction regarding school material 061"

conditions ’

3. Satisfaction regarding class size _1017 367

4. Satisfaction regarding relationship with 2250 243" 3017

students

5. Satisfaction regarding relationship with 182" 2577 254 649™

students’ parents ’ ’ ’ ’

6. Satisfaction regarding timetable 1817 2557 263 310° 289"

7. Satisfaction regarding teachers’ prestige _143" 357 335" 309% 344 367"
8. Satisfaction regarding paperwork -2097 2067 313" 2377 238" 273" 4327

**_ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

In order to examine the predictors of perceived stress, we ran a linear multiple
regression (Table 5). The controlled variables gender and family income were recoded in
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dummy variables (e.g. 1= “female” or “income covers more than basic needs” and 0=
“male” or “income covers at most basic needs”).

Table 5. Multiple linear regression with PSS as a dependent variable

B Std. Error Beta t Sig.
(Constant) 30.597 1.166 26.25 0.00
Age 0.025 0.013 0.05 1.912 0.06
Gender 0.794 0.295 0.07 2.69 0.01
Family income -1.025 0.254 -0.105 -4.036 0.00
Student injury 0.392 0.125 0.088  3.125 0.0
Drug consumption 0.267 0.205 0.058 1.303 0.19
Alcohol consumption -0.203 0.196 -0.046  -1.035 030
Satisfaction regarding school material conditions 0.273 0.126 0.063 217 0.03
Satisfaction regarding class size 0.157 0.125 0.037 1.256 021
Satisfaction regarding relationship with students -1.137 0.205 -0.191 -5.55 0.00
Satisfaction regarding relationship with students’
parents -0.229 0.171 -0.046 -1.341 0.18
Satisfaction regarding timetable -0.39 0.148 -0.075 -2.631 0.01
Satisfaction regarding teachers’ prestige 0.031 0.124 0.008 0.251 0.80
Satisfaction regarding paperwork -0.445 0.115 -0.113 -3.864 0.00

Adjusted R square = .11

The findings show that the most significant predictors of perceived stress are
satisfaction regarding the relationship with students (f=-.19, p<.001) and paperwork
(f=-.11, p<.001). Variables relating to the risk of students’ drug or alcohol consumption
do not influence self-perceived stress as well as those relating to the satisfaction
concerning the class size, the relationship with the students’ parents or the professional
prestige. However, individual factors such as gender (5=.07, p=.01), age ($=.05, p=.06)
or family income (f=-.10, p<.001) predict perceived stress.

Discussions

This article examines the factors that influence self-perceived stress in the case of
Romanian teachers. The results confirm previous findings from other studies that
underline the impact of the level of satisfaction regarding various job factors, the
perception related to workplace risks and hazards, and socio-demographical factors, such
as age, gender, and family income, on teachers’ stress.

Beyond the negative effects on the quality of life, teachers’ stress can lead to the
decrease of the occupational commitment and to diminished levels of professional self-
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efficacy. Thus, some measures need to be taken both at the school level and on the
government level in order to reduce teachers’ self-perceived stress. One of the most
important recommendations is that more money should be invested by central and local
governments in education in order to improve material and working conditions, as well
as raising teachers’ salaries. Investing in creating safer schools less exposed to risks such
as fire and earthquake can diminish teachers’ stress. Due to the fact that education
funding is made in reference with the number of students, the management is tempted to
increase the class size in order to cover the expenses. A higher sum of money allocated to
schools per student can have a positive impact on class size, and also on teaching conditions.

Informing the teaching staff regarding how to deal with students’ injury
(especially in the primary school) and alcohol or drug consumption (especially in
secondary school) can reduce the stress caused by the perception of these risks.
Paperwork, which is one of the most important stressors, can be diminished by the
reducing of number of reports, assignments, verbal processes etc. that have to be
submitted and by training teachers in using ICT in order to deal with these kind of job
demands. Also, special trainings could be delivered in view of improving teacher-
student relationship, and promoting student-centred education.

Although the current study addresses a topic that hasn’t been previously
examined at a large scale in the Romanian pre-tertiary educational system, and having in
view that based on the sample structure various aspects of experiencing stress can be
examined (e.g., related to gender, age, school location, position, family income etc),
some important research limits must be highlighted. Thus, the design focused on
examining only the general, perceived stress, and not the occupational stress, which
would be more appropriate when investigating particular professional groups such as
teachers. Hence, an explanation could be provided regarding the small magnitude of the
correlations and the reduced power of the predictive model included in the study. From
this perspective, it is advisable that future research using specific measures that asses
teacher stress should be conducted.

Also, the effects of various individual variables (such as gender, age, family
income, etc), risks and hazards and of satisfaction related to different job factors (e.g.,
timetable, paperwork, relationship with students, class size) should be examined
segregated according to the level of education (kindergarten, primary school, lower
secondary education, upper secondary education and centres for special education for the
pupils with disabilities). The evidences provided in the quantitative study could be
enriched with qualitative data that explore the prevalence, the main occupational stressors, the
coping strategies used, and the personal and professional effects of teacher stress. Having in
view that the current research is based on a cross-sectional design, longitudinal studies
could be conducted in the future, on smaller samples of Romanian teachers.

New research directions could examine various effects of teacher stress such as
burnout, mental or physical health, work-life balance, job and life satisfaction,
organizational commitment, absenteeism, or turnover intentions. Personal demands
(such as family pressures) could also be included in the research model. However, a
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stronger emphasis should be laid on examining the individual differences that impact the
experience of stress, such as personality traits and self-efficacy, coping strategies or
social support.
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COMPETENTELE MANAGERIALE ALE CADRELOR
DIDACTICE IN SELECTAREA SITUATIILOR DE INVATARE
CENTRATE PE AUTOFORMAREA ELEVILOR

TEACHERS’ MANAGERIAL SKILLS IN SELECTING THE
LEARNING SITUATIONS CENTERED ON STUDENTS’
SELF-FORMING

Aida Cornelia STOIAN'

Rezumat: Adaptarea invatamantului romanesc la competentele cheie europene determind
diversificarea competentelor profesorilor manageri ai clasei de elevi.

Prin acest studiu experiential am urmarit ca obiective: investigarea compententelor cadrelor
didactice de a selecta situatii de invatare centrate pe elevi, de a opta pentru forme de organizare
individualizatd a situatiilor de Invatare care sd dezvolte gandirea creativa a elevilor.

Prin ipoteza proiectului de cercetare am demonstrat cd elevii pot dezvolta competente
autoformative ca urmare a individualizarii contextului situational, selectérii optime a formelor de organizare a
situatiilor de invatare, proiectarii situafiilor de invatare ce dezvoltd o gandire creativa elevilor.

Metoda de baza a acestui studiu a fost analiza pe baza chestionarului. Instrumentul
cercetarii l-a constituit un chestionar aplicat unui esantion experiential, care cuprinde profesori din
invatamantul preuniversitar, iar rezultatele cercetarii au verificat ipoteza.

Cuvinte cheie: competente manageriale, situatii de Invatare, autoformarea elevilor, individualizarea
invatarii, invatarea creativa.

Abstract: Romanian education adaptation to the European key skills determines teacher’s skills
diversification as managers of pupils’ class.

Through this exploratory study we aimed as objectives: investigating teachers’ skills to
select student-centered learning situations, opting for forms of individualized organization of the
learning situations that develop creative thinking of students.

The hypothesis of the research project has shown that students can develop self-formative skills as a
result of the individualization of the situational context, the selection of optimal forms of organization
of learning situations, designing learning situations that develop creative thinking of students.

The basic method of this study was the analysis based on questionnaire. The research tool
was the questionnaire applied to a sample experiential comprising pre-university teachers and the
research results have verified the hypothesis.

Keywords: managerial skills, learning situations, students self-training, learning individualization,
creative learning.

Introduction

In the literature of specialty there are known various training situations by
relating them to different assessment criteria. We will refer to the typology of training

! Stoian Aida Cornelia works for the Departament for Teachers Preparation, University of Craiova. Her field
of work is as assistance teacher Ph. D. Email: aidda1977 @yahoo.com
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situations determined by the used methodology (the categories of approached methods):
perceptual learning situations (by: observation, demonstration, experience, etc.);
reception situations of verbal messages (via: oral communication, questioning, writing);
applying situations (practical work, projects, illustration); practice situations; learning
through research; learning through self-employment.

The situations are also classified according to methods especially in operational plan
through their reporting to objectives, strategies, educational means and forms of organization.

"The situations can be grouped, for methods, as they are dominant involved in
teaching-learning organization, in going through the steps and the forms of cumulative
learning into a lesson or chapter" (Joita, 1998: 220).

To emphasize, we will synthetically present this hypothesis of the efficiency of
achieving the relationship between forms of learning and the categories of operational
objectives: specifying and progressive ordering of the learning tasks; running through the
stages of the lesson after specific variant; elaborating the project, concretely finalized by
(Elena Joita,1998).

The educational methods involved in building and solving the training situations
becomes tools work in acquiring knowledge, objectives’ achievement by combining the
application procedures with the learning techniques determined by a certain strategy and
the organization manner.

It is necessary to involve different procedures into the learning situation to
motivate and stimulate students' action, supporting their creativity asserting in the
differentiated and varied actions, so for an efficiency of the operations.

I. Cerghit (1991) identifies also the procedures’ importance in approaching the
training situations, calling them "dismantled and remounting pieces, used as needed, in
always rethought and renewed arrangements" (p.6).

Also, in the literature of specialty, there is appreciated the importance of
reporting the procedures designed to organize and conduct the situation to the four
determinations of the learning situation, too (Cerghit, 1991):

Situational context includes human and social aspects (people, students,
classroom, teachers) and material and temporal conditions (natural resources, school’s
architecture, available time, time of the day).

Pedagogical intervention, as educational activity belonging to the teacher, pursues the
achievement of the objectives, being dependent on content and teaching device.

Learning activities are related to student involvement in the learning situation
(difficulties, inner availabilities, learning devices).

The ensemble of results, toward which is oriented the training situation, includes
knowledge, skills, attitudes and feelings, skills.

All these behaviors are influenced by the socio-economic and -cultural-
educational context. Thus, (Elena Joita, 1998) also noted the importance of the methods
correlated with the specific procedures related to situations: "Through specific
procedures, the methods generate situations the students are put in, at various stages of
teaching and learning, and the situational frame created allows the expression of the
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methods. (...) one method can be efficient or not only according to the conceived
situation"(p.220).

Taking in consideration the discussed ideas, we will analyze the learning
situations appropriate to the methods and techniques of creativity. Both in the specialty
literature and in practice, the creative learning methods and techniques are less approached.

Setting out the cognitive, affective and psychomotor areas of the types of
learning, Gagne believes that for the creative learning and for the problem solving one, it
is needed to be established types of behavioral objectives:

- the cognitive domain: synthesis, creation, development, derivation;

- the affective domain: characterization, adapting, ordering;

- the psychomotor domain: naturalization, creativity, automatization.

In order to illustrate the above-mentioned, we will show the efficiency conditions
of the techniques of creativity in creating the learning situations.

They are: creating a creative climate — the teacher being the one to encourage
independence of thought and action of the student, to limit constraints, to boost the
varying interests, fostering communication, encouraging critics; eliminating the blocking
attitudes such as: discouraging ideas, stiffness, sarcasm, conformism, fear of originality;
removing the words and killer phrases: "Respect the rules!", "Do not play!", "That's what
you had to do?".

These conditions of efficiency concern the teacher’s behaving attitude in relation
with students and learning situation in which they are involved, these ones referring to
openness to new, to originality and even for nonconformity.

We will support these conditions of efficiency by illustrating some proceedings of
activation, creative learning situations:

- training of creative thinking supported by learning situations by finding all
possible ideas about a studied problem, their synthesis, selection, comparative
analysis, writing down their own ideas, data sketching, typifying, varied and free
composition. In this way, "Creativity is the capacity to develop new ideas,
solutions and linkages, but also the capacity to manage with them in a new and
different way. In doing so, creativity increases the number of alternatives and
chooses the best option."(Strunga, A., Florea, C., 2014: 228).

Alternating the forms of organization -teachers will not be able to develop the
creative learning of the students by the traditional organizing form, the frontal
one. It is necessary to combine the student centered organizing forms, with the
ones of individual study, with the rhythms of differentiated treatment, with the
ones of initiation, of development and of deepening. Learning through creative
learning situations should be adapted to each student’s particularities, group of
students, after each personality structure, after the already formed capacities or
less formed by a differentiated approach.

The alternation of the learning organizing forms is determined by the skills of
teachers as classroom managers and management style. Thus, "Freud Fiedler explains
that teacher’s managerial success balances the style (educational and managerial) with
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three situational variables (teacher-pupils relation, tasks™ structure and teacher's
authority). The situation arising from the combination of task™s nature with interpersonal
relation and leader type determine the efficiency degree in accomplishing curricular
objectives and those referring to class™ psychosocial component "(apud Bunaiasu, 2014).

- stimulating the creativity in group by stating several ideas to solve a problem, by
expressing their own opinion in relation to the studied subject, by developing
ideas in group, each group expressing after their ideas and synthesizing them.

In the research project we proposed several objectives:

1. Investigating the managerial skills of teachers to conduct cases
student-centered learning situations and to adapt the situational context to the
training needs of students.

2. Getting teachers’ adhesion in selecting individualized forms of organization
of the learning situation.

3. Developing teachers’ skills to report the learning situation to the development of
the divergent and creative thinking of students.

We have identified as general hypothesis of the research project:

If teachers individualize the situational context and select learning situations to

form creative thinking of students, then there will be developed their self-training skills.

From the general hypothesis derive the following specific hypothesis:

1. If there are studied how teachers organize student centered learning situations
and individualize the situational context (via the item I.1. of the questionnaire), then
there will be developed their skills to determine students' self-training behaviors.

2. If there is investigated the extent to which the teachers select, according to
certain criteria, the optimal forms of organization of the learning situations
(through the recorded answers to the 1.2 item of the questionnaire), then they
will motivate students’ participation in training.

3. When analyzing how teachers relate the learning situation to the
development of some capabilities (through the recorded answers to 1.3), then
there is obtained their adhesion to develop students' creative thinking and of the
self-training skills.

Methodology

The sample
The sampling of the research was exploratory and includes 20 teachers in
secondary education, 10 in urban environment and 10 in rural environment.

Methods

We used as a research method the based on a questionnaire survey method.

The based on a questionnaire survey method examines teachers' skills to select
and organize optimal learning situations for achieving some attitudinal objectives,
determining students to participate in learning activities, to engage formatively,
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individualizing the situational context and identifying the type of capacity concerned by
the learning situation.

The objectives of the questionnaire aimed to investigate the managerial capacities
of teachers to choose the appropriate type of learning situation to achieve an attitudinal
objective by its ratio to certain specified criteria; to identify the organizing forms of
learning situation that develop self-training capabilities to pupils, the teachers’ skills
analysis to report learning situations to certain skills and to select those involved in
students’ self-training.

Tools

The questioning of teachers includes the item I, with open response, requiring the
respondents to identify the learning situation that develops students' self-training skills,
reporting it to the specified criteria; the item II, with multiple choice, requesting to select
the forms of organization of learning situations for students participation in training; the
item III, with multiple choice, requesting the selection of learning situations aiming to
train some skills to the students having a determining role in the development of the self-
training students’ skills, as well as identification items related to the environment in
which it operates its activity, its seniority.

As statistical methods to interpret the data we used the histogram and the
techniques (frequency analysis, establishing some correlations) within IBM SPSS
software, version 21.

Results and interpretations

The study of teachers’ skills to associate different types of learning situations in order
to develop students' self-training behaviors

The first item asked teachers to identify the appropriate learning situation to
achieve an attitudinal objective, students will participate in their own development.

Grouping the types of learning situations was conducted by reference to the
following criteria: What do we pursue - acquisitions or skills?; subject-object ratio in the
teaching-learning activity; activity organizing forms with students; aimed capabilities to
be achieved; forms of organization on areas of interest; What do we achieve: the
transmission of information or skills training?

Thus, to attain the attitudinal objective Students will participate in self-training
the following results were recorded (Figure no.1):

- 30% of the interviewed subjects consider that the participation in students’ self-
training is achieved by self-directed, individual learning situations, following in this way
the logical thinking development by reference to content, to more diverse information;

- 50% believe that learning situations where students participate in their own
development are those that transmit new knowledge, so focused on content, on
memorizing information for the student "to know", front organized, with the whole class;
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- 20% believe that students are participating in their own training when selecting
formative, semi-directed learning situations, where the teacher's role is to guide, check
and conclude, organized by groups or especially individualized. Here are highlighted
teachers’ managerial skills to adapt the situational context to the personality of each
student, following the development of divergent thinking, student-centered, pursuing the
proposed objective by each one in part, but not only by the classroom seen as syntality.

® [nformative Situation
W Fomative S.
m Conducted S
m Semiconducted S
m Autoconducted S.
® Frontals.
®m Homogene ous Groups
= HeterogeneousG.
Individual 5.
o Individualized S.

L 1 ¥ Memorizing S.

T T o - Logical thinking 5.
Learning Teacher's  Organizing form  Thinking Level What is
P L . Class 5.
situation activity operations teached?

Level Group S.

Pupil 5.
Content S.
ObjectivS.
Textbook S.

o BB Y8 &8 8388

Figure no. 1. Teachers’ representations to associate different types of learning situations

The analysis teachers’ skills to select the organizing forms of learning situations

When asked "What forms of organization of the learning situation are you
selecting in order to determine students’ involving in training activities?", there have
been created the following interpretations:

Considering as equivalent the learning situations through the students’
participation in training with the self-directed, autonomous learning situations, 40% of the
questioned subjects have appreciated that such an objective is achieved by individually
organized learning situations.

But it is not a very effective approach, because a learning situation, involving the
student to solve certain tasks independently, may not have a formative character, but only
when learning situations’ tasks are differentiated.

Thus, we believe that a small percentage of the surveyed subjects prove
managerial skills of efficient approach of students’ participation in their own training,
only 4% of them organizing individualized learning situations.

From the interviewed subjects, 20% admitted that students participate in training
by organizing heterogeneous groups. Also, some subjects - 15% - considered that the
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organizing form of the homogeneous groups is efficient by requiring the solving of some

differentiated task. (Figure no. 2)

Pers ize

Figure no. 2. The options of the interviewed teachers for the organizing forms of learning situations (LS)
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Comparing the learning situation to the development of some abilities, of the
interviewed subjects:40% believe that by the learning situation oriented for the
development of the memory it is efficiently achieved pupils' participation in their own
training; 50% believe that this attitudinal objective is achieved by targeting the learning,
by creating the learning situations that aim the development of the logical thinking, the
analyzing and comparing abilities; 10% are opting for the targeted learning situations for

the development of the divergent and creative thinking (Figure no. 3).
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Figure no. 3. Options of the interviewees for the LS’ guidance to different abilities
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We believe that those, who have chosen the learning situation to develop the
divergent and creative thinking, are guiding the learning towards the development of
students’ self-training, because the creatively learning tasks involve certain abilities,
original approach skills, flexible knowledge, thus contributing to students’ training by
their actions of research, discovery, demonstration and creation.

Conclusion

The undertaken research study as obtained the teachers’ adherence to organize
learning situations focused on forming the self-training student’ skills; it has developed
their concept and skills in selecting the forms of organization of the learning situations,
reporting them to some selection criteria, aiming the development of the divergent and
creative thinking of students.

Summarizing, we can mention the following aspects:

The study presents some personal contributions:

- The study of the learning situation in the literature of specialty by its ratio to
different criteria of assessment, to the used methods, to the situational context, to
the fields of types of learning and skills development of teachers, as managers of
the classroom, in order to develop students’ self-training abilities.

- Bringing into question of the concept of students’ self-training skills, less studied
in the literature of specialty.

Studying teachers’ awareness about "learning situation”, as well as the ways of
efficient organizing of the types of learning, we consider being necessary: the study of the
implications of the learning situation in the educational practices; providing essential
landmarks of how to design a learning situation and integration criteria into the lesson;
organizing in various forms. It is inevitable the approach of an action research on the form of
organization in approaching the learning situation, and not just an observant research.

The observational research gives us arguments for the consolidation and
conducting of the research-action. Thus, the outlooks, the views of teachers on the ways
of organizing the learning situation, involves the conducting of an experiment, of some
case studies, that give us arguments on the methodology of organization and integration
into lesson of the learning situations, on their formative importance by focusing on
student and adapting the whole context of influences (objective and subjective) to the
personality of the student.

From the undertaken interview we noticed that most of the interviewees are
sustaining the learning situations for the acquisition of information, to the detriment of
operational skills training.

The surveyed subjects believe with predilection that the achievement of the
attitudinal objective is realized by organizing the learning situations whose tasks are
frontal expressed, but independently performed, following the formation of the logic and
the memory thinking in prejudice of the creative learning situations that involves
divergent thinking.
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Also, the real configuration of the learning situation cannot be fairly predicted
because the teacher is related to learning, to its subject, but also to external factors. Thus,
the learning situation should be individualized and its individualizing cannot be wholly
anticipated, but it is determined by the qualities and managerial skills of the teacher, in
choosing the appropriate learning situation of the intermediate behavior demonstrated by
the student in each goal achievement.

We consider to be necessary, to elucidate these problems of understanding and
application of the learning situation, to conduct a research action, which is a permanent response
to the ascertaining research on the outlook and attitudes of teachers about the differential and
individualized treatment in order to meet the criteria and the formative valences.

We believe that the undertaken research project emphasizes, in qualitative point
of view, the following ideas:

- The belief that a theory of differentiated and individualized learning situations has
praxiological effects on the level of attainment of the pupils within the proposed
objective, causing the development of their self-training skills.

- The belief that it is the teacher who has the ability to invent, beyond the limits of
a new theory, learning situations and their forms of organization in order to
support the development of subject’s capacity to cope with the changes, to make
them and to dominate them.
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THE IMPACT OF MANAGERIAL COMPETENCE OVER
THE PERFORMANCE OF SCHOOL ORGANISATION
IMPACTUL COMPETENTEI MANAGERIALE ASUPRA
PERFORMANTEI ORGANIZATIEI SCOLARE

Cristina STAN', Olga-Maria CIUCA?

Abstract: The concept of competence in science education is in the midst of individual and collective
performance. The complexity of the activity of running school has found a certain specific of its
management that is materialized in two dimensions of the school activity: the variety of categories of
staff and the interpersonal relationship, culture and work climate. All these result in the formation and
development of a set of skills specific to the managerial field and necessary to the director of school
in performing different roles sprung from this activity.

Keywords: management, competence, school manager, performance

Rezumat: Conceptul de competenta 1n stiintele educatiei se afla In mijlocul performantei individuale
si colective. Complexitatea activitatii de conducere a scolii a pus n evidentd un anumit specific al
managementului acesteia, care se concretizeaza 1n cele doud dimensiuni ale activitatii scolare:
varietatea categoriilor de personal si a relatiilor interumane, cultura i climatul de munca. Toate
acestea determina formarea si dezvoltarea unui set de competente specifice domeniului managerial si
necesare directorului pentru performarea diverselor roluri izvorate din aceasta activitate.

Cuvinte cheie: management, competentd, manager scolar, performanta

Motto: Competentele unui bun manager de gcoald tin mai putin de cunostinge
procedurale sau de experientd, cdt de valorile asumate si de vointa puternica ce solicita
angajamente si credinge la fel de puternice. (Alain Chevrel - Versailles)

1. Scurta incursiune asupra cercetirilor privind eficienta sistemului educativ

Pe parcursul anilor 1960 si 1970, studiile au incercat si izoleze si sa identifice
factorii care cresc eficienta scolii si rezultatele elevilor.[1] Aceastd miscare a generat un
numdr mare de instrumente care au ca obiectiv rentabilizarea sistemelor educative.
Edmonds (1979) a identificat urmdtorii cinci factori care, in opinia sa, sunt corelati cu
performantele scolilor eficiente:

* un management puternic si atentia acordata calitatii educatiei;

* agteptdri mari privind performantele tuturor elevilor;

e siguranta si ordine (mediu favorabil invatarii);
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* accentul pus pe predarea disciplinelor de baza (citire, scriere, matematica);

* evaludrile si monitorizarea frecventa a progresului elevilor.

Aproximativ in aceeasi perioadd, Rutter, Maugham si Mortimore au descoperit
ca atitudinea personalului, comportamentul si accentul pus pe performanta academica au
fost factorii care au influentat Tnvatarea i ca monitorizarea pedagogica (practici eficiente
de monitorizare) ameliora rezultatele scolare. [2] Alti factori, cum ar fi managementul
clasei, care face elevii activi In procesul de invéatare, disciplina ferma si un bun sistem de
pedepse si recompense au imbunatatit rezultatele scolare finale ale elevilor. [3]

Incepand cu 1980, un nou val de cercetare asupra scolilor eficiente a incercat si
defineasca caracteristicile acestora (Mortimore, Sammons, Stool, Lewis si Ecob, 1988;
Teddlie si Stringfield, 1993). Intr-o analizi de treizeci de ani de cercetiri asupra
performantelor scolare realizate in principal in tarile anglo-saxone, dar si in intreaga
Europa, Sackney distinge caracteristicile sau grupurile de caracteristici identificate ca
factori care contribuie in mod pozitiv la eficacitatea scolii:[4]

* Management performant in domeniul didactic, sprijinirea elevilor, monitorizarea

rezultatelor, definirea unei orientari clare;

* Accent pe Iinvdtarea elevilor, organizarea timpului, prioritatea acordata

competentelor de baza;

e Climatul scolar, coeziunea intre profesori, consultarea cu privire la decizii, o

abordare pragmatica a problemelor;

* O cultura puternica a organizatiei scolare, o viziune clara a misiunii, accentul pus

pe Imbundtatirea rezultatelor;

* Un nivel ridicat al asteptarilor si cerintelor referitoare la studenti si profesori,

stimulare intelectuala;

* Monitorizarea riguroasd a progresului scolar si rezultatelor institutiei;

* O preocupare continud pentru formarea si dezvoltarea profesionald a personalului;

* Relatiile de parteneriat cu parintii, implicarea lor in viata scolii.

Un instrument important in asigurarea concordantei intre competentd si
performantd, il reprezintd rezultatele practice obtinute. Scoala trebuie privitd ca o
organizatie care 1si desfdsoara activitatea de educatie si formare Intr-o piatd concurentiald
a ofertei de servicii. Competitivitatea ei constd In capacitatea si viteza de adaptare la
nevoile mediului sdu economico-social. Produsele oferite de aceasta pe piatd sunt
competentele. Serviciile prestate de o scoald pot fi considerate de ,,calitate” numai in
masura In care produsele si procesele sale satisfac necesitdtile, cerintele si asteptarile
clientilor (firme, organizatii, elevi) si ale partenerilor (statul, comunitatea, administratia
publica locala, parintii). [5].

2. Factori care influenteazd performanta manageriala

Un prim factor care influenteazd nivelul performantelor manageriale 1l reprezinta
competenta celor care exercita procesele de management, respectiv a managerilor, dar
si a celor care operationalizeaza deciziile, adicd a subalternilor (executantilor). Evident,
rolul decisiv revine managerilor, indiferent de pozitia ocupata in configuratia structurala
a organizatiei educationale (director, director adjunct, contabil sef, diriginte etc.), ei
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influenteaza fundamental comportamentul managerial al acestei organizatii educationale.
Competenta poate fi abordatd Tn dubld ipostazd, pe de o parte, drept competenta
acordata sau atribuitd (numitd si autoritate oficiald), iar pe de altd parte, precum
competenta propriu-zisa (autoritate personald).

Daca in ceea ce priveste autoritatea oficiald aceasta se manifesta la cote ridicate la
nivelul posturilor de management, In ceea ce priveste autoritatea personald, cunostintele,
calitatile si aptitudinile profesionale trebuie sa se regaseascd, diferentiat, atit la nivelul
ocupantilor posturilor de management, cat si la cei ai posturilor de executie, in timp ce
cunostintele, calitatile si aptitudinile manageriale sunt obligatorii numai pentru manageri.

Nivelul de calitate al managementului este decisiv pentru atingerea obiectivelor
scontate, pentru realizarea performantei, sau mai nou, a excelentei, In oricare tip de
actiune colectivd, indiferent de organizatia datad. Neglijarea implementarii unui
management performant, de inaltd calitate, genereazd o bund parte din esecurile
organizatiilor. Ceea ce le uneste este motivatia.

Motivatia este luatd in primul rand in considerare, de cétre cercetdtori, atunci cand
studiazd predictorii performantei manageriale si in alte domenii. Cel mai important
predictor al performantei manageriale, asa cum reiese din multe cercetdri, pare a fi
aptitudinea mentali generald. [6]

Totusi, aptitudinea mentala generald prezice aptitudinea manageriala in
comparatie cu cea de executie, dar nu performanta unui manager in raport cu altul.
De asemenea, prezice performanta in ceea ce priveste sarcinile tehnice si nu
performanta contextuali, care depinde mai degraba de motivatie si personalitate.
Aptitudinea mentala generala prezice performanta cu atit mai bine cu cat sarcinile
sunt mai tehnice si complexitatea cerintelor este mai mica.

Aptitudinea mentala generald prezice performanta 1n sarcinile de bazd, opuse
performantei contextuale. Aptitudinea mentala generald influenteazd performanta prin
intermediul capacitatii si rapiditatii acaumularii cunostintelor necesare pentru a performa.
Diferite trasaturi non-cognitive par sd suplineasca cu succes inteligenta pentru diferite
posturi. O singurd astfel de trasaturd pare si fie generalizabild in aceeasi masurd cu
inteligenta: §i anume constiinciozitatea — integritatea, insd marimea efectului asupra
performantei de baza este substantial mai micd decat in cazul inteligentei. Experienta are
un efect asupra performantei, insd o prezice slab, pe masurd ce creste complexitatea.
Inteligenta emotionald are influentd asupra performantei contextuale.

Inteligenta morala are influenta asupra performantei companiei pe termen mediu
si lung, si creeaza congruenta intre performanta individuald si cea organizationald, adica
asupra performantei date de cadrul cel mai Tnalt, impactul organizatiei asupra mediului
social, prestigiul si durata afacerii. [7]

Pentru predictia performangei cel mai util indicator este competenta. Pentru
interventie Tn scopul imbunatatirii performantei toate competentele pot fi utilizate, insa
cel mai util indicator este competenta de invditare.

Predictorii succesului managerial se constituie intr-o constelatie, in care unii au
fost mai bine studiati, altii de abia constientizati si luati 1n calcul (inteligenta morala si



88 Cercetari

emotionald), iar unii deloc (inteligenta sistemicd). Toti acesti predictori pot fi masurati
indirect prin intermediul competentelor manageriale.

3. Evaluarea performantelor manageriale in sistemul educational

Noile tendinte ale dezvoltarii invatamantului presupun promovarea 1n functii
manageriale a unor cadre bine pregétite ce vor fi in stare sd producd schimbari calitative
in acest domeniu. De aceea pentru promovarea managerilor, initial este nevoie sa se faca
o evaluare. In acest context, evaluarea trebuie examinati ca o totalitate a activitdtilor prin
care se colecteaza, se organizeaza si se interpreteazd datele obtinute in urma aplicarii
unor tehnici, metode §i instrumente de masurare, elaborate in conformitate cu obiectivele
si tipul evaluarii, in functie de continutul §i grupul de lucru vizat, in scopul emiterii unei
judecati de valoare pe care se bazeazda o anumitd decizie in plan educational.[8]

Evaluarea in conditiile unui invatamdnt de calitate trebuie sa aiba trei etape
distincte: masurarea pregatirii specialistilor oferite de universitate, analiza rezultatelor
si masuri ameliorative.[9] Problema unei evaluari calitative, la orice etapa, este de natura
manageriala, obligand conducétorul institutiei de Invatdmant sa puna 1n actiune anumite
mecanisme care sa-l asigure cd se atinge un anumit nivel de calitate.

O problema delicatd este aceea a evaluarii conducdtorilor institutiilor de
invagimdnt. Dacad ar fi mai putin formald, credem ca s-ar descoperi multe lacune n
activitatea acestora: formare necalitativa, caci unii dintre ei continud a fi Inca
autodidacti In domeniu, distilandu-si propria experientd empiricd si invatand uneori prin
Incercari si eroare, lucru inadmisibil in conditiile in care invatdmantul, ca domeniu
prioritar al vietii sociale, ca intreprindere de lunga duratd, de care depinde formarea
celui mai important factor al natiunii — omul pregatit prin studii forta de munca §i
specialisti -, nu poate §i nici nu trebuie sa-si permita esecuri . [10]

In prezent, nu exista un sistem institutionalizat de formare initiala si continud a
managerilor, care ar presupune profesionalizarea activitatilor manageriale si formarea lor
pentru toate structurile de conducere ale invdtamantului, cu repercusiuni pozitive pentru
schimbarea atitudinilor, capacitatilor si comportamentelor profesionale ale conducatorilor
institutiilor respective in spiritul principiilor si metodelor managementului modern.

Determinarea unei metodologii de evaluare a activitatii managerului si trecerea
de la sistemul de numire prin delegare de catre inspectoratele scolare a managerilor la
sistemul de contract de management, nelimitat in timp, ar fi, credem, mai eficienta. in
acest caz, contractul siu managerial trebuie sa cuprinda criterii clare de
performanti. Nu mai putin important este si utilizarea variatd si graduala a unui set de
stimuldri material — financiare si morale care sd recunoasca si sa recompenseze performantele
manageriale Tnalte.

De remarcat In contextul acestei idei necesitatea evaludrii managerilor, fiindca
complexitatea procesului managerial si mai ales amploarea si diversitatea implicatiilor
acestuia asupra evolutiei individuale, de grup sau sociale a oamenilor, constituie
argumente hotdratoare ce impun evaluarea ca o activitate permanenta.
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Evaluarea managerilor trebuie sa constituie activitatea de comensurare §i
comparare a rezultatelor, a potentialului fizico-intelectual, profesional §i managerial cu
obiectivele si ceringele postului ocupat.[11]

Evaluarea managerului abordata n contextul studiului conducerii contemporane
este dictatd de necesitatea legata de exprimarea si dimensionarea corectd a obiectivelor
atat in asumarea, cit si in repartizarea lor. Orientarea obiectivelor, a sarcinilor care deriva
din acestea consta n actiunile Intreprinse de manager pentru a putea organiza munca, a
controla activitatea si evalua performantele angajatilor.

Astfel, un manager competent Impreund cu echipa manageriala 1si va orienta
activitatea concentrandu-se pe finalitdti clare bazate pe principii stiintifice cu o
expertizare decenti. In activitatea sa, pe langd functia de organizare a procesului
educational, managerul va fi un expert si un promotor al valorilor, culturalizand in felul
acesta toate segmentele vietii institutiei de Tnvatdmant.

Este evident faptul cd managerul poate fi evaluat din diverse puncte de vedere, rezultand
un numar global mai mare de criterii. Din acest motiv este necesara precizarea scopului evaluarii.
Evaluarea performantelor este mai ampla pentru ca se bazeaza pe rezultate.

4. Metode de evaluare a performantelor manageriale in sistemul educational

In majoritatea tarilor europene, cele mai inalte autorititi responsabile pentru
educatie, sunt cel mai adesea inspectoratele, ele au devenit responsabile pentru evaluarea scolilor
in contextul autonomiei scolare. Sistemele de inspectie pot fi centralizate sau delegate.

De la sfarsitul anilor 1990, in multe tari, criteriile folosite pentru evaluarea
scolilor au fost supuse standardizarii.

Pentru evaluarea performantelor manageriale in invdtaméantul preuniversitar
romanesc se aplica metoda grilei de evaluare care consta in elaborarea unei liste de
criterii, pentru fiecare dintre acesta atasandu-se o scala de apreciere. Personalul supus
procesului de evaluare este apreciat pe baza punctajului (scorului) care reflecta nivelul
sau de performanta pentru fiecare criteriu in parte.

In Franta, evaluarea directorilor scolilor primare se realizeaza de catre
inspectorul Educatiei Nationale, iar pentru scolile secundare evaluarea directorilor se
face de reprezentanti ai ministrului in plan regional (recteurs d’academie) si de directori
departamentali din minister (inspecteurs d’academie). Performantele sunt grupate in
patru domenii, divizate in subdomenii, iar instrumentul de evaluare este o grila-raport, n
care sunt acordate calificative fiecdrei competente evaluate, de la nesatisficitor panad la
superior. Dupd autoevaluarea fiecarui domeniu de competentd se pot adduga comentarii
ale directorului sau recomandari ale supervizorului, deoarece evaluarea suportd doua
etape, ca si in Romania: autoevaluarea si evaluarea autoritatii superioare.

In Statele Unite, in 2002, National Policy Board for Education Administration
(NPBEA) a publicat L’ Educational Leadership Constituent Council (ELCC) - standard
acceptat si utilizat pentru angajare, instruire si evaluare in scolile din mai mult de
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doudzeci de state din Statele Unite ale Americii. (Adams-Rodgers si Johnston, 2008).
Incd din 1996 Interstate School Leaders Licence Consortium (ISLLC) a publicat
Standarde pentru liderii scoald, ghid pentru formarea directorilor de scoald. Fiecare
dintre cele sase standarde de performantid si criterii principale (viziune, cultura
organizationald, management, relatii comunitare, etica, context social) sunt descrise cu
ajutorul descriptorilor de performantd carora le sunt asociate exemple de activitati,
atitudini care trebuie sa se manifeste prin realizarea standardului si performante care ar
putea fi observate la un administrator care realizeaza standardul. Scopul procesului de
evaluare este de a Tmbunatati performanta, nu pentru a dovedi incompetenta.

5. Concluzii

In ceea ce priveste relatia performanti — competentd, existi un sistem de
management al competentelor bazat pe performanta. Aplicarea acestui sistem conduce
spre atingerea viziunii, misiunii $i obiectivelor organizatiei, fenomen posibil datorita
cresterii valorii resurselor umane prin augmentarea competentelor distincte si unice ale
acestuia. Imbogitirea capitalului uman optimizeazi alte resurse organizationale, acesta
functionand ca o parghie pentru actualele puncte tari ale organizatiei. [12]

Practica demonstreaza indubitabil ca performanta, realizarea de calitate superioard
a obiectivelor unei actiuni, nu este posibild decat la un nivel ridicat, corespunzitor, de
competenta. Cand nivelul de competentd este scazut si performanta este scazuta (redusa).

Pentru scoald, a fi performantd inseamna:

1. rezultate scolare bune si foarte bune

2. rezultate sociale (integrare sociala a absolventilor, procentaj de reusita la

admiteri),

3. material curricular, mijloace de invitamant,

4. programe de educatie sociala.

Functia manageriala reprezinta o activitate profesionald practica, pentru exercitarea
cdreia sunt necesare cunostinte si abilitati specifice, tehnice si relationale. in raport cu alte
functii si profesii, functia manageriald are doud caracteristici:

- se exercitd si asupra altor persoane, deci nu este o profesie solitara;

- se Tnvata atdt in scoald, cat mai ales in practica profesionald.

Auto — formarea managerului este esentiald pentru dezvoltarea organizatiei, este
calea spre performata organizatiei. Pe masurd ce managerii muncesc spre a deveni
eficienti, ei ridicd nivelul de performantd al intregii organizatii. In conditiile actuale,
organizatia depinde pentru functionarea si supravietuirea ei, de eficienta In care sunt
pilotate, de performanta si rezultatele manageriale. Dar, eficienta manageriald poate fi
obtinutd numai cu un anumit nivel de cunoastere. Obtinerea si stapanirea unui anumit
nivel de cunoastere se realizeaza atit prin acumulare de informatii, prin studiu, prin
Tnvatare cat si prin acumulare de experientd practica.
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Managementul are in prezent un contur precis, iar stiinta si arta

managementului poate fi invitatd de oricine, cu conditia si aiba si inclinatii
innascute pentru a aplica tot ce invata.
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MUSIC EDUCATION. WHAT ABOUT IT?
EDUCATIA MUZICALA. CE E CU EA?

Teodor-Emanuel BASICA'

Abstract: Ever wondered what are the advantages that music education brings to our overall
social and personal development? We tried to put together a brief record of facts, from
different pedagogical studies and neuroscience research about how music education
enhances our brain and helps strengthen our abilities. Without the assertion of being
exhaustive, we managed to list some of the benefits of studying music professionally or
non-professionally, especially for the general academic progress of children.

In the second part of our study, given the current situation of the music education program
in our general schools, we tried to shortly describe an alternative solution for music
education: the Dalcroze Method. We also briefly mentioned our most favourite self-
education online tool, www.teoria.com, which we support and embrace in our daily life as
musicians. Taking the risk of looking like an unwanted pop-up add or advertisement, we
pointed out the main stages of the Dalcroze Association Romania for the year 2016, in the
idea that it unites three methods of alternative music education: the Dalcroze Method, the

! Teodor-Emanuel Basica was born in 1989 in Bucharest, Romania. He studied Piano with Prof. Florian
Nemes and Horn with Prof. Mihai Bejan at the “Dinu Lipatti” Music High School in Bucharest. He continued
to study music at the Hochschule fiir Musik und Teather, Hamburg, Germany with Prof. Ab Koster (Major
Specialization: Horn), Prof. Oliver Kern (Minor Specialization: Piano), Prof. Peter Michael Hamel
(Improvisation and Composition) and Hans Georg Spiegel (Music Pedagogy). Basica obtained his Bachelor’s
degree in Music in 2012 with the results 1.0 (Very Good) in Music Pedagogy and 1.3 (Very Good) in Horn
Performance. He is currently studying Theology at the University of Bucharest, Faculty of Orthodox
Theology (Bachelor’s degree, final year), as well as Technology of Communications and Information in
Education at the University of Bucharest (CREDIS Master’s degree, final year). He is looking forward to
continuing his studies in both fields, being interested in the History of Religions, Music Education and
Contemporary Music. Among his personal interests, Basica is involved in writing poetry, as he just won in
November 2015 the 2™ prize at the International Contest for Literary Creation ,,Vis de Toamna”. Also, he is
writing the libretto for his brother forthcoming multimedia opera, which will be premiered within the
framework of the project “Re-imagining Opera” between doctoral students at Stanford University and the
University of California in San Diego, United States in October 2016.

Teodor-Emanuel Basica s-a nascut in anul 1989, in Bucuresti, Roméania. A studiat pianul cu Prof. Florian
Nemes si cornul alaturi de Prof. Mihai Bejan la Liceul de Muzica ,.Dinu Lipatti” din Bucuresti. Si-a continuat
studiile la Hochschule fiir Musik und Teather, Hamburg, Germania cu Prof. Ab Koster (Specializare Corn),
Prof. Oliver Kern (Specializare secundara Pian), Prof. Peter Michael Hamel (Cursuri de Improvizatie si
Compozitie) si Hans Georg Spiegel (Pedagogie Muzicald). Basica si-a obtinut Licenta Tn Muzicd n anul 2012
cu rezultatele 1.0 (Foarte Bine) in Pedagogie Muzicala si 1.3 (Foarte Bine) 1n Interpretare Muzicala (Corn). in
prezent este student al Universitatii din Bucuresti, Facultatea de Teologie Ortodoxad (Licentd, anul IV) si
Tehnologia Informatiei si a Comunicatiilor in Educatie (CREDIS, Master, anul II). Basica 1si doreste sa 1si
continue studiile in ambele domenii, fiind pasionat de Istoria Religiilor, Educatia Muzicala si Muzica
Contemporana. Printre altele, el este pasionat si de poezie, fiind recent premiat la Concursul International de
Creatie Literara ,,Vis de toamna” cu premiul al doilea. De asemenea, el lucreaza la libretul viitoarei opere a
fratelui sau, care va avea premiera in cadrul proiectului ,,Re-imagining Opera” dintre studentii doctoranzi ai
Stanford University si University of California, In San Diego, Statele Unite ale Americii.



94

Cercetari

Kodaly Method and Orff Schulwerk; and that it is the only viable option for alternative
music education in Romania (as far as we know).
Keywords: Music education benefits, Alternative Music Approaches, Pedagogical and
Neuroscience Research, The Dalcroze Method, Emile J aques-Dalcroze, Dalcroze
Eurhythmics, Music activity, and Self-Education.

Rezumat: V-ati intrebat vreodatd care sunt avantajele aduse de educatia muzicald pentru
dezvoltarea noastra sociald si personalda? Am Incercat s adunam, Intr-un studiu succint,
date din studii pedagogice si cercetdri din neurostiinte despre cum educatia muzicald ne
dezvoltad creierul si ne ajutd sa ne intdrim capacitdtile mentale. Fara pretentia de a fi
exhaustivi, am reusit sa intocmim o listd cu unele dintre beneficiile aduse de studiul
muzical profesionist si neprofesionist, in special pentru dezvoltarea academica a copiilor.

in a doua parte a studiului, din cauza situatiei in care se afla disciplina ,,Educatie Muzical3”
in scolile generale din Romania, am Incercat sd descriem pe scurt o solutie pentru educatia
muzicald alternativa: Metoda Dalcroze. Am mentionat, tot pe scurt, si instrumentul nostru
preferat pentru auto-educatie, din mediul on-line, www.teoria.com, instrument pe care il
sustinem si 1l folosim adesea in viata noastra ca muzicieni. Desi riscdm sa fim confundati
cu o reclamd nedoritd, am ardtat care sunt activitdtile principale ale Asociatiei Dalcroze
Roménia pentru anul 2016, 1n ideea cd aceastd Asociatiei, In proiectul ,,Cultura prin
Muzica”, reuneste trei metode pentru educatia muzicald alternativd: Metoda Dalcroze,
Metoda Kodaly si Orff Schulwerk despre care am vorbit si, din cate stim noi, este singura
optiune reald din Roménia pentru educatia muzicald alternativa.

Cuvinte cheie: Beneficiile educatiei muzicale, Abordari muzicale alternative, Cercetari
pedagogice si ale neurostiintei, Metoda Dalcroze, Emile Jaques-Dalcroze, Miscare
dalcroziand, Activitate muzicala, Auto-educatie.

Music is a moral law. It gives soul to the universe, wings to the mind, and life to
everything... Without music, life would be an error. (Plato)

1. Music education benefits

From the beginning of mankind, man has found himself surrounded by sound—in

nature, made by natural phenomenon such as rain or thunder; or in the wildlife, through
singing birds and other such animals. Sounds were part of the human nature since its
creation and with the help of human creativity, sound evolved into music. It was used as
means of expressing different feelings, from the joy of the Jewish people after crossing
the Red Sea to the ritual music of the Siberian shamans’ exhausting rituals for ecstasy.
Music was used for different rituals, religious Masses or social events, and kept evolving
at the same time as humans did, until it became a fundamental part of human culture
itself. Music reached perfection with composers such as Bach or Beethoven and was
reinvented again and again after the classical period, proving that humans and music,
throughout history, were never apart.
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Music did not stop being a companion to humankind and still is with us today,
present in concert halls, at anniversaries, in headphones, or cars—we truly are surrounded
by music. So, if music was and still is such a huge part of human life, why do we find
ourselves today facing the fact that music education is either poorly promoted in schools
or totally absent? What do we lose from this or, better said, what could we gain from
having a music education?

It would be almost pointless to try to make a list of all the benefits that music
education brings to our evolution and the development of our children, but we’ll do it
anyway: from developing perceptual, language, and literacy skills to general attainment
and creativity; from numeracy to overall intellectual, personal, and social development;
also, physical development, health and well-being’. Other benefits span from increased
emotional resilience to increased empathy, from sharper attention and focus to self-confidence’.

This is why music education is such a powerful tool for attaining children’s full
intellectual, creative, and social potential. Music helps speed the development of speech
and reading skills, it trains children to focus their attention for longer and sustained
periods of time, and teaches them to gain a sense of empathy for others*. Why empathy?
A study of music provides children with an internal glimpse of other cultures and teaches
them to be empathetic towards the people of these cultures. This development of
compassion and empathy, as opposed to development of the “me first” attitude, 5provides
a bridge across cultural chasms that leads to respect of other races at an early age’.

Even more, according to Norman Weinberger, learning and performing music
actually exercises the brain, not only by developing specific music skills, but more
importantly, by strengthening the synapses between brain cells. The research shows that
the important aspect is not how well the individual performs musically, but the
simultaneous engagement of different muscles, senses, and overall intellect. Brain scans
during musical performances show that virtually all of the entire cerebral cortex is active
while the individual is playing. While playing an instrument or by singing, the brain
synapses are engaged, and there is a good reason to believe that it increases the brain’s
capacity by increasing the strengths of connections among neurons’. This is sustained
also by neuroscientist Daniel Levitin, who reached the conclusion that musical activity
involves nearly every region of the brain that we know about, and nearly every neural
subsystem’.

? Institute of Education University of London (IOE), Music Education — Case study on the impact of I0E
research, London, UK, January, 2011, publication online at the following URL: https://www.ioe.ac.
uk/Research Expertise/IOE RD A4 ME final d.pdf, p. 2.

* The Royal Conservatory, The Benefits of Music Education — An Overview of Current Neuroscience
Research brochure, Toronto, Canada, April, 2014, publication online at the following URL: https://www.
rcmusic.ca/sites/default/files/files/RCM_MusicEducationBenefits.pdf, p. 2.

* The Royal Conservatory, The Benefits of Music Education..., p. 1.

3 Carolyn PHILLIPS, Twelve Benefits of Music Education, Music Education Online, Children’s Music
Workshop, 2006, publication online at the following URL: http://www.childrensmusicworkshop.com/twelve-
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Participating in different musical activities (either playing an instrument, singing or
even listening) stimulates a whole network of brain areas, each interacting with the other
to contribute to the understanding and, of course, the enjoyment of the music. This brain
“workout” leads to improved structure and function through a process called
neuroplasticity, which is the brain’s ability to reorganise itself by forming new neural
connections. The improvements are responsible for many of the benefits of active
participation in music. A study made by the University of Toronto in 2004 links music
lessons with improved IQ and academic performance: the researchers compared the 1Q
performance of children in music lessons with those with no extra lessons at all. The
students in the music group showed greater increases in full-scaled IQ scores than those
in other groups®. So, the brain of a musically trained individual reveals better information
processing, stronger neural connections, higher 1Q, better memory and attention, better
motor coordination, and more grey matter’.

While learning how to play music with others, being almost in tune is not an
option—this shows that for musically trained individuals it is easier to distinguish subtle
details of speech, leading to improved reading, better comprehension of what they hear,
and the ability to interpret what other people are really saying. Music gives children the
means to express themselves and to develop their creativity'. Studies have shown that
there is a link between music education and creative skills, particularly music
improvisation and activities, which require children to be imaginative''.

Regarding creativity, a study made by Dr. Gottfried Schlaug showed an important
difference in the communication between the right and the left part of the brain in
individuals with musical training, in comparison with individuals without music
education. Scientists believe that greater connectivity between brain regions could help
improve creativity'*. Music education helps develop originality and flexibility—two key
components of creativity and innovation. Children with music education report that
creativity, teamwork, communication, and critical thinking are skills necessary in their
work, regardless if they are working in music or in other fields".

Also, musical training develops the region of the brain that is responsible for the
verbal memory, which serves as a foundation for retaining information in all academic
subjects. Music students who were tested for verbal memory showed a superior recall for

8 E. Glenn Schellenberg, “Music Lessons enhance 1Q”, in Psychological Science, vol. 15, no. 8, 2004, pp. 511 —514.

° The Royal Conservatory, The Benefits of Music Education..., p. 1.
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https://www.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/180973/DFE-00086-2011.pdf,
p- 42.

12 Gottfried SCHLAUG, “The Brain of Musicians — A Model for Functional and Structural Adaptation”, in:
Annals New York Academy of Sciences, vol. 930, June, 2001, pp. 281 — 299.

3 Arts Education Partnership, Music Matters: How Music Education Helps Students Learn, Achieve, and
Succeed, Washington, D.C., September 2011, publication online at the following URL: http://www.aep-
arts.org/wp-content/uploads/2011/12/Music-Matters-Final.pdf, p. 5.
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words in comparison to non-music students'®. There have been studies that prove
musicians have better working memory, which is the type of memory that allows us to
remember things when our minds are busy with other matters—a crucial ability for
mental arithmetic and reading comprehension'”. Also, working memory strengthens the
ability to hold, control and manipulate information in order to complete high-order tasks
(such as reasoning or problem solving). Musicians are better able to sustain mental
control during memory and recall tasks, most likely as a result of their long-term musical
training'®.

Music also develops the ability to pay attention, including visual focus, active
listening and staying on task—all abilities that are essential to academic performance.
Early childhood training in instrumental or vocal music improves these attention abilities,
while continued music education reinforces and strengthens them'. As we know,
learning to play an instrument or singing requires greater levels of concentration and
attention than other activities; this shows that children who take music lessons have
greater abilities to focus their attention'®.

Music is inherently emotional, and musical memories are among the most vivid.
Consequently, musicians must learn how to connect with people on an emotional level.
Whether harmonizing in a choir or performing in a band, music students learn how to
share attention, cooperate and collaborate'. This is rather important, because the
discipline of music study—especially through participation in ensembles—helps students
to learn to work effectively in the academic environment without resorting to violence or
other inappropriate behaviour’. Some of the benefits relating to the engagement with
music depend on the social aspects of group music: motivation and re-engagement with
education; pro-social behaviour and team work; empathy and psychological well-being;
personal development and self-belief; physical development and health®'.

Also, by working together in ensembles, musicians are constantly adjusting their
decisions on tempo, rhythm, tone, style, or phrasing—training the brain to become
incredibly good at organising and conducting numerous activities at once. Dedicated
practice of this ability to orchestrate more activities at once, can have a great payoff for
attention skills, intelligence, and expression®. Also, students who participated in band or
orchestra classes reported the lowest lifetime and current use of all kind of substances
(including alcohol, tobacco, and drugs)™.
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There is also an acknowledged relation between music education and math skills.
Complex math processes are more accessible to individuals who have studied music
because the same parts of the brain used in processing math are strengthened through
practice in music®*. This relation is sustained by different studies, for example: a study of
237 second grade children used piano keyboard training and newly designed math
software to demonstrate improvement in math skills — the group scored 27% higher on
proportional math than children that used only the math software®. Also, students in two
Rhode Island elementary schools who were given a skill-building music program showed
marked improvement in reading and math skills*. This is linked with the statement of
Grant Venerable: “The very best engineers and technical designers in Silicon Valley
industry are, nearly without exception, practicing musicians.”’

According to Michael Greene, “music is a magical gift we must nourish and
cultivate in our children, especially now as scientific evidence proves that an education in
the arts makes better math and science students, enhances spatial intelligence in new-
borns, and let’s not forget that the arts are a compelling solution to teen violence,
certainly not the cause of it!” (Michael Greene, Recording Academy President and CEO
at the 42" Annual Grammy Awards, February 2000).

Amongst other benefits, music education helps individuals strengthen their ability
for sustained effort. In music, a mistake is a mistake, the instrument is in tune or not, the
notes are correct or not—it is only by much hard work that a successful performance is
possible. Through music study, individuals learn the value of sustained effort to achieve
performance and the rewards of their hard work®. Perseverance is one of the other
benefits music education brings: perseverance is the ability to continue towards a goal
when presented with different kind of obstacles. Students involved in music lessons
surpass their peers on tasks measuring perseverance”. Also, music performance teaches
young people to conquer fear and take risks. Anxiety is a good thing and it will occur
often in life. Dealing with it early and often makes it less of a problem later. Risk-taking
is essential if a child is to fully develop his potential®.

Recent research findings have indicated that there can be many benefits of active
engagement in making music—these include those relating to: aural perception, which in
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turn supports the development of language and literacy skills; enhanced verbal and visual
memory skills; spatial reasoning, which contributes to element of mathematics and
constitutes a part of measured intelligence; executive functioning that is implicated in
intelligence and academic learning; self-regulation, which is involved in all forms of
learning requiring extensive practice and academic attainment™'.

Susan Hallam, in The Power of Music, concludes that active engagement with
making music should start early for the greatest benefits to be realised; engagement needs
to be sustained over a long period of time to maximise the benefits; the activities need to
include group work; the quality of teaching needs to be high; the curriculum needs to
include activities related to pitch and rhythm, singing, instrumental work; composition,
improvisation, and reading of the notation™.

According to Dr. Sylvain Moreno, in his research report, 90% of the children who
participated in their study showed a remarkable gain in intelligence after only 20 days of
musical learning! “These results are dramatic not only because they clearly connect
cognitive improvement to musical training, but also because the improvements in
language and attention are found in completely different domains than the one used for
training. This has enormous implications for development and education”, said Dr.
Bialystok, Research Professor at York University™.

Another testimony for the importance of music education comes from Dr. Michael
DeBakey: “Studying music encourages self-discipline and diligence, traits that carry over
into intellectual pursuits and that lead to effective study and work habits. An association
of music and maths has, in fact, long been noted. Creating and performing music
promotes self-expression and provides self-gratification while giving pleasure to others.
In medicine, increasing published reports demonstrate that music has a healing effect on
patients. For all these reasons, it deserves strong support in our educational system, along
with the other arts, the sciences and athletics” (Michael E. DeBakey, M.D., Leading Heart
Surgeon)™.

Concluding, music education prepares individuals, first of all, to learn: it enhances
fine motor skills, prepares the brain for achievement, develops superior working memory,
and cultivates better thinking skills. Moreover, music education also facilitates student
academic achievement: it improves recall and retention of verbal information, advances
math achievement, boosts reading and understanding, and improves overall test scores.
Lastly, music education develops the creative capacities for lifelong success: sharpens
individual attentiveness, strengthens perseverance, equips students to be creative,
supports better study habits and self-esteem™.
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This is why music can make such a powerful contribution to the education and
development of children, having benefits which range from those that are academic to
social skills and contributing to overall development. Music is a unique form of
communication that can change the way individuals feel, think, and act®®.

2. From traditional education to alternative methods of music education

Sadly, in Romania, the “one music hour per week” available in the public general
education system does not suffice. There are multiple reasons for this failure in the
system, but this is a topic for a different kind of study. Generally, the reasons vary from
the lack of consideration for the importance of music in standard schools to the shortage
of funds invested in music education; from the average income of 200 euro for a young
music teacher to the absence of student interest (music not being one of the topics at the
Baccalaureate exam). The situation is not overly better in the music schools, where music
is supposed to be taught professionally. The situation is worrisome, but again, it is a topic
for another study. We will just point out that our music education in schools is not at an
adequate level.

Worry not! If your child was or still is a victim of poor or absent music education,
we will try to point out some of the alternative methods to enhance his or her education.
We will begin with the Dalcroze Method, for it is a fairly new method taught in
Romania.

2.1. The Jaques-Dalcroze method

The Dalcroze method is a system of musical training that is applicable to all ages
and levels, starting with children from 1-2 years and going up to adults or even the
elderly. The benefits of the method can enhance ordinary education, aid the development
of neural responses in the child and release latent capacities in the adult. The method
itself is quite unique, Dalcroze developing his teaching method by finding correlation
between music and physical movement, than translating what we hear, sense, and feel
musically into an equally viable world of vision, space, and movement’’.

Emile Henri Jaques was born in 1865 in Vienna and assumed the name Emile
Jaques-Dalcroze in the late 1880s. He studied music in Vienna, Paris, and Geneva, and he
became Professor of Harmony at the Geneva Conservatorium in 1892. He was influenced
by contemporary educators, such as Swiss theorist Mathis Lussy or psychologist Leonard
Claparede—influences that provided a well-informed basis for Dalcroze in developing his
method. Teaching adult performance students led him to consider aspects of musical

3% DCMS, The Importance of Music..., p. 42.

37 Lyndda Marie Nunn FULLER, History of the Inclusion of Orff and Koddly Methodologies in Oregon Music
Educator Preparation, Dissertation in Fine Arts — Music at the Graduate Faculty of Texas Tech University,
USA, December, 2005, p. 105.
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training such as their rhythmic problems and lack of inner hearing. Interested in
movement studies, functions of the nervous system, and the psychology of teaching and
learning, he commenced experimental classes based on natural movement responses to
the elements of music. Dalcroze proposed that, since movement is instinctive to all
individuals, it should be the starting point for the study of music. Walking steps, being the
“natural model of measure”, could interpret the different duration of notes, while head
and arms could keep order and analyse the measures and pauses. He advocated regulated
breathing to introduce the study of phrasing and an understanding of muscular contraction
to develop subtleties of expression. The method’s value was soon recognized by an
invitation from the Dohrn brothers to establish, in 1910, a College of Music and Rhythm,
Arts and Education—Die Bildungsanstalt—in Hellerau, Germany®.

According to Dalcroze, the most efficient way to teach music depends on four
basic principles:

1. The skill of perceiving and responding to music must be developed. With the
young children, it means merely playing a musical game and responding to the
beat. At a more advanced stage, it could mean hearing a musical phrase, and
then stepping and conducting it twice as fast.

2. Students will develop an inner sensing of music— the inner aural sense and the
inner muscular sense. Students will internalize the time, space and energy
relationships in movement that correspond to those in music.

3. Sharper communication between the ear, body and mind will be developed.
Because of the movement aspect of the Dalcroze techniques, students are
actively involved and mentally attentive in their listening and responding.

4. Students will develop a storehouse of aural and kinaesthetic images that can be
translated into symbols and, upon recall, be performed at will. This is the key to
music reading. This source of musical ideas becomes a repertoire for expressive
performance and a means towards a more sensitive perception.”

The four principles will be taught mainly through group movement exercises and
games, with the teacher among the students, leading them, or at the piano guiding them
from afar. The active participatory method of Eurhythmics™ is not only conducive to
enjoyment in learning, but also develops relationships with others and how to interact
with each other in learning atmosphere®'.

3 Joan PoPE, “Dalcroze Eurhythmics: Interaction in Australia in the 1920s”, in Australian Journal of Music
Education, February, 2010, pp. 138 — 139.

% Lorraine Hétu MANIFOLD, Applying Jaques-Dalcroze’s..., pp- 14 -15.

40 According to Dalcroze, Eurhythmics is the one of the major keys to learning music through movement,
and expressing emotions through the body. The term Eurhythmics is derived from the Greek eu and rythmos
meaning «good flow» or «good movement» (Mead, 1996, p. 38). Jacques-Dalcroze coined this term to mean
«a way of experiencing and exploring musical sensation and musical knowledge together» (Schnebly-Black,
2004, p. 38)” — As cited in Lorraine Hétu MANIFOLD, Applying Jaques-Dalcroze's Method to Teaching
Musical Instruments and its Effect on the Learning Process, May, 2008, publication online at the following
URL: http://www.manifoldmelodies.com/docs/Manifold_Dalcroze_voice.pdf, p. 4.

1 Lorraine Hétu MANIFOLD, Applying Jaques-Dalcroze's..., p. 15.
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The central pillar of the Dalcroze approach focuses on the student’s spatial
orientation and harmonious flow along with music. Dalcroze combined locomotion, body
movement, and improvisation in his music approach. The method also involves silence
and isolating different parts of the body during the exercises, while other music methods
focus on moving and continuity. This provides individuals with the means to release
tension and, at the right time, sense the tension of their bodies, teaching the importance of
the rest in music. Locomotion, such as walking, galloping, and stamping, gives students
the idea of a steady beat and balance in music™.

Emile Jaques-Dalcroze’s method cannot be found in books—there are no specific
song materials, lesson plans, or exercises that truly define this method. Instead, the
approach is embodied in the teacher through a unique combination of musical and
pedagogical skills. There are three branches of the Dalcroze studies: eurhythmics
(rhythm), solfége (intonation and ear training), and improvisation—making up for a
complete music education®’.

Rhythm: Eurhythmics teaches the concepts of space, time, direction, level, and
shape. Individuals studying eurhythmics will gain the development of movement,
strength, flexibility, coordination, alignment, balance, articulation, and the dynamics of
energy and effort. While other methods use songs with predetermined movement
accompaniment, the Dalcroze education allows the teachers to expand on such music
material—this allows for a creative, flexible, improvisational use of kinaesthetic and
musical elements by both the teacher and the students. The teachers usually extends
beyond the basic suggestions found in books on the specific subject, so they may guide,
focus, develop, and synthesize student’s improvisational movement towards a specific
musical purpose™.

The concept of the Dalcroze education is that individuals develop a sense of
rhythm by what they hear, and how they express what they heard into their own rhythmic
expression. Dalcroze’s approach encourages individuals to develop and to be aware of the
possible expression of their own body™.

The relationship between movement and music education is a crucial part of the
Jaques-Dalcroze method and is studied continuously. This is because the movement is not
limited to a fixed and repetitive choreography, but a choreography that is open to
variation, manipulation and alternation of ideas and with it, the teacher can use movement
as a flexible tool towards various goals. The movement in a eurhythmics class represents
the student’s solution to a dynamic and infinite array of musical puzzles posted by the
teacher—puzzles that are designed to develop musical skills and insight. For example,
Dalcrozian quick-reaction exercises require the whole class to respond to a musical or
verbal signal with an immediate change of activity. On a physical level, such challenges

“2 Dennis Ping-Cheng WANG, The Quantifing Analysis of Effectiveness of Music Learning Through the
Dalcroze musical method, US-China Education Review, volume 5, no. 9, September, 2008, USA, p. 38.

43 Monica Del JOHNSON, Dalcroze Skills for All Teachers, Music Educators Journal, Vol. 79, No. 8, MENC:
The National Association for Music Education, April, 1993, p. 42.

* Monica Del JOHNSON, Dalcroze Skills..., pp. 42-43.

* Dennis Ping-Cheng WANG, The Quantifing..., p. 32.
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develop control and facilitate coordination of the ear, mind, and the body. Most
important, however, is that these kinetic exercises link music concepts with physical
sensation to clarify relationships between musical ideas (such as various tempos,
duration, pitches, rhythms, and tonalities) to provide the students with their own working
knowledge and vocabulary of these ideas™.

By learning music through movement, individuals incorporate their own
knowledge on many levels. Thanks to this method, music students are able to feel musical
concepts through body movement. In classes, they move to piano improvisations or learn
by playing musical games. Yet, the students never learn particular steps, the process not
being that of learning how to dance. Rather, the students must listen attentively and find
ways to apply what is happening in the music by using body movement in the correct
amount of time, by using the space around them and applying a corresponding amount of
energy to their movement (time — space — energy). By doing this, the student’s
intellectual understanding of the theoretical aspects of the music, as well as their physical
understanding of the musical meaning will then be applied to how they interpret the piece
themselves. This learning, which is done at several levels simultaneously, greatly
enhances their musicianship®’.

However, the Dalcroze education encourages students to feel the rhythm (such as
time, metrics, pitch, and pulsation) so they will develop these concepts into their own
rhythmic expression. At some point of the learning process, listening becomes the centre
of the learning activity, because students have to phrase the beat and music which they
have heard in the process into their own body movement. Body movement is the
predominant experience, but listening is the key to this experience, since the individual’s
sensitivity to sound determines the sensitivity of the physical response*. This brings us to
the listening branch of the Dalcroze method.

Ear training and intonation: In the music education approach of the Dalcroze
method, teachers will train the ears of their students by encouraging active, analytical
listening. In this method, the listening requirements—and the skills developed—go well
beyond those of traditional methods. Every aspect of the Jaques-Dalcroze study has
analytical listening as its basic and central requirement, whether in moving, singing,
playing different instruments, reading, or writing. In keeping with the method’s premise
(that theory follows practice), guided experience in singing is easily followed with
notational representation. The interval approach of the Dalcroze solfege is a primordial
tool for teaching individuals the relationships between pitches and note names on the
staves in a logical progression®.

The Dalcroze education, rather than limiting music materials to specific songs or
exercises, gives the teachers specific skills, with which they can use any music material
and adapt it as they see fit. This training also provides teaching strategies to enable

46 Monica Del JOHNSON, Dalcroze Skills..., p. 43.

7 Lorraine Hétu MANIFOLD, Applying Jaques-Dalcroze's..., p. 10.
“8 Dennis Ping-Cheng WANG, The Quantifing..., pp. 33 — 34.

4 Monica Del JOHNSON, Dalcroze Skills..., pp. 43 — 44.
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students to create melodies in singing, for example, by improvising on rhythm patterns
studied in the movement section. The clear understanding of the hearing—-movement
connection allows teachers the freedom to use song materials in new ways, linked with
physical experiences appropriate to the specific goals of the lessons™. This way, we see
how the three branches of the Dalcroze method are interconnected: rhythm, hearing, and
improvisation.

Improvisation: This represents the third crucial element of the Dalcroze education
and an invaluable resource for all individuals. Many of the pedagogical skills of the
Dalcroze method are founded upon musical abilities. This is particularly true in Dalcroze
improvisation—a musical skill and a powerful pedagogical tool. At the piano, teachers
become able to create music for any situation or requirement. The piano may be used as a
pedagogical resource to create new approaches in response to the needs of students
having difficulty in mastering a skill or understanding a specific idea. When students
improvise, they are manipulating music concepts creatively, enhancing, as well as
demonstrating their understanding of theory and practice goals. The student improvisation
is extremely important for the teachers, being a valuable tool both to increase learning
techniques and to evaluate the progress. In the Dalcroze education, student improvisation
is included in all modes of learning, either in movement (rhythm), singing, or
instrumental improvisation®'.

Improvisation is such a key element, because students work improvisational to
explore various music parameters (such as intervals, meter, rhythm, phrasing, chords and
so on), returning to concepts already learned through movement and singing (the previous
two branches). Improvisation is another way of allowing students to manipulate musical
material and ideas to gain their own working knowledge of music concepts. Above all,
the Jaques-Dalcroze studies develop the pedagogical and musical skills to apply
improvisation to all areas (movement, singing, instrumental study, and notation). Rather
than rigidly applying fixed musical activities (plans and songs) to all classes regardless of
the student’s requirements or responses, the teacher gains the flexibility to elaborate
spontaneously upon lesson plans as needed™.

In the Swiss tradition of Jean Jacques Rousseau and Johann Heinrich Pestalozzi,
the Jaques-Dalcroze method is an approach that emphasizes the natural development of
the student; it is an adaptation of the curriculum to the individual, a sequential
progression of instruction, and a learning process involving direct sensorial experience.
Especially when musical experience is multifaceted—involving movement, singing,
improvisation, reading, writing, and playing instruments—a central philosophy is
essential. A clear rationale for each activity focuses day-to-day classwork and results in
an effective long term program of instruction. Of course, it takes time and effort to
develop the musical and pedagogical skills of the Dalcroze education and to use them
effectively. This is why teacher-training institutes in the method require intensive study

30 Monica Del JOHNSON, Dalcroze Skills..., p. 43.
3! Monica Del JOHNSON, Dalcroze Skills..., p. 44.
52 Monica Del JOHNSON, Dalcroze Skills..., pp. 44 — 45.
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(over a period of months or even years). Teachers are not merely given exercises to apply
quickly; they gain their own experience first and then learn why, when, and how to
implement various techniques effectively and flexibly™.

The concern of any Dalcroze teacher should be to create an environment, not of
visual beauty, but of experiences. These are in the form of musical games or exercises,
which must be designed to engage student attention, their interest and must encourage the
free and natural use of the body™”.

The Dalcroze approach is a method of training, rather than a therapy, yet it can be a
tool to rectify problems and fill in gaps, that is why it’s also suitable for adults. It is not
only a movement technique, but requires a fine use of the body as an instrument. The
Dalcroze method aims to enhance the kinaesthetic sense and the initiative of the
individual®. The Dalcroze education invites students to enter into the confluence of time
— space — energy and become fluent in the language of music, study rhythmic problems
through eurhythmics, study solfége, work with pitches, use the voice, and express what
has been understood by improvisation™.

Jaques-Dalcroze education helps develop and strengthen vital skills for children
and adults, such as rhythm, movement, attention and listening, concentration, memory,
reproducing information, expression, improvisation and creativity, breathing techniques,
musical phrasing, and dynamics®’. Because of the important skills that can be developed
through the Dalcroze method (especially concentration and the ability to listen), it is
obvious that the earlier a child is exposed to this method, the earlier he or she will
develop skills that can be used in other fields throughout his or her whole life™®.

3. Instead of Conclusion:

We have pointed out some of the benefits that can emerge from early and
continuous music education, especially for children, and the massive impact that it has,
not only on music development, but on other fields as well. We might even say that music
education is primordial for the overall progress of any individual. It is one of the main
tools for academic enlargement and for being able to strengthen a particular set of skills
necessary for our own evolution. For the last time, we remind some of the benefits of
music education: it develops motor skills; “works out” the brain in a particular way that
no other activity can; develops skills such as working memory and overall thinking;
amplifies creativity and empathy; sharpens attentiveness and perseveration; brings out the
importance of group activity and of learning to pay attention to others and their needs.

33 Monica Del JOHNSON, Dalcroze Skills..., p. 45.

** Lyndda M. N. FULLER, History of the Inclusion..., p. 105.

%5 Lyndda M. N. FULLER, History of the Inclusion..., p. 114.

%% Lyndda M. N. FULLER, History of the Inclusion..., p. 105.

37 According to Lorraine Hétu MANIFOLD, Applying Jaques-Dalcroze’s..., pp. 8 — 45.
38 Lorraine Hétu MANIFOLD, Applying Jaques-Dalcroze's..., p. 16.
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While it is a pity that our education system does not highlight the importance of
music education in our general education system, we still have other educational
opportunities that can lead to a great start for our children or even for ourselves. Lucky
enough, in Romania, in the past few years, there has been an Association, by the name of
Asociatia Dalcroze Romania (The Dalcroze Association Romania), which brings the
much needed methods of alternative music education to our country: The Dalcroze
Method, The Kodaly Method and the Orff Schulwerk. The Dalcroze Association is
involved in the project “Culture through Music”, developed by ArCub and the National
Bilateral Found institution, between 6™ of June 2015 and 30" of June 2016. The main
goal of the project is to sustain the collaboration between different countries that have
developed their own alternative way of music education (Iceland, Hungary, and
Romania), reuniting the three alternative methods that we spoke about: The Dalcroze,
Koddly and Orff methods. We are glad that this project came to Romania and we fully
sustain it!

Without wanting to look like a pop-up ad or unwanted marketing, we would like to
point out the main stages of this project:

o 15" of October, 2015: The starting Conference;

*+ 19"20™ of October, 2015: Kodily workshops, held by a Kodaly specialist,

professor at the Koddly Institute of Ferenc Liszt Academy of Music, Hungary;

e January 2016: workshops for specialists who are working with intellectually
disabled people, held by a professor from the Jaques-Dalcroze Institute, Geneva;

* March 2016: Dalcroze workshops, held by a professor from the Jaques-Dalcroze
Institute, Geneva;,

* May 2016: Orff workshops, held by a specialist in the Orff Schulwerk, professor
at the University of Iceland, Iceland;

* June 2016: The final Conference will reunite specialists representing different
countries, who will debate music education related subjects, musical pedagogy
and their applicability in different fields™.

As we have seen, music is of great importance for the overall progress of our
children and ourselves, so we should do our best to let it be a part of our lives. We started
our study with a representative quote about music from Plato and, for the sake of classical
music form A—B—A, we will end it with another one:

Music is the movement of sound to reach the soul for the education of its virtue.
(Plato)

% for more information: http://dalcroze.ro/proiecte/
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Sullenger, K.S., Turner, R.S. (Eds.). (2015). New Ground.
Pushing the Boundaries of Studying Informal Learning in
Science, Mathematics, and Technology, ed. Sense Publishers,
Rotterdam, pp. 306

Mariana Mirela ILIE'

Pentru o imagine cdt mai clard asupra contextului in care a aparut aceasta lucrare,
se impune o clarificare a ceea ce reprezintd CRYSTAL Atlantique. Astfel, CRYSTAL
Atlantique (Centers for Research in Youth, Science Teaching and Learning) este un
proiect al Natural Sciences and Engineering Research Council (NSERC) din Canada,
lansat in anul 2004 cu scopul de a promova cercetarea Tn domeniul predarii stiintelor,
matematicii i tehnologiei la nivelul Tnvatdmantului preuniversitar.

Aceasta carte despre CRYSTAL Atlantique oferd un set bogat de relatari despre
implica ,eliberarea imaginatiei” in STEM (Science Technology Engineering And
Mathematics). Este o colectie de studii stiintifice ca rezultat al cercetdrilor efectuate in
Canada, Romania si Columbia de cétre echipe internationale de cercetatori, desfasurate pe
o perioada de sase ani (2005 — 2011).

Volumul este structurat in trei parti, astfel:

* partea intdi: CRYSTAL Atlantique — The Story (CRYSTAL Atlantique — Povestea)
descrie succint proiectul, evolutia acestuia, obiectivele, comunitatea de cercetatori
si bineinteles opiniile acestora cu privire la desfasurarea si evolutia proiectului;

e partea a doua: Research Stories from CRYSTAL Atlantique (Relatari din
CRYSTAL Atlantique) reprezintd corpul, esenta volumului in care sunt
prezentate o serie de studii stiintifice care aduc in atentia publicului specialist
interesat, rezultatele cercetarilor desfasurate;

e partea a treia: Insights and Introspections (Introspectii si perspective) prezinta
opiniile finale ale cercetatorilor principali cu privire la desfasurarea proiectului,
concluziile acestora si potentialele directii de actiune care deriva din rezultatele
cercetdrilor desfasurate.

Analizand arhitectura volumului, se remarca structurarea partii a doua: ,,Research

Stories from CRYSTAL Atlantique” pe trei sectiuni, fiecare sectiune avand céte o
introducere Tnaintea prezentarii articolelor, astfel:

! Mariana Mirela Ilie, doctorand in Stiintele educatiei la Facultatea de Psihologie si Stiintele Educatiei,
Universitatea Bucuresti

Formare profesionala : Specialist in Stiintele educatiei, licentiatd in Pedagogie, master in Tehnologia
informatiei si a comunicatiilor in educatie, Email: mariana.mirela.ilie@drd.unibuc.ro
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* sectiunea I: Voices Outside Education (Voci din afara educatiei) subsumeaza trei
articole stiintifice:

0Engagement: The importance of Research-Intensive Experiences — K.
Ghandi, B.A. Taylor, R.L. Hawkes & S.A. Milton;

0An Exploration of Summer Science Camps as an Informal Learning
Environment — Truis Smith-Palmer, Sabine Scheph, Ann Sherman, Karen
S. Sullenger & Leo MacDonald;

o0Technology Enhanced Problem-Based Learning — Tang-Ho L& & Charline
Jenkins Godin;

* sectiunea a II-a: Questions and Dilemmas Associated with Informal Learning
Research (Intrebari si dileme asociate cercetirii invatarii informale) subsumeazi
patru studii stiintifice:

oCommon Sense and Necessity in (Ethno)Mathematics — David Wagner &
Lisa Lunney Borden;

0Assessing Difficulty Level in Mathematical Problem Solving in Informal
Online Environments: Case of the CASMI Community — Ildiké Pelczer &
Victor Freiman;

0The Chalanges of Understanding Young Learners' Experiences in Informal
Settings/Contexts: A New Approach — Ann Shermann & Leo MacDonald;

oTeachers' Experiences Defveloping an Innovative Science Program: A look
at Proffesional Growth — Essie Lom & Carren S. Sullenger;

e sectiunea a Ill-a: Alternatives to Science in Schools (Alternative la stiinte in
scoli) subsumeaza trei studii stiintifice:

oPedagogical Tools That Help Students Pose and Solve Environmental
Problems — Diane Pruneau, Pierre-Yves Barbier, Fernando Daniels, Viktor
Frieman, Emil Paun, Adriana Nicu, Jimmy Therrien, Joanne Langis,
Monique Langis, Nicole Lirette-Pitre & Penelopia lancu;
OInformal Learning and the Problem of Disengagement in Science: A Small
Success Story — Karen S. Sullenger & R. Steven Turner;
oStudying Science Afterschool: Middle School Students' Experiences
Working with Field Botanists - Karen S. Sullenger & Debby Peck.
Importanta acestei lucrdri pentru publicul interesat de educatie, cu predilectie de
invatarea stiintelor, matematicii si tehnologiei in mediu nonformal si informal este
incontestabild, insa din perspectiva disemindrii rezultatelor activititii de cercetare a
specialistilor roméni, o atentie deosebitd i se cuvine studiului ,,Pedagogical Tools That
Help Students Pose and Solve Environmental Problems” deoarece aici este prezentd
contributia Romaniei prin efortul concertat depus de prof. univ. dr. Emil Paun si conf.
univ. dr. Adriana Nicu impreuna cu echipa internationald de specialisti la examinarea
impactului metodelor informale de predare a stiintei mediului asupra elevilor din trei tari.

Pe scurt, este un studiu desfasurat in trei etape. In prima etapi, desfisurati in

Canada, s-a cerut elevilor grupati pe categorii de varsta (8, 11 si 13 ani) sd formuleze si sa
rezolve probleme de mediu 1n timp ce erau observati. Rezultatele obtinute au permis
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cercetatorilor sa evidentieze punctele forte si limitele aparute Intre grupuri si sd propuna
strategii educationale pentru a imbunititi succesul elevilor in rezolvarea de probleme. in
etapa a doua, desfasuratda in Canada, Roménia si Columbia s-a cerut elevilor sa rezolve
probleme de mediu locale, dar de aceastd data, utilizand strategii cognitive de rezolvare
de probleme. Elevii au fost invitati sa reprezinte vizual problema, sau prin alte metode
euristice precum observarea problemei in situ, discutind despre aceasta cu membrii
familiei, cautdnd pe Internet etc. (in Romania). Cea de-a treia etapd a studiului s-a
desfasurat in Canada utiliznd strategii creative pentru a sprijini elevii in descoperirea
solutiilor originale si eficace.

Studiul este fundamentat pe o bogata literatura din domeniul stiintelor cognitive si
al creativitatii avand ca pilon central rezolvarea de probleme. Elaborarea continutului si
fluxul prezentdrii Intregului demers investigativ denotd o structurd arhitecturald;
descrierile, justificarile si descoperirile fiind construite si prezentate in jurul celor trei
etape ale studiului. Limbajul utilizat este unul de specialitate, cu puternice accente iconice
si simbolice sustinute de exemple grafice prin care metodele de investigare utilizate in
aceasta cercetare sunt foarte bine descrise. Datoritd fluentei ideilor, a constructiei
arhitecturale si a caracterului pragmatic textul este accesibil publicului interesat
nevorbitor nativ de limba engleza.

In acest studiu, autorii dezviluie faptul ci elevii au fost capabili sa utilizeze in
propriile experiente scolare, strategiile de rezolvare de probleme pe care le-au descoperit
in programul informal de stiinte. Prin invatarea strategiilor de punere si rezolvare de
probleme, acesti elevi ar fi capabili sa transfere aceste abilititi $i cunostinte Intr-o
varietate de contexte (Lom, p.187).

De asemenea, din paginile acestui studiu se observa natura sociala a invatarii in
care elevii si profesorii participd impreund la experienta de Tnvatare. Autorii identifica
interactiunea sociald a elevilor 1n rezolvarea de probleme ca factorul ce permite elevilor
sd repereze cu precizie aspecte ale problemelor si solutiilor pe care ei nu le-ar fi
identificat daca at fi actionat individual.

Provocarea pe care o sugereaza parcurgerea acestui studiu estea aceea cd in timp ce
scolile sunt locuri oportune de intalnire a elevilor, rezultatele invatarii sunt masurate prin
testare individuald, ceea ce contrazice experienta sociald prezentatd in aceste articole pe
care autorii o confirmd ca principald linie de fortd in dezvoltarea angajamentului si a
invatarii elevilor.

Cartea, sub forma intregii colectii de studii stiintifice, este o resursa valoroasa atat
pentru specialistii 1n stiintele educatiei, cat si pentru cadrele didactice, care vor gasi cu
usurintd cele mai recente cercetdri cu privire la Invatarea informala in stiinte, matematica
si tehnologie, cu atat mai mult cu cat contributia Roméniei este prezenta.
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Vrasmas , E., (2014). Educatia timpurie, ed. Arlequin, pp. 350

Georgeta — Gina VASILIU', Beatrice ALMASAN?

Traim Intr-o lume aflatd continuu Tn goanad dupa schimbare, cautare de raspunsuri
si adevaruri, ce par sa nu se arate clare tuturor,... O nebunie In care se mai gasesc oameni
dispusi sd-si rupa din timpul lor pretios Tncercind sd giseasca raspunsuri si sd croiasca cai
accesibile 1n ceea ce se pretinde a fi educarea si dezvoltarea puiului de om, Inca de timpuriu.

Respectabilul profesor, ECATERINA VR[&SMAS, »frumosul ocnas” din
invatadmantul zilelor noastre, reuseste sd adune in 350 de pagini, ideile, conceptele,
teoriile si experientele celor mai luminate minti adaptandu-le la nevoile actuale, aducind
in fata cititorilor o carte complexa si completd, extrem de elaboratd si laborioasa, ce
deschide o noud perspectiva in educatia timpurie si cea incluziva.

Fiind o carte cu un continut informational foarte bogat, pentru o abordare cat mai
facild, dar in egald masura cu un grad mare de reprezentativitate pentru cititor, autoarea a
structurat materialul in doud parti, fiecareia la randul sdu subscriindu-i-se intr-un numar
de capitole foarte concis definite. Astfel:

Partea I abordeazi ,,Fundamentele si argumentele politicilor si programelor
de educatie timpurie” si cuprinde patru capitole: capitolul I , Educatie timpurie sau
programe educative pentru copilaria mica”, capitolul II ,,Studii, cercetdri si programe n
domeniul varstelor mici si prescolare”, capitolul III ,,Repere normative si principii ale
programelor pentru educatie timpurie”, capitolul IV ,,Dezvoltarea copilului: dimensiunile
proceselor de educatie timpurie in favoarea dezvoltarii”.

In aceasta prima parte educatia timpurie este definita si inteleasd ca sprijin si
ingrijire Tn multiple forme in efortul pentru dezvoltarea optimala a copilului, actionand pe
doua paliere: unul cantitativ prin educatie pentru toti si altul calitativ prin educatie
incluziva. Dacd educatia pentru toti se refera la politici si aspecte cantitative, educatia
incluzivd pune in valoare aspectele calitative ale practicilor, politicilor si etosul
educational in nevoia de a asigura accesul si participarea tuturor, impunind analize si
solutii la nivel atat de sistem cat si individual.

Educatia pentru toti si educatia incluziva sunt atat concepte, prin adaptarea scolii, cat si
obiective ale educatiei, trebuind sa rdspunda cerintelor educative ale fiecarui individ.

Odata clarificate notiunile de educatie timpurie, pe cele doud paliere — calitativ,
prin educatia incluziva si cel cantitativ, prin educatia pentru toti — autoarea merge mai
departe si trateazd cercetarea stiintifica asupra dezvoltarii pre si post natale, a varstelor

'Prof., Gradinita nr. 2 PN, Buftea/ Iifov.
2 Lector dr., FPSE, Universitatea din Bucuresti, betty @credis.ro
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mici §i prescolare. Teza conform careia ,,copildria este o perioadd unica si determinanta
pentru dezvoltare” influenteaza cercetarea stiintifica, obligand-o la noi abordari teoretice
privind dezvoltarea educatiei timpurii prin elaborarea de practici, politici §i programe
institutionale ori parentale. Plecand de la teoria conform céreia dezvoltarea creierului
pand la 3 ani este concentratd pe expansiunea conexiunilor intre celule, fiind un proces
delicat si afectat de nutritie, sdnatate, calitatea, frecventa si tipul de interactiune cu
oamenii §i lucrurile din jurul lor, in aceastd perioada focalizarea educatiei timpurii se
bazeaza pe rolul jucat de familie. Influenta comportamentelor directe ale parintilor duce
la consolidarea relatiei de afectiune, sigurantd, atasament sigur, de rezilienta (eu am, eu
pot, eu sunt), a imaginii de sine, determindnd Tn ultima instanta cuplul: competentd —
performanti, s se exprime prin crearea de aptitudini si abilitati. In ultima instantd exista
mai multe programe aplicate 1n educatia timpurie, astfel Incat eficienta pe termen lung se
realizeazd pe implicarea intrinsecd a copilului, familiei si a scolii. Dezvoltarea copilului
fiind o aventurd unicd, personald, familiala si a comunitatii a conditionat crearea de studii
si politici incluzive, cat si a criteriilor pentru indicatorii incluzivi.

Urmand un fir logic, firesc, aceastd prima parte a cartii nu putea sd nu abordeze
reperele normative si principii ale programelor pentru educatie timpurie. Subscriindu-se
acestui obiectiv, autoarea considera ca educatia varstelor mici constituie temelia
personalitatii si de aceea este integratd ca parte obligatorie §i necesara a unei educatii
pentru toti ce are in vedere respectul valorii individuale umane §i prin aceasta accesul
neingradit, participarea la educatie si calitatea interventiilor educationale. Programele
educative de educatie timpurie propuse de politicile educationale nationale, se preocupa
atat de orientdri in sistemul de educatie §i invatamant cat si de interventii pluri si
interdisciplinare necesare dezvoltarii holistice a copilului. Pentru elaborarea programelor
de educatie timpurie se au in vedere norme, reguli si valori de tip operational, ce vor
conduce 1n final atit la un program educativ eficient cat si la corelarea si continuarea
organici a lui cu un altul mai complex din educatia prescolard. In pespectiva relationarii
dintre educatia timpurie si educatia prescolara, se au in vedere principii metodologice,
care prin itemizare (operationalizare) vor duce la programe individualizate eficiente de
predare si testare. Ca urmare a acestui context de cerinte, cei implicati in proiectul
educatiei vor dezvolta relatii de parteneriat in urma cérora vor beneficia nu numai copiii
ci toti actorii.

Aceasta prima parte a cartii se incheie prin abordarea dezvoltarii copilului, si
anume dimensiunile proceselor de educatie timpurie in favoarea dezvoltarii. Prin
programele pedagogiei prescolare, definitd parte a pedagogiei timpurii, gradinita este
institutia de educatie, care sprijind copilul sa se dezvolte, socializeze, oferind cadrul de
formare a competentelor si capacitatilor necesare adaptarii scolare, dar si a socializarii
secundare, elimindnd riscurile copilariei si dezvoltand personalitatea. Pentru a atinge
aceste obiective, educatoarea trebuie sa individualizeze programele educative conform
nevoilor de dezvoltare ale copilului, crednd o prelungire a mediului de acasd, a starii de
sigurantd, confort, afectiune, placere si stimulare. Astfel, actiunea educationald directa
trebuie corelatd cu metodele prin care cunoastem individualitatea fiecarui copil si cu
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strategiile adoptate pentru a actiona eficient, incurajand independenta si creativitatea
acestuia. Nu trebuie uitat faptul ca, educatorul il acompaniazd, conducand-ul intr-o
maniera indirectd, anticipand nevoile de dezvoltare, de descoperire si autodescoperire ale
copilului. Trebuie avut in vedere ritmurile diferite de dezvoltare, cd ea este secventiala, ca
se desfisoard de la simplu la complex si ci un domeniu influenteazi pe celalalt. in
continuare, autoarea trateaza dezvoltarea copilului pe diferite etape de viatd, urmarind
prin prin prisma ultimilor teorii educationale, situatiile de risc, dezvoltare sociald, a
limbajului, alfabetizarea emotionald, probe si teste de evaluare, programe structurale pe
domenii si niveluri de varsta si operationalizare pe-o suma de itemi.

Partea a II-a a cartii abordeaza analiza si dezvoltarea practicilor in educatia
timpurie, pe sase teme majore de discutie, fiind structuratd pe urmaétoarele capitole:
capitolul V ,,Sprijin educational pentru dezvoltare prin cunoastere si individualizare”,
capitolul VI ,,Perspective de abordare a jocului Tn educatia timpurie”, capitolul VII ,,Rolul
amenajarii spatiului educational in dezvoltarea copilului mic si prescolar”, capitolul VIII
,Imaginea de sine si stima de sine In educatia timpurie”, capitolul IX ,Raspunsul la
cerintele educationale speciale in programul de educatie timpurie” si capitolul X
,,Parteneriatul educational”.

Asadar, aceastd cea de-a doua parte, se concentreaza pe analiza si dezvoltarea
procedeelor, practicilor si programelor folosite in educatia timpurie, constituindu-se intr-
un adevarat indreptar si sprijin al activitatii educatoarei, fiind o remarcabila reusita de a
raspunde la intrebarea ,,Oare prin optimizarea acestora se ajunge la stimularea dezvoltarii
holistice a copilului prescolar !!?”

In deschiderea celei de-a doua parti, autoarea aduce in atentia cititorului sprijinul
educational pentru dezvoltare prin cunoastere si individualizare, mentionand ca este axat
pe cunoastere, examinare si evaluare a dezvoltdrii copilului pentru a crea un program
individualizat, personalizat care sd duca la o intelegere a dezvoltarii sale si a o stimula.
Avand in vedere scopul mentionat si a asigura eficienta programului educativ timpuriu
informatiile despre copil trebuie sa evidentieze trei aspecte relevante intre care identitatea
psiho fizicd (cum este copilul), actiunile copilului (cum actioneaza copilul) si relatiile
psihosociale ale copilului (cum interrelationeazd) cu adultii de acasa, gradinita.
Educatoarea, pentru a realiza un program individualizat fiecarui copil, se poate folosi atat
de cunoasterea directa cit si indirecta utilizind teste, probe, scale de dezvoltare, discutii
cu parintii ori folosirea observarii curente, care poate deveni §i tehnica de lucru. Prin
observarea curenta se colecteazd informatii, se interpreteaza date si se modeleaza
comportamentele educationale pe baza a ceea ce se stie despre copil, servind in final
actiunii de predare - Invatare — evaluare directd si indirectd desfdsuratd in grupa de
prescolari. Datele obtinute prin observarea directa si indirecta pot fi cuprinse 1n fise, grile
de observare, dandu-ne posibilitatea de a decide 1n fiecare moment ,,care”, ,,cum” si ,,cat”
educational. Toate acestea conduc la individualizarea procesului educativ in functie de
cerintele dezvoltarii fiecarui copil. Insd, nu putem vorbi de individualizarea procesului
educativ si de cerintele dezvoltdrii ale copilului fiard abordarea jocului 1n educatia
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timpurie. Aceastd temd, trateazd dimensiunea si importanta jocului la copilul mic si
prescolar si prin tipurile de joc (didactic, liber, ca proces, ca produs) rolul lor In evolutia
sa, domeniile dezvoltarii acestuia, deoarece in joc copilul invata, isi antreneaza
creativitatea, socializeaza si depune efortul unui adevarate activitdti de munca. Fiind o
activitate umand fundamentald, el se constituie ca o provocare pentru dezvoltare a
copilului mic, denotand un semn al sanatatii psihice si prin actiunea constienta si libera,
copilul 1si satisface propriile-i dorinte, intr-o lume imaginara pe care si-o creaza singur.
Recunoscut ca un context important pentru invatare, socializare si rezolvare a situatiilor
dificile de viata, la orice varstd el dezvolta totodatd munca si creatia, deoarece actiunea
nsdsi este scopul lui. Pe langa dimensiunea culturala, fiind specific tuturor varstelor, el
constitue forma principald de construire a personalitatii. Stiindu-se cd 1n gradinita
Tnvatarea se realizeaza prioritar prin joc, dupd modul cum sunt conduse de adult, avem
de-a face cu jocul asistat unde proiectarea, organizarea, conducerea este realizatd de
educatoare cu scop clar pedagogic si jocul liber ales al copilului 1n care el promoveaza
metode personale de dezvoltare a situatiilor de joc. Jocul fiind vazut ca proces si ca
produs de cate ori se vor evalua activitatile copiilor este bine sa accentuam valoarea
procesului din punct de vedere pedagogic dar neuitind nici produsul care poate fi
important pentru copil.

O abordare atat de vastd a educatiei timpurii, asa cum autoarea isi propune sa
realizeze, nu putea sd nu trateze rolul amenajarii spatiului educational In dezvoltarea
copilului mic si prescolar. Problematica legata de mediul fizic In care creste si se
dezvoltd copilul, nu este noud in pedagogie, in decursul timpului elaborandu-se teorii in
sistematizarea spatiului fizic transformat in mediu educational, care datoritd elementelor
ce il compun si a semnificatiilor acestuia ce se constituie in forme de comunicare, a fost
considerat ca cel de-al treilea profesor ( dupa educator si parinte). In gradinita, spatiul
amenajat adecvat si cu scop educativ ajuta copilul sa aleagd si sd decida, sa exploreze si
sd le descopere, iar daca va fi structurat cu materiale suficiente si bine precizate ca scop
educativ, copilul va fi stimulat sd aleaga jocul cel mai potrivit nvatarii si dezvoltarii sale.
Amenajarea adecvatd a spatiului oferd ocazii de rezolvare a propriilor probleme de
invatare, dezvolta independentd si asumarea responsabilitdtii deciziei, oferind ocazii de
experimentare a noi solutii de activitate. Rolul educatoarei fiind preocuparea pentru
crearea unui mediu prietenos de invatare, adecvat tuturor copiilor, o obligd sd creeze in
sala de clasa spatii educative organizate si pregdtite pentru a stimula dezvoltarea copiilor
prin propunerile de joc pe care le ofera acestora. Deci, amenajarea spatiului educational
prin divizarea lui Tn organizdri diferite, duce la crearea de arii de stimulare ce se
constituie intr-un cadru eficient pentru individualizarea si personalizarea programului
educational, necesar practicii incluzive in edcuatia timpurie. Ariile de stimulare sunt
create diversificat, tinand cont atat de activitatea ludicd ( jocul liber sau propus si ca
proces sau produs), spatiu, materiale si procesul educativ incluziv, in care educatoarea are
rolul sd urmareasca activitdtile, sd participe interactionind cu copiii, observandu-le
atitudinile, actiunile, comunicarea, relatiile, creativitatea, preferintele conducand indirect
jocul prin metode si masuri adecvate dezvoltarii fiecarui copil.
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De asemenea, o tema deosebit de importantd abordata 1n aceastd a doua parte a
cartii, este imaginea de sine si stima de sine in educatia timpurie. Aceasta tema este in
sine destul de spinoasa si extrem de complexa, deoarece conceptul de imagine de sine
apare odata cu dezvoltarea diferitelor componente ale personalitatii In care copilul si
pune intrebdri despre importanta sa in lume, despre puterea si nevoile sale, despre
valoarea pe care el crede ca o are, reprezentand o oglinda interioara prin care se vede si
se identifica. Respectul sau stima de sine inglobeaza trairile afective pe care le are
copilul dupa modul cum actioneaza (curajul, incertitudinea, sovaiala, fermitatea) cit si a
acceptarii, confirmdrii in opinia si atitudinea celorlalti. Imaginea de sine se Tnvata si se
construieste prin mecanisme de Tnvatare ce pot fi facilitate de cétre parinti si mai ales de
catre educatoare 1in cadrul programelor educatiei timpurii, a sistemului educational
incluziv. Stima de sine constituie fundamentul psihic al omului in care fiecare etapa de
varstd are valoarea sa, fiind totodatd ciclica si variabild in functie de domeniul pe care 1l
aborddm. Respectul de sine construindu-se treptat datoritd experientei de viata,
activitatilor de dezvoltare si interdependenta cu ceilalti, obligd educatoarea sa fie o
mediatoare a relatiei copilului cu lumea prin activitatile Tndrumate direct si indirect.
Intermedierea la copilul mic si prescolar trebuie sa fie blanda, realista, sd dea dovada de
optimism si Tncredere, iar cerintele educatoarei sa fie ferme si cat mai corecte in legatura
unui succes in activitate si baza increderii in fortele proprii.

Spre finalul celei de a doua parti a cartii, autoarea propune un raspuns la cerintele
educationale speciale in programul de educatie timpurie prin tratarea pe baza conceptelor
dezvoltate in pedagogie despre importanta C.E.S. in educatia timpurie, metodelor
exercitate de educatori in realizarea dezvoltarii holistice a copilului mic si prescolar cat si
a logisticii (resurse umane si materiale) necesare pentru a evita sau limita riscurile ce apar
in copilarie (deficientd, tulburari, incapacitate, handicap). Fiind un domeniu supus
permanent unui proces evolutiv, autoarea atrage atentia ca in procesul educatiei incluzive
potential, motivatie de schimbare si dezvoltare profesionala a fiecdrui educator. In
educatia timpurie incluzivd strategiile de lucru vizénd cerintele educative speciale,
implicd punerea Tmpreund a tuturor copiilor pentru crearea de relatii de colaborare si
parteneriat in rezolvarea situatiilor si folosirii resurselor 1n favoarea tuturor, oferindu-le
un mediu Tn care sd creascd Tmpreund cu ceilalti, aceasta ducand la dezvoltarea
independentei, autodetermindrii, empatiei, solidaritdtii umane. in lucrul cu copiii cu
C.E.S., cadrul didactic observa si identifica problemele si riscurile de dezvoltare ce apar,
comportamentele didactice ale educatorului, adaptindu-se prin modele de actiune cu
copiii din gradinitd, indeplinindu-si rolul de sprijin si stimulator al dezvoltarii copiilor
printr-o serie de comportamente didactice adecvate , acoperind astfel real nevoile de
educatie ale tuturor copiilor.

Ultima tema tratata in carte de cdtre autoare vizeazad parteneriatul educational.
Desi nu s-a fundamentat conceptul de colaborare si nici cel de parteneriat privitor la
relatia dintre parinti si educatori, printr-o definitie operationald completa, el este vazut ca
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un proces relational ce implica oferte, ocazii, atitudini, sprijin si ajutor efectiv, optiuni,
decizii, obiective si activitdti educative cu scopul sprijinirii de catre factorii educationali
(familie, cadrul didactic) a dezvoltarii optionale a fiecdrui copil. Desfasurandu-se
permanent si Tmpreund cu actul educational, el cere ca decizia, proiectarea, actiunea si
evaluarea sd se efectueze in cooperare si colaborare intre institutii (familie i scoald),
astfel incat principalul produs, adica copilul, sa fie maximal inclus si valorizat in aceste
interrelatii. Un parteneriat bun depinde de parteneri, de natura relatiei si de utilitatea ei, de
acceptarea reciprocd, de 1incredere reciproca si respect mutual, de planificare si
monitorizare, de asistenta.

D-na profesor, Ecaterina Vrasmas, a reusit sa cuprinda intr-un design elaborat si
minutios temele stringente ale pedagogiei actuale, demonstrandu-ne prin munca depusa
cd este un om cu o formatie nu numai academica, ci de-a dreptul enciclopedica.

Cartea domniei sale, se recomandd a fi un adevarat manual cu conotatii corolare
pentru instruirea si practica actualilor si viitorilor dascali.



NORME DE REDACTARE 31 INDICATII PENTRU AUTORI:

Luctirile vor {1 trimige editorulul revistei si vor i evaluaie de 2 evaluatori externi. Se vor pespecta urmitoarele
recomandir;

Yor fi trimise in format electrome, format A4, anal, 11, dublu spapiu

Articolul trebuie sil se giusteze wrmitorului format:

TITLUL ARTICOLULUT

Awtort

Rezumal n romana 5 mitr=0 hmba de circulatie
internationala
Cuvinte chele

Textul articolului

Referinte Biblioprafice (nu mai mult de 20
Profilul academic si profesional al avtorulu frilor
Adresa de mail a sutorlor Adete de contact

Profilul academic al autorulu trebuie si Oe scurt §1 va include principalele lini de cercetare ale acestuia

Referinjele bibliografice figureazh in text intre paranteze, indicind numele snorelui si anul, despdriite prin virgula
(Belth, 19713, In cazul In care intr=0 singuri referingd se includ ciri diferite sau amicole, se vor cita unul dupd altul,
despérfite prin punct §i virguld (Dean, 1981; Mitchell, 1983, Laporte, 1987). Dacd in referintd se includ diferite
articele ale aceluiagt autor, cste suficicnt 58 se tregcd numele autorulul 51 anii diferstelor erticole, ficindusse diferenta
prim fitere (4, b, ¢, etc) pentmo cele publicate in acelagi an {Weiss, 1977a, 1977h, 1975)

Citatele textuale vor sparea ntre ghilimele $1, in continuare, Intre parerteze, s¢ va imdica numele autoralud, anul §
pagine din care a fost extras teslul T (Carr and Bemis, [988:95)

in final s vor trece referiniele bibliogralice, care vor apirea in ordine alfabeticd si vor respecta wrmétorul format:
+  Carti: NUME, imigala {An) Tit, Oragol in care a ap&rt: Editura
*  Bewviste: NUME, inipala (an) Titho articol, Nume revista, numdr, volum, pagini
«  (apitole san articole din enciclopedii san cirti: NUME, Inipale (an) Titlu artical sau capitol, in
NUMELE AUTORULUI SAU EDITORILOR CARTIT Tl edrfll sau enciclopediel. Oragul: Editura,
paginile ce corespund articolulul
Tabelele, graficele sau desenele vor wrebui =2 fie insofite de title §i legendd i numerotate, Se vor trimile pe pagini
separate, indicandu-se in text locul gi numidrul corespunziton. Rezolufia acestora trebuie si fie buna, th caz contrar vor
11 dificil de reprodus.

Manuzcrisul se va returna autorilor pentru 2 realize corecturile pertinente, dupd care acestia vor retrimite articolele
definitive editorului in termen de 15 xile.

Recenziile carpilor vor trebui 84 urmireascd urmitonul Tormat: NUMELE AUTORILOR, Initiale (anul de publicatie)
Tithul edrfti. Oragul, Editura, numdrul de pagini al clirfii. Acestea sunt urmate de textul recenziei (extensie 1-3 pagini
Ad, la dublu spatiu), iar in final: NUMELE 81 PRENUMELE autorului recenziei

Autornii articolelor vor primi un exemplar din mumdeal in case au publicat

Comiteiul de redactie i asumd drepiul de a introduce modificirile pe care le considerd periinente in virlufea
normelor anterior menfionate.

Paozitiile exprimate in articole sunt responsabalitatea antorilor si nu anpejeazd  institufia; revista promoveard valorile
diversitifin, echititin .51 nu acceptd matenale ofensatoare la adresa imor categorii de persoane sau grupurt socio-
culiurale.

Articolele vor fi trimise pe adresa secretarului redactici: georgeta ioni@g. unibuc.ro in urmétoarele perioade: pentru
aparifia din luna ma: articolele se primesc pind la sfargital hinii febroarie, pentm numarn! din luna octombrie
articelele se timit pina [la stargitul lunit mai.



