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Rezumat: Problema asigurãrii calitãþii învãþãmântului superior a atras dupã sine atât
dezvoltarea sa ca ºi domeniu de cercetare dar ºi o dezvoltare instituþionalã – structurarea unor
evaluãri bazate pe standarde ºi indicatori de cãtre autoritãþile responsabile dar ºi construirea unor
proceduri interne ºi crearea unor mecanisme autonome de cãtre universitãþi. Cât sunt de eficiente
sau în ce mãsurã se mai pot aduce îmbunãtãþiri sistemului sunt, desigur, aspecte discutabile însã
subiectul acestui articol se referã la mãsura în care aceste proceduri, sau sisteme de evaluare, pot
sã asigure calitatea. Mai exact, plecând de la premisa cã educaþia este un domeniu care depinde în
cea mai mare mãsurã de factorul uman, respectiv calitatea resurselor umane care asigurã actul
educaþional, voi analiza în ce mãsurã sistemul instituþional se preocupã de formarea ºi evaluarea
cadrelor didactice în învãþãmântul superior românesc.

Cuvinte cheie: asigurarea calitãþii, calitatea resurselor umane, de formarea ºi evaluarea
cadrelor didactice, eficacitate

Abstract: The issue of ensuring the quality of higher education has entailed both its
development as a field of research but also an institutional development-design standards-based
assessments and indicators by the responsible authorities as well as the building of internal procedures
and the developing of autonomous mechanisms by the universities. How effective are or to what
degree can bring improvements to the system are, of course, questionable aspects but the subject of
this paper refers to the extent to which these procedures, or systems of evaluation to ensure quality.
More specifically, based on the premise that education is an area that depends for the most part by
the human factor, i.e. human resources capacity to ensure the educational Act, I will analyze the
extent to which the institutional system is concern about the training and evaluation of teaching staff
in higher education.

Key words: quality assurance, quality of human resources, training and evaluation of teaching
staff, effectiveness

Introducere

Politicile educaþionale referitoare la învãþãmânt au în vedere doar evaluarea subiecþilor
educaþiei, respectiv elevii-studenþii, având ca obiectiv principal condiþionarea accesului de la un
nivel la altul. Funcþia de formare – dezvoltarea de competenþe prin procesul de evaluare – este o
componentã slab întâlnitã în sistemele de evaluare din învãþãmânt, cu atât mai mult în ceea ce priveºte
cadrele didactice. Standardele au existat întotdeauna în sistemul educaþional, în sensul unor repere
de calitate ºi cantitate ºi cu atât mai mult de când a fost adoptatã legea asigurãrii calitãþii ºi alte
mecanisme adiacente implementate de structuri specializate precum Agenþia Românã pentru
Asigurarea Calitãþii în Învãþãmântul Superior (ARACIS) sau Unitatea Executivã pentru Finanþarea
Învãþãmântului Superior, a Cercetãrii, Dezvoltãrii ºi Inovãrii (UEFISCDI). Însã, acestea nu sunt
întotdeauna explicite sau transparente în conþinut ºi nu sunt organizate în maniera în care sã putem
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vorbi despre o politicã publicã de formare ºi dezvoltare continuã a cadrelor didactice (Gliga, 2002,
p.9) ºi cu atât mai puþin despre un program coerent de evaluare a acestora. Situaþia actualã ridicã
numeroase probleme privind rolul ºi responsabilitãþile universitãþilor în formarea viitoarelor cadre
didactice – atât pentru învãþãmântul preuniversitar cât ºi pentru cel universitar.

În realizarea acestei lucrãri am utilizat o serie de instrumente ºi tehnici specifice metodelor
calitative, încercând sã le adaptez pe cât posibil specificului unei analize de politici publice – respectiv
analiza secundarã de date (a normelor, metodologiilor, rapoartelor) cât ºi interviuri cu profesori,
studenþi ºi experþi în domeniul educaþional.

În ceea ce priveºte reperele teoretice, existã numeroase abordãri care au în vedere calitatea
resursei umane ca ºi componentã a managementului calitãþii unui sistem public. O primã astfel de
abordare se referã la importul din sfera privatã a managementului ºtiinþific, teoreticianul acestui
model fiind Frederich Taylor (Grey, 2009, pp. 47-49). Acesta considerã cã în managementul public
trebuie atinse anumite standarde prin reorganizarea timpului ºi a acþiunilor, construirea unui sistem
de plãþi echitabil, capabil sã motiveze angajaþii ºi o schimbãri la nivelul organizaþiei funcþionale.
Aceste idei s-au pliat bine pe modelul tradiþional ºi au dus la începutul secolului XX la cristalizarea
administraþiei publice ca un câmp ºtiinþific. Un alt model, din sfera teoriilor behavioriste, de aceastã
datã, a fost cel propus de Elton Mayo (Grey,2009, pp. 43-50), coordonatorul experimentului
Hawthorne, care punea accent pe relaþiile inter-umane. Acesta identificã trei probleme în managementul
public: aplicarea teoriilor în practicã, ordonarea sistematicã a operaþiilor ºi problema cooperãrii între
indivizi. Mayo considerã ca un factor important pentru o bunã desfãºurare a proceselor administrative
o constituie contextul social ºi de aceea considera ca este nevoie de mai multe investiþii în resursele
umane (teambuilding, training-uri, etc.). De asemenea, ceea ce descoperã Mayo în urma experimentelor
este cã oamenii nu sunt motivaþi doar de câºtigurile materiale1 ºi cã o mai bunã comunicare, o implicare
mai mare din partea managementului central, participarea la luarea deciziilor, realizarea unei munci
interesante ºi nerepetitive, precum ºi lucrul în echipã poate duce la creºterea semnificativã a
performanþelor într-un colectiv.

O preocupare majorã pentru factorii care cresc eficienþa activitãþilor umane se regãseºte în
domeniul psihologiei cognitive ºi organizaþionale. Una din cele mai populare teorii privind învãþarea
adulþilor fiind cea a „învãþãrii care transformã“ (transformational learning) elaboratã de Jack
Mezirow. Conform acesteia, ceea ce produce schimbãri la nivelul comportamentelor, atitudinilor
ºi a mentalitãþilor sunt experienþele de viaþã ci nu predarea efectivã (Mezirow, 1991). De aceea, în
formarea adulþilor, un rol important îl are evaluarea propriei existenþe la un moment dat ºi
interpretarea semnificaþiilor pe care diferite evenimente le au în procesul de formare a individului,
interpretare care poate fi mediatã de consilieri (coach) prin intermediul unui dialog „special“ (Anfara,
Mertz, 2006).

O altã abordare, pe care am regãsit-o în concepþiile persoanelor intervievate, motiv pentru
care mã simt obligatã sã o menþionez este teoria motivaþionalã elaboratã de A. Maslow, conform
cãreia motivaþia este datã de satisfacþia unor nevoi care pot fi ierarhizate (Piramida lui Maslow).
Aºadar, acesta considerã cã nevoia de autonomie ºi preocupare pentru propria dezvoltare apare doar
dupã ce celelalte nevoi sunt satisfãcute, respectiv nevoile biologice (la baza piramidei), nevoile de
securitate ºi siguranþã, nevoia de afiliere socialã ºi, în cele din urmã, cea de stimã de sine, urmatã de
cea menþionatã iniþial, aflatã în vârful piramidei (Anfara, Mertz, 2006, pp. XVI-XVII). În contextul
asigurãrii calitãþii în învãþãmântul superior, putem „traduce“ aceastã teorie prin faptul cã standardele
de calitate pot deveni o preocupare pentru cadrele didactice doar dupã ce vor reuºi sã asigure nevoile
funcþionale ale instituþiilor ºi se vor simþi recompensaþi echilibrat raportat la efortul depus.

O parte din esenþa teoriilor prezentate mai sus, se regãseºte în teoriile actuale cu privire la
dezvoltarea organizaþionalã prin “empowerment”, principiile de bazã fiind preluate ºi de teoria evaluãrii

1 Motiv pentru care voi încerca sã fac abstracþie de nivelul scãzut al remuneraþiei profesorilor, fãrã sã insinuez cã acesta nu ar avea o mare
contribuþie în procesul de asigurare a calitãþii educaþiei.
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conceptualizate de David Fetterman2 în “empowerment evaluation”. Aceastã perspectivã presupune
ca evaluarea sã devinã un proces participativ, la care contribuie toþi membri comunitãþii (sau ai
organizaþiei) având ca rezultate specifice creºterea nivelului de implicare în procesul de evaluare,
dezvoltarea de competenþe de evaluare ºi a unei atitudini proactive în scopul preluãrii controlului în
ceea ce priveºte luarea deciziilor ºi identificarea soluþiilor pentru eventualele probleme întâmpinate.

În continuare voi prezenta sistemul românesc identificând aspectele problematice, iar ulterior
voi prezenta un scurt studiu comparativ cu situaþiile din alte state în vederea identificãrii unor exemple
de bune practici care pot fi adaptate pentru a îmbunãtãþii sistemul românesc.

Formarea cadrelor didactice

Conform Anexei Metodologiei-cadru de organizare a programelor de formare
psihopedagogicã în vederea certificãrii competenþelor pentru profesia didacticã (OMEN 5745/2012),
existã douã niveluri de certificare – nivelul I (care permite accesul în învãþãmântul gimnazial) ºi
nivelul II (care permite accesul în învãþãmântul liceal, postliceal ºi universitar – cu condiþia absolvirii
unui program de master în domeniul de licenþã). Documentul nu menþioneazã competenþele care se
doresc a fi formate decât în sens general prin menþionarea disciplinelor din curriculum (nucleu,
extins ºi opþional). Astfel, viitoarele cadre didactice vor parcurge în mod obligatoriu cursuri de :
psihologia educaþiei, fundamentele pedagogiei, teoria ºi metodologia curriculumului, teoria ºi
metodologia instruirii, teoria ºi metodologia evaluãrii, managementul clasei de elevi, didactica
specialitãþii, instruire asistatã de calculator ºi practicã (72 ore). Cei care urmeazã cursurile pedagogice
de nivel II vor urma psihopedagogia adolescenþilor, tinerilor ºi adulþilor, proiectarea ºi managementul
programelor educaþionale, didactica domeniului ºi a dezvoltãrii specialitãþii, practica (42 ore) ºi la
alegere douã discipline opþionale, alese în funcþie de interese, nu neapãrat de nevoi (pentru cã nimãnui
nu îi revine obligaþia sã le identifice) dintre sociologia educaþiei, managementul organizaþiei ºcolare,
metodologie de cercetare în educaþie, comunicare educaþionalã, consiliere ºi orientare, politici
educaþionale, educaþie integratã, doctrine pedagogice contemporane ºi educaþie interculturalã.
Admiterea la aceste programe se face pe bazã de cerere de înscriere ºi în cazul în care numãrul de
candidaþi este mai mare decât cifra de ºcolarizare aprobatã de minister astfel încât, interesul
universitãþilor este acela de a avea cât mai mulþi studenþi ºi nu de a face o selecþie riguroasã a acestora.

Acelaºi document menþioneazã, de asemenea, cã programul de formare psihopedagogicã se
finalizeazã cu un examen de absolvire constând în elaborarea ºi susþinerea unui portofoliu alcãtuit
dintr-un pachet de documente care reflectã sintetic competenþele dobândite. Conþinutul acestui
portofoliu, respectiv competenþele pe care acesta le atestã este stabilit prin metodologia proprie fiecãrui
Departament de Pregãtire a Personalului Didactic (DPPD), în conformitate cu autonomia universitarã.

Cu alte cuvinte, cunoaºterea sutelor de acte normative care reglementeazã domeniul
educaþional, conectarea teoriei cu oportunitãþile de pe piaþã (a muncii îndeosebi), etica profesionalã
rãmân aspecte care þin de responsabilitatea individualã a viitoarelor cadre didactice. În plus, calitatea
predãrii, managementul calitãþii, evaluarea propriilor organizaþii sunt aspecte cu care cadrele didactice
se confruntã în momentul evaluãrilor ºi care aparent sunt învãþate prin practicã, dacã este cazul.
Totuºi, consider cã modalitatea de a asigura relevanþa acestor programe de studii prin atingerea unor
obiective educaþionale ar respecta mai mult principiul autonomiei universitare dacã ar fixa niºte
descriptori de performanþã ci nu un plan de învãþãmânt predefinit. În felul acesta, universitãþile ar
þine cont de conþinuturile disciplinelor nu doar de denumirea care trebuie sã aparã în planuri ºi vor
putea sã inoveze în funcþie de domeniul de specialitate sau nivelul pentru care se pregãtesc cursanþii.

Conform Legii Educaþiei Naþionale 1/2011 (LEN), DPPD-urile vor fi desfiinþate ºi în locul
acestora, universitãþile pot înfiinþa programe masterale în domeniul didacticii unei categorii de

2 Fost preºedinte al Asociaþiei Americane de Evaluare, câºtigãtor al distincþiei pentru contribuþia adusã în domeniul evaluãrii oferit de
Asociaþia Americanã de Cercetare în Educaþie în 2013
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discipline (LEN 1/2011, art. 238). Deºi în momentul de faþã nu a fost publicatã o metodologie pentru
funcþionarea acestor programe de masterat, aceastã mãsurã implicã atât aspecte pozitive cât ºi
problematice. Pe de-o parte, putem preconiza creºterea competiþiei la admiterea pentru aceste programe
dat fiind numãrul limitat de locuri disponibile ºi în acelaºi timp creºterea calitãþii instrucþiei, masteranzii
având posibilitatea de a aprofunda fiecare disciplinã. Pe de altã parte, aceste programe vor fi mai
dificil de accesat de cei care au fãcut deja un masterat în regim bugetat (îndeosebi viitoarele cadre
didactice care vor profesa în învãþãmântul superior) datoritã costurilor de ºcolarizare sau a altor
costuri de oportunitate. De asemenea, este posibil ca aceste programe sã nu acopere necesitatea de
cadre didactice în special în oraºele mici sau zonele rurale unde nu existã centre universitare
organizatoare de masterate pedagogice. Având în vedere cã nu a fost încã adoptatã o metodologie
privind aceste masterate, orice observaþie rãmâne la statutul de presupunere.

De asemenea, corespondenþa dintre domeniile studiilor universitare ºi disciplinele ce pot fi
predate sunt stabilite anual prin Centralizatorul privind disciplinele de învãþãmânt, domeniile ºi
specializãrile, precum ºi probele de concurs valabil pentru încadrarea personalului didactic din
învãþãmântul preuniversitar. Pentru a intra in sistem, cadrele didactice debutante trebuie sã susþinã
un concurs constând atât în verificarea cunoºtinþelor (nu neapãrat a competenþelor) de predare ºi de
specialitate (OMEN 3271/2013). În ceea ce priveºte învãþãmântul universitar, coerenþa între programul
de formare ºi viitoarele discipline de predare rãmân la latitudinea senatelor, comisiilor de concurs
pentru obþinerea posturilor, a consiliilor sau a profesorilor titulari care acorda seminarii unor cadre
didactice „asociate”. Astfel, în timp ce în învãþãmântul preuniversitar, cei care nu îndeplinesc aceastã
cerinþã formalã sunt obligaþi sã rãmânã în sistem doar ca personal necalificat, în timp ce în mediul
universitar situaþiile în care întâlnim profesori universitari sau chiar conducãtori de doctorate cu
formarea de bazã în alte domenii nu sunt excepþionale3. În privinþa competenþelor practice, acestea
trebuie demonstrate printr-o prelegere publicã, fãrã a þine cont de evaluarea din partea publicului.

Aºadar, calitatea formãrii iniþiale reprezintã un aspect important în evaluarea calitãþii celor
care ajung în sistem, însã modul în care se raporteazã managerii de instituþii ºcolare diferã în mediul
universitar faþã de cel preuniversitar astfel încât, responsabilitatea este plasatã de la unii la alþii: cei
din mediul preuniversitar acuzã slaba pregãtire a cadrelor didactice tinere în timp ce universitarii
acuzã slaba pregãtire a elevilor în învãþãmântul preuniversitar. Deºi Ministerul Educaþiei Naþionale
(MEN), fost Minister al Educaþiei, Cercetãrii, Tineretului ºi Sportului (MECTS) aloca anual finanþare
pentru aproximativ zeci de mii de studenþi care frecventeazã modulele psihopedagogice pentru un
necesar de aproximativ 7000 de posturi (MEN, Direcþia Generalã Management, Resurse Umane ºi
Reþea ªcolarã Naþionalã), se pare ca dintre aceºtia, cei care opteazã pentru o carierã didacticã nu sunt
doar studenþii eminenþi, ci ºi aceia care nu ºi-au gãsit alte oportunitãþi4. De asemenea, din interviurile
realizate cu cadre didactice active (responsabili de dezvoltarea resurselor umane sau directori de
instituþii ºcolare) rezultã cã tinerii debutanþi gãsesc adesea o scuzã în pregãtirea precarã datoritã
cerinþelor scãzute din cadrul acestor module de formare, fiind puþini aceia care recunosc ca ºi interesul
lor iniþial pentru psihopedagogie a fost unul scãzut. Chiar ºi mentorii, coordonatori ai stagiilor de
practicã recunosc, în mod informal cã majoritatea studenþilor care urmeazã aceste cursuri nu
intenþioneazã sã profeseze niciodatã ºi în aceste cazuri ºi interesul lor este unul scãzut. Pe de altã
parte, experþii implicaþi în monitorizarea acestor programe au identificat o mare problemã la nivel
teoretic, respectiv lipsa unei paradigme pedagogice în învãþãmântul românesc5. Aceste aspecte pot fi
observate ºi prin analiza bibliografiilor recomandate pentru examenul de definitivat sau titularizãri,
unde întâlnim aceleaºi titluri de ani de zile, ori provocãrile pedagogice din zilele noastre nu sunt
aceleaºi din multe puncte de vedere.

3 Aceste situaþii nu sunt întotdeauna nefavorabile, astfel încât experienþa în domeniul predãrii se poate dovedi mai relevantã decât absolvirea
unui ciclu de studii superioare.

4 Conform rezultatelor de la concursul de titularizare din 2012, doar 49,49% dintre candidaþi au obþinut minim nota 7, necesarã pentru a
ocupa un post pe perioadã nedeterminatã ºi 32,66% au obþinut note între 5 ºi 6,994. De asemenea, note sub 5 au fost obþinute de un procent
de 17% în 2012 – dar aproape 10.000 de candidaþi au renunþat la examen în timpul probei), 26% în 2011, 23% în 2010 ºi 18% în 2009.

5 „în ºcolile româneºti, constructivismul se învaþã prin dictare“ (Solomon Marcus, Conferinþa SAR)
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Evaluãrile ºi reglementãrile externe

Legea educaþiei naþionale 1/2011, în statutul personalului didactic din mediul universitar (LEN
1/2011, art. 285 - 306) prevede pe lângã condiþiile generale de normare, o secþiune numitã „evaluarea
calitãþii cadrelor didactice“ (art. 302). În secþiunea respectivã, este prevãzut faptul cã activitatea
cadrelor didactice (didacticã ºi de cercetare) trebuie evaluatã printr-o metodologie proprie o datã la 5
ani ºi este necesarã ºi o evaluare a studenþilor, evaluare care este publicã. Totodatã, fiecare cadru
didactic are activitatea reglementatã printr-o fisã a postului care nu este publicã ºi la care nu are acces
decât cadrul didactic respectiv. Este problematic în ce mãsurã aceste evaluãri asigurã calitatea predãrii
în absenþa unor repere generale privind ce înseamnã o activitate didacticã de calitate ºi cum poate o
universitate sã publice rezultatele unor evaluãri din partea unor persoane care nu ºtiu ce conþine fiºa
postului cadrului didactic evaluat. Desigur, consider cã punctul de vedere al studenþilor este esenþial,
dar obiectivele educaþionale diferã de la caz la caz ºi publicarea unor rezultate neconcludente în
absenþa unui dialog, unui feedback real este puþin probabil sã aibã un impact pozitiv. De asemenea,
aceste evaluãri interne pot aveaca finalitate identificarea unor necesitãþi de îmbunãtãþire ºi acordarea
unor beneficii, însã acestea nu se pot transpune în nivelul de salarizare decât în sistemul privat, dacã
aceste operaþiuni sunt prevãzute în contractul de muncã.

În ceea ce priveºte reglementãrile specifice privind ocuparea funcþiilor didactice, dacã pânã de
curând autonomia universitarã nu garanta transparenþa în ceea ce priveºte ocuparea echitabilã a acestor
posturi, noua lege a educaþiei a adus ºi o nouã metodologie privind organizarea concursurilor pentru
ocuparea locurilor vacante. Conform art. 20 din HG 457/2011 comisia de concurs evalueazã candidatul
„din perspectiva“: relevanþei ºi impactului rezultatelor ºtiinþifice; capacitãþii candidatului de a îndruma
studenþi sau tineri cercetãtori; competenþelor didactice ale candidatului; capacitãþii candidatului de a
transfera cunoºtinþele ºi rezultatele sale cãtre mediul economic sau social ori de a populariza propriile
rezultate ºtiinþifice; capacitãþii candidatului de a lucra în echipã ºi eficienþa colaborãrilor ºtiinþifice ale
acestuia, în funcþie de specificul domeniului candidatului; capacitãþii candidatului de a conduce proiecte
de cercetare-dezvoltare ºi a experienþei profesionale a candidatului în alte instituþii. Aceste criterii,
trebuie transpuse de fiecare universitate în cerinþe precise structurate în metodologii proprii pentru
ocuparea poziþiilor respective. De asemenea, documentul prevede ca „cel puþin o probã de concurs este
obligatoriu reprezentatã de o prelegere publicã de minimum 45 de minute în care candidatul prezintã
cele mai semnificative rezultate profesionale anterioare ºi planul de dezvoltare a carierei universitare“.
Ceea ce este îmbucurãtor, este faptul cã se pune accentul pe relaþia cu studentul, pe competenþe pedagogice
însã, cum pot fi acestea mãsurate în mod obiectiv este dificil de stabilit, motiv pentru care, consider cã
alte criterii sunt cele care iau o pondere mai mare în evaluarea candidaþilor la posturile didactice. În
prelegerea obligatorie nu este obligatoriu sã îºi asume ºi obiective pedagogice ºi criteriile de asigurare
a calitãþii ºi cele care ierarhizeazã programele de studii, þin mai puþin cont de aceste aspecte, având un
impact mai mare în responsabilizarea universitãþilor.

Legea asigurãrii calitãþii (Legea 87/2006) obligã universitãþile sã parcurgã douã tipuri de
evaluãri în scopul autorizãrii ºi acreditãrii programelor de studii: evaluarea internã – care presupune
realizarea unui raport de autoevaluare dupã o serie de criterii date de cãtre ARACIS ºi evaluarea
externã – proces prin care ARACIS verificã raportul de autoevaluare. Criteriile avute în vedere de
ARACIS care se referã sunt prevãzute în cele douã fiºe de evaluare astfel: în fiºa a – criterii normative
obligatorii, existã o secþiune întreagã destinatã cadrelor didactice ºi presupune verificarea îndeplinirii
condiþiilor legale de ocupare a posturilor, raportul dintre personalul titular ºi cel asociat pentru fiecare
categorie precum ºi încadrarea corectã a normelor atât pentru titulari cât ºi pentru asociaþi, verificarea
fiecãrui asistent sau preparator în vederea deþinerii unei pregãtiri pedagogice ºi dacã ºi-au elaborat
materialele didactice conform cu programele analitice ale disciplinelor predate. Desigur, metodologia
de evaluare prevede ºi verificarea existenþei unei metodologii proprii de evaluare a cadrelor didactice
ºi modul în care este pusã în practicã. De asemenea, metodologia ARACIS susþine diferenþierea
salarialã în funcþie de performanþe ºi urmãreºte sumele investite în formarea continuã sau specializarea
resurselor umane – academice sau administrative.



87

Revista pentru Asigurarea Calitãþii
ÎN ÎNVÃÞÃMÂNTUL SUPERIORVol. 5, Nr. 1 – 2, Septembrie 2013

De asemenea, o altã reglementare externã este reprezentatã de programul iniþiat de UEFISCDI
privind ierarhizarea programelor de studii. Conform HG nr. 789/2011 privind aprobarea Metodologiei
de evaluare în scopul clasificãrii universitãþilor ºi ierarhizãrii programelor de studii, evaluarea are la
bazã 5 criterii: predarea ºi învãþarea, cercetarea, creaþia artisticã (pentru universitãþile de arte), relaþia
universitãþii cu mediul extern, capacitatea instituþionalã. Aceastã metodologie prevede ca unul din
aspectele relevante pentru care are loc evaluarea în vederea clasificãrii universitãþilor sunt politicile
referitoare la recrutarea, formarea ºi evaluarea personalului didactic ºi de cercetare având ca indicatori:
„(i) standardele universitãþii pentru ocuparea posturilor didactice si de cercetare, stabilite potrivit art.
1 din Metodologia-cadru de concurs pentru ocuparea posturilor didactice si de cercetare vacante din
învãþãmântul superior, aprobata prin Hotãrârea Guvernului nr. 457/2011; (ii) mãsura în care sunt
implicaþi experþi externi în comisiile de concurs pentru ocuparea posturilor, potrivit art. 23 din
Metodologia-cadru de concurs pentru ocuparea posturilor didactice si de cercetare vacante din
învãþãmântul superior, aprobatã prin Hotãrârea Guvernului nr. 457/2011; (iii) metodologia de evaluare
periodicã a personalului, mãsura în care sunt implicaþi experþi externi în evaluarea periodicã a
personalului ºi standardele minime ale rezultatelor activitãþilor didactice ºi de cercetare prevãzute în
contractele de muncã ale personalului didactic ºi de cercetare, potrivit art. 303 din Legea nr. 1/2011;
(iv) procesele decizionale în urma cãrora se scot la concurs posturile didactice ºi de cercetare, conform
art. 213, 295 si 301 din Legea nr. 1/2011; (v) formarea profesionalã continuã a personalului, în
special referitoare la competenþele didactice“ (Metodologia de evaluare instituþionalã ARACIS, 2012).
De asemenea, UEFISCDI evalueazã ºi strategia universitãþii privitoare la asigurarea si creºterea calitãþii
activitãþilor de predare ºi cercetare. Totuºi, putem identifica mici neconcordanþe între criteriile din
metodologie ºi chestionarele transmise universitãþilor, astfel încât, cele din urmã pun accent asupra
activitãþii de cercetare ºi ignorã aspectul calitãþii predãrii.

Evaluãrile ºi reglementãrile interne

Calitatea personalului academic al instituþiilor de învãþãmânt superior este stabilit prin criteriile
de angajare pentru fiecare post în parte dar ºi prin metodologia proprie de evaluare anualã sau
semestrialã a activitãþii prestate. De regula, aceste metodologii implicã chestionarea studenþilor cu
privire la satisfacþia faþã de cursuri ºi seminarii, putând sã facã distincþia între prestaþia fiecãrui cadru
didactic pentru fiecare activitate în parte. În funcþie de complexitatea chestionarul poate prevede ºi
un spaþiu pentru observaþii legate de ce anume ar trebui îmbunãtãþit sau care este motivul pentru care
au apreciat activitatea într-un anumit fel. De asemenea, existã metodologii de evaluare a performanþei
academice care þin cont de un set complex de criterii ºi indicatori obþinute prin îmbinarea evaluãrii
studenþilor cu autoevaluarea ºi evaluarea colegialã. Problema acestor evaluãri este legatã de
transparenþa, întrucât nu toate universitãþile au publicat aceste metodologii sau rapoartele evaluãrilor
ºi nu ºtim în ce mãsurã criteriile stabilite sunt corelate cu misiunea instituþionalã. Cu alte cuvinte,
dacã universitãþile ar utiliza astfel de mecanisme în mod transparent, nu ar mai fi necesare evaluãrile
externe însã la acest nivel întâlnim ºi aspecte problematice cauzate de cerinþele pieþei. Clienþii serviciilor
educaþionale sunt interesaþi de reputaþia universitãþii, reputaþie care se pliazã la criteriile externe de
evaluare, nu la misiunea instituþionalã. Astfel, ne punem problema absenþei universitãþilor româneºti
din topul Shanghai fãrã sã luãm în considerare faptul cã acestea nu îºi asumã sã îndeplineascã criteriile
pe baza cãrora sunt evaluate universitãþile în aceastã ierarhizare.

Bune practici

De asemenea, pe lângã misiunile universitãþilor, trebuie sã luãm în considerare ºi misiunile
educaþionale asumate politic la nivel naþional dar mai ales de capacitatea universitãþilor (în special
cele care nu depind de fonduri publice) de a atrage capitalul uman internaþional. Din acest punct de
vedere, capitalul uman este un factor care face diferenþa, fãcând abstracþie de orice context.
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Totuºi, dacã ne raportãm la contextul internaþional, consider cã un exemplu de bune practici
ar fi sistemul japonez întrucât acesta acordã o importanþã deosebitã calitãþii resurselor umane. Deºi
sistemul de învãþãmânt japonez este fundamentat pe alte principii culturale ºi filosofice decât cele
din SUA sau Europa ºi, cu atât mai puþin, România, acesta s-a dovedit a fi cel mai performant, în
special în ceea ce priveºte capacitatea de a rãspunde cerinþelor economice ºi sociale. Aceºtia au fost
promotorii teoriilor cu privire la capitalul uman, fiind cea mai de valoroasã resursã pe care o au.
Acest fapt implicã o atenþie deosebitã asupra investiþiilor care se fac asupra acestui tip de capital,
având ca mijloc, educaþia pentru a creºte accesul la informaþia de ultimã orã, deschiderea spre inovaþie
ºi adaptabilitate. Profesia didacticã este un deziderat pentru absolvenþii cu performanþe ridicate, fiind
o profesie sigurã, bine remuneratã ºi oferind status social pozitiv. Sistemul de formare al cadrelor
didactice este unul foarte accesibil, existând posibilitatea de a urma cursuri pedagogice în orice oraº,
universitãþile naþionale fiind obligate sã aibã filiale locale. Acest modul le permite absolvenþilor
obþinerea dreptului de a se înscrie la examenul de angajare, examen la care un rol important îl au
recomandãrile venite din partea corpului profesoral, pe lângã examinãrile scrise din disciplinele de
specialitate ºi cunoºtinþe pedagogice.

 Revenind în contextul est-european, este necesar sã avem în vedere cã misiunea asumatã de
sistemul românesc de învãþãmânt este una de „formare, prin educaþie, a infrastructurii mentale a
societãþii româneºti, în acord cu noile cerinþe, derivate din statutul României de þarã membrã a
Uniunii Europene ºi din funcþionarea în contextul globalizãrii, ºi de generare sustenabilã a unei
resurse umane naþionale înalt competitive, capabilã sã funcþioneze eficient în societatea actualã ºi
viitoare“ (LEN 1/2011, art. 2). De aceea, nu voi avea în vedere comparaþia cu state ale cãror universitãþi
produc performanþe remarcabile în topul Shanghai sau alte ierarhizãri internaþionale. În primul rând,
consider cã aceste top-uri nu au în vedere o ierarhizare pe baza unor criterii compatibile cu misiunea
educaþionalã asumatã de sistemul românesc ºi contextul în care s-au dezvoltat aceste sisteme este
foarte diferit.

Din aceste considerente, pentru o comparaþie este relevant sã ne raportãm la spaþiul est-
european. Statele aparþinând acestei regiuni întâmpinã o serie de probleme comune datoritã
particularitãþilor culturale ºi experienþelor istorice comune. În acest sens, consider cã un exemplu de
bune practici îl constituie iniþiativa est–europeanã (Albania, Macedonia, Muntenegru, Serbia, Croaþia,
Moldova, Bosnia ºi Herþegovina) pentru reformã educaþionalã (ERI - SEE)6 care stabileºte împreunã
cu ministerele de resort principalele linii strategice de reformã, susþine dezvoltarea capitalului uman
prin cooperare transnaþionalã ºi monitorizeazã anual impactul lor. Astfel, prin memorandum-ul semnat
de aceste state membre în 2010 acestea ºi-au asumat cã „dezvoltarea capitalului uman este o prioritate
pentru ca regiunea sud-est europeanã sã gãseascã metode inovative de a asigura creºtere economicã,
dezvoltare sustenabilã ºi competitivitate pentru societãþi echitabile ºi inclusive“. De asemenea, studiul
OECD din 2009 privind Sondajul Internaþional despre instruire ºi învãþare aplicat în 23 de þãri asupra
70.000 de profesori au evidenþiat patern-uri comune în existenþa unei neconcordanþe la nivelul
curriculumului de formare a cadrelor didactice ºi competenþele, motivaþiilor, cunoºtinþelor ºi atitudinilor
necesare ulterior, insuficienþa pregãtirii practice, scãderea motivaþiei studenþilor pentru a urma o
carierã didacticã, precum ºi absenþa unei culturi a calitãþii (Mapping Policies And Practices For The
Preparation Of Teachers For Inclusive Education In Contexts Of Social And Cultural Diversity –
Former Yugoslav Republic Of Macedonia Country Report, 2010, p. 20).

Reforma educaþionalã din Muntenegru poate fi consideratã un exemplu de bune practici, cu
atât mai mult cu cât România împãrtãºeºte cu acesta strategii comune de reformare a educaþiei, în
special în contextul procesului Bologna. Conform raportului privind trasarea politicilor ºi practicilor
privind pregãtirea profesorilor pentru educaþie inclusivã în contextul diversitãþii culturale din 2010
(Mapping Policies And Practices For The Preparation Of Teachers For Inclusive Education In Contexts
Of Social And Cultural Diversity – Former Yugoslav Republic Of Macedonia Country Report, 2010),
reformarea învãþãmântului muntenegrean a acordat o atenþie sporitã dezvoltãrii ºi profesionalizãrii

6 România este implicatã în evenimentele organizate însã nu în calitate de membru al consorþiului
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continue a cadrelor didactice. Astfel, în 2009 Ministerul Educaþiei din Muntenegru a înfiinþat trei
organisme care sã gestioneze aceste aspecte: Centrul pentru dezvoltare profesionalã permanentã,
departamentul pentru controlul calitãþii educaþiei ºi centrul pentru programare ºi dezvoltare. Centrul
pentru dezvoltare profesionalã permanentã funcþioneazã complementar cu departamentul pentru
controlul calitãþii astfel încât, pentru a rãspunde recomandãrilor evaluãrilor pentru asigurarea calitãþii
realizate de acesta din urmã, centrul oferã o serie de programe de formare pentru personalul academic,
necesare pentru a îmbunãtãþii calitatea educaþiei la nivelul instituþiilor evaluate. Reforma are la bazã
filosofia lui Reginal Revans conform cãruia activitatea de învãþare presupune trei aspecte :
„programare, interogare ºi reflectare” (ETF 2013). În acest sens, au elaborat un ghid pentru cadrele
didactice active, favorizând pe lângã dezvoltarea de programe educaþionale de formare a cadrelor
didactice, „învãþarea pe orizontalã” în cadrul comunitãþilor de practicieni cu interese academice comune
ºi utilizarea instrumentelor de comunicare pentru a interacþiona ºi împãrtãºii rezultatele obþinute în
rândul reþelelor de practicieni. Din acest punct de vedere, sistemul de asigurare a calitãþii are un pilon
de bazã în crearea unei culturi a calitãþii, spre deosebire de sistemul românesc, care are doar instrumente
de verificare a calitãþii ºi ghiduri pentru înþelegerea proceselor de evaluare.

Concluzii

Având în vedere aspectele prezentate anterior, consider cã sistemul de politici care
reglementeazã condiþiile de practicare a profesiei didactice în învãþãmântul superior nu asigurã un
nivel ridicat al calitãþii actului educaþional ci este doar un sistem complex, dar neînchegat, care nu
formeazã o culturã a calitãþii ºi poate acþiona pãrtinitor, în dezavantajul principalilor beneficiari ai
sistemului, respectiv, studenþilor.

Conform teoriei evaluãrii care capaciteazã, la nivelul indivizilor implicaþi în procesul de
evaluare, este necesarã în primul rând dezvoltarea unui set de valori ºi atitudini care vizeazã propria
responsabilizare faþã de proces ºi o atitudine deschisã spre comunicare, cooperare, creativitate, dorinþa
de învãþare, critica constructivã s.a. Acesta reprezintã fundamentul necesar acumulãrii competenþelor
didactice, de specialitate ºi transversale ºi este punctul esenþial al acestui demers întrucât competenþele
ºi standardele specifice pot sã difere de la un context la altul, fiind mai puþin relevant sã ne concentrãm
asupra acestora. Important este ca fiecare cadru didactic sã îºi fixeze obiective de dezvoltare a
competenþelor în conformitate cu nevoile ºi dorinþele personale ºi sã aibã capacitatea de a le duce la
bun sfârºit. Din acest punct de vedere, nu putem vorbi despre un ideal universal, ci despre un ideal în
raport cu necesitãþile locale ºi individuale astfel încât, procesul de asigurare a calitãþii presupune
dezvoltarea unei culturi a calitãþii care sã se poatã manifesta în concordanþã cu misiunile instituþionale
ale universitãþilor. De aceea, standardele trebuie raportate la strategii ºi nu trebuie scãpate din vedere
aspectele care þin de evaluarea culturii calitãþii prin mãsurarea atitudinilor, a valorilor, a competenþelor
ºi cunoºtinþelor personalului academic responsabil de actul educaþional.
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