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PREFAȚĂ 

Motto: „I don’t think about the future… it comes soon enough” 
(„Nu mă gândesc la viitor… vine destul de curând”) 

Albert Einstein 

Argumente 

În opinia autorului, parafrazându-l pe Albert Einstein, România anului 2014 nu își poate 

permite să nu se gândească la viitor  tocmai pentru că viitorul vine destul de curând. Este 

momentul să înțelegem, cu adevărat și în profunzime, că timpul „nu mai are răbdare”1 cu noi și 

că viitorul nostru depinde de educația pe care o oferim copiilor noștri. Într-o lume în care 

globalizarea este o realitate pe care nu avem voie să o ignorăm, competitivitatea economică a 

României depinde în mod esențial de educație. Nu se pot concepe un rol important în Europa și 

în lume și o creștere a nivelului de dezvoltare socio-economică fără un capital uman bine 

educat și bine format profesional, iar aceasta este o afirmație de natură axiomatică. 

După 28 de ani de carieră în învățământul preuniversitar, din care 4 ani în funcția de 

director adjunct și 11 ani în funcția de director al Colegiului Național „Gheorghe Lazăr” Sibiu, 

îndeplinind în două perioade diferite (2002-2003 și 2009) funcția de consilier al Ministrului 

Educației, cu participări în numeroase proiecte naționale și europene, autorul poate afirma că a 

dobândit o imagine complexă și o experiență aprofundată privind sistemul educațional din 

România și cunoștințe avansate despre alte sisteme educaționale din Europa. 

În perioada ultimilor 12 ani, ca urmare a activității desfășurate la nivelul Ministerului și 

în funcția de director de liceu, constatând, în același timp, schimbările produse în alte sisteme 

educaționale din Europa, descentralizarea educației a devenit una dintre preocupările 

permanente ale autorului. Creșterea autonomiei școlare, accentul sporit pe răspunderea față de 

performanțele elevilor și mutația în conducerea școlilor, cel puțin conceptuală, de la administrare 

la management spre leadership educațional – sunt efecte directe ale descentralizării educației și 

au potențialul de a influența semnificativ rezultatele învățării . Acesta este un prim 

argument care a stat la baza cercetării prezente. 

Preocuparea pentru descentralizarea educației și posibilele sale efecte s-a suprapus peste 

un alt interes al autorului, declarat și susținut în întreaga activitate ca profesor de fizică și 

                                                 

1 După Marin Preda, Moromeții . Se face un apel aici la ideea că este cazul ca toți cei care se ocupă de educație în 
România să părăsească „timpul sacru și răbdător” și să accepte și să înțeleagă că trăim în „timpul profan, timpul 
istoriei […], ireversibil, neîndurător și nerăbdător”. 
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director al Colegiului Național „Gheorghe Lazăr” Sibiu. În deceniul 1991-2000, pentru un liceu 

cu o orientare puternică și o tradiție importantă în domeniul real, ponderea absolvenților urmând 

studii în domeniile matematică, științe și tehnologii, inclusiv inginerie, a fost foarte redusă în 

Colegiul Național „Gheorghe Lazăr” Sibiu. Aceasta nu a fost o situație particulară, aceeași 

constatare fiind valabilă pentru multe alte licee cu profil real din România. Spre anul 2000, 

inclusiv Comisia Europeană a sesizat că rata redusă de cuprindere a tinerilor în studii în 

domeniile matematică, științe și tehnologii este un fapt îngrijorător, care poate afecta pe termen 

lung competitivitatea economiei europene la nivel mondial. Este evident faptul că dezvoltarea 

economiei, mai ales a unei economii în care crearea de cunoaștere este un factor de creștere 

esențial, nu se poate realiza fără specialiști în domeniul real, fără ingineri cu o foarte bună 

pregătire profesională. Susținerea educației inginerești se constituie, astfel, ca o prioritate 

justificat ă pentru învățământul preuniversitar , în special cel liceal din profilul real. Acesta 

este al doilea argument care a determinat demersul autorului pentru cercetarea doctorală. 

Învățământul universitar din România, în mod special învățământul din domeniul 

ingineriei, se află în prezent în fața a cel puțin două amenințări  importante, pe punctul de a 

deveni manifeste și de a se transforma în provocări de termen lung. Începând cu anul 2009, 

după o perioadă de creștere semnificativă, rata de recrutare a studenților în România a început să 

scadă, iar evoluțiile demografice preconizate pentru deceniile următoare justifică ipoteza că 

această tendință negativă va continua. Aceasta este o primă amenințare/provocare la care trebuie 

să răspundă rapid și eficient facultățile de inginerie și în general universitățile din România, una 

a cantității . Rezultatele elevilor români în studiile internaționale PIRLS și TIMSS din 2011 

demonstrează un fapt îngrijorător, sesizat frecvent în ultimii ani de specialiști, de decidenți, de 

public, de mass-media: performanțele învățământului preuniversitar din România sunt reduse și 

au șanse să scadă în continuare. Ceea ce constatăm din rezultatele studiilor internaționale este că 

pregătirea elevilor noștri în domeniile de bază matematică și științe este calificabilă ca cel mult 

modestă. Aceasta este cea de-a doua amenințare/provocare la care trebuie să facă față facultățile 

de inginerie și în general universitățile din România și este, de data aceasta, una a calității . 

Demonstrarea existenței acestei situații complexe în care se află în prezent facultățile 

de inginerie și identificarea unor posibile modalități de sprijin din partea învățământului 

preuniversitar , cu accent pe managementul educațional într-un sistem descentralizat, au 

constituit, în final, scopul de bază al cercetării doctorale prezentate în această teză.      
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Mul țumiri și recunoașterea contribuțiilor 

În primul rând, adresez cele mai sincere mulțumiri celui care mi-a acordat încrederea sa, 

a avut răbdarea excepțională și a reușit cu o măiestrie științifică și pedagogică desăvârșită să mă 

conducă pe calea dificilă a studiilor doctorale: domnul prof. univ. dr. ing. Dan-Maniu Dușe, 

Doctor Honoris Causa. Vă mulțumesc, domnule profesor, că nu v-ați pierdut încrederea în 

mine, că m-ați ajutat să trec peste acele momente foarte dificile când finalul părea atât de 

îndepărtat, încât abandonul părea singura opțiune. Vă mulțumesc că mi-ați stabilit, cu o eleganță 

academică și un bun simț desăvârșite, standardele științifice de excelență care mi-au ghidat 

întreaga cercetare. După o perioadă în care învățăm foarte mult, ne întrebăm, pe bună dreptate, 

care este lucrul cel mai important pe care l-am învățat. Domnule profesor, fără a ignora nici 

măcar o singură clipă progresul meu personal în cunoașterea științifică, cred că lucrul cel mai 

important pe care l-am învățat de la dumneavoastră este acesta: nu există limite atunci când 

vrem să învățăm, iar vârsta este ultimul lucru la care trebuie să ne gândim. Vă mulțumesc! 

Le adresez mulțumiri pentru calitatea și pertinența observațiilor, pentru îndrumările 

științifice valoroase și pentru răbdarea și înțelegerea de care au dat dovadă cu fiecare ocazie, 

domnului prof. univ. dr. ing. Octavian Constantin Bologa, domnului prof. univ. dr. ing. Dănuț 

Dumitru Dumitrașcu, domnului prof. univ. dr. ing. Lucian Ionel Cioca, și, nu în ultimul rând, 

domnului prof. univ. dr. ing. Dan Paul Brîndașu. 

Calde mulțumiri soției mele, prof. Stela Cornelia Negrea și fiului meu, Mihai Octavian 

Negrea pentru răbdarea lor și pentru sprijinul acordat pentru finalizarea acestei lucrări. Îmi cer 

iertare pentru perioadele de absență și le rămân recunoscător pentru dragostea lor necondiționată 

și pentru că m-au încurajat în fiecare clipă să duc la bun sfârșit acest demers solicitant. 

Mulțumesc colegilor mei, profesori și personal didactic auxiliar din Colegiul Național 

„Gheorghe Lazăr” Sibiu, pentru că au arătat în fiecare moment înțelegere, răbdare și bunăvoință 

și pentru că m-au sprijinit în permanență pe întreaga perioadă a studiilor doctorale. Sunt sincer 

recunoscător pentru încrederea lor în capacitatea mea de a conduce Colegiul Național „Gheorghe 

Lazăr” Sibiu și pentru că m-au sprijinit și au fost alături de mine în fiecare idee pe care am 

urmărit-o, precum și pentru decența și bunul simț desăvârșite cu care mi-au arătat greșelile mele. 

În mod special îi mulțumesc doamnei Iulia Zăhan, secretar șef al Colegiului Național „Gheorghe 

Lazăr” Sibiu – cred cu convingere că fără sprijinul domniei sale, permanent, dincolo și peste 

atribuțiile postului, nu aș fi reușit niciodată să finalizez această lucrare. Mulțumesc colegelor 

mele, doamna prof. Adriana Istrate și doamna prof. Carmen Oțoiu pentru lectura tezei și 
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corectarea inerentelor greșeli de redactare, precum și doamnei prof. Consuela Vilaia pentru 

sprijinul acordat în traducerea în limba engleză a rezumatului tezei. 

 Mulțumesc colegilor mei, directori și inspectori din întreaga țară, pentru că au participat 

și au sprijinit aplicarea chestionarului Autonomie-Răspundere-Management. Fără contribuția lor, 

o parte fundamentală a cercetării nu ar fi fost posibilă. 

Pentru realizare investigației privind rezultatele elevilor români în studiile internaționale 

PIRLS și TIMSS a fost esențială contribuția și sprijinul științific acordate de experți 

internaționali în evaluarea rezultatelor învățării. Mul țumesc pentru calitatea deosebită a 

colaborării și pentru sprijinul tehnic acordat de domnul dr. Plamen Mirazchiyski, domnul 

dr. Eugenio Gonzales și domnul dr. Diego Cortés, cercetători în Research and Analysis Unit din 

cadrul International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA), Data 

Processing and Research Center, Hamburg, Germania. Nu în ultimul rând, apreciez contribuția 

deosebită și sprijinul științific și metodologic acordat de doamna prof. dr. Gabriela Nausica 

Noveanu, Senior Research Analyst la International Association for the Evaluation of 

Educational Achievement (IEA), îndeplinind în perioada derulării cercetării mele doctorale 

funcția de cercetător științific în cadrul Institutului de Științe ale Educației, București, România. 

Asumarea și limitarea responsabilității 

Studiile doctorale care au condus la teza prezentă au fost realizate cu susținerea asigurată 

în Proiectul POSDRU/CPP107/DMI1.5/S/76851 „Armonizarea valenţelor academice româneşti 

cu cele ale Comunităţii Europene”, având ca beneficiar Universitatea „Lucian Blaga” din Sibiu. 

Proiectul a fost cofinanțat din Fondul Social European prin Programul Operaţional Sectorial 

pentru Dezvoltarea Resurselor Umane 2007-2013, Axa prioritară 1 „Educaţia şi formarea 

profesională în sprijinul creşterii economice şi dezvoltării societăţii bazate pe cunoaştere”, 

Domeniul major de intervenție 1.5 „Programe doctorale şi post-doctorale în sprijinul cercetării”. 

Toate datele prezentate în această teză au fost culese de autor din baze de date publice 

naționale și/sau internaționale, menționate în text, sau au rezultat direct din investigațiile 

realizate de autor. Prelucrarea și interpretarea acestor date aparțin în întregime autorului și nu 

reprezintă punctul de vedere al vreunei instituții sau organizații naționale ori internaționale și 

nicio instituție sau organizație națională ori internațională nu poate fi făcută răspunzătoare de 

aceste prelucrări și interpretări.   
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OBIECTIVELE CERCET ĂRII  

Cercetarea cuprinsă în teza de doctorat este fundamentată pe două întrebări generale 

privind învățământul universitar în domeniul ingineriei și învățământul preuniversitar 

liceal din România. Aceste două întrebări au rezultat atât din preocupările constante din cadrul 

Facultății de Inginerie din Universitatea „Lucian Blaga” din Sibiu privind eficacitatea, eficiența, 

calitatea și relevanța educației inginerești, cât și din extinderea și aprofundarea relațiilor dintre 

învățământul universitar și cel preuniversitar înregistrate în ultima perioadă. Cele două întrebări 

generale se pot formula astfel: 

A. Care sunt cele mai importante amenințări (provocări) actuale care pot afecta pe 

termen lung învățământul universitar în domeniul ingineriei în România? 

B. Cum poate susține învățământul preuniversitar liceal din România învățământul 

universitar în domeniul ingineriei? 

În mod evident aceste două întrebări „simple” și pe deplin justificate au arii de cuprindere 

foarte largi și pot să conducă la un număr ridicat de întrebări secundare, deschizând tot atâtea 

posibilități de investigare științifică.  Analiza calitativă inițială, bazată pe documentare științifică 

și pe experiența și expertiza conducătorului științific și a autorului, au condus la stabilirea unor 

priorit ăți în încercarea de a găsi răspunsuri argumentate la aceste două întrebări generale. 

Aceste priorități, rezultate din considerarea zonelor comune de interes ale învățământului 

universitar și preuniversitar, cu orientare dedicată spre managementul educațional, au condus la 

obiectivele generale ale cercetării: 

A. Analiza stării de fapt și evaluarea tendințelor în modul de manifestare a amenințărilor 

(provocărilor)  privind recrutarea studenților  pentru învățământul universitar în 

domeniul ingineriei în România, cu referire concretă la  numărul de studenți și la 

pregătirea de bază în matematică și știin țe a potențialilor candidați. 

B. Analiza stării de fapt și evaluarea tendințelor în privința guvernanței școlare, 

considerând dimensiunile fundamentale ale acesteia: autonomie școlară, răspundere 

școlară (răspundere față de performanțele elevilor) și participare , precum și rolul central 

al managementului/leadershipului educațional, ca modalitate/alternativă de abordare 

în administrarea, conducerea și controlul liceelor, inclusiv pentru a susține învățământul 

universitar în domeniul ingineriei. 
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Pentru atingerea obiectivelor generale ale cercetării au fost utilizate trei perspective 

diferite și au fost realizate în total cinci investigații știin țifice distincte. Perspectivele utilizate 

(numerotate I, II și III), denumirile investigațiilor, încadrarea în obiectivele generale, respectiv 

obiectivele stabilite pentru fiecare investigație sunt următoarele: 

I.  Obiectivul general A: Investigarea evoluțiilor  în recrutarea studenților în domeniile 
matematică, știin țe și tehnologii (MST) 

O.I.A.1 Analiza evoluțiilor 2001-2010/2012 privind numărul de studenți și de 
absolvenți MST, incluzând evoluțiile privind diferența de gen.  

O.I.A.2 Evaluarea influenței învățământului ingineresc în evoluția numărului de 
studenți și de absolvenți MST în perioada 2001-2010/2012. 

O.I.A.3 Identificarea unor factori de nivel național care pot explica evoluțiile 
înregistrate privind numărul de studenți și de absolvenți MST. 

II.  Investigarea rezultatelor elevilor români în studiile PIRLS și TIMSS 2011 
Obiectivul general A: Rezultatele elevilor români în PIRLS și TIMSS 2011 

O.II.A.1 Precizarea rezultatelor elevilor români și compararea cu rezultatele 
obținute de elevii din alte state la citire, matematică și științe. 

O.II.A.2 Evaluarea tendințelor privind rezultatele elevilor români la citire, 
matematică și științe. 

O.II.A.3 Analiza rezultatelor elevilor români la citire, matematică și științe în 
raport cu nivelurile internaționale de performanță. 

Obiectivul general B: Factori care pot influența rezultatele învățării 

O.II.B.1 Analiza posibilelor influențe ale unor factori de natură economică asupra 
rezultatelor învățării, incluzând familia. 

O.II.B.2 Analiza posibilelor influențe ale caracteristicilor școlii și ale profesorilor 
asupra rezultatelor învățării.  

O.II.B.3 Analiza posibilelor influențe ale atitudinii și motivației elevilor asupra 
rezultatelor învățării. 

III.  Investigarea decentralizării educației în România: nivelul intenției și nivelul real 
Obiectivul general B: Descentralizarea educației în România – nivelul intenției 

O.III.B.1 Evaluarea nivelului intenției privind descentralizarea educației din 
România pe baza politicilor educaționale din domeniu. 

O.III.B.2. Evaluarea nivelului intenției privind descentralizarea educației din 
România pe baza prevederilor legislației domeniului. 

Obiectivul general B: Descentralizarea educatei în România – nivelul real 

O.III.B.3 Evaluarea nivelului real al autonomiei școlare. 

O.III.B.4 Identificarea unor probleme fundamentale cu care se confruntă directorii 
de licee în privința finanțării. 

O.III.B.5 Evaluarea nivelului răspunderii profesorilor și directorilor față de 
performanțele elevilor. 

O.III.B.6 Identificarea unor priorități ale managementului educațional. 

O.III.B.7 Evaluarea impactului guvernanței școlare asupra orientării elevilor spre 
învățământul universitar în domeniul ingineriei.     
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PRIVIRE GENERAL Ă 

Învățământul universitar, în particular în domeniul ingineriei, se află în fața unor 

amenințări  manifeste, concrete, devenite deja sau pe punctul de a deveni într-un viitor foarte 

apropiat provocări majore . Identificăm, definim și analizăm în această lucrare două dintre 

aceste amenințări/provocări, ambele vizând un proces fundamental pentru universități, cu 

implicații majore asupra funcționării și performanțelor: recrutarea studenților . 

Prima dintre amenințări/provocări este una privind cantitatea: recrutarea studenților a 

înregistrat o evoluție (puternic) pozitivă în perioada 2001-2009 și a intrat în declin în perioada 

2009-2012, cu șanse de a continua în anii următori. Modificările legislative, evoluțiile din 

economie și de pe piața muncii, inclusiv criza economică, respectiv depresia demografică severă 

explică în bună măsură evoluția ratelor de recrutare. Universitățile sunt singure în fața 

amenințării/provoc ării cantit ății în recrutarea studenților.  Creșterea atractivității prin 

flexibilitate în specializările oferite, bine și permanent adaptate la cerințele de termen mediu-lung 

ale economiei și pieței muncii, îndeplinirea conformă a standardelor de calitate pentru asigurarea 

unui acces mai larg, inclusiv prin învățământ deschis la distanță, extinderea și aprofundarea 

parteneriatelor cu sectorul privat și cu învățământul preuniversitar, adoptarea și asumarea 

principiilor învățării pe parcursul întregii vieți, cu extinderea ofertei către grupe de vârstă peste 

cele tradiționale – sunt măsuri la îndemâna decidenților din universități și facultăți. Sunt, în egală 

măsură, demersuri care susțin bună guvernanță în mediul universitar. 

A doua amenințare/provocare se referă la calitatea potențialilor viitori studenți: este de 

așteptat, într-un viitor foarte apropiat, dar și pe termen mediu-lung, ca universitățile tehnice să fie 

nevoite să facă față unor studenți cu o slabă/mediocră pregătire de bază în domeniile 

matematică și știin țe. Considerând o valoare adăugată relativ constantă  peste un ciclu 

universitar (cel puțin în abordarea curriculară și didactică universitară actuală), un nivel inițial 

mai redus înseamnă un nivel final mai scăzut – adică o potențială criză (cu șanse de a deveni 

accelerată) de profesioniști  în industrie. Dovada incontestabilă a amenințării/provocării calității 

în recrutarea studenților o găsim în rezultatele elevilor români în studiile internaționale PIRLS 

și TIMSS, în mod special în ciclurile din 2011 ale acestor studii.  Potențialii viitori studenți nu au 

reușit să demonstreze rezultate acceptabile ale învățării în domenii de bază, fundamentale și 

absolut necesare pentru succesul lor în învățământul universitar în general și în mod special în 

cel ingineresc. 



Privire generală 

 8

Elevii noștri de clasa a IV-a din 2011 (cohortă de recrutare +2019) au demonstrat în 

PIRLS și TIMMS competențe reduse/mediocre în ceea ce privește capacitatea lor de a înțelege 

un text scris (citire) sau de a raționa și de a rezolva probleme utilizând cunoștințe de bază în 

matematică și științe. Elevii noștri de clasa a VIII-a din 2011 (cohortă de recrutare +2015!) au 

demonstrat competențe reduse/foarte reduse în domeniile matematică, fizică, chimie, biologie 

și geografie. Amenințarea/provocarea calității este clară: în anii următori este foarte posibil ca 

studenții să vină cu o pregătire în domeniile de bază matematică și științe din ce în ce mai redusă. 

În această privin ță însă, universitățile nu sunt sau cel puțin nu ar trebui să fie singure în 

fața amenințării.  Este adevărat, există modalități, experimentate deja cu bune rezultate, care țin 

numai de abordarea învățării în mediul universitar : un an sau semestru complementar pentru 

creșterea nivelului inițial (pregătirea de bază), curriculum flexibil, cu abordări diferențiate ori 

chiar metode didactice adaptate/diferențiate, închidere pronunțată a ieșirilor, cu o rată de 

finalizare a studiilor redusă etc. Toate acestea (și probabil altele) sunt posibilități de adresare ale 

acestei amenințări/provocări și, din nou, depind în întregime de decidenții din universități. Pe de 

altă parte, în mod cert învățământul PRE-universitar ar trebui să își asume și ar avea 

posibilitatea de a reduce această amenințare și de a asigura candidați la învățământul universitar 

cu o bună pregătire de bază. Este în măsură învățământul preuniversitar să răspundă, la 

rândul său, acestei provocări? Credem și încercăm să demonstrăm că răspunsul este afirmativ  

și că unul dintre domeniile unde se pot găsi argumente solide pentru susținerea acestui răspuns 

este cel al guvernanței școlare. 

Pe lângă cererea din partea învățământului universitar, pe punctul de a atinge „masă 

critică”: dorim studenți și dorim studenți cu o bună pregătire de bază, învățământul 

preuniversitar trebuie să facă față în prezent unor transformări semnificative, în două dimensiuni 

interconectate: institu țională și managerială. Sursa acestora este descentralizarea educației. 

Transferul de autoritate de decizie către școală și către comunitatea locală, însoțit (teoretic și am 

spune în mod normal) de transferul de răspundere și de resurse, are efecte asupra tot ceea ce 

înseamnă dezvoltarea, organizarea și funcționarea școlii. La nivel instituțional, decentralizarea 

înseamnă creșterea autonomiei școlare. La nivel managerial înseamnă mutația conceptuală și 

efectivă (concretă, în practică) de la administrare la management educațional spre leadership 

educațional. În planul comun al celor două dimensiuni, descentralizarea educației înseamnă 

creșterea răspunderii față de performanțele elevilor/școlii (răspunderea școlară), 

concomitent cu afirmarea și/sau creșterea participării  la toate nivelurile clasicei „piramide” 

ierarhice a sistemului. 
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În opinia autorului, triada autonomie-răspundere-participare, având ca „motor” 

principal, sursă de energie și progres, managementul/leadershipul educațional performant, 

este cea care definește în esență guvernanța școlară/buna guvernanță școlară. 

Dacă discutăm de guvernanță școlară ca o alternativă viabilă la abordarea actuală 

trebuie să ne întrebăm: Există și dacă există care este nivelul autonomiei și răspunderii școlare? 

Există priorități clare, cu susținere din partea actorilor implicați/interesați, în managementul și 

leadershipul educațional, orientate în principal spre rezultate mai bune ale elevilor? 

Răspunsurile trebuie căutate în două planuri: intenție și realitate. Am căutat intenția în politicile 

educaționale și în prevederile legislației și am căutat realitatea în școli. Am analizat nivelul 

intenției utilizând un instrument propriu și am evaluat nivelul real chestionând un eșantion 

reprezentativ de directori de licee din România. Pe această bază, am dedus că există o foarte 

bună intenție în politicile educaționale și o bună intenție în legislație în susținerea guvernanței 

școlare, ca alternativă viabilă la abordarea ierarhic-formală și birocratică în administrarea, 

conducerea și controlul școlilor. Chestionând directorii de licee, am dedus că există un nivel 

acceptabil de aplicare în practică în dimensiunile autonomie, răspundere și participare, precum și 

o capacitate adecvată în dimensiunea management/leadership educațional. Am adăugat la acestea 

analiza factorilor care pot influența rezultatele învățării, așa cum rezultă din studiile 

internaționale PIRLS și TIMSS, cu accent pe ciclurile din 2011 ale acestor studii. 

Rezultatele investigațiilor derulate, susținute de cercetări similare de dată recentă, ne 

determină să afirmăm că guvernanța școlară, nu numai că poate susține învățământul 

universitar, în particular în domeniul ingineriei , prin candidați cu o bună pregătire de bază, 

dar mai mult, parafrazând un citat celebru, guvernanța școlară este, probabil, cel mai 

important factor în creșterea eficacității, eficienței, calității și relevanței învățământului 

preuniversitar din România. 
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Partea I: Stadiul actual al cercetărilor privind descentralizarea 
educației, managementul educațional și guvernanța școlară 

1. Structur ă 

Prima parte a tezei este dedicată revizuirii celor mai importante rezultate de dată recentă 

în domenii de interes pentru obiectivele cercetării și este structurată în patru capitole: 

- Cap. 1. Descentralizarea educației (5 secțiuni); 

- Cap. 2. Școala între management și leadership educațional (3 secțiuni); 

- Cap. 3. Conceptul de guvernanță. Guvernanța școlară (3 secțiuni); 

- Cap. 4. Funcții de producție utilizate în cercetările din educație (4 secțiuni). 

Am considerat necesară extinderea relativ amplă a acestei părți (68 pagini, 24% din 

numărul total de pagini de conținut) și prezentarea într-o structură detaliată din două motive. În 

primul rând, obiectivele cercetării necesită o abordare complexă, din perspective diferite, 

incluzând descentralizarea educației, managementul educațional, guvernanța școlară și modalități 

de evaluare a factorilor care pot influența rezultatele învățării. În al doilea rând, perioada 

ultimilor 10-15 ani, în mare parte ca urmare a procesului de descentralizare, a înregistrat un 

număr amplu de cercetări în domeniile de interes, cu abordări diferite și rezultate semnificative.  

2. Elemente de conținut 

În primul capitol se discută despre descentralizarea educației, precizând înțelegerea 

actuală a conceptului, modalități și niveluri de exercitarea a autorității de decizie, motive/rațiuni 

pentru descentralizarea educației și domenii afectate de acest proces. Capitolul se încheie cu o 

revizuire a evoluțiilor privind descentralizarea educației în spațiul european. Al doilea capitol 

este dedicat mutației conceptuale și practice în conducerea școlii, determinate de descentralizarea 

educației: de la administrare, la management educațional spre leadership educațional. Sunt 

prezentate argumente teoretice și sunt descrise succint 8 modele de leadership educațional. Al 

treilea capitol pornește de la revizuirea conceptului fundamental de guvernanță, continuă cu 

prezentarea selectivă a principiilor guvernanței și se încheie cu o analiză detaliată a conceptului 

de guvernanță școlară, incluzând definiții, modele și aspecte privind buna guvernanță școlară. În 

sfârșit, ultimul capitol începe de la discutarea conceptelor de bază privind funcțiile de producție 

și se încheie cu prezentarea a patru modele empirice bazate pe funcții de producție educaționale, 

modele care pun în evidență posibilele relații dintre rezultatele învățării și condițiile în care se 

produce învățarea, incluzând autonomia și răspunderea școlară. 
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3. Perspective 

Descentralizarea educației, cu referire specifică la învățământul preuniversitar, reprezintă 

unul dintre procesele/fenomenele cele mai importante care a afectat politicile educaţionale în 

ultimii 20 de ani în întreaga lume, incluzând toate statele europene şi România. În marea 

majoritate a cazurilor, descentralizarea educaţiei este inclusă într-un demers general de 

accentuare a democrației, a participării directe a cetățenilor la deciziile care le afectează cel mai 

mult viața. Realizarea în fapt este obținută prin transferul de autoritate, responsabilitate și resurse 

dinspre administraţiile centrale spre cele locale, incluzând nivelul școlilor. Ca obiective 

fundamentale, descentralizarea educației vizează, cu intensitate variabilă în timp și spațiu, 

creșterea calității, concomitent cu creșterea eficacității, eficienței și relevanței/responsivității 

educației oferite beneficiarilor direcți și indirecți. 

La nivelul școlilor, în plan instituțional, decentralizarea înseamnă creșterea autonomiei 

școlare. La nivelul conducerii școlilor înseamnă mutația conceptuală și efectivă (concretă, în 

practică) de la administrare la management educațional spre leadership educațional. În planul 

comun al celor două dimensiuni, descentralizarea educației înseamnă creșterea răspunderii față 

de performanțele elevilor/școlii (răspunderea școlară), concomitent cu afirmarea și/sau creșterea 

participării la toate nivelurile clasicei piramide ierarhice a sistemului. 

Statuarea acestor noi condiții deschide și susține o nouă perspectivă în abordarea 

dezvoltării, organizării și funcționării școlilor: guvernanța școlară. Guvernanța școlară poate fi 

privită ca o alternativă la abordarea tradițională, ca un posibil model viabil pentru guvernanța 

organizațiilor furnizoare de educație, oferind condițiile necesare pentru adresarea problemei 

„principal-agent” determinată de creșterea autonomiei școlare. În opinia autorului, susținută de 

abordările recente, triada autonomie-răspundere-participare, având ca „motor” principal, sursă de 

mișcare și progres, leadershipul educațional, este cea care definește în esență guvernanța școlară. 

Efectele produse de descentralizare asupra performanțelor elevilor pot fi evaluate 

utilizând funcții de producție construite pe baza datelor studiilor internaționale (PISA, PIRLS, 

TIMSS). Rezultatele modelelor empirice din ultimii 10 ani indică faptul că autonomia școlară 

poate avea un efect benefic asupra rezultatelor învățării, dacă sunt îndeplinite simultan alte două 

condiții. Este vorba, în primul rând, de existența unui nivel semnificativ de răspundere din partea 

profesorilor, directorilor și în general școlilor față de performanțele elevilor (răspunderea 

școlară). În al doilea rând, relativ legat de condiția anterioară, este necesar un nivel bun de 

dezvoltare socio-economică pentru ca autonomia școlară să producă efectele scontate.
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Partea a II-a: Investigarea evoluțiilor în recrutarea studenților în 
domeniile matematică, știin țe și tehnologii (MST) 

1. Structur ă 

Partea a II-a a tezei deschide prima perspectivă a cercetării și este dedicată în întregime 

primei investigații științifice, urmărind realizarea obiectivelor O.I.A.1, O.I.A.2 și O.I.A.3. 

Această parte cuprinde un singur capitol (11 pagini, 4% din numărul total de pagini de conținut): 

- Cap. 5. Evoluții recente în recrutarea studenților MST (4 secțiuni). 

2. Elemente de conținut 

În contextul strategiei Lisabona, în cadrul programului Educație și formare 2010 al 

Comisiei Europene, a fost stabilit pentru anul 2010 un obiectiv de interes major pentru educația 

inginerească: „Creșterea cu cel puțin 15% a absolvenților învățământului terțiar în domeniile 

matematică, științe și tehnologii, concomitent cu reducerea diferențelor de gen în aceste 

domenii”. Conform rapoartelor de progres ale Comisiei Europene, România a fost unul dintre 

statele cu cele mai bune performanțe privind acest obiectiv, depășind cu mult standardul propus. 

Capitolul 5 pornește de la această constatare pentru a analiza, în primul rând, evoluția 

numărului de studenți și absolvenți în domeniile matematică, științe și tehnologii (MST), cu 

accent pe inginerie, în perioada 2001-2010 și în continuare până în 2012. Pentru a explica 

evoluțiile înregistrate și pentru a evalua tendințele viitoare, sunt analizați calitativ patru factori 

obiectivi de nivel național: evoluția demografică; legislația domeniului; economia și piața 

muncii; curriculumul învățământului liceal.   

3. Rezultate 

În perioada 2001-2009 numărul de studenți din România a cunoscut o creștere foarte 

importantă pentru toate domeniile universitare (v. Figura 1). În domeniile matematică, științe și 

tehnologii, inclusiv inginerie, creșterea a fost de asemenea accentuată, depășind ratele anuale de 

creștere medii de la nivelul Uniunii Europene. 

Începând însă cu anul 2009, cel puțin până la nivelul anului 2012, s-a înregistrat o 

scădere a numărului de studenți. Tendința negativă a fost mai puțin accentuată în cazul 

domeniilor matematică, științe și tehnologii, cu cea mai importantă susținere din partea ingineriei 

(v. Figura 2; codificarea Eurostat: EF4 – științe, matematică și informatică; EF5 – inginerie, 

producție (manufacturing) și construcții; EF4+EF5 – total studenți MST). 
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Figura 1 – Factorul anual de creștere număr studenți în România (sursa datelor: EUROSTAT) 

Figura 2 – Evoluția numărului de studenți MST în România (sursa datelor: EUROSTAT) 

În perioada analizată, legislația domeniului a evoluat de la larg-permisivă la relativ 

restrictivă privind: recrutarea studenților cu plată în universitățile publice, învățământul deschis 

la distanță și învățământul universitar particular. Economia și piața muncii au avut evoluții 

pozitive până spre anul 2008, urmate de scăderile determinate de criza economică. Aceste 

constatări explică în parte tendința pozitivă 2001-2009, respectiv cea negativă în 2009-2012 în 

recrutarea studenților (total și MST). Evoluția demografică negativă (scăderea și îmbătrânirea 

populației) preconizată pentru următoarele decenii susține ideea că tendința negativă înregistrată 

din 2009 are șanse să continue în perioada următoare.  
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Partea a III-a: Investigarea rezultatelor elevilor români în studiile 
PIRLS și TIMSS 2011 

1. Structur ă 

Partea a III-a a tezei deschide cea de a doua perspectivă a cercetării și cuprinde două 

investigații științifice, ambele realizate asupra rezultatelor elevilor români în studiile 

internaționale PIRLS și TIMSS, cu accent pe ciclul comun din anul 2011. În cele două 

investigații sunt urmărite obiectivele O.II.A.1, O.II.A.2 și O.II.A.3, respectiv O.II.B.1, O.II.B.2 

și O.II.B.3. Deoarece sunt urmărite două seturi de obiective, această parte este structurată în mod 

corespunzător în două capitole (68 pagini, 24% din numărul total de pagini de conținut): 

- Cap. 6. Rezultatele elevilor români în PIRLS și TIMSS 2011 (8 secțiuni); 

- Cap. 7. Factori care pot influența rezultatele învățării (6 secțiuni).  

2. Elemente de conținut 

PIRLS și TIMSS sunt studii cu o 

participare internațională și cu o acoperire 

geografică foarte largi. În cele 5 cicluri TIMSS 

și 3 cicluri PIRLS organizate până în prezent 

au participat peste 50 de state de pe toate 

continentele. România a participat la toate cele 

3 cicluri PIRLS (2001, 2006, 2011), numai la 

ciclul din 2011 TIMSS clasa a IV-a și la toate 

cele 5 cicluri TIMSS clasa a VIII-a (1995, 

1999, 2003, 2007, 2011). 

Reprezentativitatea rezultatelor pentru 

întreaga populație școlară dintr-un anumit an, 

caracterul standardizat al testelor, nivelurile de 

referință constante de la un ciclu la altul – sunt 

elementele esențiale care permit estimarea 

rezultatelor învățării la disciplinele testate și 

stabilirea tendințelor în evoluția acestora. Pe 

această bază, în Capitolul 6 sunt analizate și 

prezentate în detaliu rezultatele elevilor 

PIRLS și TIMSS sunt două studii internaționale inițiate 
și realizate periodic de International Association for the 
Evaluation of Educational Achievement (IEA): 

� PIRLS – Progress in International Reading 
Literacy Study are ca scop principal evaluarea 
capacității de înțelegere a unui text scris a elevilor 
de clasa a IV-a; 

� TIMSS – Trends in International Mathematics and 
Science Study are ca scop principal evaluarea 
competențelor la matematică, respectiv științe ale 
elevilor de clasa a IV-a și a VIII-a. 

Pentru ambele studii, evaluarea competențelor elevilor 
se realizează pe baza aplicării unor teste scrise 
standardizate. Rezultatul evaluării se exprimă prin 
estimarea scorului cel mai plauzibil pe o scală de 
măsură cu valoarea minimă 0 și valoarea maximă 1000. 
Compararea rezultatelor elevilor și stabilirea tendințelor 
sunt posibile prin raportarea la nivelurile de referință 
unice ale scalelor, constante de la un ciclu la altul: 

� Valoarea de mijloc a scalelor (500 puncte) și 
� Valorile nivelurilor internaționale de performanță: 

scăzut (400 puncte), intermediar (475 puncte), 
ridicat (550 puncte) și avansat (625 puncte). 

Complementar testelor scrise, se aplică chestionare de 
context pentru evaluarea condițiilor în care învață elevii. 
Aceste chestionare se aplică elevilor și, în cazul elevilor 
de clasa a IV-a, și părinților acestora, profesorilor care 
predau disciplinele respective elevilor implicați în 
studiu și directorilor școlilor în care învață acești elevi. 

În PIRLS și TIMSS sunt utilizate metode riguroase de 
eșantionare. Rezultatele sunt reprezentative pentru 
întreaga populație școlară corespunzătoare clasei 
respective și anului în care s-a realizat studiul. 

Informații de bază privind PIRLS și TIMSS (sursa: IEA) 
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români la toate studiile internaționale PIRLS și TIMSS la care a participat România până în 

prezent. Sunt demonstrate tendințele în evoluția acestor rezultate pentru PIRLS, respectiv pentru 

TIMSS clasa a VIII-a (la clasa a IV-a am participat numai în 2011). Rezultatele elevilor români 

sunt comparate cu nivelurile de referință constante ale scalelor de măsură (valoarea de mijloc și 

valorile asociate nivelurilor internaționale de performanță). Pentru ciclul comun din 2011 PIRLS 

și TIMSS, considerat ca obiect principal de cercetare pentru obiectivele propuse, sunt de 

asemenea prezentate comparații cu rezultatele internaționale. 

Chestionarele de context aplicate complementar testelor standardizate conduc la 

obținerea unor informații valoroase și detaliate privind condițiile în care se produce învățarea. Pe 

baza acestor informații, Capitolul 7 prezintă și analizează din perspectivă internațională 4 factori 

care pot influența rezultatele măsurabile ale învățării. Investigația este în întregime concentrată 

pe ciclul comun 2011 PIRLS și TIMSS și utilizează scalele de context introduse în 2011 de IEA. 

Factorii analizați sunt: (1) nivelul de dezvoltare socio-economică (incluzând unele caracteristici 

ale familiei); (2) școala ca organizație (incluzând aspecte legate de managementul educațional); 

(3) caracteristicile profesorilor și abordărilor didactice; (4) atitudinea și motivația elevilor.   

3. Rezultate 

Analiza performanțelor elevilor români în studiile PIRLS și TIMSS, în contextul 

internațional, conduce la rezultatele prezentat sintetic în continuare (unde este cazul, în paranteze 

sunt menționate scorurile medii naționale; nu sunt precizate erorile standard pentru evitarea 

încărcării textului). 

1. PIRLS (România a participat la toate cele 3 cicluri) 
1.1. Poziția României după scorul mediu național din toate statele participante la PIRLS a fost: 

25 din 38 în 2001, 38 din 47 în 2006, respectiv 37 din 57 în 2011. 

1.2. La toate ciclurile PIRLS, peste 60% dintre elevii români au atins sau au depășit nivelul 

internațional de performanță intermediar (475). Numai 3% dintre elevi au atins sau au 

depășit nivelul internațional de performanță avansat (625), în timp ce aproximativ 14% nu 

au atins nivelul internațional de performanță scăzut (400). 

1.3. În ansamblu, cel mai scăzut rezultat la PIRLS a fost înregistrat în anul 2006. Scorul mediu 

național din 2011 este mai mare decât cel din 2006, dar diferența nu este semnificativă 

statistic în limita nivelului de încredere de 95% (v. Figura 3). 

1.4. În PIRLS 2011, la nivel internațional, cele mai înalte performanțe au fost obținute de elevii 

din Hong Kong SAR (571), Federația Rusă (568), Finlanda (568) și Singapore (567). 

Performanțele cele mai scăzute au fost înregistrate de elevii din Kuweit (419), Botswana 
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(419), Oman (391) și Maroc (310). La nivel european, cele mai înalte performanțe au fost 

înregistrate de elevii din Finlanda (568), Irlanda de Nord (558), Danemarca (554) și Croația 

(553). Cele mai scăzute rezultate au fost înregistrate de elevii din Norvegia (507), Belgia, 

Comunitatea vorbitoare de limba franceză (506), România (502) și Malta (477). 

Figura 3 – Scorurile medii naționale ale elevilor români în PIRLS (sursa datelor: IEA) 

2. TIMSS, Clasa a IV-a, Matematică (România a participat numai în 2011) 
2.1. Scorul mediu național obținut la matematică de elevii din România a fost 482 (semnificativ 

statistic mai mic decât valoarea de mijloc a scalei). Poziția României după scorul mediu 

național din toate statele participante: 36 din 58. 

2.2. Majoritatea elevilor români (57%) au atins sau au depășit nivelul internațional de 

performanță intermediar (475). Aproximativ 7% dintre elevi au atins sau au depășit nivelul 

internațional de performanță avansat (625), în timp ce 21% s-au clasat sub nivelul 

internațional de performanță scăzut (400). 

2.3. La nivel internațional, cele mai înalte performanțe au fost obținute de elevii din Singapore 

(606), Republica Coreea (605), Hong Kong SAR (602) și China Taipei (591). Performanțele 

cele mai scăzute au fost înregistrate de elevii din Tunisia (359), Kuweit (342), Maroc (335) 

și Yemen (248). La nivel european, cele mai înalte performanțe au fost înregistrate de elevii 

din Irlanda de Nord (562), Belgia, Comunitatea Flamandă (549), Finlanda (545) și Anglia 

(542). Cele mai scăzute rezultate au fost înregistrate de elevii din Croația (490), Spania 

(482), România (482) și Polonia (481). 
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3. TIMSS, Clasa a IV-a, Știin țe (România a participat numai în 2011) 
3.1. Scorul mediu național obținut la științe de elevii a din România a fost 505 (nu a fost 

semnificativ statistic diferit de valoarea de mijloc a scalei). Poziția României după scorul 

mediu național din toate statele participante: 31 din 58. 

3.2. Majoritatea elevilor români (66%) au atins sau au depășit nivelul internațional de 

performanță intermediar (475). Procentul elevilor care au atins sau au depășit nivelul 

internațional de performanță avansat (625) a fost relativ ridicat (11%), în timp ce 16% s-au 

clasat sub nivelul internațional de performanță scăzut (400). 

3.3. La nivel internațional, cele mai înalte performanțe au fost obținute de elevii din Republica 

Coreea (587), Singapore (583), Finlanda (570) și Japonia (559). Performanțele cele mai 

scăzute au fost înregistrate de elevii din Kuweit (347), Tunisia (346), Maroc (264) și Yemen 

(209). La nivel european, cele mai înalte performanțe au fost înregistrate de elevii din 

Finlanda (570), Republica Cehă (536), Ungaria (534) și Suedia (533). Cele mai scăzute 

rezultate au fost înregistrate de elevii din România (505), Spania (505), Polonia (505), 

Norvegia (494) și Malta (446). 

4. TIMSS, Clasa a VIII-a, Matematică (România a participat la toate cele 5 cicluri) 
4.1. Poziția României după scorul mediu național din toate statele participante la TIMSS clasa 

a VIII-a matematică a fost: 29 din 37 în 1995, 25 din 38 în 1999, 31 din 51 în 2003, 32 din 

57 în 2007, respectiv 26 din 50 în 2011. 

4.2. În 1995, 1999 și 2003 aproximativ jumătate dintre elevii de clasa a VIII-a (51-52%) au atins 

sau au depășit nivelul internațional de performanță intermediar (475). Numai 4% au atins 

sau au depășit nivelul internațional de performanță avansat (625), în timp ce aproximativ 

21% s-au clasat sub nivelul internațional de performanță scăzut (400). În 2007 și 2011 

procentul elevilor de clasa a VIII-a care au atins sau au depășit nivelul internațional de 

performanță intermediar (475) a scăzut la 46%, respectiv 44%. În continuare 4-5% dintre 

elevi au atins sau au depășit nivelul internațional de performanță avansat (625), în timp ce 

ponderea celor care s-au clasat sub nivelul internațional de performanță scăzut (400) a 

crescut la 27% în 2007, respectiv 29% în 2011 (v. Figura 4). 

4.3. În ansamblu, se poate aprecia că rezultatele elevilor români de clasa a VIII-a la matematică 

în anul 2011 au fost cele mai scăzute comparativ cu toate celelalte cicluri TIMSS. 

4.4. În TIMSS 2011, la nivel internațional, cele mai înalte performanțe au fost obținute de elevii 

din Republica Coreea (613), Singapore (611), China Taipei (609) și Hong Kong SAR (586). 

Performanțele cele mai scăzute au fost înregistrate de elevii din Oman (366), Africa de Sud 

(352), Honduras (338) și Ghana (331). La nivel european, cele mai înalte performanțe au 

fost înregistrate de elevii din Finlanda (514), Anglia (507), Ungaria (505) și Slovenia (505). 



Investigarea rezultatelor elevilor români în studiile PIRLS și TIMSS 2011 

 18

Cele mai scăzute rezultate au fost înregistrate de elevii din Suedia (484), Norvegia (475), 

România (458) și Macedonia (426). 

Figura 4 – Scoruri medii naționale la matematică ale elevilor români în TIMSS (VIII) (sursa datelor: IEA) 

5. TIMSS, Clasa a VIII-a, Știin țe (România a participat la toate cele 5 cicluri) 
5.1. Poziția României după scorul mediu național din toate statele participante la TIMSS clasa 

a VIII-a științe a fost: 30 din 37 în 1995, 25 din 38 în 1999, 32 din 51 în 2003, 35 din 57 în 

2007, respectiv 27 din 50 în 2011. 

5.2. Luând în considerarea toate ciclurile, aproximativ jumătate dintre elevii de clasa a VIII-a (în 

medie 49%) au atins sau au depășit nivelul internațional de performanță intermediar (475). 

În medie, numai 4% au atins sau au depășit nivelul internațional de performanță avansat 

(625), iar aproximativ 23% s-au clasat sub nivelul internațional de performanță scăzut (400). 

5.3. În ansamblu, se poate aprecia că nu s-a înregistrat un progres sau un regres în rezultatele 

elevilor români de clasa a VIII-a la științe din 1995 până în 2011 (v. Figura 5). 

5.4. În TIMSS 2011, la nivel internațional, cele mai înalte performanțe au fost obținute de elevii 

din Singapore (590), China Taipei (564), Republica Coreea (560) și Japonia (558). 

Performanțele cele mai scăzute au fost înregistrate de elevii din Maroc (376), Honduras 

(369), Africa de Sud (332) și Ghana (306). La nivel european, cele mai înalte performanțe 

au fost înregistrate de elevii din Finlanda (552), Slovenia (543), Anglia (533) și Ungaria 

(522). Cele mai scăzute rezultate au fost înregistrate de elevii din Suedia (509), Italia (501), 

Norvegia (494) și România (465). 
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Figura 5 – Scoruri medii naționale la științe ale elevilor români în TIMSS (VIII) (sursa datelor: IEA) 

Referitor la identificarea unor factori care pot influența rezultatele măsurabile ale 

învățării și evidențierea acestor influențe prin analiză statistică, au fost utilizate strict datele 

ciclului comun 2011 PIRLS și TIMSS. Pe baza abordărilor de dată recentă în construcția 

modelelor empirice (funcții de producție educațională), beneficiind de noile scale de context 

introduse de IEA în 2011, au fost analizați distinct 4 factori. Pentru fiecare factor, luând în 

considerare rezultatele elevilor români în context internațional, s-a demonstrat că există 

influențe, de la moderate până la importante, cel puțin asupra rezultatelor învățării la citire, 

matematică și științe (și foarte probabil în general asupra performanțelor elevilor). Astfel, au fost 

analizate posibilele influențe ale următorilor factori: 

- Nivelul de dezvoltare socio-economică: PIB pe locuitor (v. Figura 6); alimentația de bază 

a elevilor; compoziția școlii după condiția economică a elevilor; resursele educaționale/ 

pentru învățare din familie. 

- Școala ca organizație: accentul școlii pe succesul la învățătură (leadershipul 

instrucțional); ordinea, disciplina și siguranța în școală. 

- Caracteristicile profesorilor și abordărilor didactice. 

- Atitudinea și motivația elevilor: interesul elevilor pentru disciplinele evaluate (motivația 

intrinsecă); importanța acordată de elevi disciplinelor evaluate (motivația extrinsecă); 

siguranța de sine a elevilor la disciplinele evaluate (relația performanță-motivație). 
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Un aspect important constatat în analiza menționată este influența importantă pe care o 

are asupra rezultatelor măsurabile ale învățării, cel puțin pentru citire, matematică și științe, 

accentul pus în școală pe succesul la învățătură (scală de context). Această influență se verifică 

atât din chestionarele de context aplicate directorilor, cât și din cele aplicate profesorilor. 

Combinând perspectiva profesorilor și a directorilor, se constată că au rezultate semnificativ mai 

bune la citire, matematică și/sau științe elevii care învață în școli în care: 

- Profesorii înțeleg foarte bine obiectivele curriculare ale școlii, 

- Profesorii implementează cu deplin succes curriculumul școlar la clasă, 

- Profesorii au așteptări foarte ridicate în ceea ce priveşte rezultatele elevilor, 

- Există un sprijin parental foarte ridicat cu privire la rezultatele elevilor, 

- Elevii au o dorință foarte puternică de a avea rezultate bune la şcoală. 

Îndeplinirea acestor condiții este în foarte mare măsură influențată de cel puțin trei 

aspecte ale guvernanței școlare: răspunderea școlară, managementul educațional și participarea 

părinților. O abordare (ca stil sau prioritate în conducerea școlii) de tip „management/leadership 

instrucțional” are șanse ridicate de a conduce la îndeplinirea în mare măsură a condițiilor 

menționate și implicit la obținerea unor rezultate (mai) bune ale învățării. În această abordare, 

conducerea şcolii se concentrează în primul rând pe funcţiile-cheie predare şi învăţare. Sunt 

vizate în egală măsură învăţarea de natură profesională a profesorilor, comportamentul acestora 

în relaţia cu elevii şi procesul de învăţare prin care trec elevii în şcoală. Promovarea învăţării  

devine astfel preocuparea centrală a directorului de şcoală, iar răspunderea sa principală este în 

raport cu rezultatele învăţării . 

În privința dimensiunii participare ne referim la existența sprijinului parental ridicat cu 

privire la rezultatele învățării. Participarea părinților în guvernanța școlară, în accepțiunea cea 

mai largă, nu se referă exclusiv la eventualul rol de control și/sau în asigurarea răspunderii 

școlare. Părinții sunt atât beneficiari indirecți ai educației, cât și deținători de interese care au sau 

ar trebui să aibă o influență semnificativă în atingerea scopurilor fundamentale ale școlii. 

În sfârșit, nu se poate neglija influența unor caracteristici esențiale ale mediului școlar: 

ordine, disciplină, siguranță. Această influență rezultă atât din perspectiva elevilor, cât și din 

perspectiva profesorilor. Privind dinspre conducerea școlii și acceptând separarea simplă 

management-leadership ca separare între funcționare curentă și dezvoltare pe termen mediu-

lung, rezultă în mod clar necesitatea existenței, cunoașterii și respectării regulamentelor și 

procedurilor pentru succesul la învățătură al elevilor.  
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 Figura 6 – Posibila influență a PIB pe locuitor asupra rezultatelor elevilor (selecție; sursa datelor: IEA; WB) 
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Partea a IV-a: Investigarea descentralizării educației în România: 
nivelul intenției și nivelul real 

1. Structur ă 

Partea a IV-a deschide a treia și ultima perspectivă a cercetării și cuprinde două 

investigații științifice asupra descentralizării educației în România: evaluarea nivelului intenției, 

respectiv evaluarea nivelului real. În cele două investigații sunt urmărite obiectivele O.III.B.1 și 

O.III.B.2, respectiv O.III.B.3, O.III.B.4, O.III.B.5, O.III.B.6 și O.III.B.7. În mod similar cu 

partea anterioară, având în vedere că sunt urmărite două seturi de obiective, și această parte este 

structurată în două capitole (104 pagini, 37% din numărul total de pagini de conținut): 

- Cap. 8. Descentralizarea educației în România – nivelul intenției (6 secțiuni); 

- Cap. 9. Descentralizarea educației în România – nivelul real (6 secțiuni). 

Capitolul 9 are cea mai importantă extindere în această parte și cuprinde prezentarea de la 

concepție până la rezultate a chestionarului Autonomie-Răspundere-Management, realizat de 

autor și aplicat unui eșantion reprezentativ de directori de liceu din România. 

2. Elemente de conținut 

Pe baze teoretice, având în vedere rezultatele cercetărilor de dată recentă și propriile 

investigații, am ajuns la ideea că elementele esențiale ale guvernanței școlare sunt autonomia, 

răspunderea și participarea, iar managementul/leadershipul educațional are rolul „motorului”, 

sursei de energie și mișcare. Dacă guvernanța școlară se poate constitui ca o soluție alternativă la 

conducerea actuală a școlilor din România, atunci descentralizarea educației în țara noastră ar 

trebui să producă rezultatele/efectele scontate: autonomie școlară, răspundere școlară și 

participare, toate susținute de un management/leadership educațional performant. Pe aceste 

elemente de bază s-a conturat ideea de a investiga unde anume se află descentralizarea educației 

în România în prezent, atât în privința nivelului intenției, cât și în privința nivelului real. 

Nivelul intenției se exprimă și se măsoară prin ceea ce prevăd politicile educaționale în 

privința descentralizării educației, respectiv prin ceea ce se poate identifica în legislația 

domeniului. Nivelul real se exprimă și se măsoară, evident, prin ceea ce se petrece efectiv la 

nivelul școlilor. Complexitatea recunoscută a sistemelor educaționale, multitudinea de influențe 

centrale și/sau locale, transferul legislației în norme de aplicare etc. sunt numai câteva argumente 

recunoscute pentru care se acceptă că între nivelul intenției și realitatea de la nivelul școlilor pot 

exista diferențe importante. 
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Urmărind aceste idei, în Capitolul 8 este evaluat nivelul intenției în ceea ce privește 

descentralizarea educației din România. Evaluarea din perspectiva politicilor educaționale se 

bazează pe Strategia decentralizării învățământului preuniversitar, document programatic 

adoptat prin Memorandum al Guvernului României, cu intenția de punere în aplicare în perioada 

2005-2010. Pentru perspectiva legislației domeniului, a fost conceput și aplicat un instrument 

propriu și au fost considerate Legea învățământului nr. 84/1995 (republicată) și Legea educației 

naționale nr. 1/2011. Evaluarea este realizată distinct pentru perioada 2008-2010, respectiv 

2011-2012 (urmare a modificării legislației în 2011) și sunt analizate calitativ anumite domenii 

considerate de importanță ridicată (curriculum, finanțare și resurse umane). 

Capitolul 9 este dedicat evaluării nivelului real în ceea ce privește descentralizarea 

educației din România. Această evaluare se bazează pe chestionarul Autonomie-Răspundere-

Management (ARM), proiectat, conceput și aplicat de autor. Chestionarul a fost aplicat unui 

eșantion reprezentativ de directori de licee din România: 307 dintr-o populație țintă formată din 

cele 1514 licee înregistrate în noiembrie 2013 în Baza Națională de Date a Educației (fracție de 

eșantionare de 20%). Pe baza răspunsurilor la cele 72 de întrebări ale chestionarului, organizate 

pe baza a 4 concepte fundamentale, autorul consideră că: (1) s-a realizat o evaluare complexă a 

nivelului real al autonomiei și răspunderii școlare; (2) s-au identificat problemele cele mai 

importante legate de finanțare; (3) au fost sintetizate priorități ale managementului/leadershipului 

educațional – toate în scopul de a contura o imagine actuală a guvernanței școlare la nivelul 

liceelor din România. 

3. Rezultate 

Analizând documentele de politică educațională din ultimii 10 ani, se poate afirma că 

descentralizarea învăţământului preuniversitar a debutat în România în perioada 2002-2003, 

incluzând analize administrativ-financiare interne, consultări cu partenerii instituţionali şi sociali, 

dezbateri la nivel politic şi administrativ etc. Pe baza iniţiativelor şi documentărilor din această 

perioadă, în anul 2005 a fost elaborată şi adoptată prin Memorandum al Guvernului României 

Strategia descentralizării învăţământului preuniversitar (autorul a participat la elaborarea 

acestui document, pe baza numirii prin ordin al ministrului educației din perioada respectivă). 

Etapele propuse în Strategie au fost următoarele: „etapa administrativă” (2005-2006), „etapa 

iniţială” (2007-2008) și „etapa finală” (2009-2010). Fundamentată pe principii generoase și cu o 

largă acceptare (răspundere publică, autonomie instituțională, transparență, subsidiaritate, etică 

profesională), Strategia a propus obiective concrete și domenii ale descentralizării, conturând de 

asemenea impactul așteptat la fiecare nivel administrativ. Sub aspect teoretic și conceptual 
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apreciem că a fost un document de politică educațională de excepție. Din păcate, implementarea 

a fost marcată de deficiențe foarte grave și putem afirma că în perioada în care ar fi trebuit să se 

afle în „etapa finală” (2009-2010), Strategia descentralizării învăţământului preuniversitar din 

România a fost practic abandonată. 

Pentru evaluarea nivelului intenției 

pe baza prevederilor legislației domeniului a 

fost elaborat un instrument de măsură 

propriu pornind de la School Autonomy and 

Accountability Scale, realizat în programul 

de sprijin System Approach for Better 

Education Results din strategia Băncii 

Mondiale Education Strategy 2020. 

Instrumentul de măsură este denumit Scala de evaluare a nivelului intenției în autonomia și 

răspunderea școlară (SENIARS). SENIARS este construită pentru a evalua nivelul general al 

intenției pe baza locului unde se iau deciziile între cele 4 niveluri posibile (nivelul școlii, două 

niveluri intermediare și nivelul central), în 8 domenii principale de activitate, detaliate în 40 de 

sub-domenii/activități derivate. Acordând punctaje între 0 (decizie la nivel central) și 4 (decizie 

la nivelul școlii) pentru fiecare sub-domeniu/activitate și utilizând o anumită grilă de punctaj 

elaborată de autor se poate stabili nivelul intenției între redus, mediu sau ridicat pentru fiecare 

dintre cele 8 domenii considerate, respectiv pentru întregul sistem. Tabelul 1 prezintă sintetic 

rezultatele evaluării, cu mențiunea că nu au fost identificate modificări semnificative la 

schimbarea legislației domeniului în anul 2011 (în pofida declarațiilor politice de la acea dată). 

Evaluarea nivelului real al descentralizării educației, în mod specific a nivelului real 

privind autonomia și răspunderea școlară, concomitent cu identificarea priorităților 

managementului/leadershipului educațional, nu se poate realiza fără a apela direct la actorii cu 

maximă responsabilitate din școli: directorii. Pe baza acestei idei am optat pentru realizarea unei 

investigații pe bază de chestionar având ca populație țintă directorii de licee din România. 

Populația țintă a chestionarului a fost formată din cele 1514 licee cu diferite filiere, profiluri și 

specializări înregistrate în noiembrie 2013 în Baza Națională de Date a Educației (BDNE), 

conform datelor furnizate la cerere de Ministerul Educației Naționale. Chestionarul Autonomie-

Răspundere-Management (ARM) a constat din 72 de întrebări, asociate tematic pe baza a patru 

concepte fundamentale: (1) autonomia școlară, (2) finanțarea pe baza costului standard pe elev, 

(3) răspunderea școlară și (4) managementul/leadershipul educațional, la care s-au adăugat două 

secțiuni suplimentare pentru obținerea unor informații despre liceele și directorii participanți. 

Domeniu Punctaj 
SENIARS Nivel 

1. Reţea şcolară 2 Mediu 
2. Fluxuri şcolare 2 Mediu 
3. Curriculum 0 Redus 
4. Organizarea timpului 0 Redus 
5. Resurse materiale 10 Ridicat 
6. Resurse financiare 10 Ridicat 
7. Resurse umane 26 Mediu 
8. Monitorizare şi evaluare 13 Ridicat 
Total 63 Mediu 
Tabel 1 – Nivelul intenției în descentralizarea educației în 
România (aplicarea SENIARS la prevederile legislației) 
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Chestionarul a fost aplicat utilizând metoda CAWI (Computer Assisted Web-Interviewing – 

intervievare on-line asistată de calculator) unui eșantion reprezentativ format din 307 directori de 

licee din România (fracție de eșantionare 20%). Rezultatele obținute din interpretarea 

răspunsurilor la chestionar sunt sintetizate în continuare. 

1. Autonomia școlară 
1.1. Nivelul real al autonomiei școlare în liceele din România diferă în funcție de domeniile/ 

activitățile specifice necesare organizării și funcționării unității de învățământ: 

- Nivelul autonomiei școlare este cel mai scăzut pentru domeniile: managementul 

resurselor umane personal didactic, managementul resurselor financiare și managementul 

resurselor materiale. 

- Nivelul autonomiei școlare este cel mai ridicat pentru domeniile: plan de școlarizare, 

curriculum și managementul resurselor umane personal didactic auxiliar și nedidactic. 

1.2. Nivelul real global (pentru toate domeniile/activitățile) al autonomiei școlare în liceele din 

România este estimat ca fiind cel mult mediu. 

1.3. Între nivelul real al autonomiei școlare, apreciat prin rezultatele investigației pe baza 

chestionarului ARM, și nivelul intenției, evaluat din prevederile legislative pe baza Scalei de 

evaluare a nivelului intenției în autonomia și răspunderea școlară (SENIARS), se constată 

diferențele precizate în Tabelul 2. 

Domeniu/activitate Nivelul 
intenției 

Nivelul 
real 

1. Reţea şcolară Mediu -/- 
2. Fluxuri şcolare Mediu � Între mediu și ridicat 
3. Curriculum Redus �� Între mediu și ridicat 
4. Organizarea timpului Redus -/- 
5. Resurse materiale Ridicat �� Între redus și mediu 
6. Resurse financiare Ridicat �� Între redus și mediu 

7. Resurse umane Mediu 
�� Redus pentru categoria personal didactic 
� Între mediu și ridicat pentru categoriile 
personal didactic auxiliar și nedidactic 

8. Monitorizare şi evaluare Ridicat -/- 
Total Mediu � Între redus și mediu 
Tabel 2 – Comparație între nivelul intenției și nivelul real în descentralizarea educației în România 

1.4. Scala autonomiei școlare construită pe baza răspunsurilor la un set de 6 întrebări asociate 

tematic are distribuție normală, poate fi utilizată în analize statistice parametrice și poate fi 

utilizată pentru evaluarea nivelului autonomiei școlare, așa cum este acesta perceput de 

directorii de unități de învățământ (nivelul real al autonomiei școlare). Scala autonomiei 

școlare poate fi dezvoltată în cercetări ulterioare pe baza modelului RSM (Rating Scale 

Model), inclusiv pentru derivarea unui index al autonomiei școlare. 
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2. Finanțarea pe baza costului standard pe elev 
2.1. Majoritatea covârșitoare a directorilor de licee consideră că în ultimii 2 ani școlari nu au 

avut fonduri suficiente aprobate în bugetul inițial pe baza costului standard pe elev pentru 

asigurarea cheltuielilor de personal ( )%571± , respectiv materiale ( )%581± . Această 

concluzie (așteptată) indică faptul că există probleme serioase la nivelul mecanismului de 

finanțare actual (valoare și/sau formulă de alocare). 

2.2. Privind corespondența mecanismului de finanțare bazat pe costul standard pe elev cu 

realitățile din licee, directorii au, aproximativ în egală măsură, opinii negative [ ]%5746; și 

opinii neutru-pozitive [ ]%5443; . Acesta este un rezultat relativ neașteptat care ar putea fi 

influențat de o serie de factori obiectivi/subiectivi. 

2.3. Majoritatea directorilor de licee [ ]%6352;  au o opinie neutră-pozitivă privind influența 

mecanismului de finanțare bazat pe costul standard pe elev asupra autonomiei școlare 

(indiferent de categoria de cheltuieli). Într-adevăr, finanțarea pe baza costului standard este 

prin definiție un mecanism dedicat creșterii autonomiei școlare în condiții de eficiență 

economică: directorii primesc un buget inițial care depinde de numărul de elevi și anumite 

caracteristici ale școlii și îl pot gestiona autonom pentru realizarea obiectivelor propuse. 

3. Răspunderea școlară  
3.1. Examenul de Bacalaureat, ca examen central, ar trebui să asigure un nivel de bază al 

răspunderii școlare, relativ uniform și generalizat în sistem. În realitate, problemele 

determinate de rata de participare a absolvenților la examenul de Bacalaureat (sub 60% 

pentru [ ]%2012;  dintre licee) și faptul că se evaluează prin probe scrise 3(4) discipline din 

cele aproximativ 14 studiate în fiecare clasă de liceu (sub 30%), determină cel puțin variații 

importante ale acestui nivel de bază în sistem și în unitățile de învățământ. 

3.2. Faptul că răspunderea școlară nu este practic asigurată în prezent în liceele din România prin 

măsuri obiective, concrete, este recunoscut de majoritatea directorilor. Astfel, ponderea 

directorilor de licee din România care consideră necesară creșterea răspunderii școlare se 

află în intervalul de încredere [ ]%8273; . În același timp, ponderea directorilor de licee care 

consideră că dispun în prezent de suficiente instrumente manageriale pentru a asigura efectiv 

răspunderea școlară este într-un intervalul de încredere cu o valoare centrală mult mai 

modestă: [ ]%3626; . 

3.3. În opiniile exprimate de directori privind creșterea/sau nu a răspunderii școlare se remarcă 

un număr de caracteristici comune importante. Cei care optează pentru varianta NU, 

consideră că există alți factori determinanți ai performanței școlare, factori care nu se află 

sub controlul efectiv al unității de învățământ. Dintre aceștia, familia este cel mai frecvent 
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menționată, urmată îndeaproape de problema motivației pentru învățare a elevilor etc. În 

cazul celor care optează pentru varianta DA (majoritatea), diferențierea salariilor apare cel 

mai frecvent ca măsură concretă de creștere a răspunderii școlare. În același timp, într-o 

abordare de o seriozitate excepțională, demonstrând pe deplin înțelegerea reală a 

problemelor sistemului, foarte mulți dintre respondenți apreciază că este foarte dificilă în 

prezent măsurarea și compararea performanțelor elevilor, în mod special a plusvalorii. Se 

remarcă, de asemenea, legarea unei eventuale creșteri a răspunderii școlare de creșterea 

autonomiei școlare, în special în privința angajării personalului didactic. 

3.4. Au fost evaluate frecvențele cu care se realizează trei categorii de activități, considerate 

importante pentru existența unui mediu orientat spre răspundere școlară: (1) controlul 

extern; (2) discutarea rezultatelor elevilor cu părinții acestora și (3) controlul intern al 

profesorilor de către director. Rezultatele obținute indică faptul că, într-o bună măsură, sunt 

respectate prevederile legale în vigoare. Intervalele de încredere ale ponderilor liceelor în 

care activitățile menționate se realizează cel puțin o dată pe semestru sunt: ( )%575±  în 

privința controlului extern, ( )%564±  în privința discutării rezultatelor elevilor cu părinții 

acestora, respectiv ( )%576±  în privința controlului intern al profesorilor de către director. 

Cu toate că aceste ponderi indică faptul că în majoritatea liceelor activitățile considerate se 

realizează cu o frecvență relativ ridicată (cel puțin semestrial), considerăm că ponderile 

aflate la cealaltă limită sunt îngrijorător de mari. În mod special, este foarte ridicată 

ponderea liceelor în care rezultatele elevilor se discută în prezența părinților anual sau chiar 

la intervale mai mari de timp, mai ales în condițiile în care legislația cere realizarea cel puțin 

semestrială (dacă nu săptămânală după anumite interpretări) a acestei activități. Pe de altă 

parte, discutarea rezultatelor elevilor cu părinții acestora presupune, evident, implicarea 

efectivă a părinților și în numeroase cazuri acest lucru nu se întâmplă. 

3.5. Răspunderea școlară este controlată și prin imaginea unității de învățământ în comunitate. 

Imaginea unității de învățământ poate afecta în mod direct activitatea de zi cu zi a 

profesorilor și directorilor. O imagine pozitivă atrage în general elevi mai bine pregătiți 

inițial și mai motivați pentru învățare. Un efect similar există și pentru recrutarea 

profesorilor: școlile cu imagine bună în comunitate atrag profesori mai bine pregătiți și mai 

motivați profesional. Pe de altă parte, aprecierea imaginii unei școli în comunitate se poate 

face obiectiv și nedeplasat (unbiased) numai prin chestionarea directă a comunității, ceea ce 

evident depășește dimensiunile și posibilitățile studiului realizat. Ca atare, ceea ce s-a 

evaluat efectiv a fost până la urmă simplul fapt dacă există sau nu o imagine a liceelor în 

comunitățile în care funcționează acestea. Reperele fundamentale ale acestei imagini sunt 
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date, în opinia autorului, de măsura în care sunt cunoscute în comunitate performanțele 

elevilor și performanțele profesorilor. Din rezultatele chestionarului estimăm că ponderea 

liceelor pentru care rezultatele sunt cunoscute bine și foarte bine în comunitate este în 

intervalul de încredere [ ]%7867;  în cazul elevilor, respectiv [ ]%6757;  în cazul profesorilor. 

Această demonstrează că majoritatea liceelor au o anumită imagine construită în comunitate, 

iar această imagine pare să fie mai puternic conturată prin rezultatele elevilor decât prin cele 

ale profesorilor (rezultat de așteptat). Din nou, chiar dacă există o majoritate importantă, 

problema excepțiilor este serioasă. Atunci când rezultatele elevilor și/sau profesorilor sunt 

puțin cunoscute în comunitate, răspunderea școlară este diminuată. Astfel de situații pot fi 

determinate de o varietate de motive, iar unele dintre ele sunt independente de unitatea de 

învățământ și sunt aflate în afara controlului acesteia. 

3.6. Concluziile referitoare la răspunderea școlară nu pot elimina din discuție un aspect dificil, 

dacă nu imposibil de măsurat: conștiința profesională. În foarte multe dintre opiniile 

exprimate liber de directori întâlnim, sub o formă sau alta, legarea răspunderii școlare de 

conștiința profesională. Implicit sau explicit, directorii apreciază că răspunderea față de 

performanțele elevilor depinde în mare măsură de nivelul conștiinței profesionale. Nu este 

deloc de neglijat faptul că există opinii (din nou explicite sau implicite și pe deplin 

justificate) care arată că motivația salarială și problemele de imagine în societate a 

profesiunii didactice pot submina conștiința profesională. Această situație, la rândul său, 

poate diminua semnificativ sentimentul răspunderii față de performanțele elevilor, cu alte 

cuvinte răspunderea școlară în general. 

4. Managementul/leadershipul educațional 
4.1. Majoritatea directorilor consideră că în următorii 4 ani școlari trebuie pus un accent mai 

important pe dezvoltarea strategică față de funcționarea curentă a liceelor pe care le 

conduc. La nivelul populației, estimăm că ponderea directorilor care au această opinie are un 

interval de încredere cu o valoare centrală foarte ridicată: [ ]%8577; . Acest rezultat indică 

cel puțin următoarele aspecte, estimate la nivelul populației țintă: 

- Există o dorință puternică de schimbare, de îmbunătățire a situației actuale și/sau 

- Există o opinie formată că funcționarea curentă actuală se află în limitele unor parametri 

optimi și că nu există probleme serioase în această privință și/sau 

- Există o tendință puternică spre leadership sau spre management strategic și mai puțin 

spre administrare curentă. 

Într-o bună măsură aceste constatări sunt confirmate de rezultatele privind importanța 

acordată existenței și aplicării consecvente a procedurilor interne de toate tipurile. Este 

relativ de așteptat ca atunci când: 
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- Există proceduri interne bine alcătuite, acoperind în mod corespunzător toată gama 

activităților legate de funcționarea curentă; 

- Respectarea procedurilor este urmărită consecvent, iar aplicarea acestora este obligatorie 

pentru toți elevii și întregul personal, 

directorii să considere că nu au probleme serioase privind funcționarea curentă, că aceasta 

este bine stabilită și se află în limita unor standarde date de legislația domeniului și reflectate 

în procedurile interne. Pentru populația țintă, estimăm pentru ponderea directorilor care 

acordă o importanță mare/foarte mare procedurilor interne un interval de încredere cu o 

valoare centrală din nou foarte ridicată: [ ]%8070; .  

4.2. Accentul puternic pe dezvoltare strategică, respectiv leadership educațional sau management 

strategic este confirmat de faptul că majoritatea directorilor consideră că viziunea și 

misiunea unității de învățământ sunt necesare/absolut necesare și au o importanță 

mare/foarte mare pentru ei personal și pentru liceele pe care le conduc. Intervalul de 

încredere pentru ponderea directorilor aflați în această categorie este [ ]%9082; . În privința 

cunoașterii viziunii și misiunii, concluzia care poate fi reținută fără rezerve din chestionarea 

directorilor este ordinea relativă a cât de bine sunt cunoscute aceste afirmații de către 

profesori, elevi, respectiv părinți. Din răspunsurile directorilor la chestionar, ar rezulta că 

viziunea și misiunea sunt cunoscute „bine/foarte bine” în aproximativ următoarele ponderi 

din întreaga populație țintă: 80% cu referire la profesori, 50% cu referire la elevi și 40% în 

cazul părinților. Datorită posibilelor efecte de dezirabilitate socială, considerăm însă că 

aceste valori sunt foarte probabil mai mari față de cele reale. Din acest motiv, după cum am 

menționat, ceea ce reținem ca estimare corectă pentru întreaga populație este ordinea relativă 

a gradului de cunoaștere: estimăm că la nivelul populației țintă, viziunea și misiunea unității 

de învățământ sunt mai bine cunoscute de către profesori față de elevi, respectiv de către 

elevi față de părinții lor. Rezultate similare se obțin referitor la obiectivele strategice ale 

unității de învățământ. 

4.3. Majoritatea directorilor din eșantion au declarat că acordă o importanță foarte mare practic 

tuturor funcțiilor manageriale investigate. Sub aspectul împrăștierii rezultatelor și al 

obținerii unor imagini diferențiate, cu accente diferite, rezultatul este sub așteptări. Pentru 

fiecare funcție managerială investigată, ponderea celor care declară că acordă o importanță 

mare/foarte mare exercitării funcției respective se situează în vecinătatea valorii de 90%. 

Din păcate aceste rezultate se constituie ca un insucces al investigației. Cauzele acestui 

insucces sunt, probabil, la intersecția dintre modul în care au fost formulate întrebările 

(sintagma „importanță relativă” nu a fost pe deplin înțeleasă de respondenți) și sentimentul 

respondenților că toate funcțiile manageriale „trebuie” să aibă o importanță ridicată/foarte 
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ridicată. Ceea ce considerăm justificat să afirmăm este că funcțiile manageriale organizare, 

coordonare și motivare sunt considerate relativ mai importante de directorii din populația 

țintă comparativ cu funcțiile manageriale proiectare, diagnoză și control. Funcția evaluare, 

considerată distinctă de funcția control în abordarea prezentă, ocupă o poziție intermediară 

între cele două grupuri menționate anterior. 

4.4. Analiza calitativă a formulărilor citate de directorii participanți la studiu pentru viziunea și 

misiunea liceelor lor conduce la câteva rezultate îngrijorătoare. Aceste rezultate se referă 

strict la eșantionul utilizat și extinderea la nivelul întregii populații țintă este foarte 

rezervată. Formulările citate de directori au fost analizate din perspectiva conciziunii, 

clarității, relevanței și, în cazul viziunii, originalității. Aprecierea globală și personală este de 

mediocritate. Abundă formulările lungi și foarte lungi (sute de cuvinte), greoaie, neinspirate, 

cu un nivel de formalism foarte ridicat, încărcate de sintagme/cuvinte considerate „cheie” 

prin diverse politici educaționale etc. Sunt frecvent folosite „locuri comune”, cuvinte și 

expresii din ceea ce s-ar putea numi cu ușurință „noul limbaj de lemn” din educație ori citate 

din texte oficiale sau din legislație, sau chiar copieri ad literam de exemple din cursuri de 

formare pentru directori etc. În ansamblu, impresia este că fie directorii nu înțeleg suficient 

conceptele de viziune și misiune, fie nu au experiența necesară pentru a le formula adecvat, 

fie, în sfârșit, nu acordă în realitate o importanță deosebită formulării acestor afirmații care 

ar trebui (teoretic) să fie definitorii pentru fiecare unitate de învățământ. 

4.5. Din obiectivele strategice citate de directorii participanți și opțiunile acestora privind cea 

mai importantă prioritate a managementului educațional pentru următorii 4 ani școlari, 

deducem următoarele: 

- La nivelul obiectivelor strategice, cel mai frecvent apar: asigurarea/creșterea calității 

educației (19% dintre răspunsuri), îmbunătățirea performanțelor elevilor (16% dintre 

răspunsuri) și adaptarea ofertei educaționale (15% dintre răspunsuri); 

- În privința priorităților pentru următorii 4 ani școlari, cel mai frecvent apar: îmbunătățirea 

rezultatelor elevilor [ ]%4131; creșterea resurselor financiare [ ]%2314; , îmbunătățirea 

bazei materiale [ ]%2012;  și adaptarea ofertei de școlarizare/educaționale [ ]%1810; . 

Pe această bază, estimăm că la nivelul populației țintă există o preocupare accentuată pentru 

asigurarea și creșterea calității educației oferite, iar dezvoltările strategice în perioada 

următoare vor urmări în principal îmbunătățirea rezultatelor elevilor, cu o mai bună adaptare 

a ofertei educaționale la cererea locală/națională. În același timp, conform cu rezultatele 

obținute în secțiunea referitoare la finanțare, există o nevoie justificată de resurse financiare 

adecvate, inclusiv pentru dezvoltarea bazei materiale. 
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Figura 7 – Ponderi estimate privind nivelul autonomiei școlare pe domenii/activități (chestionarul ARM) 

Figura 8 – Ponderi estimate privind suficiența finanțării în bugetele anuale inițiale (chestionarul ARM) 
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Partea a V-a: Concluzii și posibile dezvoltări ulterioare 

1. Structur ă 

Partea a V-a cuprinde un singur capitol, dedicat în întregime prezentării rezultatelor și 

concluziilor celor cinci investigații derulate pe parcursul cercetării (33 pagini, 11% din numărul 

total de pagini de conținut): 

- Cap. 10. Concluzii (4 secțiuni). 

Capitolul este structurat conform celor trei perspective distincte utilizate pentru a atinge 

obiectivele generale ale cercetării: perspectiva învățământului universitar (I), perspectiva 

combinată învățământ universitar-preuniversitar (II), respectiv perspectiva învățământului 

preuniversitar (III). Pentru claritatea prezentării, rezultatele și concluziile sunt grupate pe 

obiective sau seturi de obiective. 

2. Concluzii 

Rezultatele celor 5 investigații realizate pe parcursul cercetării doctorale sunt prezentate 

sintetic în secțiunile anterioare ale acestui rezumat. În opinia autorului, aceste rezultate susțin 

următoarele concluzii (prezentate în ordinea investigațiilor): 

1) În perioada 2001-2009 numărul de studenți și absolvenți din domeniile matematică, 

științe și tehnologii (MST), incluzând ingineria, a crescut semnificativ de la an la an, 

înregistrând în același timp o îmbunătățire a echilibrului de gen. În perioada 2009-2012 s-

a înregistrat un declin important în numărul de studenți, total și MST. Acest declin are 

șanse să continue în anii următori și constituie o amenințare (provocare) serioasă pentru 

toate universitățile, în particular cele din domeniul ingineriei.  

2) Creșterea numărului de studenți și absolvenți din domeniile matematică, științe și 

tehnologii înregistrată în perioada 2001-2009 a fost influențată pozitiv puternic de 

recrutarea pentru inginerie. Declinul din perioada 2009-2012 a fost atenuat de recrutarea 

pentru inginerie. Aceasta înseamnă că amenințarea (provocarea) recrutării este mai puțin 

severă pentru inginerie față de alte domenii, indicând o atractivitate mai ridicată a 

domeniului pentru potențialii candidați.  

3) Recrutarea studenților a fost influențată cel puțin de legislație, respectiv economie și piața 

muncii; un anumit rol pozitiv se poate estima și pentru curriculumul învățământului 

preuniversitar. Legislația domeniului a evoluat de la o abordare „permisivă” (accent pe 

acces la educație; până spre 2008/2009) spre o abordare mai „restrictivă” (accent pe 
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calitatea educației; din 2009/2010). În perioada „permisivă” au crescut oportunitățile de 

recrutare, cel puțin prin „locurile cu plată” din universitățile publice, dezvoltarea 

sectorului privat și extinderea ofertei de învățământ deschis la distanță. Toate acestea au 

fost reflectate în creșterea numărului de studenți. Perioada „restrictivă” a ridicat 

(semnificativ) standardele în fiecare dintre aceste activități, crescând (probabil) calitatea, 

dar reducând accesul și implicit numărul de studenți. Economia și piața muncii au 

înregistrat creșteri importante până în 2008. Criza economică din perioada 2008-2010 (cu 

efecte până cel puțin în 2012) a afectat fiecare sector economic, în special producția de 

bunuri și a determinat creșterea șomajului și reducere ofertelor pe piața muncii. Aceste 

evoluții au influențat pozitiv (până în 2008), iar apoi negativ (din 2009) recrutarea 

studenților, inclusiv pentru MST, în particular inginerie. Reforma curriculumului național 

pentru învățământul liceal a urmărit, printre altele, creșterea accentului pe matematică, 

științe și tehnologii, respectiv conceperea programelor școlare pe baza dezvoltării de 

competențe. Aceste măsuri este posibil să fi determinat o atractivitate sporită a 

domeniilor reale, cu influență pozitivă asupra recrutării studenților în domeniile 

universitare corespunzătoare.  

4) Rezultatele calificabile ca (cel mult) modeste obținute de elevii din România în studiile 

internaționale PIRLS și TIMSS la discipline de bază (citire, matematică, științe) sunt un 

indicator clar și alarmant privind amenințările, în evoluție rapidă spre provocări serioase, 

la care trebuie să facă față, începând nu mai târziu de anul 2015, liceele, universitățile și 

în ultima instanță angajatorii din România. Aceste provocări trebuie considerate din 

perspectiva competitivității economice la nivel european și mondial a României, deoarece 

nu se poate concepe un rol important în lume și o creștere a nivelului de dezvoltare 

socio-economică fără un capital uman bine educat și bine format profesional. 

5) Nivelul de dezvoltare socio-economică, cel puțin prin factorii generici Familie și Școală, 

influențează rezultatele măsurabile ale învățării la citire, matematică și științe și foarte 

probabil influențează în general performanțele școlare ale elevilor. 

6) Școala, cel puțin prin resursele disponibile, prin prioritățile managementului educațional 

și prin caracteristici esențiale ale mediului școlar: ordine, disciplină și siguranță, 

influențează rezultatele măsurabile ale învățării la citire, matematică și științe și foarte 

probabil influențează în general performanțele școlare ale elevilor. 

7) Profesorii, cel puțin prin nivelul formării ini țiale și experiența didactică, prin accentul pus 

pe succesul la învățătură al elevilor și prin siguranța de sine în disciplinele predate, 

influențează rezultatele măsurabile ale învățării la citire, matematică și științe și foarte 

probabil influențează în general performanțele școlare ale elevilor. 
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8) Atitudinea și motivația elevilor, în special motivația intrinsecă, influențează rezultatele 

măsurabile ale învățării ale acestora la citire, matematică și științe și foarte probabil 

influențează în general performanțele lor școlare. 

9) Strategia decentralizării învățământului preuniversitar din 2005 a fost prima și ultima 

exprimare completă și coerentă a nivelului intenției în privința descentralizării educației 

în politicile educaționale naționale. A inclus principii, obiective și domenii ale 

descentralizării educației și a evaluat impactul la toate nivelurile administrative. A propus 

un nivel ridicat/foarte ridicat pentru autonomia școlară, răspunderea școlară și participare, 

cu standarde înalte pentru managementul/leadershipul educațional. Cu excepția unei faze 

pilot care nu a fost practic valorificată niciodată, Strategia decentralizării învățământului 

preuniversitar nu a fost, din păcate, implementată.  

10) Scala pentru evaluarea nivelului intenției în autonomia și răspunderea școlară, aplicată 

asupra legislației domeniului, nu indică diferențe importante între perioada 2008-2010 și 

2011-2012 (în pofida declarațiilor politice din 2010-2011). Nivelul intenției în privința 

autonomiei și răspunderii școlare este evaluat ca redus pentru domeniile „Curriculum” și 

„Organizarea timpului”, mediu pentru domeniile „Rețea școlară”, „Fluxuri școlare”și 

„Resurse umane”, respectiv ridicat pentru domeniile „Resurse materiale” și „Resurse 

financiare”. Nivelul global al intenției privind autonomia și răspunderea școlară, evaluat 

din perspectiva prevederilor legislației, este cel mult mediu.   

11) Nivelul autonomiei școlare în liceele din România este cel mult mediu și există variații 

importante între diferitele domenii de activitate și diferențe față de nivelul intenției. 

Nivelul autonomiei școlare este considerat cel mai scăzut în privința managementului 

resurselor umane, categoria personal didactic. 

12) Finanțarea liceelor pe baza costului standard pe elev prezintă deficiențe serioase. Pentru 

marea majoritate a liceelor, fondurile aprobate inițial în bugetul anual sunt insuficiente 

comparativ cu necesarul de cheltuieli de personal și materiale. 

13) Sunt în funcțiune măsuri pentru dezvoltarea unui mediu al răspunderii școlare. 

Majoritatea directorilor de licee din România apreciază însă că este necesară o creștere a 

răspunderii obiective a profesorilor și directorilor față de rezultatele elevilor. Această 

apreciere este justificată de deficiențele și/sau participarea redusă și/sau lipsa efectelor 

obiective, concrete privind răspunderea școlară în prezent. 

14) Există o orientare declarată a directorilor de licee din România spre dezvoltarea 

strategică, respectiv spre leadership educațional sau spre management strategic. Directorii 

doresc schimbări, transformări ale organizațiilor pe care le conduc, în principal pentru a 

crește calitatea și relevanța educației oferite și pentru a îmbunătăți rezultatele elevilor. 



Concluzii și posibile dezvoltări ulterioare 

 35

15) La modul ideal, studenții cu o bună pregătire de bază ar trebui recrutați din liceele în care 

limitele autonomiei școlare sunt depășite prin management/leadership inovativ și 

responsabil, având învățarea ca prioritate fundamentală, licee în care există o cultură 

acceptată și funcțională a răspunderii școlare și în care părinții sunt parteneri reali ai 

profesorilor și ai conducerii, susținând puternic succesul la învățătură al copiilor lor. 

În aceste condiții, având în vedere rezultatele investigațiilor derulate și opiniile altor 

cercetători, rezultă că guvernanța școlară poate susține învățământul universitar, în 

particular în domeniul ingineriei , prin candidați cu o bună pregătire de bază, iar: 

Triada autonomie-răspundere-participare, având ca „motor” principal, sursă de 

energie și progres, managementul/leadershipul educațional performant, este cea care 

definește în esență guvernanța școlară/buna guvernanță școlară. 

Parafrazând un citat celebru referitor la buna guvernanță, afirmăm, de asemenea: 

Buna guvernanță școlară este, probabil, cel mai important factor în creșterea 

eficacității, eficienței, calității și relevanței învățământului preuniversitar din România. 

Figura 9 – Guvernanța școlară în opinia autorului 
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+ 
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Autonomie 
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3. Dezvoltări ulterioare 

În orice cercetare științifică există momente în care apare tentația de a deschide noi 

investigații, concurente ori complementare celor în derulare, pentru a găsi mai multe răspunsuri, 

noi argumente, soluții inovative sau generalizări etc. Cercetarea prezentă nu a făcut excepție de 

la această „regulă”. Pe de altă parte, există, întotdeauna, limite de timp și de extindere, o măsură 

a rezonabilului și priorități stabilite, toate acestea conducând către ceea ce este considerat, la un 

moment dat, ca esențial pentru a răspunde la întrebările fundamentale ale cercetării. 

Pe măsura derulării investigațiilor care au susținut cercetarea prezentă, analizând 

rezultatele obținute pe parcurs și implicațiile lor colaterale și/sau complementare obiectivelor 

urmărite, am constat că există în continuare oportunități importante de explorare. Este vorba, fie 

de domenii care ar trebui abordate în continuare pentru clarificări aprofundate, fie de dezvoltarea 

instrumentelor și metodelor utilizate. Toate acestea sunt posibile dezvoltări ulterioare  și 

prezentăm succint în continuare câteva dintre opțiunile pe care le considerăm importante. 

Motiva ția pentru studii în domeniul ingineriei. Constatând evoluția pozitivă importantă din 

perioada 2001-2009 în recrutarea studenților pentru inginerie, respectiv declinul mai puțin 

accentuat de după 2009 (comparativ cu celelalte domenii) se naște evident întrebarea: Care sunt 

motivele principale pentru care absolvenții de liceu aleg ingineria? Pentru a răspunde la această 

întrebare considerăm că este necesară proiectarea și realizarea unei investigații pe bază de 

chestionar, vizând două populații țintă: elevii de liceu din clasele XI/XII, respectiv studenții din 

anii I/II din facultățile de inginerie. Un astfel de studiu nu are numai un interes strict teoretic, 

rezultatele sale ar putea sprijini în mod concret universitățile și facultățile pentru a negocia în 

anii următori amenințarea cantității în privința recrutării. 

Analiza rezultatelor elevilor români în studiul internațional PISA, cu accent pe 2012. 

Alături de PIRLS și TIMSS, studiile internaționale utilizate în această lucrare, studiul 

internațional PISA – Programme for International Student Assessment, derulat la fiecare 3 ani 

sub coordonarea OECD, este, de asemenea, o sursă excepțională de informații privind rezultatele 

învățării și factorii care pot influența aceste rezultate. Ultimul ciclu PISA a avut loc în anul 2012, 

iar rezultatele au fost făcute publice în 2013 (v. http://www.oecd.org/pisa/keyfindings/ pentru 

rezultatele de la toate ciclurile studiului).  Analiza rezultatelor elevilor români în PISA, inclusiv 

a evoluțiilor, comparațiilor internaționale, posibilelor influențe etc., poate furniza în continuare 

informații importante, atât din perspectiva învățământului universitar (nivelul pregătirii de bază), 

cât și din perspectiva învățământului preuniversitar (rezultatele învățării și factori care pot 

influența aceste rezultate). 
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Scala de evaluare a nivelului intenției în autonomia și răspunderea școlară (SENIARS). 

Această scală a fost construită de autor (pornind de la SAAS – School Autonomy and 

Accountability Scale dezvoltată de Banca Mondială) pentru evaluarea nivelului intenției în 

privința descentralizării educației, așa cum rezultă acesta din legislația domeniului. Scala a fost 

aplicată sistemului educațional din România, iar rezultatele au fost consistente cu cele obținute 

prin aplicarea SAAS, cu valoare adăugată în privința detaliilor. Pentru calibrarea și eventuala 

corectare a scalei SENIARS, cu posibilitatea utilizării acesteia în diferite contexte și la diferite 

momente de timp, este necesară aplicarea și pe alte sisteme educaționale. Există în prezent 

suficiente surse publice de date pentru acest proces de calibrare-corectare și generalizare: 

Eurydice, OECD, Banca Mondială. Dacă se realizează independent, procesul de calibrare-

corectare și generalizare este unul de durată deoarece presupune lecturi atente ale legislației din 

diferite state. Pe de altă parte, eventuala elaborare a unui chestionar pe baza scalei SENIARS și 

aplicarea acestuia unor decidenți din sisteme educaționale din alte state, ar putea reduce 

considerabil timpul necesar.  

Chestionarul Autonomie-Răspundere-Management (ARM). Instrumentul elaborat și aplicat 

pentru evaluarea nivelului real al autonomiei și răspunderii școlare, respectiv pentru identificarea 

unor priorități ale managementului/leadershipului educațional poate fi îmbunătățit substanțial pe 

baza analizei rezultatelor obținute. Pentru o eventuală utilizare periodică la nivel național a 

acestui instrument, sunt necesare, cel puțin, următoarele: reducerea numărului total de întrebări; 

reconsiderarea modului în care se măsoară eficiența educațională externă; reconsiderarea 

întrebărilor referitoare la răspunderea școlară (astfel încât să rezulte o scală similară celei 

obținute pentru autonomia școlară); comasarea unor întrebări din secțiunea dedicată 

managementului educațional și reconsiderarea întrebărilor referitoare la importanța acordată 

funcțiilor managementului pentru a obține o imagine mai apropiată de realitate, cu evitarea sau 

reducerea efectelor de dezirabilitate socială. Corectarea chestionarului ARM se poate realiza, în 

primul rând, pe baza rezultatelor obținute în cercetarea prezentă. Suplimentar, se pot organiza 

interviuri aprofundate cu directori de licee și pretestări pentru perfecționarea instrumentului. Cu 

aceste corecții, chestionarul ARM se poate constitui ca un instrument fiabil pentru evaluarea 

periodică a nivelului real al descentralizării sau după implementarea unor măsuri de politică 

educațională ori legislative etc. Informațiile obținute pot sprijini decidenții de la nivel național, în 

realizarea obiectivelor generale ale descentralizării și/sau în aducerea unor corecții în acest 

proces solicitant și de durată. 

♦  ♦  ♦ 
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