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Introducere

In ultimii ani, discutim foarte des despre conceptul de leadership, in special leadership
educational in scolile din Roméania. Cum il vedem noi si cum vine el din literatura de specialitate,
cu predilectie din cultura americana si anglo-saxona - aceasta este o discutie in sine. Revenind la
scoala romaneasca, am intalnit - deseori- conceptul de lider ca atribut al directorului, al managerului
scolar. Si, de asemenea, legat de calitatea de sef, coordonator de institutie. lar legatura dintre
leadership si cultura organizationald a scolilor st tot pe umerii managerului, directorului de scoala.

Conceptul de leadership educational este strans legat de imbunatatirea performantei, atit a
elevilor cat si a corpului profesoral. Prin urmare, vorbim de planificare strategica (misiune, viziune,
obiective, feedback), de valori asumate ale comunitatii profesionale care dau tonul, regleaza ritmul
si determina tipurile de relatii de la nivelul scolii. Cum identificam setul de valori 1n jurul carora
graviteaza organizatia si care sunt sursele acestora? Scolile cresc atunci cand educatorii inteleg ca
puterea conducerii consta in forta relatiilor lor.

Conform raportului OECD (2017), Roméania nu poseda standarde profesionale pentru cadrele
didactice (ce ar trebui si ce ar putea sa faca un cadru didactic, ca baza comuna pentru evaluarea
acestora). Astfel, actorilor implicati in educatie le este aproape imposibil sa inteleagd aspectele
multidimensionale ale rolului didactic. Prin urmare, este mai dificil sa setam o misiune la nivel de
sistem educational si nu este deloc surprinzitor ca profesorii sunt prea putin interesasi de
mecanismele de conducere din propria scoala.

Politizarea functiilor de conducere, in lipsa unor concursuri dedicate sau a profesionalizarii
functiilor de conducere scade calitatea leadershipului, crescand totodatd gradul de instabilitate
avand in vedere faptul cd actorii scolari cheie (directori, inspectori) riscd sa fie schimbati odata cu
puterea politica (OECD, 2017).

In ciuda unei colectiri mai eficiente a datelor la nivel scolar, lipsurile de la nivelul datelor
referitoare la mediul de provenienta al elevilor si la contextul scolar restrang analiza factorilor ce
influenteaza procesul de invatare al elevilor din diferite categorii. lar calitatea relatiilor dintr-0
comunitate scolard este afectata de lipsa datelor mentionate. Climatul unei scoli este afectat de
necunoasterea mediului din care provin elevii, iar conectarea la nevoile elevilor este slaba. In acest
context, misiunea scolii Tn comunitate si practicile selectate sunt denaturate. De asemenea, scolile
utilizeaza intr-o micd masurd datele evaludrilor nationale In scopul diagnozei, ceea ce reflecta
nivelul redus al sprijinului national si capacitatii locale de a cunoaste scoala si nevoile ei reale.

In plus, scolile nu au o influentd asupra altor dimensiuni importante ale procesului instructiv-
educativ. Conform legislatiei, scolile din Romania detin o oarecare autonomie In ceea ce priveste

curriculumul si pot alege pana la o treime din curriculumul predat, sub forma ,,disciplinelor



optionale” (MENCS, 2011). Se pare insa ca, in realitate, ele apeleaza rar la aceasta flexibilitate.
Datele anchetei din 2015 din cadrul Programului de evaluare international a elevilor (PISA) al
OECD, care a evaluat abilitatile si cunostintele elevilor in varsta de 15 ani si a adunat informatii
cu privire la factorii cheie ce influenteazd rezultatele elevilor, au ardtat ca directorii si cadrele
didactice din Romania au printre cele mai mici niveluri de responsabilitate in ceea ce priveste
distribuirea resurselor scolare in stabilirea politicilor de evaluare a unitatilor de Invatimant.(OCDE,
2016b).

Directorii au nevoie de profesori lideri de tot felul. Desi directorii sunt mai bine pozitionati
decat cadrele didactice pentru a influenta domeniile de dezvoltare cétre obiective ale vietii scolare,
deseori au mai multe dificultati de a conduce prin relatii pozitive. Pozitia si autoritatea le oferd o
platformd pentru promovarea viziunii $i misiunii i concentrarea asupra imbundtatirii rezultatelor
academice. Dar pozitia lor in organizatia scolard le poate diminua relatiile de lucru iar
responsabilititile lor de management ii pot distanta de predare si invatare. In acest sens, experientele
profesionale pe care profesorii le aduc in scoli sunt elemente esentiale pentru practicile de conducere
a scolii.

Identificarea ,,retetei magice” pentru imbundtétirea rezultatelor academice ale elevilor in
scolile din Roméania nu este o noutate in conversatia despre reforma educationala sau cercetare. De
fapt, de peste 30 de ani, parintii, practicienii, cercetatorii si politicienii sunt preocupati de starea
sistemului educational. Adoptarea L.E.N 1/2011 (si LEN/2022) a determinat scolile din toata tara sa
se intrebe cum sa se imbunatateasca, astfel incat elevii lor sa poata concura la nivel global si sa
primeascd o educatie de talie mondiald. De atunci nu a existat insd o coerentd legislativa
considerabild care sd vizeze asistarea scolilor in atingerea acestui obiectiv. Cu toate acestea,
ingrijorarile raman, deoarece scolile raman in continuare in spatele celor din alte tiri europene in

domenii cheie, cum ar fi literatia, numeratia, dezvoltarea competentelor digitale sau antreprenoriatul.



CAPITOLUL I Perspective ale leadershipului educational

1.1 Conceptul de cultura organizationala

Cultura organizationald este chiar organizatia, forma, credintele, normele, modelele sociale,
modul in care lucrurile sunt facute, simbolurile, ritualurile etc. Asupra culturii organizationale, la fel
ca si in cazul leadershipului, au fost aplicate mai multe moduri de definire si interpretare. La ora de
fatd, literatura de specialitate referitoare la conceptul de organizatie ofera multiple definitii, factori,
dimensiuni si metode de cercetare.

De exemplu, Schein (1990) pleca de la urmatoarea definitie: ,,Cultura este (a) un pattern de
asumptii de baza (b) inventat, descoperit, sau dezvoltat de un anumit grup (c) pe masura ce acesta
invata sa solutioneze problemele de adaptare externd sau de integrare interna (d) care a fost elaborat
suficient pentru a fi considerat valid si astfel (e) poate fi prescris noilor membrii ca (f) mod corect
de a percepe, gandi si simti in relatie cu acele probleme” (Schein, 1990). Acelasi autor considera ca
in conceptul de culturd organizationala pot fi incluse o serie de fenomene deschise precum:
regularitatile comportamentale care se observa atunci cand oamenii interactioneaza, normele de
grup, valorile expuse, filosofia formala, regulile de joc, climatul, modelele mentale de gandire si
comportare etc.

In opinia lui Denison (1996), studiile despre cultura organizationald au tendinta de a se
focaliza pe ceea ce este unic intr-o organizatie, utilizind pentru aceasta metode de cercetare
calitative, fiind mai preocupate de evolutia sistemelor sociale de-a lungul timpului. Cultura poate fi
definita prin intermediul asumptiilor, credintelor si normelor de grup care apar in contextul
organizatiei si a membrilor acesteia. Cultura detine o influenta puternica asupra modului in care
oamenii traiesc si se comportd. Ea defineste ceea ce este normal, precum si sanctiunile aplicabile
pentru ceea ce nu este conform normei. Se poate spune cd aceasta se resimte in regulile implicite si
expectatiile comportamentale dintr-0 organizatie. Desi regulile culturale nu sunt formal inscrise,
totusi membrii organizatiei stiu ce se asteapta de la ei. Cultura organizationala este un atribut unic
care diferentiaza organizatiile (Dormeyer, 2002).

Cultura organizationald este o structurd de profunzime, adanc inradacinata in valorile,
credintele si asumptiile mentinute de membrii unei organizatii, aceasta avand o perspectiva
indelungati in timp. In urma analizelor efectuate, Likerts (1969) a oferit o schemi de
operationalizare a culturii organizationale, care include urmatoarele elemente :

1. Procesul de comunicare. Cat de bine stiu subordonatii ceea ce se intampla ? Cat de
receptivi sunt superiorii la comunicare ? Li se ofera subordonatilor suficiente informatii pentru a-si

realiza sarcinile bine ?



2. Practicile de luare a deciziilor. Sunt subordonatii implicati in procesul ludrii deciziilor ?
Sunt utilizate resursele personalului la toate nivelele?

3. Preocuparea pentru oameni. Organizeaza organizatia activitatile de munca intr-un mod
rational, incearcd sa imbunatateasca conditiile de munca si manifesta interes fatd de bunastarea
indivizilor ?

4. Influenta asupra departamentului. Supervizorii de la nivele mai joase si angajatii care nu
au subordonati au influenta asupra departamentului ?

5. Adecvarea tehnologica. Sunt echipamentul si resursele bine gestionate iar metodele
imbunatatite repede adoptate?

6. Motivatia. Oamenii din organizatie muncesc mult atat pentru recompensele intrinseci cat

si pentru cele extrinseci si sunt incurajati sa actioneze astfel de cétre organizatie?

1.2.1 Paradigme ale culturii organizationale

Un atribut fundamental al culturii organizationale il constituie climatul. Multe studii 1l
definesc ca atribut al culturii organizationale. Ceea ce retinem pentru demersul nostru este Dupa
Ekvall (1985) factorii care ar determina climatul organizational ar fi urmatorii:
1. Leadershipul: acesta este factorul cu cea mai puternica influentd, demonstrat prin numeroase
studii. Schimbarea leadershipului conduce Th mod direct la schimbarea climatului;
2. Marimea organizatiei: organizatiile mici se caracterizeaza prin modele de comunicare diferite de
organizatiile mari:
3. Atributiile si sarcinile: sarcinile diferite conduc la contexte si situatii diferite;
4. Mediul fizic: acesta creeaza conditii si limite pentru procesele cotidiene de munca;
5. Tehnologia: de exemplu, existenta unei poste electronice in interiorul organizatiei duce la modele
distincte de comunicare si contact;
6. Structura: forma ierarhiei, centralizarea sau descentralizarea, precum si nivelele de formalizare
au un impact puternic asupra climatului organizational;
7. Organizarea muncii: aceasta fixeaza limitele de variatie si astfel are influenta sa asupra climatului;
de pilda, o linie de asamblare va genera un climat total diferit de cel al unui grup interactiv de munca;
8. Oamenii: fiecare membru reactioneaza diferit la structurile organizationale si la evenimente, astfel
incat varsta, genul, etnia isi pun amprenta asupra climatului;
9. Istoria: fiecare organizatie are propria sa istorie, care se manifesta prin traditii si credinte in viata
de zi cu zi a organizatiei;
10. Viziunea, scopurile, strategiile: scopurile sunt aspectele dezirabil de atins, Tn timp ce strategiile
sunt planurile elaborate pentru atingerea scopurilor, iar viziunile sunt moduri de proiectare,
imaginare a viitorului. Perceptia ca existd o convergentd intre scopuri si strategii influenteaza

climatul.



11. Valorile si normele: fiecare membru cunoaste normele, iar deviatiile de la aceste reguli vor fi

pedepsite, astfel incat, valorile si normele determina climatul emotional;

12. Politica de personal: intrucat aceasta afecteazd modul de relationare dintre indivizi si

organizatie, atitudinile liderilor asupra subordonatilor, precum si selectia anumitor persoane in

organizatie au o influenta asupra climatului;

13. Imaginea: expectatiile aplicate din exterior asupra organizatiei pot altera modul de functionare

a acesteia; o imagine negativa va induce un climat cu totul deosebit fata de o opinie pozitiva.
Trebuie remarcat ca toti acesti factori sunt dependenti unii de altii, ei functioneaza impreuna

si se afecteaza reciproc. Ekvall (1987) considera ca o imagine completa asupra climatului nu se poate

obtine decat atunci cand toti acesti factori interactioneaza si coopereaza.

|.2 Comunitatea profesionala de practica

I.2.1 Concepte si acceptiuni ale comunitatii profesionale de practicé

O scoala eficace se bazeaza pe comunitati profesionale de practica, cruciale pentru succesul
si durabilitatea unei institutii. Cele cinci caracteristici principale ale comunitatilor de practica sunt:
(1) viziune, valori si obiective comune; (2) conducere comund; (3) Invatarea colaborativd; (4)
conditii de sustinere; si (5) practica personald Tmpartasitd (Seinge, 2012). Credintele comune se
referd la ,,cum (profesorii) concep scopul scolii si modul in care isi vor construi viziunea despre cum
ar trebui sd arate scoala si cum (profesorii) vor functiona Tmpreuna” . Conceptul de valori comune
sunt cele ce permit profesorilor sa colaboreze si sa impartaseasca perspective autentice. Cand
credintele si valorile sunt impartasite, profesorii incep sa descrie ce se va intampla in continuare si
incep sa traseze o cale pentru a atinge obiective comune. Astfel, o viziune impartasitd este actul real
de a merge mai departe ca organizatie, cu directorul servind drept ghid prin proces.

Practicile profesionale ar trebui impartasite intr-o comunitate de profesionisti pentru a
imbundtdti performanta elevilor. Seinge (2012) sustine aceastd afirmatie: oamenii care lucreaza in
colaborare sunt solutia finald la problemele cu care se confruntd orice institutie de invatamant.
Scolile sunt organizatii de invatare, iar profesorii si directorii se afla intr-un ciclu continuu de
invatare, impreuna. Cercetdrile sugereaza ca profesorii tind sa se bazeze in primul rand pe interventia
administrativa pentru problemele care apar, mai degraba decat sa dezvolte noi moduri de gandire si
de a face ( Hord 2004). Dependenta de administratia centrald pentru luarea deciziilor impiedica
capacitatea cadrelor didactice de a-si asuma roluri care favorizeaza conducerea in echipa (Leech &
Fulton, 2008). Practicile leadershipului distribuit ajuta profesorii sa contribuie la luarea de deciziile

privind instruirea corpului profesoral si la alte probleme identificabile din interior, precum si la



generarea de solutii adecvate. Acest lucru nu inseamnad ca directorul renunta la responsabilitate, ci

permite tuturor sa devina profesionisti care contribuie la procesul decizional din scoala.

1.2.2 Rolul comunitétilor profesionale de practicé intr-o scoalé

Peter Senge (1994) spune ca doar prin Invatare reconfiguram relatia noastrd cu lumea, iar o
organizatie care invatd este un loc unde oamenii descopera cum sa isi creeze si sa-si schimbe
realitatea.

Practica invatarii colective indica nivelul de angajare al intregului personal al scolii si anume,
de a Invata sa devind profesori mai eficienti si sa imbunatateasca invatarea elevilor. Prin Invatarea
colectiva, profesorii se angajeaza in impartasirea de cunostinte comune si discutii semnificative
pentru a Tmbunatati continuu invatarea elevilor. Scolile care promoveaza discutii continue intre
membrii sdi In scopul cresterii profesionale vor creste nivelul de ancorare 1n realitate a institutiei.
Directorii provoaca continuu profesorii sa dezvolte inovatii colaborative pentru a imbunatati
functionalitatea generald a scolii si a intregului proces educational.

O trasatura distinctiva a scolilor care performeaza este nivelul ridicat de implicare in procesul
decizional a comunitétii profesionale de Invatare. Aceasta presupune comunicarea si intelegerea
nevoilor comunitétii, stabilirea unui dialog cu parintii si conectarea cu liderii comunitari, formali si
informali. Directorii din scolile care performeaza inteleg fortele din cadrul comunitatii care
impiedica Invatarea, sunt constienti de efectele negative ale culturii dominante si ascultd, in mod
regulat, parerile si opiniile parintilor. Ei recunosc ca relatiile cu familia, scoala si comunitatea
afecteazd in mod direct rezultatele elevilor, prin urmare nevoia de a se conecta cu comunitatea este
de o importanta capitala pentru succesul scolii.

Silns si Mulford (2002) concluzioneaza ca rezultatele elevilor sunt mai susceptibile de a se
imbunatati acolo unde sursele de leadership sunt distribuite n intreaga comunitate scolara si unde
profesorii au puterea si libertatea de decizie, in domeniile importante pentru ei. Ei sustin cd profesorii
nu pot crea si sustine conditiile pentru dezvoltarea productiva a copiilor daca acele conditii nu exista
si pentru ei (Silns & Mulford 2002). Libertatea de decizie (empowering) a profesorilor si oferirea de
oportunitati de a conduce se bazeaza pe ideea simpla, dar profunda, ca, daca scolile vor deveni mai
bune n furnizarea de invatare pentru elevi, atunci trebuie sa devind mai bune in a oferi profesorilor
oportunitati de a inova, de a dezvolta si de a invata impreuna. .

Toti directorii vorbesc despre importanta asigurarii unei dezvoltari profesionale
semnificative a corpului profesional. Cei mai multi sunt preocupati de furnizarea de programe de
dezvoltare instructionale, cu activitati care le permit profesorilor sa utilizeze in mod eficient datele
si sd beneficieze de procese de team building. Crearea unei culturi in care dezvoltarea profesionala
este apreciatd si implementata eficient este un proces complicat. Importanta impartasirii practicilor

profesionale, ca parte a procesului de dezvoltare profesionald, se reflecta in strategiile propuse:



sesiuni Tn care profesorii pot contribui la cunoasterea profesionald a colegilor lor, reorganizarea
continuturilor de la clasa si a planificarii pe niveluri de continut pentru a se concentra, Impreuna, pe

dezvoltarea profesionala si instruirea pentru invatare.

1.2.3 Relatia dintre lider si comunitatea de practicé

In ultimele doua decenii, literatura de cercetare privind eficacitatea si schimbarea scolii a
subliniat necesitatea ca rolul directorilor de scoald sa depaseasca pozitia de administratori si
manageri pentru a fi lideri ai schimbarii (Pashiardis et al. 2003). Directorii de scoala sunt agenti
cheie ai schimbarii, deoarece sunt in masura s modeleze conditiile organizationale si sa construiasca
capacitatea necesard pentru implementarea cu succes a noilor programe sau practici profesionale
sustenabile (Diebold et al. 2000; Davies 2007; Jackson 2007). O serie de caracteristici ale directorilor
eficace pot fi gésite in literatura de specialitate- directori de la care se asteaptd, de exemplu, sa
construiasca parteneriate, sa creeze retele si aliante de colaborare, directori care stabilesc directii, se
consultd pe scard largd, imputernicesc si mobilizeaza pe altii, directori care inteleg complexitatea
sistemului, demonstreaza integritate, transpun strategia in actiune si faciliteazd dezvoltarea
capacitatilor profesionale ale corpului profesoral (Davies si Davies 2006; Lambert 2007).

Din fericire, s-au facut eforturi pentru a distila practici sustinute empiric si mai specifice,
ntr-un cadru mai util, pentru a ajuta la educarea liderilor. Un raport citat pe scara larga de la National
College for School Leadership din Marea Britanie a sintetizat dovezile empirice dintr-o revizuire
cuprinzdtoare a literaturii internationale privind caracteristicile liderilor eficace si modul in care
acestia influenteaza procesele, cultura si mediul si Invatarea elevilor (Leithwood et al. 2006). Autorii
enumera sapte afirmatii bine argumentate despre leadershipul de succes, dintre care una este aceea
ca ,aproape toti liderii de succes se bazeazd pe acelasi repertoriu de practici de conducere”
(Leithwood, Harris si Hopkins 2008). Sunt apoi identificate patru seturi de practici de conducere de
baza: construirea viziunii si stabilirea directiilor; intelegerea si dezvoltarea oamenilor; reorganizarea
institutiei si gestionarea programului de predare si invatare. Alte doua afirmatii vorbesc despre rolul
directorilor de scoald in Tmbunatatirea predarii si invatarii (indirect), care este cel mai puternic atunci
cand: influenteazd motivatia personalului, angajamentul si conditiile de muncd si sustine
impartdsirea practicilor eficace (Leithwood, Harris si Hopkins 2008).

Dezvoltarea si schimbarea scolii depinde de faptul ca liderii isi construiesc increderea si
stabilesc o viziune comund care creeazd claritatea scopului si asteptari mari pentru performanta
elevilor (Harris 2008). Prin urmare, directorii ar trebui sa fie capabili sa faciliteze crearea unei astfel
de viziuni comune Intre toti participantii sau partile interesate In procesul de schimbare a scolii.
Desigur, implementarea unei viziuni necesita personal competent si motivat si un accent constant pe
predarea si invatarea de calitate. Leadershipul care vizeaza schimbari la nivelul comunitatii scolare

necesitd directori care sd inteleagd nu numai modul in care nvatd copiii, ci si modul in care invata



profesorii si care au abilitatea de a gandi strategic pentru a identifica sursele (interne sau externe) de
expertizad, de a pentru a amenaja medii care sd faciliteze invatarea profesorilor, dezvoltarea
curriculumului si a expertizei pedagogice in cadrul unei invatari profesionale la nivel de comunitate
(Graczewski, Knudson si Holtzman 2009).

Pentru a crea o cultura scolara pozitiva, care se caracterizeaza prin norme de colegialitate, de
invatare continua si de experimentare, asociate cu scolile de succes (Little 1982), directorii trebuie
sa creeze, de asemenea, structuri organizationale care sa ofere conditii de sprijin pentru invatare si
sa promoveze comunitatile de invdtare profesionald (Leithwood et al. 2006; Pont, Nusche si
Moorman 2008; MacBeath si Dempster 2009). Aceasta include promovarea increderii sociale in
randul personalului si crearea de ore regulate de intalnire pentru ca profesorii sd lucreze impreund
pentru a planifica curriculum si instruirea si pentru a reflecta asupra practicii lor (Youngs si King
2002). Predarea inovatoare si invdtarea profundd sunt mai probabile atunci cand scolile sunt
organizatii flexibile, in care increderea, retelele si resursele sunt dezvoltate la trei niveluri: in cadrul
scolii sub forma unei comunitati profesionale de invatare, intre scoli si intre scoald si parintii ei,
precum in comunitatea mai largd (Mulford 2011).

Pe scurt, in calitate de agenti pentru facilitarea si sprijinirea schimbarii, directorii ar trebui:
(1) sa faciliteze dezvoltarea unei viziuni comune sau colective care exprimd scopul moral si
obiectivele reformei, care stabileste directii clare la care activitatea intregului personal poate fi
aliniatad. (Leithwood et al. 2006); (2) sa promoveze dezvoltarea profesionala pentru a spori
cunostintele, abilitatile si dispozitiile profesorilor, conectandu-i la oportunititi de Invatare
profesionald (Youngs si King 2002; Leithwood et al. 2006); (3) s cultive normele culturale agreate
de comunitate (de exemplu, Tncredere, colaborare, asumarea riscurilor) si sa ofere conditii
organizationale structurale (de exemplu, timp pentru colaborare) si resurse tehnice (de exemplu,
curriculum de inalta calitate si materiale de instruire) pentru a sustine viziunea (Youngs si King
2002). ); (4) sa mentind accentul pe procesul predarii si Invatarii, cu asteptari mari de la procesul de
invatare a elevilor (Day si colab. 2000; MacBeath si Dempster 2009) si (5) sa implice si sa inspire

indivizii sa se angajeze sa contribuie prin leadership distribuit la un obiectiv comun ( Harris 2008).

1.2.4 Eficienta si eficacitate- atribute ale comunitatii de practica profesionala

Eficacitatea colectiva, o extensie a eficacitatii individuale, este un concept relativ recent in
domeniul cercetdrii. Desi atat eficacitatea individuald cét si eficacitatea colectiva sunt componente
cheie ale organizatiilor de succes, eficacitatea colectiva devine si mai recunoscutd in educatie. Pe
madsurd ce cercetdtorii continua sd studieze eficacitatea colectiva in scoli, ei constata ca relevanta
acesteia pentru Tmbunatatirea scolii se dovedeste a fi cu atat mai criticd. De fapt, Hattie (2018) a
clasat recent eficacitatea colectivd a profesorilor drept factorul numarul unu care influenteaza

rezultatele elevilor.
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Deoarece eficacitatea colectiva se bazeaza pe idealurile de autoeficacitate, pentru a intelege
eficacitatea colectivd, este imperativ sa intelegem in totalitate constructul de eficacitate individuala.
Aceasta din urma se bazeaza pe teoria Invatarii sociale a lui Rotter (1954) si pe teoria cognitiva
sociald a lui Bandura (1977). Definita de psihologul Albert Bandura, eficacitatea este ,,credinta in
capacitatea cuiva de a reusi intr-o situatie specifica sau de a indeplini o sarcina” (Bandura, 1994).
Eficacitatea individuala poate determina modul in care cineva va aborda un obiectiv sau o sarcina.
De exemplu, o persoana cu un sentiment ridicat de eficacitate, care crede ca poate avea succes, are
sanse mai mari de a avea succes, in timp ce cei cu eficacitate scazuta pot chiar incerca sa evite cu
totul o situatie sau o sarcina.

Propriile perceptii despre propria eficacitate incep sd se formeze in copilaria timpurie si
continud sa se dezvolte de-a lungul vietii, pe masura ce experientele si situatiile se schimba. Potrivit
lui Bandura (1995), patru influente principale construiesc eficacitatea. Ele sunt intelegerea propriilor
experiente, intelegerea experientelor indirecte ( a celorlalti), persuasiune sociald (verbald) si afecte
fiziologice. Intelegerea propriilor experiente este atunci cind o persoani experimenteaza succesul
dar si pierderea, Invata sa le recunoasca meritele si este confortabil cu propriile alegeri. Experientele
indirecte apar atunci cand putem observa si invata de la celdlalt (Bandura, 1995). Persuasiunea
sociala (verbald) este atunci cand cineva cu autoritate (coleg, sef etc.) ofera feedback sau incurajare
pozitiv (Bandura, 1995). Afectele fiziologice apar atunci cand colegii se simt in siguranta in mediul
lor de munca si cred ca se afla intr-un loc de munca pozitiv, fara stres (Bandura, 1995). Acest lucru
le permite sa fie mai productivi la locul de munca.

Eficacitatea profesorului este definita ca ,,masura in care profesorul crede ca are capacitatea
de a afecta rezultatele elevilor” (Berman, McLaughlin, Bass, Pauly, & Zellman, 1997, p. 137). Acest
concept are implicatii semnificative pentru educatie, deoarece atunci cand un profesor crede in
abilitatile sale de a ajuta elevii s reuseascd, atunci elevii din acea clasd au mai multe sanse sa obtind
rezultate (Bandura, 1995). De fapt, exista dovezi clare in cercetarea care leaga convingerile de
eficacitate cu imbunatatirea predarii si invatarii (Berman si colab., 1997; Schunk, 1985; Scott, 1996).

Avand o baza de cercetare atat de extinsa cu privire la eficacitatea profesorilor si pentru ca
cercetarea a identificat legdturi atat de puternice intre eficacitatea individuala si performanta elevilor,
a fost doar o tranzitie naturald pentru cercetdtori sd inceapa sa-si indrepte atentia catre eficacitatea
colectiva in organizatii (Bandura, 1993; Bandura)., 1997; Goddard, 2001; Goddard, Hoy, &Hoy,
2000; Newmann, Rutter si Smith, 1989). Pentru scoli, ,,eficacitatea colectiva se refera la judecata
profesorilor dintr-o scoala ca membrii corpului profesoral, in ansamblu, pot organiza si executa
actiunile necesare pentru a avea un efect pozitiv asupra elevilor” (Dimopoulou, 2012). Teoria
cognitiva sociald a lui Bandura poate fi aplicata cu usurinta la eficacitatea colectiva, deoarece se
bazeaza pe ideea ca atunci cand indivizii dintr-o organizatie lucreaza impreund in urmarirea aceluiasi

scop, ei exercitd rolul unui agent al schimbarii. ,,A fi un agent al schimbarii Tnseamna a face ca
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lucrurile sa se intdmple in mod intentionat prin actiunile cuiva” (Bandura, 2001, p. 2). Scolile sunt
considerate agenti ai schimbarii deoarece actioneaza cu intentie in urmarirea obiectivelor
educationale (Goddard, Hoy si Hoy, 2000). Deoarece Teoria Cognitivd Sociald se nvarte in jurul
invatarii prin observarea celorlalti, eficacitatea colectiva este creatd/incurajatd atunci cand
membrilor (profesorii) agentiei (scolii) li se permite sa se observe unii pe altii intr-un efort de a lucra
impreunad pentru a atinge un scop comun. Ideile de eficacitate individuala si eficacitate colectiva sunt
cruciale pentru Tmbunatatirea scolii. Pe masurd ce comunitatea de educatori lucreazd impreund
pentru a atinge un obiectiv comun, este mai probabil ca ei sd aiba succes in atingerea scopului lor
(Bandura, 1995; Goddard & Goddard, 2001). in plus, atunci cand profesorii colaboreazi, ei au
motivatia sa atinga acelasi scop si cred ca pot face o diferenta in educatia unui copil astfel incat este
mai probabil sa depund mai mult efort in atingerea acestui obiectiv (Goddard, 2001).

Tschannen-Moran, Hoy si Hoy (1998) au revizuit aproape toate cercetarile din 1974-1997
care au folosit termenul de eficacitate individuala. Ei au descoperit ca aproape fiecare studiu despre
eficacitatea profesorilor s-a incheiat cu rezultate convingdtoare ale unei legdturi clare intre
eficacitatea profesorului si rezultatele elevilor. Ross si Bruce (2007) afirma, de asemenea, ca exista
o legdtura puternica intre eficacitatea profesorului si rezultatele elevilor, deoarece profesorii cu
eficacitate ridicata depun un efort mai semnificativ pentru a se asigura ca elevii lor au succes. Mai
mult, cercetdrile au aratat ca eficacitatea colectiva are un impact si mai mare asupra performantei
elevilor, deoarece influenteaza indivizii (profesori) sa urmareasca comportamentele profesorilor n
ansamblu (Goddard, Hoy si Hoy, 2000). In rest, profesorii care nu urmeazi comportamentele
normate ale grupului sunt vazuti ca proscrisi si s-ar putea confrunta cu separarea sociala. Acest tip
de culturd i1 motiveaza pe toti profesorii sa creada ca pot obtine succesul si s persiste in eforturile
lor de a-si ajuta elevii s obtind progres scolar (Goddard, Hoy si Hoy, 2000).

Goddard si colegii sai de la Universitatea Ohio (2001) au devenit foarte interesati de studiul
eficacitatii colective in scoli. Deoarece imbunatatirea scolii este in mod continuu un domeniu de
ingrijorare pentru majoritatea partilor implicate, iar scolile cauta in mod continuu modalitati de a
imbunitati rezultatele elevilor, cercetitorii se concentreaza asupra unui domeniu promititor. In mai
multe studii, eficacitatea colectiva arata efecte mai puternice asupra performantei elevilor decat alti
factori, cum ar fi rasa si statutul socioeconomic (Bandura, 1993; Goddard & Skrla, 2006;
Mawhinney, Haas, & Wood, 2005). Potrivit Smith, Hoy si Sweetlan (2001), eficacitatea colectiva
este variabila organizationala fundamentala in facilitarea succesului elevilor, deoarece are cel mai
semnificativ impact asupra performantei. Datorita acestor constatdri si a faptului ca eficacitatea
colectiva este relativ noua in domeniul subiectelor de cercetare, directorii doresc sd stie cum sd
creeze sau sa promoveze eficacitatea colectiva in scolile lor si de ce are un impact atat de profund

asupra performantei elevilor.
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Potrivit Goddard si colegii (2000), aceste raspunsuri nu vor veni peste noapte pentru
directori, ci vor trebui studiate si mai mult pentru a intelege pe deplin impactul pe care eficacitatea
colectiva 1l are asupra scolilor si, mai precis, asupra performantei elevilor.

Cercetatorii sunt de acord ca directorii ar trebui sa se concentreze pe crearea sau promovarea
unui mediu care sa sustina eficacitatea colectiva. Scoala urmeaza modelul liderului — a directorului.
Dacéd acesta nu promoveaza eficacitatea colectivd, nici membrii scolii nu o vor face. Prin urmare,
directorii trebuie sd Inteleagd implicatiile unui mediu scolar de eficientd colectivd. Pe langa
performanta imbunatatita a elevilor si un mediu de lucru pozitiv, Brinson si Steiner (2007) enumera
cateva consecinte pozitive ale scolilor care prezinta o eficacitate colectiva puternica. Acestea includ
relatii Imbunatatite parinti/profesor, angajamentul profesorilor fatd de scoala si efectele adverse
reduse ale statutului socioeconomic scizut. Intrucat cercetirile arati ca eficacitatea colectiva are un
impact atat de profund asupra educatiei, directorii cautd o abordare infailibila pentru a asigura o
scoald extrem de eficienta.

Desi cercetatorii nu au identificat incd un set de pasi pe care un director i-ar putea face pentru
a asigura eficacitatea colectiva, ei au inceput recent sa descopere actiuni specifice care pot genera
cea mai mare probabilitate de imbunatitire a eficacitatii colective intr-o scoald (Brinson & Steiner,
2007). In plus fata de cele patru surse de eficacitate ale lui Bandura (1995), alte recomandari pentru
directori includ: (a) construirea cunostintelor si abilitatilor didactice ale comunitatii, (b) crearea de
oportunitati pentru ca profesorii sa impartagseascd abilitdti si experientd in colaborare, (c)
interpretarea rezultatelor si furnizarea de feedback constructiv asupra performantei profesorilor si
(d) implicarea profesorilor in luarea deciziilor scolare (Brinson & Steiner, 2007).

In plus, studiile arati ci scolile extrem de eficiente sunt conduse de un director care stabileste
cu succes standarde inalte de invitare (Bandura, 1997). Tn calitate de lider de instruire al unei scoli,
este responsabilitatea directorului sa ofere un mediu in care elevii si profesorii pot reusi. Si poate
face acest lucru modeland comportamente precum asumarea riscurilor, cooperarea si colaborarea
(Hipp, 1996). Hipp (1996) raporteaza, de asemenea, ca scolile extrem de eficiente se concentreaza
pe crearea ,,0 atmosfera centratd pe elev” .Singura problema cu aceste recomandari este cd nu au
existat suficiente studii pentru a obtine coerenta sau fiabilitate pentru a incepe adoptarea lor in toate
scolile. Prin urmare, sunt necesare cercetari suplimentare in aceste domenii. Poate ca cea mai mare
provocare in construirea eficacitdtii colective este ca directorii sd gaseasca o modalitate de a Tmbina
diversele convingeri ale personalului sau intr-o singura credintd comuna, de succes, pentru a ajunge
la aceleasi obiective (Bandura, 1995).

Conceptul de eficienta se referd la o comparatie a intrdrilor si a iesirilor aferente acestora,
adicd rezultatele asteptate (iesiri) cu un numar cit mai mic de efort resurse (intrari). Evaluarea
eficientei in sistemele educationale este complicatd deoarece elevii invata nu numai in scoli, ci si in

casele lor si pe locurile de joacd. De aceea, o perspectiva adecvatd a eficientei
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poate fi atribuita, in mod rezonabil unor experiente educationale specifice - cu alte cuvinte,
imbunatatiri care nu s-ar fi produs fara aporturile sistemelor educationale. Acestea ar putea include
dezvoltarea de competente suplimentare de literatie si calcul, atitudini pozitive fatd de munca,
responsabilitate civicd sau o multitudine de alte abilitati, atitudini, si credinte care nu s-ar fi dezvoltat
fara o perioada optima de scolarizare.

Eficienta educationald este frecvent confundata cu eficacitatea educationala, iar uneori cei
doi termeni sunt folositi (nepotrivit) in mod interschimbabil. Eficacitatea educationald este daca un
anumit set de resurse are sau nu un efect pozitiv asupra performantei si, dacd da, cat de mare este
acest efect. In mod clar, deoarece eficienta nu compara in mod direct resursele sau costurile, ceea ce
este eficient nu este neaparat ceea ce este cel mai eficace. Aceastd confuzie este cauzata partial de
cercetdrile care constatd ca multe resurse scolare traditionale nu par a fi eficace in cresterea
rezultatelor elevilor (Hanushek 1986).

Lockhart si Hanushek (1994) au schitat un tabel care separd cele doud concepte, din

perspectiva resurselor si rezultatelor, a fiscalizarii ($) sau non- fiscalizarii (#):

Rezultate ce nu sunt | Rezultate ce sunt
masurate in bani | masurate in bani

(rezultatele la invatatura) | (veniturile)

Resurse ce nu sunt masurate in bani | Eficacitate interna Eficacitate externa
(numérul manualelor, auxiliarelor, | (eficienta: #/#) ($/#)
organizarea claselor, anii de

experienta a corpului profesoral)

Resurse ce sunt masurate in bani | Eficienta interna Eficientd externa

(costul manualelor, salariile) (efectivitate -cost: #/$) (beneficiu-cost: $/$)

Termenul ,,eficientd interna” a educatiei se refera la o comparatie intre rezultatele invatarii
(un rezultat non-fiscalizat al educatiei) si costurile cu organizarea procesului de invatare. Eficienta
internd abordeaza problema modului in care fondurile pentru educatie ar trebui alocate echitabil.
Eficacitatea externa are de-a face cu relatia dintre resursele non- fiscalizate si rezultatele fiscalizate.
In educatie, aceasta s-ar putea referi la gradul Tn care anumite practici pedagogice sau discipline

scolare afecteaza traseul educational al elevului.

1.2.5 Practica profesionalé in contextul scolii romanesti

Pentru a vorbi de practica de leadership trebuie sd identificam si sd analizdm sarcinile care
contribuie la executarea functiilor de conducere. De exemplu, intelegerea unei practici de conducere
precum ,,construirea unei viziuni scolare” implica identificarea si analiza mai multor sarcini (task).
Este esential sa identificam aceste sarcini, deoarece prin studierea executiei lor putem incepe sa

analizam modul in care scoala este condusa. Practica de construire a normelor de colaborare in cadrul
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scolii poate implica sarcini, cum ar fi crearea de oportunitdti in timpul scolii pentru ca profesorii sa
lucreze impreuna, crearea de oportunitati de service- learning pentru profesori (Goldring & Rallis,
1993). Tn mod similar, sarcinile, cum ar fi observatiile in clasa si evaluarea formativa si sumativa
distinctd, pot ajuta la realizarea practicilor de sprijinire a dezvoltarii profesorilor si de monitorizare

a instruirii (Little & Bird, 1987).

1.3 Echitatea in educatie - delimitari conceptuale

Delimitarile conceptuale ale echitatii in educatie includ mai multe dimensiuni si aspecte care
reflect diversitatea si complexitatea nevoilor elevilor si a contextelor educationale. Tn primul rand,
echitatea iInseamna asigurarea accesului egal la resurse si oportunitdti educationale. Aceasta implica
asigurarea cd fiecare elev are acces la materiale didactice de calitate, profesori bine pregatiti,
infrastructura adecvatd si oportunitati de dezvoltare personald si profesionala. Un aspect esential in
asigurarea echitatii este calitatea pregatirii profesorilor. Profesorii bine pregatiti au un impact
semnificativ asupra performantelor elevilor. In acest sens, formarea continui a cadrelor didactice
este cruciala pentru a le permite sa 1si dezvolte abilitdtile si competentele necesare pentru a face fata
cerintelor diverse ale elevilor. Programelor de dezvoltare profesionald ar trebui sa li se acorde o
atentie sporitd, pentru a asigura ca profesorii sunt la curent cu cele mai recente metode si tehnici de
predare. De asemenea, echitatea presupune eliminarea barierelor financiare, geografice sau sociale
care pot impiedica unii elevi sa beneficieze de educatie in mod egal.

In al doilea rand, echitatea se refera la crearea unui mediu de invatare inclusiv si divers, n
care fiecare elev se simte acceptat si valorizat. Acest aspect implica adoptarea practicilor pedagogice
care sa tind cont de nevoile individuale ale elevilor, sd3 promoveze colaborarea si sa combatd
discriminarea si excluziunea. Oportunitatile de dezvoltare personala si profesionala sunt la fel de
importante in asigurarea echitdtii in educatie. Elevii ar trebui sa aibda acces la activitati
extracurriculare, programe de orientare si consiliere, care sd ii ajute sa isi dezvolte abilitatile si
interesele. De asemenea, elevii ar trebui sa fie incurajati sa participe la proiecte si competitii, pentru
a-si dezvolta creativitatea si gandirea critica (OECD, 2015) Echitatea inseamnd sa se asigure ca
fiecare elev are sansa sa 1si dezvolte potentialul si sa 1si atingd obiectivele de Invatare, indiferent de
abilitati sau caracteristici personale. Echitatea este cruciald in salile de clasd pentru a asigura ca toti
elevii ajung la aceleasi rezultate pozitive, indiferent de punctul de plecare sau de provocarile unice
pe care le pot intdmpina. Pentru cadrele didactice, acest lucru inseamna sa ia in considerare situatia
fiecarui elev, de la dizabilitati de invatare la diferente culturale si tot ce se afla intre ele, intelegand
ca in sdlile de clasa elevii lor nu vor reactiona toti la fel la aceeasi instructiune, iar acest lucru

necesita atentie suplimentara la elevii care experimenteaza provocari specifice.
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Legislatia poate ajuta la promovarea echitatii in salile de clasa de astdzi prin alocarea de
fonduri pentru planurile de educatie individualizate (PIP) pentru elevii cu dizabilitati, furnizarea de
resurse pentru ca cadrele didactice sa poata acorda atentie individualizatd elevilor care au nevoie si
asigurandu-se ca existd programe pentru a ajuta elevii si recupereze dacd au ramas in urma. Inplus,
echitatea In educatie presupune luarea in considerare a contextelor socioculturale ale elevilor si a
nevoilor lor specifice. Aceasta inseamnd sa se recunoasca diversitatea culturala si lingvistica a
elevilor si sa se adapteze practicile educationale pentru a le raspunde in mod adecvat. Echitatea
inseamna sa se asigure ca toti elevii au posibilitatea sa isi valorifice propria identitate culturala si sa
se simta inclusi 1n procesul de invatare (UNESCO, 2017).

Delimitarile conceptuale ale echititii includ aspecte legate de acces la resurse si oportunitati,
crearea unui mediu de invétare inclusiv si divers, precum si luarea in considerare a contextelor
socioculturale ale elevilor. Echitatea in educatie este esentiald pentru promovarea justitiei si a
egalitatii de sanse 1n sistemul educational. Literatura de specialitate (Levitan, 2016) ne avertizeaza
ca ideile de egalitate si echitate sunt adesea intelese gresit si folosite in mod neadecvat. Fiecare
concept implica presupuneri subiacente despre ceea ce este "corect" n ceea ce priveste tipurile de
scoli pe care ar trebui sa le frecventeze copiii. Fiecare concept implica si consecinte referitoare la
modul Tn care elevii ar trebui tratati si cum ar trebui distribuite resursele. O intelegere comuna a
egalitatii in educatie este ca scolile ar trebui sd ofere tuturor elevilor aceeasi educatie. Astfel, toti
elevii vor avea sanse egale. O intelegere comuna a echitatii in educatie este ca toti copiii ar trebui
sa primeascd educatia de care au nevoie pentru a atinge anumite rezultate (Sahlberg, 2017). Ambele
idei sunt evident legate de conceptele de justete (a acorda atentie egald si tratament corect
tuturor persoanelor) si dreptate (a oferi fiecaruia ceea ce i este datorat sau meritat in functie de

criterii obiective).

1.3.1 Conceptul de echitate in contextul comunitétii de practica

Echitatea 1n educatie reprezintd un concept complex si multidimensional care
se concentreazd pe asigurarea egalitatii de sanse si acces la oportunitdti de Invatare si
dezvoltare pentru toti elevii, indiferent de caracteristicile lor personale, socioeconomice sau
culturale. Definirea echitatii in educatie depinde de perspectiva din care este abordatd si de
contextul specific in care se aplica. Conform lui L. Darling-Hammond (2010), echitatea in educatie
se refera la eliminarea inegalitatilor si disparitatilor in sistemul educational, astfel incét toti elevii sa
aiba sansa de a beneficia de oportunitati de invatare si dezvoltare similare. Aceasta
implica asigurarea ca fiecare elev are acces la resurse si conditii de invatare adecvate, care sa ii
permitd sa isi dezvolte potentialul si sd atingd obiectivele de invatare. Echitatea in educatie
presupune abordarea nevoilor individuale ale elevilor si oferirea sprijinului necesar celor care se

confruntd cu dificultdti sau dezavantaje. Potrivit UNESCO (2017), echitatea in educatie se refera
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la asigurarea ca fiecare individ are acces egal la oportunitati de invatare si dezvoltare, indiferent de
originea sa socioeconomica, etnicitate, gen sau alte caracteristici personale. Tntr-un studiu realizat
de OECD (2015), echitatea in educatie este definitd ca fiind absenta diferentelor semnificative in
performantele educationale, sociale sau economice intre elevii din grupurile dezavantajate si cei din
grupurile avantajate. Aceasta presupune implementarea unor politici si practici care sa reduca
diferentele in rezultatele scolare si sd ofere oportunitati egale pentru toti elevii.

In contextul Romaniei, Strategia Nationald de Dezvoltare a Invatamantului Preuniversitar

pentru perioada 2021-2030 (2021) defineste echitatea in educatie ca asigurarea dreptului fiecarui
copil de a beneficia de acces la o educatie de calitate, indiferent de originea sa sociala, etnica,
culturala, religioasa sau de orice alta naturd. Aceasta implica dezvoltarea unor politici si masuri care
sa reduca inegalitdtile in ceea ce priveste accesul la educatie, resursele si rezultatele scolare.
La fel de cruciala ca echitatea in silile de clasa de astazi, egalitatea este, de asemenea, necesara
pentru a ne asigura cd elevii primesc cel putin acelasi nivel de atentie, resurse si oportunitati de
baza. Adesea, cadrele didactice trebuie sd acorde o atentie speciala egalitatii atunci cand elevii
provin din medii diferite si nu au avut sanse egale in copilirie. In functie de nivelul de educatie si
statutul socioeconomic al parintilor lor, copiii pot incepe viata fara acces egal la resurse. Acest lucru
continud sa creeze probleme pe masura ce copiii incep educatia timpurie si mai departe. Egalitatea
in educatie este necesara pentru ca elevii sa aibd aceleasi oportunititi de a Incepe cu rezultate
educationale pozitive, iar echitatea ajutd sd ne asiguram ca aceste oportunitati egale sunt ajustate
pentru a face loc elevilor care ar putea avea nevoie de ajutor si atentie suplimentara. La nivel
legislativ, reprezentantii trebuie sa promoveze egalitatea in educatie asigurandu-se ca toate scolile
primesc acelasi nivel de finantare, aceeasi cantitate de materiale si aceeasi calitate a instruirii si
facilitatilor (UNESCO, 2008).

Prin urmare, echitatea in educatie reprezinta asigurarea egalitdtii de sanse si acces
la oportunitati de 1invatare si dezvoltare pentru toti elevii. Definitiile acestui concept
includ eliminarea inegalitatilor, abordarea nevoilor individuale ale elevilor si adoptarea unor
politici si practici care si reduca disparititile in rezultatele si participarea la educatie. In
contextul Romaniei, echitatea in educatie este definita ca asigurarea dreptului fiecarui copil la o

educatie de calitate, indiferent de originea sa socioculturala.
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CAPITOLUL I11: Leadershipul ca paradigma a schimbirii in comunititile de practica
profesionala din cadrul scolilor

11.1 Contextul studiului

Bloomberg si Volpe (2019) noteazd ca obiectivul recenziei literaturii este alimentat de
necesitatea de a delimita atentia asupra literaturii care interactioneaza direct cu scopul de studiu al
cercetatorului. Astfel, revizuirea literaturii de specialitate din acest capitol s-a limitat la 3 dintre
dimensiunile leadershipului educational: leadership instructional si leadership distribuit.

Revizuirea literaturii de specialitate este organizata in fire tematice. Primul fir tematic este
un element a priori, ceea ce ne permite sa intelegem ce aduc liderii scolilor publice in comunitatile
lor de practica si nevoile lor de formare si invatare profesionald, juxtapuse provocarilor cu care se
confruntd in diverse contexte scolare. Realizarea unei intelegeri mai profunde a primei
tematici genereaza o analiza duala: mai intai la nivelul de constientizare al directorilor cu privire la
problemele intalnite de obicei in contexte proprii ( in scoli rurale si mic urbane) si mai apoi privind
linia de argumente in favoarea formarii profesionale adaptate provocarilor specifice contextelor
scolare. Plecam de la credinta ontologica ca directorii care sunt, ab-initio, mai bine pregatiti ca lideri
ales sa urmam modelul propus de leadershipul instructional. Prin urmare, primul fir tematic este unul
de interfata directd cu scopul cercetarii- de a aprofunda in detaliu comportamentele de leadership
asupra diadei lider- adept (director/leader- profesor/follower) care afecteaza motivatia profesorilor
pentru implicarea in practicii profesionale. Pentru acest demers, ne vom opri la trei concepte ale
leadershipului: cel instructional ( mai apropiat de procesele manageriale), cel distribuit ( mai apropiat
de implementarea practicilor comune) si cel transformational ( care are In centru cresterea
performantei individuale).

Al doilea si al treilea fir tematic se refera la practici verificate si eficiente ale liderilor. Astfel
se urmdresc practicile interne si externe ale directorilor cu impact asupra capacitatii liderului de a
realiza imbunatatiri in practica profesionala a profesorilor. Al treilea fir tematic ne ofera perspective

asupra deficientelor conducerii si practicilor ddundtoare eforturilor de imbunatatire.

11.2 Modele de leadership educational

Surprinzitor, existd putin acord cu privire la modul in care poate fi definit leadershipul. In

......

vag endemic” (Alvesson & Spicer, 2012) in domeniul cercetarii, Ladkin (2010) celebreaza aceasta

lipsa de claritate a definitiei in timp ce ne invita ,,a considera Insdsi indefinibilitatea conducerii ca
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fiind semnificativa” (p. 2), cu fiecare manifestare a leadership-ului contribuind la intelegerea
identitatii sale. ,,Liderul a devenit unul dintre eroii dominanti ai timpului nostru... Indiferent de
problema, leadershipul a devenit solutia” (Alvesson & Spicer, 2011).

Locuim acum o ,,cultura obsedata de lideri”, o lume dominata de ideea ca acest concept de
leadership este unul dintre factorii majori (uneori singurul factor) ce determind succesul unei
organizatii educationale. Mai mult, Moos si colab. (2004) exploreazd modul in care tendintele
sociale si culturale influenteaza sistemele de invatdmant si, in consecintd, leadershipul educational,
liderii scolilor fiind prinsi intre autoritdtile locale, nationale si cultura propriei scoli. Totodata ne
intreaba cum este posibil ca liderii scolii sd fie inspirati de idei si teorii din alte tari fara a pierde

radacinile din cultura si practica locala.

I1.2.1 Leadershipul instructional

Cele 4 dimensiuni ale leadershipului instructional (University of Washington: Center for
Educational Leadership, 2014)sunt: construirea viziunii, misiunii si culturii, imbunatatirea practicii
profesionale, alocarea de resurse, si managementul resurselor umane si al proceselor.

Utilizarea cadrului oferit de aceasta abordare a leadershipului, ne permite claritatea
concentrarea si contributia la metodologia acestei cercetdri, prin care urmarim sa intelegem modul
in care directorii de scoli influenteazd motivatia profesorilor de a Imbunatati practica
profesionald. In timp ce delimitarea principald exclude texte care se ocupa cu politici curriculare,
am tratat, intr-o oarecare masura, factorii externi cu impact asupra capacitatii directorilor de a
conduce scoala.

Un studiu calitativ de cercetare cu sfera larga, realizat de Hardwick-Franco (2018) constata
ca directorii in contexte rurale, spre deosebire de cei din scoala urbana, se confrunta cu o multitudine
de provocari dintre care cele mai semnificative sunt limitarile de crestere profesionald, absenta
anonimatului din perspectiva publicului ( “toata lumea cunoaste pe toata lumea”), indatoriri de
predare cu mai multe clase si lipsa de eficientd a corpului profesional. Provocarile legate de
ineficienta profesorului se coreleazi cu calitatea instruirii (Hardwick- Franco, 2018). Tn sistemul
public din Romania, intdlnim aceleasi provocari pentru directorii de scoald din comunitatile rurale
si mic urban, ba chiar In unele cazuri, directorul de scoald nu este degrevat de ore. Provocari legate
de cel de-al patrulea domeniu al leadershipului educational — managementul oamenilor si
proceselor - sunt legate de faptul ca, in contextele scolare mentionate, avem de-a face cu un nivel
ridicat al miscarii personalului didactic, ceea ce exacerbeaza dificultitile cu care se confrunta
directorii si care fac dificild satisfacerea nevoilor profesorilor. Ca o metafora, vedem comunitatile
de practica din zonele rurale si/sau mic urbane ca ,,gradini cu plante fard rddacini”, prin urmare, este
rezonabil sd presupunem cd aceastd stare de fapt poate diminua sentimentul de apartenentd al

profesorului si, implicit, motivarea acestuia de a-si eficientiza propria practica profesionala.
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Problemele legate de personal se extind si asupra directorilor insisi. Si anume, in studiul lui
Grissom si colab. (2019) s-a constatat, printr-o investigatie la nivel de stat a 1800 de scoli din Statele
unite ale Americii (Tennessee), cd directorii in functie sunt mai putin calificati, pregatiti pentru
exigentele pozitiei pe care o ocupa. Astfel, cu greu se poate astepta ca directorii din acest mediul sa
conduca scoli eficiente si sa fie liderii in comunitatile lor de practica daca intra in acest demers
managerial cu resurse insuficiente, slab calificati ca practicieni si In plus cu asteptarea ca ei, la raindul
lor, s conduca un corp profesoral.

Mai raspandite in corpul cercetarii sunt investigatiile asupra directorilor in care se implica
eforturi de formare legate de imbunatatirea practicii profesionale a cadrelor didactice. Hardwick-
Franco (2018) au descoperit modul in care directorii tind sa-si asume rolul practicianului- lider de
instruire, in ciuda dovezilor care arata ca lipsa timpului si alte indatoriri manageriale 11 Tmpiedica sa
se dedice suficient pentru a se instrui Tn practicile de leadership cu impact decisiv asupra
practicilor profesionale eficiente din propria scoala.

Acest lucru este evidentiat in lucrarea de cercetare a lui Mickey et al. (2019) care -printr-un
caz studiul unui director de scoala rurala- a constatat ca directorul avea sentimente de inadecvare (
sindromul impostorului) atat ca profesor cat si ca lider. lar principalul motiv pentru a te simti
inadecvat este intensificarea continud si excesivd a muncii ce implicd o multitudine de
responsabilitdti astfel incat directorul nu poate sd dedice suficient timp dezvoltdrii practicilor
eficiente si nici sa se concentreze pe imbunatatirea invatarii elevilor (Mickey et al., 2019).

Notiunea de deficit de timp este una care apare in altele cercetari, si anume, cercetari care se
ocupd in mod specific de problema timpului insuficient pentru leadership, prezentat de Lynch (2016)
printr-un studiu de caz: examinarea directorilor din America, care confirma cé directorii nu au timp
suficient pentru a-1 aloca practicilor eficiente de instruire si de imbunatatirii procesului de invatare
din cauza indatoririlor care au legdtura cu dualitatea rolului lor- de manager al resurselor si de
profesor la clasa (practician). Raportarea problemelor legata de incapacitatea de a dedica suficient
timp practicii instructionale se regdseste intr-o lucrare de cercetare condusd de Wallin si colab.
(2019), care a s-a uitat cu atentie la directorii din trei provincii din Canada (Saskatchewan, Manitoba
si Alberta) si a stabilit ca majoritatea directorilor au raportat timp insuficient pentru a se dedica
coordonadrii practicilor profesionale, instruirii.

Un studiu 1n context spaniol realizat de Real si Botia (2017), care a examinat directori din
mediul urban, suburban si rural ne spune ca directorii ( cu predilectie cei din mediul rural) sunt cei
mai confuzi din cauza dualitatii rolurilor. Fiind atat un director de scoala, cat si profesor de clasd
contribuie la disonantd, ceea ce se traduce in instabilitatea identitatii profesionale (Real & Botia,
2017). In mod similar, Miller (2015) subliniazi ca modul in care directorii de scoli functioneazi ca

profesori evidentiaza natura complexa a sarcinilor de predare (grupe de mai multe, clase de varste
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diferite) care, mai departe mareste dificulttile in ceea ce priveste capacitatea de a se angaja intr-un

leadership educational de practica eficient.

11.2.2 Leadershipul distribuit

Definim leadershipul ca fiind ,,practici legate de activitatea de baza a organizatiei care sunt
concepute de membrii organizatiei... sau care sunt intelese de membrii organizatiei ca fiind menite
sa le influenteze motivatia, cunostintele, afectul sau practicile” (Spillane, 2006). Cand ludm
activitatea de conducere ca unitate de analiza, constatdim ca mai multi oameni participd in procesele
de conducere si management. De exemplu, un studiu din 120 de districte scolare din SUA a constatat
ca intre trei si sapte lideri de pozitie desfasoara de obicei activitati de conducere. (Camburn si colab.,
2003). Alte lucrari subliniaza faptul ca responsabilitatea de conducere se extinde la cei care nu au
pozitii oficiale de conducere in interiorul scolilor, precum si la persoanele din afara scolii.

Potentialul de transformare al practicarii leadershipului distribuit este confirmat de
descoperirile lui Huggins et al. (2017) care au constatat cresteri ale capacitatii organizationale
a directorilor, precum si niveluri ridicate de implicare a membrilor organizatiei. Concluziile
studiului privind acest tip de leadership se aliniaza cu ideea ca directorii care abordeaza practici de
leadership distribuit contribuie la o consolidare decisivd a capacitatii de practica in cadrul
profesorilor prin promovarea unei agende comune (o viziune Tmpartdsitd) si imbundtatirea
comportamentului participativ (Gray si Summers, 2015; Shava si Ndebele, 2016; Brown si colab.,
2017).

Leadershipul distribuit inseamnd mai mult decat recunoasterea faptului ca practicile de
conducere sunt impartite, inseamna sa interogam modul in care acestea sunt distribuite. De exemplu,
cercetdrile sugereaza ca practica de conducere variaza in functie de tipul de scoald (publicd, privata,
charter, catolicd etc.), dimensiunea scolii (Portin si colab., 2003), specializare (Spillane,
2005),dimensiunea instructionald (Diamond, 2007, 2012) si pozitia organizationald a celor care
conduc.

De exemplu, Spillane et al. (2003) identifica trei tipuri de distributie: colaborativa, colectiva
si coordonata. Distributia in colaborare are loc atunci cand doud sau mai multe persoane lucreaza
Tmpreuna in acelasi timp si loc la 0 anumita activitate (de exemplu, facilitarea unei intalniri a corpului
profesoral). Practica aici este similara cu baschetul, deoarece jucatorii se urmaresc cu atentie unii pe
altii, gata sd interactioneze prin trecerea colegilor de echipa sau lucrand pentru a stabili un coechipier
sa arunce la cos. Distributia colectiva surprinde modul in care aceeasi practica este regasitad la doua
sau mai multe persoane care, insa, lucreaza separat, dar interdependent (de exemplu, supravegherea
instruirii la clasd). Diferenta majora cu este ca indivizii conduc aceeasi practica fara a fi capabili sa-
si observe colegii (,,coplayers”) in orice moment. In cele din urma, distributia coordonati se refera

la situatiile in care sarcinile interdependente sunt executate Tmpreund intr-o anumitd secventa.
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Interdependenta aici este ca o cursa de stafetd. Fiecare dintre aceste situatii surprinde modul in care
practicile de leadership sunt conduse de oameni, dar in moduri diferite (Spillane, 2006).

Revizuirea literaturii de specialitate din acest capitol este valorizatd in identificarea
abordarilor benefice si a abordarilor deficitare privind practica profesionald. Cartografierea
practicilor eficiente ale directorilor se regaseste Tntr-un studiu de caz a lui Du Plessis (2017) care a
folosit triangularea observatiilor, analiza documentelor si interviuri deschise si a constatat ca, din
cele zece practici alese ca fiind eficiente n dezvoltarea profesorilor prin programe de dezvoltare
profesionald, patru au avut ca rezultate Imputernicirea (empowerment) si motivarea profesorilor.
Tntr-un studiul cantitativ al lui Amtu si colab. (2019) (din 216 profesori participanti de la a varietate
de scoli din Indonezia) se mentioneaza ca 46,7% din creativitatea profesorilor a fost influentata de
directorii de scoli. Studiul noteazd o corelatie de R=0,684 (Hattie, 2016), intre abilitatile de
conducere ale directorilor si creativitatea profesorilor care demonstreaza rolul semnificativ pe care
directorii 1l au Tn motivarea profesorilor in a fi mai creativi, inovativi, de a sustine procesele de
schimbare din scoala.

Suntem de acord cu Brown si colab. (2017) care sustin cd modelarea de catre directori a
comportamentelor cadrelor didactice conduce la imbunatétirea educatiei iar practica este decisiva
pentru incurajarea invitarii profesorilor. In concluzie, Brown et al. (2017) au constatat ci un aspect
fundamental al capacitatii directorilor de a modela comportamente a fost personificarea valorilor
institutionale. Liu si Hallinger (2017) au descoperit ca, fara capacitatea de a se identifica cu valorile
institutiei scolare, directorii au o influenti ddunatoare asupra comunitatii. in studiul lor de caz, Liu
si Hallinger (2017) au constatat ca insuficientele liderului si lipsa de aliniere la valorile comunitatii
din care face parte conduc la un mediu apatic, lipsit de Incredere si rezistent la schimbare. In sens
contrar, au constatat cd principalele comportamente de luare a deciziilor bazate pe date provenite
din practica profesionald a comunitatii se coreleazd cu influenta decisiva a directorilor cand vine
vorba de utilizarea unor abordari bazate pe date academice, de exemplu. Prin urmare, capacitatea
liderilor de scoala de a exercita conducerea, de a construi relatii bazate pe incredere si de a modela
comportamente prin Intruchiparea virtutilor pe care institutia de Tnvatdmant le sustine sunt vitale
pentru dezvoltarea unei culturi a impartasirii, a lucrului in echipa.

Cercetari similare legate de construirea increderii au fost facute de Hardwick- Franco (2018),
care a efectuat o analizd a lucrdrilor de cercetare pe cinci continente si a constatat ca performanta in
scoala din mediul rural este cimentata de capacitatea liderilor de a promova construirea unei culturi
a increderii si a relatiilor pozitive. In aceeasi directie, Wildly si al. (2014) a efectuat un studiu in
scoli din America Centrald si de Sud (185 profesori din mediul rural) si a constatat ca eficacitatea
colectiva si participarea profesorilor la formarile profesionale este direct legatd de capacitatea
directorilor de a induce incredere si de a crea relatii colegiale, de a coordona structuri organizatorice

favorabile. Notiunea de directori care construiesc incredere si cultiva o culturd a colegialitatii si a
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sprijinului este una care are un impact semnificativ asupra mentinerii profesorilor in comunitate.
Cercetarea lui Pool (2019) care analizeaza un grup de profesori in doud contexte izolate din scolile
internationale din Shanghai a dezvaluit ca insecuritatea financiara, lipsa de perspective profesionale
si marginalizarea identitatii profesionale formeaza nucleul experientelor trdite de profesori, ceea ce
contribuie la migrarea acestora intr-un alt context profesional. Acest studiu este relevant pentru
contextul scolii din mediul rural din Romania, de asemenea. Prin urmare, conectarea capacitatii
directorilor din mediul rural spre construirea Increderii si stabilirea de sprijin si stabil in propriile
comunitati de practica sunt imperative pentru practicile profesionale eficiente.

Tot Brown si colab. (2017) au prezentat un studiu 1n care constata ca relatia directorilor cu
profesorii este utila pentru crearea unei culturi scolare colegiale incluzive iar Feng (2016), care a
examinat corelatia intre conducerea autentica a directorului si bundstarea psihologica a profesorilor,
concluzioneaza ca un grad ridicat de leadership autentic are impact pozitiv atat asupra profesorilor
cat si asupra atitudinilor si Invatarii la elevi.

Aceasta relatie stransa in randul comunitatii de practica dintr-o scoald ne duce cu gandul la
“cercul calitatii” ((Ishikawa, 1985), concept nascut la Toyota Motor Manufacturing. Acest concept,
similar cu cel de leadership distribuit, poate fi definit ca un grup mic de angajati care lucreaza in
aceeasi zond de lucru sau care fac un tip similar de muncd ( o comunitate de practicd), care se
intalnesc in mod voluntar in mod regulat aproximativ o ora in fiecare saptdmana pentru a identifica,
analiza si rezolva problemele legate de munca, ceea ce duce apoi la imbunatatirea performantei si,
in cele din urma, la imbogatirea vietii lor profesionale. Cercul este o unitate relativ autonoma,

alcatuita In mod ideal din 10 lucratori, condusa de obicei de un lider din comunitate.

I1.2.3 Leadershipul transformational

De la aplicarea leadershipului transformational in diverse organizatii, cu peste douazeci de
ani in urma, numeroase studii au aratat ca abordarea transformationald duce la performanta peste
medie (Wang si al. 2011). Totusi, intrebarea cum obtin liderii transformationali performanta dincolo
de asteptdri ramane un subiect cu multe teorii dar putine raspunsuri clare. Un posibil raspuns la
aceastd intrebare poate sta In conceptul de implicare personald (engagement) a angajatilor, care se
referd la un investirea de sine 1n sarcini individuale de munca (Christian si al., 2011; Kahn, 1990;
Macey si Schneider, 2008; Rich si al., 2010; Schaufeli si al., 2002).

Burns (1978) a creat conceptul de leadership transformational ca o descriere a liderilor
politici care transforma valorile adeptilor lor, dar Bass (1985, 1990) a extins mai tarziu domeniul de
aplicare pentru a include directorii din diverse tipuri de organizatii, fie companii sau institutii
publice. De atunci, leadershipul transformational a devenit unul dintre stilurile de conducere cele
mai studiate datoritd accentul sdu pe schimbarea normelor la locul de munca si motivarea angajatilor

sa performeze dincolo de propriile lor propriile asteptari (Yukl, 1989). Se crede ca liderii
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transformationali obtin astfel de rezultate prin alinierea obiectivelor subordonatilor lor cu cele ale
organizatiei si prin furnizarea unei viziune inspiratoare asupra viitorului (Bass, 1985).

Liderii transformationali transmit angajatilor o viziune solidd asupra oportunitatilor pe care
le au, le incurajeaza gandirea critica cu privire la initiativele de schimbare, contribuie la cresterea
increderii in propria capacitate de adaptare si accentueaza importanta performantei prin corelarea
intereselor proprii cu interesele organizationale (Bass, 1999). Pornind de la acest tip de influenta,
angajatii tind sa reactioneze pozitiv in fata schimbarii, atat atitudinal, cat si comportamental.

Leadershipul transformational este de obicei impartit in patru componente majore: (1)
motivatie care inspird; (2) influentd idealizata; (3) consideratie individualizata; si (4) stimulare
intelectuala. Prima implica capacitatea de a comunica clar si eficient, in timp ce inspird angajatii sa
atinga obiective organizationale importante.

S-a demonstrat ca liderii transformationali cresc eficacitatea personald a angajatilor lor
(Kirkpatrick si Locke, 1999; Walumbwa si Hartnell, 2011), dar multe sunt necunoscute referitor la
ce metode folosesc liderii pentru a influenta acest aspect. Bandura (1997) a sugerat ca eficacitatea
este crescutd prin modelarea comportamentului, angajatii (followers) practicd comportamente
eficiente care sunt afisate de liderul lor. Cu toate acestea, cercetdrile recente au aratat ca angajatii
care se identifica relational cu liderii lor arata mai multe niveluri de auto-eficacitate decat cei care

pur si simplu imitd comportamentul (Walumbwa & Hartnell, 2011).

11.2.4 Leadershipul Servant

In literatura contemporana a leadershipului, modelul servant ocupi o pozitie particulara.
El nu porneste de la intrebarea traditionald ,,Cum {i poate determina liderul pe ceilalti sa atinga
obiectivele organizatiei?”, ci de la o inversare a centrului de greutate: ,,Cum poate exercitarea
puterii si sustind dezvoltarea oamenilor, capacitatea lor de a contribui si binele comunititii?”. In
educatie, aceastd schimbare de perspectiva este semnificativd deoarece scoala nu este doar o
organizatie orientatd spre rezultate, ci si un spatiu moral, relational si formativ. Directorul rdspunde
simultan pentru calitatea invatarii, echitate, protectia elevilor, dezvoltarea profesionald a
personalului si utilizarea legitima a autoritatii. Din aceastd perspectiva, leadershipul servant poate
fi privit ca o paradigma care leaga scopul moral al educatiei de practica organizationald, fara a
elimina exigenta performantei, responsabilitatea decizionala sau obligatia de a interveni atunci cand
standardele nu sunt respectate.

Interesul pentru acest model a crescut substantial in ultimul deceniu, iar literatura recenta
depaseste treptat discursul normativ centrat pe virtutile liderului. Meta-analizele, instrumentele
multidimensionale si revizuirile sistematice urmaresc acum mecanismele prin care leadershipul
servant poate influenta increderea, siguranta psihologicd, participarea la decizie, angajamentul,

starea de bine si performanta. In acelasi timp, cercetirile recente atrag atentia asupra limitelor:
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suprapunerea cu leadershipul etic, autentic sau transformational, predominanta studiilor
transversale, dependenta de auto-raportare, transferul insuficient problematizat intre culturi si
posibilitatea ca disponibilitatea liderului sa fie exploatatad. Prin urmare, acest capitol propune o
analizd echilibratd: leadershipul servant este tratat ca o orientare relationald si eticd promitatoare,
nu ca o solutie universald si nici ca o invitatie la sacrificiu nelimitat.

Nota terminologica - Tn limba roména, expresia servant leadership a fost tradusa prin ,,leadership
prin servire”, ,,leadership orientat spre servirea celorlalti” sau ,,leadership slujitor”. In acest capitol
este utilizatd cu precadere sintagma leadership servant, deja recognoscibild in discursul de
specialitate. Termenul servant nu desemneaza servilitatea, obedienta sau renuntarea la autoritate.
El indica prioritatea acordata cresterii celorlalti, administrarii responsabile a resurselor si binelui
comun. Un lider servant poate lua decizii nepopulare, poate impune limite si poate solicita
performantd; diferenta consta n scopul, procesul si etica utilizarii puterii.

Originea moderna a conceptului este asociata cu Robert K. Greenleaf, care a formulat mai
intai ideea de ,,servant as leader” intr-un eseu publicat in 1970 si a dezvoltat-o ulterior Tn volumul
Servant Leadership: A Journey into the Nature of Legitimate Power & Greatness (1977). Punctul
de plecare al lui Greenleaf este o alegere morala: persoana este, inainte de toate, orientata spre a
servi, iar asumarea rolului de lider apare ca modalitate de a extinde aceastd contributie.
Legitimitatea conducerii nu rezultd numai din pozitie, expertizd sau capacitatea de a obtine
celorlalti de a deveni, la randul lor, persoane capabile sd contribuie.

Aceasta geneza explica de ce leadershipul servant a fost mult timp prezentat intr-un limbaj
axiologic: ascultare, empatie, vindecare relationald, constientizare, persuasiune, conceptualizare,
anticipare, stewardship, angajament fatd de dezvoltarea oamenilor si construirea comunitatii
(Spears, 2010). Lista lui Spears a avut un rol important in popularizarea modelului, dar nu reprezinta
o teorie cauzalad si nici un instrument unic de evaluare. Ea descrie dispozitii si practici care,
impreund, contureazad un mod de a conduce in care relatia nu este redusd la schimbul dintre
recompensi si performanta. In scoald, ascultarea nu inseamni doar disponibilitate interpersonala,
ci capacitatea de a integra vocea profesorilor, elevilor si parintilor in diagnoza institutionala;
stewardship nu iInseamna administrare pasiva, ci asumarea responsabilitdtii pentru resurse, valori si
consecinte pe termen lung.

Eforturile ulterioare de clarificare au mutat accentul de la enumerarea virtutilor la definirea
unui construct distinct. Van Dierendonck (2011) a sintetizat modelul in jurul motivatiei de a servi,
al dezvoltarii si imputernicirii celorlalti, al autenticitatii, umilintei, orientdrii interpersonale si
administrarii responsabile. Eva et al. (2019), Intr-o revizuire a 285 de lucrari, propun o delimitare
utila: leadershipul servant este o abordare orientata spre ceilalti, manifestata prin prioritatea

acordatd nevoilor si intereselor individuale ale celor condusi si prin extinderea preocuparii dincolo
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de organizatie, citre comunitate. Aceastd definitie include trei niveluri: motivul liderului,
comportamentul concret in relatia cu fiecare membru si orientarea catre un impact social mai larg.
Ea permite diferentierea intre un lider care foloseste grija doar ca tehnica de motivare si un lider
pentru care dezvoltarea celorlalti reprezinta un scop organizational legitim.

Intr-o formulare adaptati organizatiei scolare, leadershipul servant poate fi definit ca orientarea
prin care directorul utilizeaza autoritatea formala, resursele si relatiile profesionale pentru a crea
conditii Tn care elevii si adultii pot invata, se pot dezvolta si pot contribui responsabil la binele
comun. Definitia nu plaseaza dorintele imediate ale profesorilor inaintea interesului elevilor si nu
transforma directorul intr-un furnizor permanent de solutii. A servi profesional inseamna a
consolida capacitatea celuilalt, nu a-i substitui responsabilitatea; a reduce barierele care impiedica
munca de calitate, nu a elimina orice disconfort; a proteja demnitatea persoanei, nu a suspenda
standardele.

Doua precautii metodologice sunt necesare. Prima priveste nivelul dovezilor. Revizuirea
sistematica realizatd de Hossain et al. (2026) a inclus 20 de studii cantitative din perioada 2020—
2024 si a identificat asocieri favorabile cu angajamentul, satisfactia profesionald, imputernicirea
psihologica, comportamentele de cetatenie organizationald si climatul institutional. Ouyang et al.
(2026), analizénd 59 de studii despre beneficiile pentru profesori, au grupat rezultatele Tn cinci arii:
instrumente si modele, sanatate fizica si psihologica, comportamente profesionale, performanta si
mediu armonios. Totusi, ambele sinteze aratd predominanta studiilor in limba engleza, a datelor
transversale si a contextelor extraecuropene. Concluziile indicd relatii plauzibile si mecanisme
promitatoare, dar nu justificd afirmatia ca simpla declarare a unui stil servant produce automat
rezultate.

A doua precautie priveste contextualizarea - literatura despre leadershipul servant este
puternic influentatd de traditii nord-americane si de cercetari realizate in Asia, Orientul Mijlociu si
Africa. Transferul intr-un sistem educational centralizat, reglementat si cu o sarcina administrativa
ridicata trebuie ficut prin traducere institutionald, nu prin copiere. Intrebarea relevanti nu este daca
directorul roman poate reproduce un portret ideal al liderului servant, ci ce practici pot fi legitime
si sustenabile in conditiile in care autonomia, responsabilitatea juridica, resursele, relatiile cu
autoritatile si asteptarile comunitatii sunt distribuite inegal.

Leadershipul servant este mai curand o familie de modele decéat o teorie unica. Coerenta
sa poate fi inteleasd prin convergenta mai multor perspective. Teoria schimbului social explica
reciprocitatea: atunci cand profesorii percep sprijin autentic, echitate si respect, pot raspunde prin
angajament, cooperare si comportamente care depasesc obligatiile minimale (Blau, 1964). Teoria
invatarii sociale explicd modelarea: profesorii observd modul in care directorul trateaza oameni,
gestioneaza conflictul si isi asuma greselile, iar aceste comportamente devin repere pentru relatiile

dintre colegi si cu elevii (Bandura, 1977). Teoria schimbului lider—-membru subliniaza calitatea
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relatiei dyadice, dar leadershipul servant adaugd o exigenta de incluziune: grija nu ar trebui
rezervata unui cerc de colaboratori favorizati.

Teoria autodetermindrii oferd o explicatie pentru efectele asupra motivatiei. Practicile
servant pot sustine autonomia, competenta si apartenenta, trei nevoi psihologice de baza asociate
motivatiei autonome (Deci & Ryan, 2000). Directorul nu ,,motiveaza” direct profesorul, ci poate
crea conditii in care acesta are voce profesionald, primeste feedback util, 1si vede progresul si se
simte parte a unei comunititi cu sens. In acelasi timp, perspectiva cerinte—resurse ale muncii
avertizeaza ca sprijinul relational nu poate compensa indefinit supraincarcarea, ambiguitatea de rol,
lipsa personalului sau procedurile redundante. Leadershipul este o resursa organizationald, dar nu
poate transforma structural orice cerinta excesiva intr-o experienta pozitiva (Bakker & Demerouti,
2007).

O alta fundatie este stewardship, tradus aproximativ prin administrare responsabila,
custodie sau asumarea rispunderii pentru ceva ce depaseste interesul personal. In scoald, directorul
nu este proprietarul institutiei, al datelor, al resurselor sau al succesului colectiv. El detine temporar
o functie si are obligatia de a proteja capacitatea organizatiei de a-si indeplini misiunea dupa
incheierea mandatului. Aceasta perspectiva muta atentia de la vizibilitatea liderului la durabilitatea
practicilor: formarea altor lideri, documentarea proceselor, distribuirea expertizei, protejarea
memoriei organizationale si evitarea dependentei scolii de o singura persoana. Mecanismul central
poate fi rezumat astfel: orientarea prosociala a liderului se traduce in comportamente observabile —
ascultare, echitate, dezvoltarea oamenilor, clarificarea sensului, distribuirea oportunitatilor si
utilizarea responsabila a puterii; acestea influenteaza perceptiile profesorilor privind Tncrederea,
justitia, siguranta psihologicd si sprijinul; perceptiile modificd motivatia, disponibilitatea de
colaborare, asumarea riscurilor profesionale si atasamentul; in conditii organizationale favorabile,
aceste procese pot sustine calitatea practicii si rezultatele institutionale. Lantul nu este automat.
Fiecare legatura poate fi intreruptd de inconsecventa, favoritism, lipsa resurselor, conflict de valori

sau interpretarea grijii ca slabiciune.

1.3 Relatia dintre leadershipul transformational, distribuit, instructional, servant si autentic

Leadershipul servant, de exemplu, se intersecteaza cu alte modele prezentate in literatura
educationala, dar nu este identic cu acestea. Leadershipul transformational urmareste alinierea in
jurul unei viziuni si mobilizarea pentru performantd dincolo de asteptari; leadershipul servant
incepe cu dezvoltarea si binele celor condusi, considerand performanta durabild o consecinta a
cresterii lor (Stone et al., 2004). Meta-analiza realizatd de Lee et al. (2020) sugereaza ca

leadershipul servant explica variatie suplimentara fatd de leadershipul transformational, autentic si
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etic, insa suprapunerile raman semnificative. Diferenta este mai ales una de prioritate si finalitate,
nu de excludere reciproca.

Leadershipul distribuit descrie modul in care activitatea de conducere este raspandita intre
persoane, roluri si situatii. Leadershipul servant ofera o justificare etica si relationald pentru aceasta
distribuire: directorul creeaza spatiu pentru expertiza altora si urmareste dezvoltarea capacitatii lor
de a conduce. Totusi, distribuirea nu este in sine servant; sarcinile pot fi delegate fard autoritate,
recunoastere sau resurse, ceea ce produce doar transfer de munca. In sens invers, un director poate
fi profund preocupat de oameni, dar sa pastreze toate deciziile importante, construind dependenta.
Cele doud modele devin complementare atunci cand responsabilitatea, autoritatea si sprijinul sunt
distribuite coerent.

Leadershipul instructional mentine in centru calitatea predarii si Invatarii. Modelul servant
nu ar trebui sa deplaseze acest nucleu catre o agenda exclusiv relationala. A servi misiunea scolii
inseamna a crea conditii pentru ca profesorii sa 1si imbunatateasca practica si elevii sd invete. Un
director care evita feedbackul dificil pentru a proteja confortul relational nu practicd leadership
servant, deoarece pune armonia imediatd inaintea dezvoltarii si a dreptului elevului la educatie de
calitate. In schimb, observatia la clasi, conversatia profesionald si sprijinul diferentiat pot fi
conduse Tntr-o maniera care combina exigenta instructionala cu respectul si cresterea profesionala.

Leadershipul autentic pune accent pe autocunoastere, transparenta relationala, procesare
echilibrata si perspectivd morald internalizatd. Leadershipul servant include aceste elemente, dar
adauga prioritatea acordatd dezvoltarii celorlalti si comunitétii. Autenticitatea fara orientare catre
ceilalti poate legitima exprimarea sincera a unor preferinte personale; servirea fara autenticitate
poate deveni tehnica de imagine. Pentru director, convergenta optima presupune coerentd intre

valori, discurs, decizii si felul In care puterea este resimtitd de persoanele cu statut mai redus.

Tabelul 1. Pozitionarea leadershipului servant in raport cu alte modele

Model Focalizare principala Mecanism dominant Tensiune specifica
Servant Dezvoltarea oamenilor si | Incredere, Tmputernicire, | Grija poate fi confundatd cu
binele comunitatii grija, stewardship permisivitatea sau

disponibilitatea nelimitata.

Transformational | Viziune, schimbare si | Inspiratie, identificare, | Viziunea  liderului  poate
performantd peste asteptari stimulare intelectuala domina vocea comunitatii.
Distribuit Raspandirea activitatii de | Interdependentd, expertiza, | Delegarea poate transfera
conducere participare sarcini fara putere si resurse.
Instructional Calitatea predarii si invatarii | Directie pedagogica, | Accentul pe rezultate poate
feedback, monitorizare reduce atentia pentru relatii si

stare de bine.
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Model Focalizare principala Mecanism dominant Tensiune specifica
Autentic Coerenta sinelui si | Autocunoastere, Sinceritatea  personald nu
integritatea relationald transparenta, procesare | garanteaza orientarea catre
echilibrata binele celorlalti.

Patru perspective ale leadershipului educational

Leadership
instructional

\

Se concentreaza pe invatare
si predare de calitate, stabilirea
asteptarilor si imbunitatirea

practicilor pedagogice.

-

Leadership
transformational

.t

N,

Inspira si motiveaza, construieste
0 viziune comund si stimuleaza
inovatia si dezvoltarea

profesionala. /

-

\

Leadership
distribuit

Imparte responsabilitatea si
valorifica expertiza colectiva
pentru decizii mai bune si

rezultate durabile.

T

Leadership
servant

Pune oamenii pe primul loc,
sprijina nevoile comunitatii

bunastarea si incluziunea. /

scolare si promoveaza

Perspective complementare pentru scoli eficiente,
echitabile si orientate spre invitarea tuturor elevilor.
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CAPITOLUL I11: Practicile eficiente de leadership educational ale directorilor de scoli

Cel de-al doilea fir tematic desprins din corpusul literaturii este legat de practicile de
conducere care s-au dovedit a fi eficiente. Am afirmat ca, in mod evident, leadershipul in scoli are
un impact considerabil asupra imbunatatirii invatarii si a performantei elevilor (Brown et al., 2017).
Si mai precis, constatdrile indica acest aspect ca tema recurentd in literatura de cercetare legata de
leadershipului distribuit al culturilor organizationale in care procesul decizional este partajat (Shava
si Ndebele, 2016).

De o importantd decisivda in leadershipul educational este subcomponenta sa de
imbunatatire a instructiei (instructional practice) (University of Washington: Center for
Educational Leadership, 2014). Intr-o institutie scolara, directorul conduce instruirea. Cele mai
bune practici pentru predare si Invatare, conform OECD (2009) cuprind un mediu de invatare
centrat pe elev, modul in care prestatia profesorului afecteaza asteptarile elevilor, precum si relatiile
care promoveaza un mediu sigur si pozitiv, in care elevii sunt responsabili, motivati si stiu sa se
evalueze. Comunitatea de practica isi fundamenteaza interactiunile pe datele ce urmaresc acesti trei
indicatori. Pand acum, analiza literaturii de specialitate a relevat rolul principal al directorilor ca
fiind crucial in ceea ce priveste imbundtatirile practicilor de instruire, la nivelul comunitatii. Manard
(2017) a constatat, intr-un studiu pe doisprezece directori incepatori din mediul rural, ca acestia au
inteles clar rolul lor in promovarea imbunatatirilor in practica propriilor comunitati dar, cu toate
acestea, exigentele zilnice impuse de rolul de director al participantilor au fost orientate catre
practici periferice. Astfel, orice tip de imbunatatire in practica instructionala este limitata. Manard
(2017) concluzioneaza ca problema multiplicarii sarcinilor de conducere complicd capacitatea
liderilor scolilor din mediul rural de a se angaja Intr-o instruire adecvatd, necesara dezvoltarii de
practicilor relevant. Murray-Orr si Mitton-Kukner (2017) au efectuat un studiu longitudinal pe patru
ani din Canada care a confirmat cd programele de formare initiald a cadrelor didactice sunt
inadecvate in pregdtirea pentru predare in context rural, in timp ce Barrett et al. (2015) au gasit o
legatura intre profesorii cu rate mai mari de participarea la programe de dezvoltare profesionala si
imbunatatirea invatarii elevilor. Retinem ca studiul lui Barrett si colab. (2015) a vizat, de asemenea,
examinarea rolului directorilor din mediul rural in cultivarea practicilor eficiente ale profesorilor
din propria comunitate. Cercetarea atat a lui Barrett si colab. (2015) si Murray-Orr si Mitton-
Kukner (2017) converg catre idea ca liderii scolilor din mediul rural nu beneficiaza intotdeauna de
profesori cu un nivel de pregatire ridicat, ceea ce se coroboreaza cu argumentul din aceasta
disertatie, care sustine rolul vital al directorilor in motivarea cadrelor didactice pentru a imbunatati

practica profesionala.
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Cercetarea cantitativa a lui Liu si Hallinger (2017) juxtapune directori din mediul urban
cu omologii lor din mediul rural iar constatarile au ardtat cum acestia din urma deruleaza un proces
de leadership centrat In Tnvatare mai slab. Lipsa capacitatii de a exercita un leadership care se
concentreaza pe nvatare este problematica prin faptul cd exacerbeaza situatia dificila mentionata
mai sus: scolile din mediul rural nu au personal de predare de cel mai inalt calibru, asadar este
imperativ ca directorul sd devind unul dintre cei mai buni practicieni din comunitatea sa (Bush si
Middlewood, 2005; Darling-Hammond si al., 2010). Prin urmare, putem afirma cd o practica
eficientd in comunitétile de practica este ca instruirea, perfectionarea sa fie condusd de director.
Cercetarile lui Murray-Orr si Mitton-Kukner (2017), Barrett si colab. (2015), Liu si Hallinger
(2017) sugereaza urmatoarele: intensificarea practicii de lider instructional trebuie sa fie
proportionald cu nevoile de dezvoltare a cadrelor didactice.

Cu toate acestea, dupa cum s-a argumentat mai devreme, intelegerea la nivel granular a
modului in care directorii din mediul rural desfasoard practica instructionald si invatarea
profesionald a profesorilor este dificild datd fiind multitudinea de sarcini pe care acesta le
indeplineste. Astfel, prudenta este Intrebarea daca liderii scolilor din mediul rural pot avea timp
suficient pentru a fi lideri de instruire chiar si atunci cand se afla in conditii extrem de avantajoase:
(a) sunt echipati cu o Intelegere aprofundata a diferitele fatete ale leadershipului educational, (b)
sunt bine pregatite pentru a fi directori in mediul rural si (c) s aiba luxul de a lucra cu profesori de
inalta calitate, pregatiti pentru rigorile si provocarile predarii in contexte rurale.

Un alt aspect fundamental pentru imbunatatirea organizationald este managementul
strategic (Drucker, 2010). Planificarea strategica afecteaza si capacitatea de impact a liderilor
precum si practicile de instruire (University of Washington: Center for Educational Leadership,
2014). Schlebusch si Mokhatle (2016) au efectuat un studiu asupra a 10 scoli rurale din Africa de
Sud, in scopul determinarii rolul managementului in procesele de management si imbunatatire a
scolilor. In contrast cu alte studii prezentate in revizuirea literaturii de specialitate a acestui capitol,
Schlebusch si Mokhatle (2016) s-au angajat intr-o analiza a datelor reiesite din raspunsurile textuale
ale participantilor, ceea ce da interpretarilor subiective. Cei doi cercetdtori au observat cd adesea
directori de scoli exclud membri Consiliului de Administratie al scolii din procesul de redactare a
planului strategic (proiectul de dezvoltare institutionald) si ca lipsa implicarii acestuia este in special
ddundtoare in scolile rurale cu putine resurse. Prin urmare, directorii au respins potentialul de
contributie la strategia de dezvoltare a scolii a partilor interesate direct, incd din faza de planificare.
Si anume, evaluarea predominanta in randul unor directori de scoli a fost aceea ca partile interesate,
in special pdrintii din scolile rurale sdrace, sunt adesea necalificati pentru a fi implicati in
planificarea strategica orientatd spre imbunatatirea scolii (Hartell si colab., 2016). Concluzia
provoaca o dezbatere asupra capacitdtii directorilor scolilor de a-si aroga responsabilititile de

guvernare, prin excluderea celorlalte parti interesate de la dezvoltarea strategiei. Prin urmare, una
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din practicile de succes in leadershipul educational este stabilirea unui plan strategic de
imbunatatire a practicilor din scoald aldturi de actorii implicati.

Alaturi de coordonarea practicilor de instructie si planificarea strategica, o altd practica
eficientd in conducerea scolilor este crearea unei imagini pozitive, de impact, a scolii si a corpului
profesoral. Surface si Theobald (2014), intr-un studiu despre istoria scolarizarii rurale, au constatat
ca denigrarea scolii rurale si a personalului din interior este o tendintd adanc inradacinata. Studiul
i1 invitd pe liderii scolilor din mediul rural sa nu alimenteze ,,retorica scolii rurale inadecvate”. Un
alt studiu sustinand ajustarea perspectivei asupra educatiei din scolile din mediul rural este cel a lui
Azano si Biddle (2019), care au considerat gandirea bazatd pe deficit impiedicd Tmbunatatirea

praxisului si practicile ce duc la inovare, atat pentru profesori, cat si pentru lideri.

1.1 Cadrul cultural si institutional al educatiei din Romdnia

II1.1.1 Directorul intre administratie si leadership pedagogic

Relevanta leadershipului pentru Romania trebuie analizata in raport cu rolul concret al
directorului. Rapoartele OECD au subliniat nevoia profesionalizarii functiei, a unor standarde clare,
a pregatirii initiale si continue si a unei treceri de la rolul predominant administrativ la unul care
modeleaza predarea si invatarea (OECD, 2020). Analiza din 2025 arata ca liderii scolari au nevoie
in continuare de sprijin pentru evaluarea calitatii, planificarea Tmbunatatirii si exercitarea
autonomiei instructionale, iar modernizarea guvernantei depinde de echilibrul dintre autonomie,
responsabilitate si suport (OECD, 2025a). In acest cadru, leadershipul servant poate functiona ca
reper pentru folosirea autonomiei, dar nu poate substitui claritatea rolului si dezvoltarea
competentelor profesionale.

Sarcina administrativd ridicata creeazd o contradictie structurald. Un model care cere
prezentd, ascultare, mentorat si construirea relatiilor presupune timp discretionar si proximitate
profesionald. Atunci cand directorul este absorbit de raportari, conformitate, urgente si
problemelor altora. Aceasta nu dezvoltd capacitate, ci poate consolida dependenta organizatiei de
director. Asadar, prima conditie pentru leadership servant nu este generozitatea suplimentara a unei
persoane deja suprasolicitate, ci reorganizarea muncii astfel incat timpul de leadership sa fie
protejat.

In scolile mici, rurale sau cu structuri arondate, tensiunea este accentuati de deficitul de
personal, fluctuatie, navetism, acces redus la formare si cumularea rolurilor. in scolile mari,
complexitatea rezultd din numarul actorilor, diferentierea departamentelor si riscul ca relatiile sa

devind impersonale. Leadershipul servant nu prescrie aceeasi practicd in ambele situatii. Intr-0
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comunitate micd, poate insemna protejarea limitelor si evitarea amestecului dintre relatia personala
si decizia profesionald; intr-o organizatie mare, poate insemna construirea deliberatd a unor niveluri
intermediare de leadership si a unor mecanisme prin care vocile periferice ajung in procesul
decizional.

Modelele de leadership sunt interpretate prin normele culturale ale organizatiei. Intr-un
mediu in care functia este asociatd cu controlul, informatia si accesul la decizie, un director care
consulti poate fi perceput fie ca modern si incluziv, fie ca indecis. Intr-o cultura profesionala cu
incredere redusa, invitatia la exprimarea opiniilor poate fi intAmpinata cu prudentd, mai ales daca
experientele anterioare au aratat ca feedbackul nu produce consecinte sau este sanctionat informal.
De aceea, leadershipul servant nu se instaleaza prin declaratii despre ,,usa deschisa”, ci prin
repetarea unor cicluri credibile: ascultare, clarificare, decizie explicata, actiune si revenire cu
feedback.

Cercetarile interculturale aratd ca anumite atribute ale leadershipului servant, de exemplu,
sunt apreciate larg, Insd manifestarea lor diferd in functie de asteptarile privind puterea, relatia si
comunitatea (Mittal & Dorfman, 2012; Zhang et al., 2021). Tn context romanesc, este necesara
evitarea a doud extreme. Prima este importarea literald a unui limbaj moral care poate parea
artificial sau paternalist. A doua este concluzia cad ierarhia si reglementarea fac imposibila
orientarea servant. Chiar intr-un sistem centralizat, directorul dispune de micro-decizii cu efect
puternic: cine primeste informatia si cand, cum sunt conduse sedintele, cum este oferit feedbackul,
ce criterii sunt folosite pentru oportunitéti, cum sunt tratate erorile si daca profesorii sunt implicati
inainte sau dupa ce decizia a fost deja luata.

Increderea nu inseamni absenta controlului. In organizatiile educationale, ea se
construieste prin competenta, consecventd, integritate si grijd. Un director servant nu inlocuieste
procedurile cu relatii personale, ci face procedurile inteligibile, proportionale si echitabile. Nu
promite confidentialitate absolutd atunci cand existd obligatii legale de raportare, dar explica
limitele confidentialitatii. Nu distribuie oportunitdti pentru a recompensa loialitatea, ci stabileste
criterii transparente. Tocmai aceastd combinatie intre apropiere relationald si impersonalitatea
echitabila a regulii este esentiala intr-un context in care favoritismul real sau perceput poate

deteriora rapid cultura scolii.

[11.1.2 Formarea identitatii de lider

Identitatea de lider nu este doar o imagine despre sine, ci un raspuns continuu la intrebarile
,.Cine sunt in aceastd functie?”, ,,In numele cui exercit puterea?” si ,,Ce fel de relatii legitimeaza
deciziile mele?”. Modelul servant propune trecerea de la identitatea de erou, salvator sau unic

detinator al solutiilor la identitatea de administrator responsabil al unei misiuni colective. Directorul
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nu devine mai putin vizibil, dar succesul sdu este masurat si prin capacitatea altora de a actiona
competent fara interventia sa permanenta.

Aceastd schimbare poate fi dificila pentru liderii formati intr-o cultura in care valoarea
functiei este asociatd cu controlul, rdspunsul rapid si indispensabilitatea. Practica servant cere
tolerarea unei anumite pierderi de centralitate: colegii primesc credit, deciziile sunt imbunatatite de
expertiza lor, iar institutia continua s functioneze cand directorul nu este prezent. In acelasi timp,
liderul trebuie sd evite identitatea opusa, aceea a persoanei care isi deriva valoarea din sacrificiu si
disponibilitate continud. A fi necesar pentru orice problema poate parea servire, dar este adesea un
semn cd sistemele, rolurile si capacitatea colectiva nu au fost dezvoltate.

Formarea identitatii servant presupune trei procese. Primul este autoclarificarea: liderul isi
examineazd motivatiile, relatia cu statutul si reactiile la criticd. Al doilea este validarea relationala:
comportamentul sau este recunoscut de ceilalti ca sprijinitor, echitabil si consecvent, nu doar
autodeclarat. Al treilea este integrarea rolului: grija, autoritatea si rdspunderea sunt mentinute
simultan. Directorul poate spune ,,nu”, poate corecta si poate evalua fara a umili; poate asculta fara

a promite ca fiecare preferintd va deveni decizie; poate delega fara a abandona.

I11.1.3 Abordari ale procesului decizional

Procesul decizional dobandeste semnificatii diferite in functie de paradigma de leadership
adoptata. In leadershipul instructional, decizia este raportatd prioritar la misiunea pedagogici a
scolii si la imbunatatirea proceselor de predare si invatare. Directorul stabileste directia, defineste
standardele si urmareste coerenta dintre curriculum, practicile didactice, evaluare si rezultatele
elevilor. Participarea profesorilor este importantd, insa decizia trebuie fundamentatd pe date
relevante, pe expertiza pedagogica si pe efectele anticipate asupra invatarii. In aceasta paradigma,
consultarea nu inlocuieste responsabilitatea directorului de a proteja calitatea actului educational si
de a interveni atunci cand practicile existente nu sustin progresul elevilor (Hallinger & Murphy,
1985; Hallinger, 2005).

Leadershipul distribuit deplaseaza atentia de la decizia individuald a directorului catre
modul in care activitatea de conducere este realizatd prin interactiunea dintre lideri, profesori si
situatiile organizationale. Distribuirea deciziei nu presupune ca toate persoanele hotdrdsc asupra
tuturor problemelor si nici cad responsabilitatea finala devine difuzd. Autoritatea decizionala este
repartizata in functie de expertiza, rol, proximitatea fatd de problema si capacitatea de a influenta
implementarea. In acest sens, o decizie referitoare la curriculum poate implica profesorii si
responsabilii comisiilor metodice, Tn timp ce o decizie privind siguranta elevilor sau respectarea
legislatiei raméine in aria responsabilitatii formale a directorului. Esentiald este clarificarea
mandatului: cine formuleaza propuneri, cine ofera expertiza, cine decide, cine implementeaza si

cine evalueaza consecintele (Spillane et al., 2004; Spillane, 2005, 2006).
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Din perspectiva leadershipului transformational, procesul decizional este orientat catre
construirea unei viziuni comune si mobilizarea comunitatii pentru realizarea schimbarii. Directorul
nu se limiteaza la alegerea unei solutii tehnice, ci urmareste ca membrii organizatiei sa inteleaga
sensul schimbarii, s depaseasca interesele imediate si sd se angajeze 1n atingerea unor obiective
comune. Deciziile sunt asociate cu stimularea intelectuala, reconsiderarea practicilor consacrate si
cresterea capacitdtii profesionale a personalului. Totusi, caracterul inspirational al leadershipului
transformational trebuie insotit de deliberare critica. Viziunea liderului nu poate substitui analiza
datelor, iar apelul la valorile organizatiei nu trebuie utilizat pentru a obtine conformarea sau pentru
a prezenta drept consens o orientare stabilitd unilateral (Leithwood & Jantzi, 2005; Bass & Riggio,
2006).

Leadershipul servant introduce in procesul decizional o preocupare explicita pentru
nevoile, dezvoltarea si demnitatea persoanelor afectate de decizie. Ascultarea, empatia,
persuasiunea, administrarea responsabild a resurselor si preocuparea pentru dezvoltarea celorlalti
influenteaza atat continutul deciziei, cat si modul in care aceasta este adoptatd. Decizia este
participativa, dar nu difuza: consultarea poate sprijini colectarea informatiilor, intelegerea
impactului, generarea alternativelor si construirea angajamentului, fard a transfera automat catre
grup responsabilitatea formald a directorului. In probleme referitoare la siguranta elevilor,
legalitate, protectia datelor, integritatea evaludrii sau echitate, liderul trebuie sa stabileasca limite
nenegociabile. Servirea nu inseamna evitarea deciziilor dificile, ci adoptarea lor printr-un proces
echitabil, transparent si orientat catre misiunea educationala (Greenleaf, 1977; van Dierendonck,
2011; Eva et al., 2019).

Privite integrativ, cele patru paradigme pot sustine o arhitectura decizionald in cinci etape.
Prima etapa consta in definirea problemei, a obiectivelor pedagogice si a constrangerilor legale sau
institutionale, reflectdnd preocuparea leadershipului instructional pentru misiune si rezultate. A
doua etapa presupune identificarea persoanelor afectate, a expertizei disponibile si a nivelurilor la
care trebuie distribuitd contributia decizionala. In etapa a treia, consultarea este proportionali cu
importanta problemei si cu timpul disponibil, iar alternativele sunt analizate prin raportare la date,
valori si consecinte. Etapa a patra cuprinde adoptarea si justificarea deciziei, directorul explicand
atat legdtura acesteia cu viziunea scolii, cat si costurile sau responsabilititile pe care le produce. In
ultima etapd sunt urmadrite efectele, este solicitat feedback si, atunci cdnd datele o impun, decizia
este ajustatd. O asemenea structurd combind focalizarea pedagogicd, distribuirea expertizei,
orientarea transformationala si responsabilitatea eticd specifica leadershipului servant.

Persuasiunea ocupa un loc important mai ales in leadershipul transformational si in cel
servant, Tnsa nu trebuie confundatd cu manipularea. Persuasiunea legitima face vizibile motivele,
datele, valorile, incertitudinile si consecintele unei optiuni, permite formularea obiectiilor si

recunoaste existenta intereselor diferite. Manipularea utilizeazd increderea, autoritatea sau
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formuldri precum ,,binele scolii” pentru a obtine acordul fara deliberare reala. Directorul explica in
ce mod decizia sprijind invatarea elevilor, echitatea, dezvoltarea profesionald ori sustenabilitatea
organizatiei, dar recunoaste si efectele diferentiate asupra membrilor comunitatii. In acest fel,
viziunea transformationald este temperatd de exigenta critica, iar orientarea servant este protejata
de riscul de a transforma ascultarea intr-o promisiune implicita ca toate solicitarile vor fi acceptate.

Un exemplu il reprezinta repartizarea unor responsabilitati suplimentare. Din perspectiva
instructionald, directorul clarifica legdtura responsabilitatii cu prioritatile de invatare si cu planul
de dezvoltare al scolii. Din perspectiva distribuitd, identificd expertiza existenta, stabileste cine
poate decide asupra componentelor specifice si defineste mandatul fiecarei persoane. Abordarea
transformationala presupune explicarea contributiei activitatii la viziunea comuna si la schimbarea
urmaritd. Abordarea servant impune verificarea Incarcarii profesionale, publicarea criteriilor,
asigurarea resurselor si recunoasterea limitelor individuale. Decizia finald trebuie comunicata
impreuna cu durata mandatului, sprijinul oferit, criteriile de evaluare si posibilitatea revizuirii.
Astfel, participarea nu mascheazd transferul unilateral de munca, distribuirea nu dilueaza
responsabilitatea, mobilizarea nu devine presiune morald, iar servirea nu este redusa la solicitarea

repetatd a acelorasi persoane disponibile.

I11.1.4. Etica puterii si responsabilitatea

Exercitarea leadershipului educational presupune, indiferent de paradigma adoptata, o
relatie asimetrica de putere. Directorul detine autoritate formala si influenteazd accesul la
informatii, distribuirea responsabilitatilor, evaluarea activitdtii, oportunititile de dezvoltare
profesionald, recomandarile si utilizarea resurselor institutiei. Etica leadershipului nu poate fi
redusd, prin urmare, la calitatea relatiilor interpersonale sau la bunele intentii ale conducétorului.
Ea presupune constientizarea efectelor pe care pozitia, deciziile si comportamentele liderului le
produc asupra libertatii profesionale, demnitdtii si capacitatii celorlalti de a-si exprima dezacordul.

in leadershipul instructional, puterea directorului este legitimata prin responsabilitatea sa
pentru calitatea preddrii, invatdrii si evaluarii. Liderul stabileste prioritati pedagogice,
monitorizeaza practicile profesionale si intervine atunci cand acestea nu sustin progresul elevilor.
Din perspectiva etica, autoritatea instructionala trebuie exercitata prin criterii profesionale explicite,
date relevante si standarde cunoscute, nu prin preferinte personale sau control discretionar.
Observarea activitatii didactice, feedbackul si evaluarea trebuie diferentiate clar, astfel incét
sprijinul pentru dezvoltare sa nu fie perceput ca supraveghere punitiva, iar relatia personald cu
directorul sa nu influenteze aprecierea profesionald. Responsabilitatea fatd de starea de bine a
profesorului nu poate justifica mentinerea unei practici care afecteaza dreptul elevilor la o educatie
de calitate; 1n acelasi timp, interventia corectiva trebuie sd includa sprijin, asteptari clare, resurse si

o procedura echitabila (Hallinger & Murphy, 1985; Hallinger, 2005).
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Leadershipul distribuit reconfigureaza exercitarea puterii prin implicarea mai multor actori
in activitatea de conducere. Distribuirea nu Tnseamna insa disparitia autoritdtii formale si nici
delegarea neclara a responsabilitétii. Din perspectiva etica, directorul trebuie sa stabileasca cine are
dreptul de a decide, asupra caror probleme, in ce limite si cu ce raspundere. In lipsa clarificarii
mandatului, distribuirea leadershipului poate conduce la transferarea sarcinilor fara transfer real de
autoritate, la responsabilizarea selectiva a unor profesori sau la utilizarea repetatd a acelorasi
persoane disponibile. De asemenea, liderii informali pot dobandi o influenta considerabild fara
Mecanisme transparente de selectie, evaluare si contestare. Practica etica presupune acces echitabil
la rolurile de conducere, rotatia responsabilitdtilor, recunoasterea muncii suplimentare si protejarea
persoanelor care formuleaza opinii divergente (Spillane et al., 2004; Spillane, 2005, 2006).

In leadershipul transformational, puterea se exerciti in mare masura prin viziune, influenta
idealizatd, mobilizare si capacitatea liderului de a atribui sens schimbadrii organizationale. Aceasta
influenta poate sustine angajamentul si depasirea intereselor individuale, dar genereaza si riscuri
etice specifice. O viziune puternicd poate inhiba opozitia, iar identificarea liderului cu misiunea
organizatiei poate face ca dezacordul fatd de acesta sa fie interpretat ca lipsa de loialitate fata de
scoald. Apelul la idealuri precum performanta, excelenta sau binele elevilor nu trebuie si ascunda
costurile umane ale schimbarii si nici sd legitimeze suprasolicitarea personalului. Leadershipul
transformational devine etic atunci cand inspiratia este nsotitd de deliberare critica, cand liderul
acceptd contestarea propriei viziuni si cand schimbarea este evaluatd nu doar prin rezultate, ci si
prin mijloacele utilizate pentru obtinerea lor (Bass & Riggio, 2006; Leithwood & Jantzi, 2005).

Leadershipul servant aduce in prim-plan folosirea puterii in beneficiul dezvoltarii celorlalti
si al comunitatii. Totusi, orientarea spre grija, ascultare si sprijin nu elimina asimetria dintre director
si profesori. O relatie apropiatd si un climat interpersonal cald nu anuleaza faptul cd un profesor
poate evita dezacordul de teama sa nu piarda sprijinul, accesul la oportunitati sau aprecierea
liderului. Tocmai de aceea, discursul despre servire trebuie insotit de transparenta, autocontrol si
mecanisme care limiteaza utilizarea discretionara a autoritatii. Sunt necesare criterii verificabile,
canale protejate de feedback, separarea relatiei personale de evaluarea profesionala si posibilitatea
contestarii deciziilor fard consecinte represive (Greenleaf, 1977; van Dierendonck, 2011; Evaet al.,
2019).

Responsabilitatea specificd leadershipului servant are o structura dubla. Liderul este
responsabil fatd de persoane, prin protejarea demnitatii, sprijinirea dezvoltarii profesionale si
asigurarea unor conditii de munca echitabile, dar si fata de scopul public al institutiei, care include
dreptul elevilor la educatie, legalitatea, utilizarea responsabild a resurselor si obtinerea unor
rezultate educationale relevante. Intre aceste obligatii pot apirea tensiuni. Protejarea confortului
relational al unui profesor nu poate prevala asupra interesului elevilor, dupa cum invocarea

performantei elevilor nu poate legitima umilirea, presiunea excesiva sau ignorarea dificultatilor
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profesionale ale cadrului didactic. Servirea autentica nu evita deciziile dificile, ci le adopta prin
proceduri corecte, explica ratiunile, ofera sprijin si urmareste efectele asupra tuturor celor implicati.

Dintr-o perspectiva integrativa, cele patru paradigme propun criterii complementare pentru
exercitarea etica a puterii. Leadershipul instructional solicitd responsabilitate pentru calitatea
procesului educational; leadershipul distribuit impune transparentd In repartizarea autoritatii si a
raspunderii; leadershipul transformational cere controlul etic al influentei si al mobilizarii;
leadershipul servant centreaza exercitarea puterii pe demnitatea si dezvoltarea persoanelor.
Directorul etic nu renuntd la autoritate, dar o face vizibila, justificabila si contestabila. El nu
confunda grija cu evitarea raspunderii, distribuirea cu delegarea sarcinilor, inspiratia cu obtinerea

conformadrii sau focalizarea pe rezultate cu ignorarea mijloacelor prin care acestea sunt atinse.

111.2 Efecte asupra starii de bine si beneficii pentru leadershipul educational

I11.2. 1 imbunétéatirea climatului organizational

Climatul organizational reflecta perceptiile impartasite ale membrilor scolii cu privire la
relatiile profesionale, siguranta exprimadrii, echitatea deciziilor, sprijinul acordat si
comportamentele valorizate sau sanctionate in organizatie. Directorul contribuie la formarea acestui
climat prin mesaje explicite, dar mai ales prin regularitatea deciziilor, reactiile la dificultdti, modul
de distribuire a resurselor si felul in care gestioneaza eroarea, dezacordul si responsabilitatea. Din
aceastd perspectiva, leadershipul instructional, distribuit, transformational si servant influenteaza
climatul prin mecanisme distincte, dar complementare.

in leadershipul instructional, climatul organizational este construit in jurul claritatii
scopului pedagogic, al asteptarilor profesionale si al responsabilititii pentru invatarea elevilor.
Directorul contribuie la un climat favorabil atunci cand stabileste prioritdti coerente, protejeaza
timpul destinat colaborarii profesionale, ofera feedback formativ si creeaza conditii in care
dificultatile didactice pot fi discutate fira teama. Intr-un asemenea context, analiza erorii nu are o
functie punitiva, ci devine o sursa de invatare profesionald. Totusi, focalizarea asupra predarii si
rezultatelor poate produce un climat de supraveghere si conformare atunci cand monitorizarea este
excesivd, criteriile sunt neclare sau datele sunt utilizate pentru clasificarea profesorilor, nu pentru
dezvoltarea practicilor lor (Hallinger & Murphy, 1985; Hallinger, 2005).

Leadershipul distribuit influenteazd climatul prin largirea participarii la activitatea de
conducere si prin recunoasterea expertizei existente la nivelul comunitatii profesionale. Atunci cand
profesorii au acces real la procesele decizionale, pot initia proiecte si isi pot asuma roluri
semnificative, se consolideaza colegialitatea, Increderea si responsabilitatea colectiva. Distribuirea

leadershipului poate normaliza solicitarea sprijinului, schimbul de resurse si reflectia comuna
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asupra practicii. Aceste efecte nu apar insa automat. In lipsa unor mandate clare si a unui acces
echitabil la oportunitatile de conducere, distribuirea poate crea ierarhii informale, poate concentra
influenta in jurul acelorasi persoane si poate transfera sarcini fara autoritate, timp sau recunoastere
corespunzatoare (Spillane et al., 2004; Spillane, 2006; Mifsud, 2024).

Leadershipul transformational contribuie la climat prin articularea unei viziuni comune,
stimularea intelectuala si mobilizarea profesorilor in jurul unor obiective colective. Directorul poate
consolida sentimentul apartenentei si al eficacitdtii comune atunci cand leagd activitatea cotidiana
de o directie semnificativa pentru scoald, recunoaste contributiile individuale si incurajeaza
experimentarea profesionald. Un climat transformational sustine initiativa si disponibilitatea pentru
schimbare, deoarece profesorii percep ci eforturile lor fac parte dintr-un proiect comun. in acelasi
timp, apelul constant la viziune, performanta si angajament poate genera presiune emotionala sau
conformism, mai ales atunci cand indoiala si opozitia sunt interpretate ca rezistentd la schimbare
ori lipsa de loialitate fatd de organizatie (Leithwood & Jantzi, 2005; Bass & Riggio, 2006;
MccCarley et al., 2016).

Leadershipul servant plaseaza in centrul climatului organizational increderea, echitatea
relationala, sprijinul perceput si preocuparea pentru dezvoltarea persoanelor. Sintezele recente
asupra aplicarii sale Tn educatie indica asocieri pozitive cu angajamentul profesorilor, satisfactia
profesionald, justitia organizationald, increderea si comportamentele de cooperare (Villanueva,
2024; Hossain et al., 2026; Ouyang et al., 2026). Liderul servant reduce distanta relationala fara a
elimina diferentele de rol, face accesibila comunicarea problemelor si creste predictibilitatea prin
explicarea deciziilor si aplicarea consecventa a criteriilor. Recunoasterea propriilor limite si
solicitarea expertizei profesorilor pot normaliza vulnerabilitatea profesionala si pot transforma
cererea de ajutor intr-un comportament legitim, nu intr-un indiciu al incompetentei.

Contributia leadershipului servant la climat poate fi inteleasa prin patru mecanisme. Primul
este accesibilitatea relationald, prin care profesorii pot formula probleme si solicita sprijin fara
teama unei reactii disproportionate. Al doilea este echitatea procedurald, sustinutd prin criterii
transparente, decizii explicate si tratament consecvent. Al treilea mecanism este legitimarea
invatarii profesionale, inclusiv prin recunoasterea incertitudinii, discutarea erorilor si mobilizarea
expertizei colective. Al patrulea este corelarea grijii cu scopul institutiei: relatiile pozitive nu sunt
urmadrite doar pentru confortul membrilor organizatiei, ci constituie infrastructura necesara
cooperdrii in jurul Tnvatarii si dezvoltarii elevilor. Totusi, asocierea dintre leadershipul servant si
climatul pozitiv nu trebuie sa conduca la idealizarea unei scoli lipsite de tensiuni. Un climat descris
drept ,.familial” poate deveni problematic atunci cand apropierea interpersonald inlocuieste
standardele profesionale, cand loialitatea fata de grup prevaleaza asupra responsabilitatii sau cand
dezacordul este perceput ca atac la adresa comunitatii. Grija poate fi utilizata pentru evitarea

conversatiilor dificile, dupd cum armonia aparentd poate ascunde conflicte, inechitati si practici
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necorespunzdtoare. O comunitate orientatd spre servire nu este una fara conflict, ci una in care
diferentele de perspectiva pot fi exprimate fard degradarea persoanei si fara pierderea accesului la
sprijin sau oportunitati.

Dintr-o perspectiva integrativa, climatul organizational favorabil rezulta din combinarea
claritatii pedagogice specifice leadershipului instructional, a participarii autentice sustinute de
leadershipul distribuit, a sensului colectiv promovat de leadershipul transformational si a grijii
responsabile caracteristice leadershipului servant. Indicatorul unui climat sdnatos nu este absenta
tensiunii, ci capacitatea comunitatii de a o transforma in analiza profesionala, Invatare si decizie.
Profesorii trebuie sd poatd solicita ajutor, semnala o eroare, contesta o propunere si discuta
consecintele unei decizii fara teama, dar si fara a evita raspunderea pentru calitatea propriei practici.
In acest sens, siguranta relationala si exigenta profesionald nu reprezinta alternative, ci conditii care
trebuie construite simultan. Afirmatiile privind leadershipul servant sunt sustinute de doua revizuiri
recente ale literaturii si de analiza lui Villanueva asupra climatului scolar. Relatiile dintre
leadershipul distribuit, colaborare si colegialitate sunt sintetizate de Mifsud si Harris, iar asocierea

leadershipului transformational cu climatul scolar este sustinuta de cercetarile raportate in ERIC.

[11.2.2 Consolidarea colaborérii si imputernicirea profesorilor

Imputernicirea psihologica reprezinti un mecanism important prin care comportamentele
de leadership influenteazd implicarea, initiativa si performanta profesionald a profesorilor.
Conceptul cuprinde patru dimensiuni interdependente: semnificatia atribuitd muncii, perceptia
propriei competente, autodeterminarea si capacitatea de a influenta activitatea si deciziile
organizatiei (Spreitzer, 1995). In mediul scolar, imputernicirea nu se reduce la delegarea unor
sarcini, ci presupune crearea conditiilor in care profesorii pot formula judecati profesionale, pot lua
decizii In limite clare si pot contribui efectiv la dezvoltarea institutiei.

Din perspectiva leadershipului instructional, imputernicirea profesorilor este orientata
catre imbunatatirea predarii si a Tnvatarii. Directorul creeaza contexte in care cadrele didactice pot
analiza datele privind progresul elevilor, pot adapta strategiile didactice, pot experimenta solutii si
pot evalua efectele propriilor interventii. Autonomia profesionald este sustinutd prin obiective
pedagogice clare, acces la resurse, feedback formativ si dezvoltarea competentelor necesare.
Imputernicirea nu inseamna absenta standardelor, ci capacitatea profesorului de a lua decizii
argumentate Tn interiorul unui cadru comun de responsabilitate pentru rezultatele elevilor. Tn lipsa
sprijinului si a claritatii, autonomia poate deveni abandon profesional, dupa cum controlul excesiv
poate reduce initiativa si transforma colaborarea intr-un exercitiu de conformare (Hallinger &
Murphy, 1985; Hallinger, 2005).

Leadershipul distribuit abordeaza imputernicirea prin participarea profesorilor la

activitatea de conducere si prin recunoasterea expertizei lor profesionale. Profesorii nu sunt doar
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consultati, ci pot coordona procese, conduce echipe, initia proiecte si contribui la deciziile care
privesc curriculumul, evaluarea, dezvoltarea profesionald sau organizarea Invatdrii. Distribuirea
autentica presupune insd transferul concomitent al autoritatii, resurselor si accesului la informatie,
nu doar repartizarea unor responsabilitdti suplimentare. Atunci cand profesorilor li se solicitd sa
raspunda pentru rezultate fara a avea mandatul sau mijloacele necesare, imputernicirea devine
aparentd. De aceea, leadershipul distribuit necesita clarificarea rolurilor, acces echitabil la
oportunitatile de conducere si recunoasterea contributiei celor care isi asuma responsabilitéti
organizationale (Spillane et al., 2004; Spillane, 2006; Mifsud, 2024).

In leadershipul transformational, imputernicirea este legati de stimularea intelectual, de cresterea
increderii in propria capacitate si de mobilizarea profesorilor in jurul unei viziuni comune.
Directorul ii Incurajeazd sa reanalizeze practicile consacrate, sa propuna alternative si sd 1si
depaseasca limitele profesionale percepute. Sentimentul cd activitatea individuala contribuie la un
proiect colectiv semnificativ poate creste angajamentul si disponibilitatea pentru inovare. Totusi,
Tmputernicirea transformationala devine problematica atunci cand apelul la misiune si schimbare
mascheaza asteptari nelimitate sau transforma refuzul unei sarcini suplimentare intr-un indiciu al
lipsei de angajament. Viziunea comuna trebuie sa ofere sens activitatii, nu sa legitimeze extinderea
continua a obligatiilor profesionale (Leithwood & Jantzi, 2005; Bass & Riggio, 2006).

Leadershipul servant plaseaza dezvoltarea capacitatii celorlalti printre finalitétile centrale
ale conducerii. Studiile din educatie au asociat aceastd paradigma cu Tmputernicirea psihologica,
angajamentul profesional, increderea si comportamentele de cetatenie organizationald (Van der
Hoven et al., 2021; Hossain et al., 2026). Sprijinul oferit de director trebuie sd mareasca treptat
capacitatea profesorului de a judeca, de a decide si de a actiona autonom, nu sa il mentina intr-0
relatie de dependenta fatd de lider. In acest sens, servirea nu consta in rezolvarea permanenti a
problemelor in locul celorlalti, ci in dezvoltarea competentelor, accesului la resurse si increderii
necesare pentru ca acestia sa 151 asume responsabilitatea propriei practici.

Colaborarea profesionald este sustinuta, in cele patru paradigme, prin mecanisme
complementare. Leadershipul instructional ii conferd un scop pedagogic, orientdnd cooperarea
catre analiza Invatarii elevilor si imbunatatirea predarii. Leadershipul distribuit creeaza structurile
prin care expertiza poate circula, iar responsabilitatea poate fi asumata colectiv. Leadershipul
transformational ofera sens si directie efortului comun. Leadershipul servant protejeaza calitatea
relatiilor, echitatea participarii si dezvoltarea fiecarei persoane. Directorul poate crea oportunitati
pentru proiectare comund, mentorat, observatie colegiald, cercetarea practicii si reflectie asupra
datelor, dar trebuie sa asigure si timpul, resursele si normele necesare functionarii acestor activitati.
Grija fatd de comunitatea profesionald nu este, prin urmare, exclusiv interpersonald, ci si
structurala. Nu este suficient ca directorul sa Incurajeze colaborarea; el trebuie sa intervind asupra

conditiilor care o Tmpiedica: lipsa timpului, distribuirea inegald a sarcinilor, dominarea discutiilor
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de catre un grup restrans, retragerea unor membri sau absenta recunoasterii muncii comune.
Profesorii sunt mai dispusi sa se implice atunci cand percep ca expertiza lor conteaza, ca regulile
sunt echitabile si ca asumarea unei initiative nu va conduce automat la o supraincarcare permanenta.

Este necesard, totodatd, delimitarea dintre comportamentele extra-rol si exploatarea
bunavointei profesionale. Comportamentele de cetatenie organizationald — sprijinirea colegilor,
contributia la initiative comune sau asumarea voluntara a unor activitati suplimentare — pot sustine
functionarea si dezvoltarea scolii. Totusi, 0 mare parte a activitatii institutiilor de invatamant
depinde deja de munca suplimentara, insuficient recunoscuta sau distribuitd inegal. Daca eficienta
unui model de leadership este evaluatd numai prin disponibilitatea profesorilor de a depasi
permanent cerintele rolului, Imputernicirea devine o forma de intensificare a muncii.

Aceasta tensiune se manifesta diferit in cele patru paradigme. Leadershipul instructional
poate transforma responsabilitatea pentru rezultate in presiunea de a investi timp nelimitat n
activitati remediale sau de monitorizare. Leadershipul distribuit poate transfera sarcini catre
profesori fara diminuarea altor obligatii. Leadershipul transformational poate utiliza viziunea si
angajamentul pentru a normaliza sacrificiul profesional. Leadershipul servant poate exploata
disponibilitatea persoanelor empatice si cooperante prin apeluri repetate la solidaritate si la binele
comunititii. In toate aceste situatii, problema nu este implicarea suplimentara in sine, ci caracterul
sau repetitiv, inechitabil si lipsit de limite sau recunoastere. Rezultatul dezirabil al imputernicirii
nu este cresterea nelimitata a volumului de munca, ci consolidarea capacitatii colective a scolii.
Profesorii imputerniciti trebuie sd poatd initia si refuza in mod argumentat, sd negocieze
responsabilitati, sd solicite resurse si sa participe la evaluarea rezultatelor. O cultura profesionala
sandtoasd valorizeaza contributia suplimentard, dar nu o transforma intr-o obligatie informala
permanenti. In acest sens, leadershipul integrativ urmireste implicarea cu sens, distribuirea
echitabild a muncii si dezvoltarea unei comunitati capabile sa actioneze fara a depinde excesiv nici

de director, nici de disponibilitatea constantd a acelorasi profesori.

[11.2.4 Sustenabilitatea practicilor si dezvoltarea capacitétii organizationale

Sustenabilitatea reprezinta capacitatea unei practici de leadership de a produce efecte care
se mentin, se dezvolta si se adapteaza dincolo de interventia imediata sau de mandatul unui anumit
director. O practicd este sustenabild atunci cand nu depinde exclusiv de energia, prezenta,
autoritatea ori carisma liderului, ci este integratd In competentele oamenilor, in rutinele
profesionale, Tn memoria organizationald si in mecanismele prin care scoala analizeaza si isi
imbunatateste activitatea. Din aceastd perspectivd, continuitatea nu presupune reproducerea
neschimbatd a unei initiative, ci pastrarea capacittii organizatiei de a o evalua si adapta in functie

de nevoile elevilor si de modificdrile contextului. Leadershipul sustenabil trebuie sd genereze
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rezultate care conteaza, sa distribuie dezvoltarea si sd poatd continua fard epuizarea resurselor
umane sau organizationale (Hargreaves & Fink, 2006).

Leadershipul instructional contribuie la sustenabilitate prin mentinerea atentiei asupra
activitatii fundamentale a scolii: predarea si invatarea. Prioritdtile pedagogice clare, utilizarea
sistematicd a datelor, feedbackul profesional, dezvoltarea competentelor didactice si protejarea
timpului destinat colaborarii pot transforma imbunatatirea intr-o practica institutionald, nu intr-0
succesiune de proiecte temporare. Sustenabilitatea apare atunci cand analiza rezultatelor elevilor,
observarea practicilor si reflectia profesionald devin rutine asumate de comunitate. Totusi,
leadershipul instructional 1si pierde caracterul sustenabil atunci cand este redus la monitorizare,
raportare si aplicarea rigida a unor proceduri. Procedurile trebuie sa pastreze memoria $i coerenta
organizatiei, fara a sufoca judecata profesionala si initiativa profesorilor.

Leadershipul distribuit sustine sustenabilitatea prin extinderea capacitatii de conducere
dincolo de functia formald a directorului. Cunoasterea, autoritatea si responsabilitatea sunt
distribuite ntre persoane si structuri, astfel incat functionarea scolii sa nu fie intrerupta de
schimbarea conducerii sau de absenta temporara a unui lider. Comunitétile profesionale, echipele
curriculare, mentorii, responsabilii de proiecte si liderii informali pot conserva si dezvolta expertiza
organizatiei. Distribuirea este 1nsd sustenabild numai daca mandatele sunt clare, rolurile sunt
insotite de resurse, iar experienta dobanditd este transmisd altor membri. In lipsa acestor conditii,
distribuirea poate genera fragmentarea deciziei, suprasolicitarea acelorasi persoane si dependenta
de cativa profesori foarte implicati (Spillane, 2006; Bolden, 2011).

Leadershipul transformational contribuie la continuitatea schimbarii prin articularea unei
viziuni comune, stimularea intelectuala si mobilizarea oamenilor in jurul unui scop educational
semnificativ. O viziune impartdsita poate conecta initiativele distincte, poate mentine angajamentul
in perioade dificile si poate sprijini reconsiderarea practicilor devenite insuficiente. Sustenabilitatea
transformationald nu poate depinde insa de capacitatea unui singur lider de a inspira. Atunci cand
sensul schimbarii ramane asociat exclusiv cu personalitatea directorului, plecarea acestuia poate
produce pierderea directiei si abandonarea initiativelor. Pentru a deveni durabild, viziunea trebuie
tradusa in competente, roluri, criterii de evaluare si rutine pe care comunitatea le poate continua si
revizui.

Leadershipul servant consolideaza sustenabilitatea prin dezvoltarea celorlalti, construirea
increderii, distribuirea cunoasterii si asumarea responsabilitatii fatd de viitorul comunitatii.
Conceptul de stewardship exprima obligatia liderului de a administra temporar si responsabil
resursele, relatiile si misiunea institutiei, fara a confunda organizatia cu propriul mandat. Directorul
servant urmareste sa lase in urma oameni mai capabili sa decida si sd conduca, nu o comunitate
dependenti de disponibilitatea sa. In locul proiectelor legate de numele liderului, accentul se

deplaseaza catre procese, rutine si capacitati institutionale care pot fi preluate si dezvoltate de altii
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(Greenleaf, 1977; van Dierendonck, 2011; Eva et al., 2019). Revizuirea sistematica realizata de Eva
si colaboratorii sai evidentiaza dezvoltarea oamenilor, orientarea catre comunitate si administrarea
responsabila printre elementele centrale ale constructului.

In scoals, sustenabilitatea poate fi observata prin continuitatea comunititilor profesionale,
calitatea tranzitiei dintre mandate, mentoratul profesorilor nou-veniti, transmiterea expertizei,
existenta procedurilor functionale si capacitatea echipelor de a utiliza date pentru a lua decizii. Ea
presupune si existenta unor mecanisme de succesiune: proiectele nu trebuie doar initiate, ci
documentate, evaluate si transferate catre persoane care le pot continua. O scoald devine mai putin
vulnerabila atunci cand informatiile importante nu sunt detinute de o singura persoand, cand rolurile
de conducere sunt accesibile mai multor profesori si cand schimbarea directorului nu conduce la
pierderea memoriei organizationale. Cercetarile privind mentinerea initiativelor de imbundtatire
indica relevanta culturii colaborative si a leadershipului distribuit pentru continuarea schimbarii
dincolo de interventiile initiale.

Sustenabilitatea nu inseamna numai pastrarea practicilor existente, ci si capacitatea de a
renunta la cele care consuma timp si resurse fard a produce efecte educationale relevante. Directorul
trebuie sa protejeze atentia colectiva, sa limiteze multiplicarea proiectelor si sd analizeze costul de
oportunitate al fiecarei initiative. A servi viitorul organizatiei nu Inseamnd a adauga permanent
activitati, ci a selecta prioritati, a Intrerupe procesele redundante si a crea spatiu pentru Invitare
profesionald. In acest sens, sustenabilitatea este legata atat de continuitate, cat si de discernamantul
organizational.

Cele patru paradigme pot genera si riscuri distincte pentru sustenabilitate. Leadershipul
instructional poate produce birocratizarea imbunatatirii daca rutinele devin scopuri in sine.
Leadershipul distribuit poate fragmenta responsabilitatea daca nu exista coordonare si mandate
clare. Leadershipul transformational poate crea dependentd de carisma si energia liderului.
Leadershipul servant poate mentine dependenta relationala atunci cand directorul oferd permanent
solutii si sprijin, fara sa dezvolte autonomia celorlalti. O abordare sustenabila combina focalizarea
asupra invatarii, dezvoltarea capacitatii colective, construirea sensului comun si administrarea

responsabila a resurselor.

Tabelul 2. Lantul logic al efectelor posibile ale celor patru paradigme asupra sustenabilitatii

Paradigma si Mecanism Rezultat organizational Conditie de
comportament al liderului proximal posibil sustenabilitate
Leadership instructional: ) | Practici didactice ) )
. o Claritate, coerenta si o ) Rutine formative, date
stabilirea prioritatilor imbunatatite si focalizare o
o invatare utilizate pentru dezvoltare
pedagogice si utilizarea ] constantd asupra o ) o
) i profesionala . . s evitarea birocratizarii
sistematica a datelor progresului elevilor
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Leadership instructional:
feedback si sprijin pentru

dezvoltarea practicii

Cresterea
competentei si a
eficacitatii

profesionale

Capacitatea profesorilor de
a adapta si evalua

interventiile

Resurse, timp pentru
invatare si separarea
feedbackului formativ de

controlul punitiv

Leadership distribuit:
repartizarea autoritatii in

functie de expertiza

Autonomie,
influenta si
responsabilitate

colectiva

Continuitatea conducerii si
dezvoltarea mai multor

lideri

Mandate clare, acces la
informatii, resurse si

raspundere proportionala

Leadership distribuit:
construirea echipelor si

transmiterea cunoasterii

Memorie
organizationala si
interdependenta

profesionala

Mentinerea initiativelor
dincolo de schimbarea

directorului

Documentarea proceselor,
mentorat, rotatia rolurilor

si planificarea succesiunii

Leadership transformational:
articularea unei viziuni

comune

Sens, angajament si
disponibilitate

pentru schimbare

Coerenta initiativelor si

mobilizarea comunitatii

Transpunerea viziunii Tn
structuri, competente si
criterii care nu depind de

carisma liderului

Leadership transformational:
stimularea intelectuala si

incurajarea inovarii

Reflectie critica si
reconsiderarea

practicilor

Adaptabilitate si capacitate

de inovare

Evaluarea impactului,
posibilitatea contestarii si
selectarea realista a

prioritatilor

Leadership servant: ascultare
structurata, echitate si

feedback protejat

Incredere, siguranta
psihologica si

informatii mai bune

Probleme semnalate
timpuriu si decizii mai bine

fundamentate

Revenire asupra
feedbackului, criterii
consecvente si protectie

fatd de represalii

Leadership servant:
imputernicire si sprijin pentru

dezvoltare

Competenta,
autodeterminare §i
capacitate de

conducere

Initiativa, colaborare si
reducerea dependentei fata

de director

Transfer real de autoritate,
resurse, limite si

responsabilitate clara

Leadership servant:
stewardship si orientare catre

comunitate

Perspectiva pe
termen lung si
responsabilitate

publica

Continuitate, legitimitate si
protejarea resurselor

organizatiei

Procese documentate,
succesiune, evaluarea
impactului si renuntarea

la practicile fara valoare

Abordare integrativa:
corelarea Invatarii,
participarii, viziunii si grijii

responsabile

Capacitate colectiva
si adaptare

organizationala

Imbunatatire care poate fi
mentinuta si revizuitd de

comunitate

Echilibru intre
continuitate si schimbare,
intre initiativa si
responsabilitate, Tntre

rezultate si resurse

Sustenabilitatea rezulta, asadar, nu din aplicarea izolatd a unui stil, ci din articularea
contributiilor acestora. Leadershipul instructional pastreaza imbundtétirea conectatd la invatarea
elevilor; leadershipul distribuit extinde capacitatea de conducere; leadershipul transformational
mentine sensul si orientarea schimbarii; leadershipul servant protejeaza dezvoltarea persoanelor si

responsabilitatea fatd de comunitate. Testul unei practici sustenabile este mdsura in care scoala o
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poate continua, evalua si adapta fard a depinde disproportionat de un singur lider si fard a consuma

resursele umane de care are nevoie pentru viitor.

I11.3 Performanta profesionala

[11.3.71 Abordari teoretice ale performantei

Abordarile teoretice ale performantei reprezintd cadre conceptuale care exploreaza
si explica factorii care influenteazd performanta individului sau a organizatiei in diverse
contexte. Aceste abordari oferda o perspectivd asupra modului in care factori precum
motivatia, competentele, mediul de lucru si resursele pot contribui la realizarea obiectivelor si la
atingerea nivelurilor ridicate de performanta. In cadrul acestui demers, vom explora cateva dintre
cele mai relevante abordari teoretice ale performantei, oferind exemple din contextul
organizatiilor si al educatiei, unde aceste abordari sunt aplicate si analizate.

Unul dintre cadrele teoretice semnificative in studiul performantei este teoria motivatiei.
Aceasta ~ abordare = se  concentreazd  asupra  factorilor  care  stimuleazd = si
directioneaza comportamentul individului cétre atingerea obiectivelor. Teoria motivatiei oferd o
intelegere a motivatiilor interne si externe care influenteazd performanta. De exemplu,
teoria autodeterminarii dezvoltatda de E.L. Deci si R.M. Ryan (1985) sustin ca motivatia
intrinsecd, generatd de interesul si satisfactia personald, poate duce la performante superioare
comparativ cu motivatia extrinsecd, bazatd pe recompense externe. Teoria motivatiei reprezinta
0 perspectiva esentialda in Intelegerea factorilor care influenteazd performanta individului
in diverse contexte. Aceasta teorie subliniaza importanta motivatiei, adicd a stimulilor si dorintelor
care impulsioneazd comportamentul si contribuie la realizarea obiectivelor. Teoria motivatiei se
concentreaza atit pe motivatiile interne, generate de interese si satisfactii personale, cat si pe
motivatiile externe, care provin din recompense sau presiuni externe. Motivatiile interne reprezinta
factori intrinseci care alimenteaza performanta prin satisfactia personala si placerea rezultatd din
activitatea in sine. De exemplu, un elev care este pasionat de literatura si care se implica intr-un
proiect de scriere creativd dezvolta motivatie internd, fiind determinat de propria sa placere si
interes. Pe de alta parte, motivatiile externe sunt influentate de factori din mediul inconjurator, cum
ar fi recompensele financiare sau aprobarea sociald. De exemplu, un angajat care depune efort
suplimentar la locul de munca pentru a primi o bonificatie financiara dezvolta o motivatie externa,
fiind stimulat de recompensa materiala.

Aceste motivatii interne si  externe pot interactiona si influenta reciproc
performanta individului. Teoria motivatiei subliniazd ca atingerea performantei optime poate

implica alinierea motivatiilor interne cu cele externe, pentru a crea un cadru in care individul se
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simte Tmplinit din punct de vedere personal si este recunoscut si recompensat pentru eforturile
sale. Teoria motivatiei ofera o intelegere complexa a motivatiilor interne si externe care stau la
baza performantei. Aceasta teorie recunoaste importanta interactiunii dintre aceste doua tipuri
de motivatii si relevanta lor in contexte variate, de la domeniul educatiei la mediul
organizational. In cadrul organizatiilor, teoria competentelor si abilititilor releva importanta
dezvoltarii competentelor individuale pentru atingerea performantei optime. Aceastd abordare
subliniaza faptul ca abilitatile specifice si cunostintele angajatilor sunt esentiale pentru
atingerea obiectivelor organizationale. De exemplu, teoria dezvoltarii resurselor umane (Swanson
& Holton, 2001) pune accent pe formarea si dezvoltarea constantd a angajatilor pentru a
le imbunatati competentele si, implicit, performanta la locul de munca. Teoria competentelor
si abilitdtilor este o abordare teoreticd esentiald 1n intelegerea performantei individuale
si organizationale, pundnd in centrul atentiei dezvoltarea competentelor si abilitatilor
necesare pentru a atinge performanta optima. Aceasta teorie subliniaza ca nivelul de competenta
si abilitate al individului este un factor determinant in realizarea obiectivelor si in furnizarea
unor rezultate de calitate.

In contextul organizational, dezvoltarea competentelor individuale este cruciala
pentru eficienta si succesul organizatiei. Prin dezvoltarea abilitdtilor specifice, angajatii devin
mai capabili sa indeplineasca sarcinile cu precizie si sa raspunda provocarilor profesionale.
De exemplu, un angajat care isi Tmbunatateste abilitdtile de comunicare si de rezolvare
a problemelor poate contribui semnificativ la atingerea obiectivelor organizationale si la cresterea
performantei echipei (McClelland, 1973).

in domeniul educatiei, teoria competentelor si abilititilor subliniazdi ca
dezvoltarea competentelor elevilor este esentiald pentru invatarea eficientd si pentru obtinerea
rezultatelor academice. Elevii care dobandesc competente solide in domeniile de studiu au o baza
solidd pentru a intelege conceptele complexe si pentru a aplica cunostintele in contexte practice.
De exemplu, dezvoltarea competentelor de citire, scriere si gandire criticd este esentiald
pentru performanta academica si pentru dezvoltarea intelectuald a elevilor (Hirsch, 2003).

Prin urmare, teoria competentelor si abilitatilor subliniazd ca dezvoltarea
competentelor individuale este un factor cheie in atingerea performantei optime, fie in mediul
organizational, fie in domeniul educatiei. Abilitatile si competentele solide permit individului sa
faca fatd cerintelor complexe si sa-si maximizeze potentialul, contribuind astfel la succesul personal
si la realizarea obiectivelor organizationale sau academice. In domeniul educatiei, abordarea
teoriei invatdrii este esentiald in intelegerea performantei elevilor. Teoria invatarii se axeaza pe
procesul prin care cunostintele si abilitatile sunt dobandite si imbunatatite. Teoria invatarii este 0
abordare fundamentala in intelegerea modului in care indivizii dobandesc cunostinte si dezvolta

abilitati prin procesul de invatare. Aceastd teorie se axeaza pe procesul complex prin care
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informatiile sunt preluate, procesate si integrate in cadrul cognitiv al individului, contribuind astfel
la imbunatatirea performantei si dezvoltarii personale.

Un aspect central al teoriei invdtarii este conceptul de construire activd a
cunostintelor: invatarea nu reprezintd doar transferul pasiv de informatii, ci implicd o implicare
activd a individului in procesul de intelegere si asimilare. De exemplu, teoria constructivismului
sustine cd elevii construiesc cunostintele pe baza experientelor anterioare si a interactiunilor cu
mediul 1inconjurator (Piaget, 1970). Iar teoria invatarii sociale dezvoltata de A. Bandura
(1977)  subliniazd rolul modelarii si  observatiei in dobandirea abilitatilor si
comportamentelor, sugerand ca performanta poate fi influentata de exemplele si modelele din
mediul inconjuritor. Tn cadrul procesului de invitare, teoria subliniazi importanta feedback-ului si
a interactiunilor sociale. Feedbackul informativ oferit de profesori sau colegi permite individului
sa 1s1 ajusteze Intelegerea si sd corecteze eventuale erori. De asemenea, colaborarea si discutiile cu
altii pot contribui la imbogdtirea cunostintelor si dezvoltarea abilitatilor prin schimbul de idei
si perspective (Vygotsky, 1978).

Teoria invatarii are implicatii semnificative in contextul educatiei formale si informale. Tn
scoli si universitati, aceastd abordare a condus la promovarea metodelor de predare interactive si
la accentuarea importantei intelegerii profunde a materiei, in detrimentul memorarii mecanice. De
asemenea, teoria a sustinut dezvoltarea metodelor de invatare bazate pe experiente si aplicatii
practice, care sa permita elevilor sa isi construiasca cunostintele intr-un context relevant (Kolb,
1984).

In concluzie, teoria invitarii subliniazi ci invitarea este un proces activ si interactiv, care
implicd construirea si dezvoltarea cunostintelor si abilitatilor prin feedback, interactiuni
si experiente. Aceastd abordare a influentat modul in care Invatamantul este conceput si
livrat, promovand metode de predare si invatare care sa favorizeze intelegerea profunda si
dezvoltarea personald a indivizilor. Abordérile teoretice ale performantei au implicatii
semnificative pentru managementul si dezvoltarea resurselor umane, precum si pentru proiectarea
si implementarea programelor educationale. In final, intelegerea acestor abordari teoretice poate
contribui la optimizarea performantei individului sau a organizatiei prin identificarea si aplicarea

corectd a factorilor care influenteaza performanta in mod pozitiv.

[11.3.2 Performanta profesionalé si eficacitatea- abordari teoretice

Literatura de specialitate din domeniul educatiei evidentiazd mai multe aspecte ale
relatiei dintre eficacitate si performanta profesionala a cadrelor didactice si a liderilor
educationali. Aceste directii oferd o perspectivd cuprinzatoare asupra modului 1n care

performanta profesionald influenteaza eficacitatea scolilor si institutiilor educationale.
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In domeniul educatiei, competentele profesionale ale cadrelor didactice reprezinti
un element esential In determinarea calitatii si eficacitatii Invatdrii elevilor. Studiile din
literatura de specialitate au evidentiat ca nivelul de competenta al profesorilor este un factor
determinant in succesul educational al elevilor si in imbunatatirea rezultatelor academice. Acest
fapt se datoreaza faptului ca competentele profesionale ale cadrelor didactice influenteaza
direct modul in care informatiile sunt transmise, procesate si internalizate de catre elevi in
cadrul procesului de invatare. Profesorii care sunt bine pregatiti profesional, care dezvolta strategii
de predare eficiente si care pot adapta metodele de instruire la nevoile individuale ale elevilor
pot contribui semnificativ la Tmbunatétirea rezultatelor academice. Ei pot sd dezvolte activitati
de invatare variate si sa utilizeze metode de evaluare eficiente pentru a monitoriza
progresul elevilor. Competentele profesionale ale cadrelor didactice includ, de asemenea,
capacitatea de a gestiona si de a crea un climat de invéatare pozitiv, in care elevii se simt motivati
si increzatori 1n abilitatile lor. (Hattie, 2009). Studiile empirice au demonstrat ca profesorii cu
competente dezvoltate in gestionarea clasei si in aplicarea tehnicilor de invatare personalizata pot
obtine rezultate superioare in ceea ce priveste performanta elevilor (Darling-Hammond, 2017).
De asemenea, capacitatea de a furniza feedback concret si detaliat elevilor poate
influenta semnificativ procesul de invatare si mbunatatirea performantelor academice (Hattie
& Timperley, 2007; Marzano, 2007; Hattie, 2012).

In plus, competentele profesionale ale cadrelor didactice au un impact asupra
dezvoltarii gandirii critice si a abilitatilor de rezolvare a problemelor ale elevilor. Profesorii
care incurajeazd dialogul, pun intrebari provocatoare si incurajeaza discutiile in clasd pot
contribui la dezvoltarea competentelor cognitive ale elevilor (Fisher & Frey, 2014). Astfel,
legatura dintre competentele profesionale ale cadrelor didactice si eficacitatea invatarii elevilor
este  evidentd in multiple aspecte ale procesului educational. Dezvoltarea si
imbundtdtirea competentelor profesionale ale cadrelor didactice prin programe de formare
continud, coaching si reflectie asupra practicii pot conduce la imbundtatirea semnificativd a
performantelor academice ale elevilor si la cresterea calitatii educatiei.

O altda componenta a relatiei dintre performantd si practica profesionald, conform
K. Leithwood (2006), subliniazd idea cd liderii scolii au un impact semnificativ asupra
eficacitdtii globale a scolii si asupra performantelor elevilor. Prin gestionarea resurselor,
dezvoltarea viziunii si misiunii scolii, facilitarea Invatarii continue a cadrelor didactice si crearea
unui mediu de invatare pozitiv, liderii pot contribui la imbunatatirea performantelor scolare.
O viziune si o misiune bine conturate pot orienta eforturile cadrelor scolare si pot crea un
mediu propice invatarii si excelentei. Eficacitatea practicii profesionale poate fi imbunatatita
semnificativ prin adoptarea unei abordari bazate pe date si evidente in luarea deciziilor

educationale. Profesorii si liderii educationali pot utiliza datele de performanta a elevilor,
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rezultatele evaludrilor si alte informatii relevante pentru a identifica nevoile si punctele forte ale
elevilor si ale scolii In ansamblu. Aceastd abordare permite profesorilor sd adapteze strategiile
didactice in functie de nevoile individuale ale elevilor si sa evalueze eficacitatea metodelor
folosite. De asemenea, implementarea unor practici bazate pe cercetare poate contribui
la imbunatatirea eficacitatii invatarii elevilor. Profesorii pot fi instruiti sa integreze in practica
lor metode pedagogice inovatoare care au fost sustinute de cercetare si care au demonstrat
rezultate pozitive in ceea ce priveste invatarea si dezvoltarea elevilor (Hattie, 2009). Aceste practici
pot include utilizarea feedback-ului formativ, promovarea invatarii colaborative si
implicarea activa a elevilor in procesul de invatare. Iata cateva exemple de documente si surse de
date pe care scolile si liderii educationali le pot utiliza pentru a masura si evalua eficacitatea
practicii profesionale si a performantelor elevilor: evaludri ale performantelor elevilor
(rezultatele examenelor nationale, teste standardizate, evaludrile continue, probele de evaluare pot
oferi date despre progresul si performantele elevilor in diferite domenii), portofoliile care
contin lucrdrile si proiectele realizate de elevi pot fi folosite pentru a evalua dezvoltarea lor in timp
si pentru a monitoriza progresul, evaluari ale performantelor cadrelor didactice (care pot
furniza informatii despre modul in care acestia isi indeplinesc sarcinile, contribuind astfel
la eficacitatea invatarii elevilor), observatii ale lectiilor si/sau inregistrari video ale lectiilor (ce pot
fi utilizate pentru autoevaluarea si analiza practicilor didactice, permitand cadrelor didactice sa
identifice punctele forte si sd identifice Tmbunatatiri necesare), analize ale datelor de absente si
abandon scolar ( ce pot oferi indicii despre nivelul de implicare al elevilor si despre factorii care
pot afecta eficacitatea invatarii), feedback de la elevi si parinti ( ce pot oferi informatii despre
experienta lor in scoala si pot ajuta la identificarea aspectelor care necesita imbunatatiri), analize
ale datelor privind performanta scolii in comparatic cu obiectivele propuse (datele privind
performanta scolii in diferite domenii, cum ar fi ratele de promovare, rata de absente sau ratele de
reusita, pot fi analizate pentru a evalua daca scoala atinge obiectivele propuse), rapoarte ale
serviciilor de consiliere si orientare (ce pot oferi informatii despre nevoile sociale si emotionale
ale acestora si pot ajuta la dezvoltarea practicilor de sprijin adecvate), date despre participarea la
programe de dezvoltare profesionald (ce indicd angajamentul lor in cresterea competentelor
profesionale). Aceste documente si surse de date pot fi utilizate pentru a evalua impactul practicilor
profesionale si pentru a lua decizii informate n vederea imbunatatirii eficacitatii invatarii elevilor
si a performantelor scolii in ansamblu (Hattie, 2009).

Prin urmare, relatia dintre eficacitate si practica profesionala in domeniul educatiei
este complexd si cuprinde multiple aspecte. Utilizarea datelor si a evidentelor,
implementarea practicilor bazate pe cercetare si dezvoltarea profesionald continud sunt directii
esentiale care pot contribui la Tmbunatatirea calitatii educatiei si la cresterea eficacitatii invatarii

elevilor. Imbunatatirea performantelor profesionale necesita o abordare continud de invatare
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si dezvoltare. Profesorii si liderii educationali care investesc in dezvoltarea lor
continud, participand la programe de pregdtire, seminarii si colaborand cu alti profesionisti,
pot imbunatiti eficacitatea invatarii si performanta scolii in ansamblu (Darling-Hammond et
al., 2009). Literatura de specialitate din domeniul educatiei subliniaza legatura stransa
dintre eficacitate si performanta profesionald a cadrelor didactice si a liderilor
educationali. Competentele profesionale, practicile didactice eficiente, rolul liderilor si
dezvoltarea profesionald continud joaca un rol esential in imbunatatirea rezultatelor elevilor si
a performantei scolare. Aceste directii sunt cruciale pentru dezvoltarea educatiei de calitate

si pentru crearea unui mediu propice nvatarii si excelentei in institutiile educationale.

[11.3.3 Relatia dintre performanta organizationald si comunitatea profesionalé de practica

Performanta 1n educatie se refera la masura in care obiectivele si scopurile
educationale sunt atinse si evaluate intr-un mod satisfacator. Acest concept complex reflectd gradul
in care elevii, cadrele didactice, scolile si sistemele de invatamant isi ating scopurile si 1si
Tndeplinesc responsabilitatile in procesul de invatare si dezvoltare. Performanta in educatie este
influentatd de multiple factori, inclusiv calitatea instruirii, accesul la resurse, suportul comunitatii
si factorii socioeconomici. (Lieberman et al, 2011). Un aspect fundamental al performantei in
educatie este evaluarea rezultatelor academice ale elevilor. Aceasta include atdt masuratori
cantitative, precum scorurile la teste si examene, cat si evaludri calitative ale abilitatilor si
cunostintelor dobandite intr-o anumitd perioadd de timp. Rezultatele academice reflecta in mod
direct nivelul de intelegere si aplicare a materiei de catre elevi si pot oferi indicii cu privire la
eficacitatea procesului de invatare.

Pe langd rezultatele academice, performanta in educatie poate include si alte
aspecte, precum dezvoltarea abilitatilor sociale si emotionale ale elevilor, participarea activa in
activitati extrascolare si implicarea in comunitate. Aceste elemente contribuie la formarea unei
educatii integrale, care nu se limiteaza doar la cunostinte teoretice, ci si la dezvoltarea personala
si sociald a elevilor. De asemenea, performanta in educatie se aplica si la nivelul institutiilor de
invatamant, al cadrelor didactice si al sistemelor de invatamant in ansamblu. Scolile si
universitdtile sunt evaluate n functie de nivelul de indeplinire a obiectivelor stabilite, inclusiv In
ceea ce priveste randamentul elevilor, calitatea resurselor si infrastructura, gradul de implicare a
comunitatii si rezultatele cercetarii (Schaap, & de Bruijn, 2018). Pentru a masura si evalua
performanta 1n educatie, sunt utilizate diverse instrumente si indicatori. Acestea pot include teste
standardizate, evaluari de performanta, sondaje de opinie, analize de date si evaluari periodice. De
asemenea, evaluarea performantei poate fi utilizatd pentru a identifica nevoile de imbunatatire si

pentru a dezvolta strategii si politici educationale mai eficiente.
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Relatia dintre performanta organizationald si comunitatea profesionala de
practica reprezintd un aspect esential in intelegerea succesului si eficacitdtii organizatiilor.
Comunitatea profesionala de practica se refera la grupurile de indivizi care impartagesc interese,
cunostinte si abilitati similare intr-un domeniu specific si care colaboreaza pentru a-si
imbunatati performanta si rezultatele. Aceastd comunitate poate fi formatd din profesionisti,
experti, cercetitori si alte persoane care impartisesc un scop comun. In contextul scolii
romanesti, comunitatea profesionald de practica reprezintd un cadru esential pentru dezvoltarea
continud a profesorilor, imbunatatirea practicilor de predare si cresterea performantei elevilor.
Profesorii reprezinta coloana vertebrala a sistemului educational si sunt factorul-cheie Tn asigurarea
unei invatari de calitate pentru elevi. Comunitatea profesionald de practicd le ofera
profesorilor oportunitatea de a colabora, de a impartasi experientele si de a invata unii de la altii.
Tn cadrul acestei comunitati, profesorii pot discuta despre cele mai bune practici, pot impartisi
strategii eficiente de predare si pot gasi solutii pentru provocarile specifice cu care se confrunta in
sala de clasa (Bradea, 2017). Expertii si cercetatorii din educatie aduc o perspectiva adanca si
actualizatd in ceea ce priveste noile tendinte si metodologii in pedagogie. Acestia pot oferi resurse
si informatii despre abordari inovatoare si tehnici de invatare, sustinand astfel dezvoltarea continua
a profesorilor si imbunatatirea calitatii actului educational (Bradea, 2017).

In plus, comunitatea profesionald de practicd poate juca un rol important in crearea
si implementarea politicilor educationale. Prin colaborarea cu expertii, profesorii pot contribui
la dezvoltarea programelor de studiu relevante si la adaptarea curriculumului la nevoile
si provocdrile actuale ale elevilor. De asemenea, aceastd comunitate poate promova schimbul
de bune practici si poate sustine initiativele de imbunatatire a calitatii educatiei in sistemul
scolar romanesc (Predeteanu-Dragne et al, 2019). Performanta organizationala se refera la masura
in care organizatia atinge obiectivele sale si 1si indeplineste misiunea. Relatia dintre performanta
si comunitatea profesionala de practica este strans legatd de colaborarea si schimbul de cunostinte
si experiente intre membrii acestei comunitati. Impartasirea cunostintelor si expertizei poate duce
la imbunatatirea practicilor si a proceselor organizationale, contribuind astfel la cresterea
performantei globale a organizatiei. De exemplu, in mediul educational, o comunitate profesionala
de profesori si educatori care colaboreaza pentru a impartasi cele mai bune practici si strategii de
predare poate influenta direct performanta elevilor. Prin discutii si schimb de experiente, membrii
comunitdtii pot identifica abordari eficiente si inovatoare pentru a Tmbunatiti rezultatele elevilor
si a crea un mediu de invatare mai eficace (Hargreaves & Fullan, 2012).

De asemenea, relatia dintre performantd si comunitatea profesionalda de practica
poate sustine dezvoltarea continud a angajatilor si cresterea competentelor. Prin interactiuni
si colaborare, membrii comunitdtii pot participa la sesiuni de instruire, dezbateri si schimb

de informatii pentru a-si mbunatati abilitatile si pentru a ramane actualizati cu noile tendinte
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si tehnologii din domeniul lor. Astfel, relatia dintre performanta organizationalda si
comunitatea profesionald de practica este strans legata de colaborarea si schimbul de cunostinte
intre  membrii  acestei comunitdti. Prin  impartasirea  experientelor si ideilor,
comunitatile profesionale pot contribui la imbunatatirea practicilor si proceselor organizationale,
avand astfel un impact pozitiv asupra performantei globale a organizatiei.

In Romania, existdi studii si cercetiri care au investigat legitura dintre
performanta organizationala in contextul scolii si comunitatea profesionala de practica a cadrelor
didactice. Aceste studii au identificat mai multe directii si aspecte relevante in ceea ce priveste
impactul acestei relatii asupra performantei scolare si a calitatii educatiei. Un studiu realizat de A.
Bradea (2017) in Romania a analizat rolul comunitatilor profesionale de practicd in
imbunatatirea calitatii educatiei. Rezultatele au aratat ca colaborarea intre profesori in cadrul
acestor comunitati contribuie la dezvoltarea si imbunatatirea practicilor de predare, la
partajarea resurselor si la dezvoltarea continud a competentelor profesionale. De asemenea, studiul
a subliniat importanta acestor comunitdti in imbunatatirea comunicarii $i cooperdrii intre
cadrele didactice, ceea ce poate avea un impact pozitiv asupra performantei elevilor.

Intr-un alt studiu realizat de D. Predeteanu- Dragne (2019), s-a evidentiat ca participarea
in comunitatile profesionale de practica poate contribui la dezvoltarea competentelor profesionale
ale profesorilor si la adaptarea metodelor de predare la nevoile si cerintele elevilor. Comunitatile
profesionale au fost identificate ca spatii de invatare colaborativa si schimb de experiente, care pot
stimula creativitatea si inovatia in practicile de predare. De asemenea, cercetérile din Romania au
subliniat si rolul comunitétilor profesionale in crearea unui mediu de sprijin si mentorat pentru
profesori, ceea ce poate influenta pozitiv motivatia si implicarea acestora in activitatile scolare.

In concluzie, studiile din Romaénia au relevat ci existi o legitura semnificativa
intre performanta organizationald in scoli si implicarea in comunitatile profesionale de
practica. Aceste comunitdti au fost identificate ca medii de colaborare, Invdtare si
dezvoltare profesionala pentru cadrele didactice, avand un impact pozitiv asupra calitatii educatiei

si a performantei elevilor.
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Capitolul 1V: Partea intunecata, limite si provocari

IV.1 Cand disponibilitatea liderului devine o povara
Ambiguitatea rolului apare atunci cand asteptarile formulate fatd de director sunt
numeroase, contradictorii sau insuficient delimitate. Liderului scolar i se solicitd simultan sa asigure
calitatea procesului educational, sa implice profesorii in decizie, sa mobilizeze comunitatea, sa
ofere sprijin individual si sa rispunda cerintelor administrative, juridice si relationale. In lipsa unei
ierarhii explicite a valorilor si responsabilitatilor, aceste asteptari pot conduce la decizii reactive,

Din perspectiva leadershipului instructional, delimitarea rolului porneste de la misiunea
pedagogica a scolii. Directorul nu poate raspunde in mod direct tuturor solicitarilor, deoarece
responsabilitatea sa principala este crearea conditiilor necesare pentru predare, invatare si
dezvoltare profesionala. Clarificarea prioritatilor instructionale 1l ajuta sd distinga intre problemele
care necesitd interventia sa si cele care pot fi solutionate la nivelul echipelor, comisiilor sau
responsabililor desemnati. Ambiguitatea apare atunci cand sarcinile administrative si solicitarile
cotidiene consumad timpul destinat observarii practicilor, analizei rezultatelor, feedbackului si
planificarii strategice. In acest caz, directorul rimane formal lider al invatirii, dar activitatea sa
efectiva este dominata de gestionarea intreruperilor si a urgentelor (Hallinger & Murphy, 1985;
Hallinger, 2005).

Leadershipul distribuit poate reduce ambiguitatea rolului prin repartizarea clard a
autoritatii si responsabilitdtii intre membrii organizatiei. Directorul nu este singurul punct de acces
pentru toate problemele scolii, iar solutionarea acestora poate fi realizatd la nivelul cel mai apropiat
de situatie si de expertiza necesard. Distribuirea leadershipului nu presupune insd transferul
informal al sarcinilor cétre persoanele cele mai disponibile. Pentru a preveni confuzia, trebuie
precizate mandatul, limitele deciziei, resursele si nivelurile de escaladare. In lipsa acestor
clarificari, directorul poate continua sa controleze decizia, in timp ce profesorii preiau doar volumul
suplimentar de munca, sau, dimpotriva, poate delega responsabilitati fard a asigura coordonarea si
raspunderea necesare (Spillane et al., 2004; Spillane, 2006).

Leadershipul transformational adauga rolului directorului responsabilitatea de a formula o
viziune si de a mobiliza comunitatea in jurul schimbarii. Forta simbolica a viziunii poate clarifica
sensul activitatii, dar poate conduce si la extinderea asteptdrilor fatd de lider. Directorul este
perceput drept persoana care trebuie sa inspire, sd mentind optimismul, sd solutioneze rezistentele
si s sustind permanent energia organizatiei. Atunci cand schimbarea depinde excesiv de prezenta
sa, liderul devine centrul emotional si decizional al scolii, iar membrii comunitdtii pot astepta de la

acesta raspunsuri si validare pentru fiecare initiativd. Un leadership transformational matur
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transferd viziunea catre structurile si practicile organizatiei, astfel incat sensul schimbarii sa nu
depinda de disponibilitatea continua sau de carisma directorului (Leithwood & Jantzi, 2005; Bass
& Riggio, 2006).

In leadershipul servant, ambiguitatea este amplificati de forta simbolica a verbului ,,a
servi”. Nu este Intotdeauna clar cine trebuie servit cu prioritate: profesorul, elevul, parintele,
comunitatea, organizatia sau misiunea publicd a scolii. Interesele acestor categorii nu coincid
intotdeauna. Solicitarea unui parinte poate intra in conflict cu autonomia profesionala a
profesorului, nevoia imediata a unui cadru didactic poate afecta distribuirea echitabila a resurselor,
iar mentinerea armoniei colectivului poate contraveni interesului elevilor. Fard o ordine explicitd a
valorilor, liderul risca sa oscileze intre cerinte incompatibile si sd confunde servirea cu obligatia de
a raspunde afirmativ tuturor solicitarilor.

Leadershipul servant are nevoie, prin urmare, de o teorie a limitelor la fel de mult ca de o
teorie a grijii. Servirea nu presupune satisfacerea tuturor preferintelor, ci orientarea autoritatii catre
demnitatea persoanelor, dezvoltarea lor si realizarea responsabild a misiunii institutiei. Directorul
trebuie sd poata explica ce solicitdri pot fi acceptate, care trebuie negociate si care nu pot fi sustinute
din motive de legalitate, echitate, sigurantd sau protejare a procesului educational. Ascultarea nu
implicd promisiunea ca fiecare perspectivd va deveni decizie, dupd cum empatia nu elimina
necesitatea de a stabili prioritati si de a aplica limite (Greenleaf, 1977; van Dierendonck, 2011; Eva
etal., 2019).

Ambiguitatea rolului servant se poate manifesta si prin evitarea functiilor manageriale
percepute ca incompatibile cu imaginea liderului suportiv. Unii directori pot amana monitorizarea,
evaluarea, aplicarea regulilor sau conversatiile corective pentru a nu deteriora relatia cu profesorii.
In acest caz, grija este separati de responsabilitate, iar costurile sunt transferate asupra elevilor,
colegilor care compenseaza deficientele sau viitorului organizatiei. Feedbackul corectiv, stabilirea
unor standarde, refuzul unei solicitari si aplicarea consecventa a unei proceduri pot constitui forme
de servire atunci cand protejeazd drepturile elevilor, echitatea profesionald si demnitatea tuturor
persoanelor implicate.

In scoala romaneasci, riscul ambiguititii este amplificat de asteptarea ca directorul si
rezolve personal probleme administrative, profesionale si relationale foarte diferite. Accesibilitatea
liderului este valoroasa, dar formula ,,usa mea este mereu deschisa” poate deveni un regim de
intrerupere permanenta. Directorul pierde timpul necesar analizei, planificarii si reflectiei, iar
organizatia invata ca adresarea directd cdtre conducere este mai rapidd decat utilizarea rolurilor,
procedurilor si canalelor institutionale. Pe termen lung, disponibilitatea nelimitatd nu dezvolta
comunitatea, ci Intdreste dependenta fatd de director. Cele patru paradigme oferd raspunsuri
complementare acestei probleme. Leadershipul instructional clarifica prioritatile prin raportare la

invatarea elevilor. Leadershipul distribuit stabileste cine poate solutiona diferite categorii de
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probleme si in ce limite. Leadershipul transformational transfera sensul si responsabilitatea
schimbarii catre Intreaga comunitate. Leadershipul servant asigurd faptul cd delimitarea rolurilor si
a accesului nu anuleaza respectul, ascultarea si sprijinul acordat persoanelor. Limitele devin astfel
o conditie a responsabilitatii, nu un refuz al relatiei.

In plan organizational, aceste limite pot fi operationalizate prin intervale de consultare,
niveluri clare de escaladare, responsabilitati definite, criterii pentru urgente si canale distincte
pentru solicitarile administrative, profesionale sau personale. Accesibilitatea directorului trebuie
pastrata pentru problemele care impun autoritatea, expertiza sau protectia oferita de pozitia sa, fara
ca acesta sd preia sarcini care pot si trebuie rezolvate de alte persoane sau structuri. Un lider
responsabil nu este permanent disponibil, ci disponibil in mod previzibil, echitabil si proportional
cu natura problemei.

Dintr-o perspectiva integrativa, claritatea rolului protejeaza atat liderul, cat si organizatia.
Directorul nu este chemat sd aleagd intre grija si fermitate, intre participare si autoritate sau intre
accesibilitate si gandire strategica. El trebuie sa creeze structuri in care grija este sustinuta de
responsabilitate, participarea de mandate clare, viziunea de capacitate colectiva, iar disponibilitatea
de limite functionale. Leadershipul matur nu se masoara prin numarul problemelor pe care
directorul le rezolva personal, ci prin capacitatea scolii de a le aborda competent, echitabil si

sustenabil.

IV.2 Riscul de exploatare si epuizarea liderului

Leadershipul este analizat, de reguld, prin efectele pe care le produce asupra profesorilor,
echipelor si organizatiei. Mai putina atentie este acordata resurselor pe care liderul le consuma
pentru a sustine aceste efecte. Timpul, atentia, energia emotionald si capacitatea decizionald a
directorului nu sunt nelimitate. Atunci cand scoala functioneaza prin disponibilitatea permanentd a
unei singure persoane, comportamentele initial asociate cu sprijinul si implicarea pot conduce la
dependentd organizationald, suprasolicitare si epuizare.

in leadershipul transformational, liderul poate deveni principala sursi de sens, optimism
si energie a organizatiei. Profesorii se pot obisnui sa astepte ca directorul sa formuleze directia, sa
restabileasca motivatia si sd mentina increderea in perioade dificile. Aceastd pozitionare implica un
volum considerabil de munca emotionald. Liderul poate simti cd trebuie sa manifeste permanent
entuziasm, siguranta si disponibilitate, chiar si atunci cand el Insusi se confrunta cu incertitudine
sau oboseald. Daca viziunea este asociata excesiv cu persoana directorului, dificultatile organizatiei
pot fi interiorizate ca esecuri personale, iar cererea de sprijin poate fi perceputa drept incompatibila

cu imaginea liderului puternic si inspirational. Leadershipul transformational devine mai sustenabil
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atunci cand sensul schimbarii, initiativa si speranta sunt construite colectiv, nu furnizate continuu
de o singura persoana (Bass & Riggio, 2006; Leithwood & Jantzi, 2005).

In leadershipul instructional, vulnerabilitatea liderului poate apirea din concentrarea
responsabilitatii pentru calitatea predarii si rezultatele elevilor. Directorul poate ajunge sa considere
fiecare dificultate didactica drept o problema pe care trebuie sa o rezolve personal, preluand analiza
datelor, identificarea solutiilor, monitorizarea implementarii si sustinerea individuala a profesorilor.
In loc sa dezvolte capacitatea profesionald a comunititii, liderul devine principalul furnizor de
raspunsuri. Pe termen lung, aceasta dinamica reduce timpul destinat gandirii strategice si poate
genera autoculpabilizare pentru rezultate care depind de numerosi factori organizationali si
contextuali. Responsabilitatea pentru invatare nu presupune asumarea individuala a intregii
activitati de Tmbunatatire, ci construirea unor structuri prin care profesorii si echipele sd poata
analiza si solutiona problemele pedagogice (Hallinger & Murphy, 1985; Hallinger, 2005).

Leadershipul distribuit poate proteja liderul prin impartirea reala a activitatii de conducere,
dar poate produce si o forma specifica de vulnerabilitate. Daca responsabilitatile sunt distribuite
fara clarificarea autoritatii si a raspunderii, directorul ramane persoana cdtre care sunt returnate
toate problemele dificile. Membrii echipelor pot accepta roluri de coordonare, dar pot solicita
validarea permanenta a fiecarei decizii sau pot transfera citre director conflictele si consecintele
neprevizute. In aceasti situatie, conducerea este distribuita formal, in timp ce riscul si presiunea
raman concentrate. Distribuirea autenticd presupune nu numai participare si delegarea sarcinilor, ci
si dezvoltarea competentei de a decide, asumarea consecintelor si existenta unor limite clare privind
situatiile care necesita escaladarea cétre director (Spillane et al., 2004; Spillane, 2006).

In leadershipul servant, vulnerabilitatea este legata direct de deschiderea, increderea si
disponibilitatea liderului. McDaniel (2023) atrage atentia ca orientarea spre servire poate expune
liderul si organizatia comportamentelor duplicitara, narcisice sau centrate exclusiv pe interesul
personal al unor membri. Tncrederea nu produce automat reciprocitate, iar disponibilitatea liderului
poate fi interpretatd nu ca invitatie la dezvoltare, ci ca acces permanent la o resursa care poate prelua
dificultatile celorlalti. Astfel, caracteristicile care confera forta modelului — ascultarea, empatia si
sprijinul — pot deveni surse de vulnerabilitate atunci cand nu sunt insotite de discernamant si limite.
Cercetarea realizatd de Zheng et al. (2024) nu prezinta relatia dintre servire si epuizarea liderului
ca fiind un efect direct si inevitabil, ci ca rezultat al interactiunii dintre comportamentul liderului si
raspunsul celor condusi. Autorii disting intre o dinamica mutualisti si una parazitara. In prima
situatie, sprijinul si imputernicirea oferite de lider incurajeaza echipa sa preia initiativa si sa rezolve
probleme, ceea ce poate genera resurse si pentru lider. In cea de-a doua situatie, comportamentul
servant creste dependenta echipei fata de lider, amplificand solicitarile si consumandu-i resursele.

Studiul, realizat pe baza datelor provenite de la 385 de angajati organizati in 83 de echipe, sustine
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ideea ca epuizarea liderului este construita relational: nu este determinatd numai de cét ofera acesta,
ci si de modul in care comunitatea raspunde sprijinului primit (Zheng et al., 2024).

prezentata drept nevoie legitima de sprijin. Problemele sunt transferate in mod repetat catre
conducere fard incercarea unei solutionari la nivelul responsabilului direct; sunt solicitate exceptii
personale de la reguli comune; relatia de incredere este invocatd pentru améanarea raspunderii;
sprijinul este acceptat fara investitie in dezvoltarea competentei; iar empatia directorului este
utilizatd pentru a evita feedbackul, schimbarea sau asumarea consecintelor. Separat, fiecare situatie
poate parea justificatd. Repetarea lor transformd insd directorul in punctul de absorbtie a
problemelor organizatiei.

Riscul creste atunci cand identitatea profesionala a liderului este legatd de nevoia de a fi
perceput drept o persoand bund, disponibild si indispensabila. Directorul poate raspunde
solicitarilor prin munca suplimentara, renuntarea la timpul personal si preluarea sarcinilor pe care
altii nu le finalizeaza. Atunci cand rezultatele nu apar, el poate interpreta situatia ca insuficienta a
propriului sprijin si poate investi si mai multe resurse. In timp, aceastd spirald poate produce
oboseala decizionala, iritabilitate, cinism, retragere si inconsecventa. Liderul care incearcd sa fie
disponibil tuturor poate ajunge sa nu mai fie cu adevarat prezent pentru problemele care solicita cel
mai mult discernamantul si autoritatea sa. Protejarea liderului nu presupune instalarea unui climat
de suspiciune si nici diminuarea grijii fatd de oameni. Ea presupune clarificarea reciprocitatii si a
responsabilitatilor. Sprijinul oferit trebuie insotit de asumarea unor pasi concreti de catre beneficiar;
exceptiile trebuie sa aiba criterii si durata; deciziile importante trebuie documentate; iar solicitarea
repetatd de ajutor trebuie sd conduca la dezvoltarea competentei, nu la perpetuarea dependentei.
Directorul poate asculta si sustine fara a prelua integral problema, dupa cum poate manifesta
empatie fara a suspenda standardele si termenele.

Cele patru paradigme ofera mecanisme complementare de protectie. Leadershipul
instructional pdstreazd atentia asupra scopului pedagogic si ajuta directorul sa diferentieze
problemele esentiale de solicitdrile periferice. Leadershipul distribuit transferd competentd,
autoritate si raspundere catre mai multe persoane. Leadershipul transformational construieste sensul
si energia schimbarii la nivelul comunitatii, reducand dependenta de forta emotionala a unui singur
lider. Leadershipul servant mentine grija si respectul, dar le asociaza cu responsabilitatea, limitele
si dezvoltarea autonomiei celorlalti. Protectia liderului nu reprezinta, asadar, o abatere de la aceste
paradigme, ci o conditie a exercitarii lor sustenabile. Tn plan profesional, directorul are nevoie de
retele de sprijin intre colegi, mentorat, coaching sau supervizare, delegare reala si intervale protejate
pentru analiza si reflectie. De asemenea, trebuie sa poata solicita ajutor fara ca acest lucru sa fie
interpretat drept slabiciune manageriald. Starea de bine a liderului este o resursa organizationala:

afecteaza calitatea deciziilor, coerenta relatiilor, capacitatea de anticipare si disponibilitatea pentru
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invatare. Ea nu poate ramane o problema privata, pe care directorul este asteptat sa o gestioneze
singur si in tacere.

Dintr-o perspectiva integrativa, liderul eficient nu este cel care oferd neconditionat tot mai
mult, ci cel care transforma sprijinul in capacitate organizationald. Testul unei relatii sdndtoase de
leadership este dacd, In timp, oamenii devin mai capabili sd judece, sa actioneze si sd isi asume
consecintele, iar nu mai dependenti de interventia directorului. Grija fara limite poate produce
epuizare si dependentd; limitele fara grija pot genera distanta si neincredere. Leadershipul matur

presupune mentinerea simultand a celor doua: disponibilitate umana si responsabilitate reciproca.

IV.3 Intre griji autenticd si control mascat

Puterea liderului nu se manifestd numai prin ordine, reguli sau sanctiuni explicite. Ea poate
fi exercitatd si prin selectarea informatiilor, stabilirea agendei, definirea problemelor, controlul
alternativelor si influentarea modului in care membrii organizatiei interpreteazi o situatie. In
consecintd, un discurs despre invatare, participare, transformare sau grija poate ascunde practici de
control, chiar atunci cand relatiile par apropiate, iar deciziile sunt prezentate drept rezultate ale
interesului comun.

In leadershipul instructional, puterea poate fi mascata de apelul la expertiz, standarde sau
date. Directorul poate prezenta o decizie drept singura solutie ,,corectd din punct de vedere
pedagogic”, fara a face vizibile criteriile utilizate, limitele datelor sau existenta altor optiuni
profesionale legitime. Monitorizarea activitatii didactice poate fi justificatd prin nevoia de
imbunatatire, desi este utilizata in realitate pentru conformare si control. Leadershipul instructional
autentic presupune ca datele si standardele sa sustind deliberarea profesionala, nu sa inchida
discutia. Profesorii trebuie sa poatd analiza, interpreta si contesta argumentat concluziile, fard ca
dezacordul sa fie echivalat cu lipsa de profesionalism (Hallinger & Murphy, 1985; Hallinger, 2005).

In leadershipul distribuit, exercitarea ascunsi a puterii apare sub forma pseudo-participarii.
Directorul poate organiza consultari, grupuri de lucru sau intalniri ale echipelor, dar poate controla
n continuare agenda, informatiile disponibile si variantele considerate acceptabile. Afirmatia ,,am
decis Tmpreuna” devine problematicd atunci cand membrii comunitatii au avut doar posibilitatea de
a confirma o directie stabilita anterior. Responsabilitatea este prezentata ca fiind colectiva, in timp
ce puterea reald rdmane concentrata. Participarea autentica presupune transparentd privind cine
formuleaza propuneri, cine ofera expertiza, cine adopta decizia si cine raspunde pentru consecinte.
De asemenea, trebuie sd existe posibilitatea reala ca opiniile formulate sa modifice solutia finala
(Spillane et al., 2004; Spillane, 2006).

Leadershipul transformational poate ascunde puterea prin forta morald a viziunii.

Directorul poate prezenta propriile prioritati drept expresie a misiunii colective si poate asocia
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sustinerea acestora cu loialitatea fatd de scoald, elevi sau schimbare. In acest context, opozitia fata
de o initiativa risca sa fie interpretatd nu ca dezacord profesional legitim, ci ca rezistentd, lipsd de
implicare sau incapacitate de a intelege directia organizatiei. Viziunea comund devine autentica
numai atunci cand poate fi discutata, reformulatd si evaluatd critic. Influenta inspirationald nu
trebuie sa transforme carisma liderului intr-un substitut pentru argumente si nici entuziasmul
colectiv intr-un mecanism de reducere la tacere a vocilor divergente (Leithwood & Jantzi, 2005;
Bass & Riggio, 2006).

Tn leadershipul servant, riscul specific este pseudo-servirea: utilizarea comportamentelor
de grija, ascultare sau sprijin pentru obtinerea legitimitatii, loialitatii ori controlului. Liderul poate
oferi ajutor intr-un mod care creeaza o obligatie implicita, poate acorda sprijin selectiv persoanelor
apropiate sau poate prezenta deciziile proprii drept raspuns la ,nevoile comunitatii”, fard o
consultare reald. Limbajul servirii devine astfel un strat moral care face puterea mai putin vizibila
si mai greu de contestat. Faptul ca liderul este perceput ca binevoitor nu elimind posibilitatea ca
relatia sa fie utilizatd pentru a obtine conformarea celorlalti (Greenleaf, 1977; van Dierendonck,
2011; Evaetal., 2019).

Pseudo-servirea poate aparea si atunci cand liderul isi construieste identitatea in jurul
imaginii de persoana indispensabild. Ajutorul este oferit rapid, dar intr-o maniera care mentine
dependenta; problemele sunt rezolvate in locul beneficiarilor, iar accesul la sprijin rimane legat de
relatia personala cu directorul. In aceste conditii, generozitatea aparentd nu dezvolta capacitatea
organizatiei, ci consolideaza pozitia liderului ca principala sursd de resurse, solutii si validare. Un
criteriu esential pentru diferentierea servirii autentice de pseudo-servire este efectul asupra
autonomiei: dupd interventia directorului, persoana este mai capabild sa judece si sd actioneze sau
are nevoie si mai mult de sprijinul acestuia?

Paternalismul apare atunci cind liderul presupune ca stie ce este mai bine pentru ceilalti si
ia decizii in numele lor, invocand protectia sau binele acestora. A ajuta fara a intreba, a prelua
sarcinile, a evita feedbackul dificil sau a limita accesul la informatii ,,pentru a nu-1 impovara” pe
profesori poate reduce sentimentul competentei si capacitatea de asumare. Grija se transforma astfel
ntr-o forma de control. Leadershipul servant autentic nu ii trateaza pe profesori ca beneficiari pasivi
al bundvointei directorului, ci ca profesionisti capabili sd participe la definirea propriilor nevoi, sa
isi asume responsabilitati si sd gestioneze consecintele deciziilor. Paternalismul poate fi Tntalnit,
sub forme diferite, in toate cele patru paradigme. Liderul instructional poate decide in locul
profesorilor, considerand cd expertiza sa pedagogica este superioara. Liderul distribuit poate selecta
persoanele carora le ofera influentd si poate exclude vocile incomode. Liderul transformational
poate defini unilateral viitorul organizatiei si poate cere adeziune in numele unei viziuni superioare.

Liderul servant poate proteja excesiv, poate evita confruntarea si poate confunda sprijinul cu
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preluarea responsabilitatii. In fiecare situatie, problema apare atunci cand intentia declaratd de a
ajuta reduce autonomia, vizibilitatea puterii si posibilitatea contestarii.

O practica etica de leadership face puterea explicita. Directorul clarifica ce elemente ale
procesului sunt deschise consultarii, ce constrangeri nu pot fi negociate, cine adopta decizia si cine
raspunde pentru efectele acesteia. El explicd modul in care au fost utilizate opiniile primite si
recunoaste situatiile in care decizia finald nu coincide cu preferinta majoritatii. Consultarea nu este
folosita pentru a obtine validarea unei optiuni deja stabilite, iar responsabilitatea nu este transferata
asupra grupului prin formulari vagi precum ,,asa am hotarat cu totii”.

Dintr-o perspectiva integrativa, cele patru paradigme au nevoie de mecanisme care
impiedica transformarea intentiilor pozitive in forme subtile de control. Leadershipul instructional
trebuie sa faca vizibile criteriile profesionale si limitele datelor; leadershipul distribuit trebuie sa
asigure o influenta reald, nu doar prezenta formalad la consultari; leadershipul transformational
trebuie sa permitd contestarea viziunii si a mijloacelor schimbarii; leadershipul servant trebuie sa
asocieze grija cu autonomia si responsabilitatea. Testul central ramane acelasi: Tn urma procesului
de leadership, membrii comunitatii dobandesc mai multd claritate, competenta si capacitate de

actiune sau devin mai dependenti de interpretarea, aprobarea si interventia directorului?
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Capitolul V: Bariere de implementare in sistemul educational roménesc

Aplicarea coerentd a leadershipului instructional, distribuit, transformational si servant
este conditionatd nu doar de optiunile personale ale directorului, ci si de modul in care sistemul
defineste, pregiteste si sprijind functia de conducere. In scoala romaneasci, una dintre cele mai
importante bariere este distanta dintre complexitatea rolului si pregatirea formald oferitd inainte de
asumarea acestuia. Directorului i se solicita sa fie simultan manager administrativ, lider pedagogic,
coordonator al dezvoltdrii profesionale, mediator, gestionar al resurselor si reprezentant al
institutiei, fara ca trecerea de la statutul de profesor la cel de lider scolar sa fie sustinuta printr-un
traseu national unitar de formare initiald, obligatoriu si anterior ocuparii functiei. Cadrul legislativ
prevede criterii de eligibilitate, concurs pentru ocuparea functiei, evaluarea competentelor
candidatului si mentorat pentru directorii aflati la primul mandat. Totusi, accesul la functie nu este
conditionat de absolvirea prealabild a unui program specializat de pregatire pentru leadershipul
scolar sau de obtinerea unei calificari profesionale distincte. In esenta, candidatul poate trece de la
rolul didactic la responsabilitati manageriale ample prin promovarea concursului, iar sprijinul
formal prin mentorat intervine dupd numire. Aceastd arhitecturd presupune cd selectia poate
substitui partial pregatirea, desi evaluarea la concurs nu este echivalenta cu dezvoltarea sistematica
a competentelor necesare exercitarii functiei (Legea nr. 198/2023, art. 195-196; OECD, 2020).

Problema nu este absenta totala a oportunitatilor de formare. Exista programe universitare,
cursuri de management educational, activititi de formare continud si experiente profesionale
relevante. Acestea nu formeaza insd un parcurs coerent, standardizat si obligatoriu de pregatire
initiala a viitorilor directori. Participarea depinde adesea de initiativa individuald, de accesul la
programe si de contextul profesional. In plus, formirile pot riméane centrate pe cunostinte generale
de management sau pe conformitate legislativa, fard suficientd practica supervizata in domenii
precum leadershipul instructional, analiza datelor, evaluarea profesorilor, conducerea schimbatrii,
distribuirea responsabilitatii, gestionarea conflictelor si etica puterii. OECD a semnalat necesitatea
unor programe specifice de pregatire initiala, corelate cu standarde profesionale si cu cerintele
concrete ale conducerii scolare, care sa includd integrarea teoriei cu practica, mentorat si stagii
administrative supervizate (OECD, 2020). Aceasta lipsa de profesionalizare initiala afecteaza in
mod diferit cele patru paradigme. Leadershipul instructional presupune ca directorul sa poata
analiza calitatea predarii, sa ofere feedback formativ, sa utilizeze date si s coordoneze dezvoltarea
profesionald. Experienta didacticd este necesard, dar nu garanteazd automat capacitatea de a
conduce invatarea la nivelul intregii organizatii. Fara pregatire specifica, directorul poate reduce
leadershipul instructional la controlul documentelor, verificarea rezultatelor si solicitarea unor

raportdri, In loc sa 1l transforme intr-un proces de invatare profesionala.
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Leadershipul distribuit necesitd competente de proiectare organizationald, clarificare a
mandatelor, delegare a autoritatii si dezvoltare a liderilor intermediari. In lipsa acestora, distribuirea
poate fi confundatd cu repartizarea sarcinilor cdtre comisii sau catre profesorii considerati
profesionald ori analiza rezultatelor - pot fi atribuite unor structuri ai cdror membri nu au
intotdeauna expertiza, timpul sau autoritatea necesare. Astfel, sarcina este distribuita, dar decizia,
riscul si rdspunderea raman concentrate asupra directorului. Analizele recente asupra sistemului
romanesc subliniaza nevoia de a clarifica rolurile de leadership pedagogic si de a investi in
competenta persoanelor care le exercitda (OECD, 2024, 2025).

Leadershipul transformational este limitat de pregatirea insuficientd pentru conducerea
schimbarii. Directorul trebuie sa poatd construi o viziune credibila, sd gestioneze rezistenta, sd
coreleze initiativele si sd protejeze organizatia de oboseala produsa de succesiunea reformelor. in
absenta unei formari temeinice, schimbarea poate fi abordata prin discurs motivational, mobilizare
punctuala sau multiplicarea proiectelor. Viziunea ramane declarativa, iar personalul este solicitat
sa sustind noi initiative fara ca practicile vechi sa fie evaluate si, atunci cand este necesar, eliminate.
Cultura conformitétii intareste aceasta dificultate: executarea cerintei formale poate fi perceputa ca
fiind mai sigura decat initiativa, experimentarea sau recunoasterea Unei erori.

In cazul leadershipului servant, lipsa pregatirii formale favorizeaza interpretarea modelului
drept trasaturd de personalitate. Directorul ,,bun”, calm, empatic si disponibil poate fi considerat
automat un lider servant, chiar daca nu exista criterii observabile privind distribuirea echitabila a
resurselor, dezvoltarea autonomiei, transparenta deciziilor si protejarea misiunii institutiei. Fara
formare in etica puterii, limite profesionale si gestionarea responsabilitatii, servirea poate fi
confundata cu disponibilitatea permanenta, evitarea conflictului sau rezolvarea problemelor in locul
celorlalti. Modelul are nevoie sa fie invatat ca practica profesionala deliberata, nu presupus ca
rezultat al bunavointei personale.

O altd bariera majord este deficitul de timp si capacitate manageriald. Sarcinile
administrative, solicitarile multiple de date, modificarile frecvente, fragmentarea responsabilitatilor
si urgentele cotidiene reduc spatiul disponibil pentru observarea practicii, conversatii profesionale,
analiza si planificare. Directorul poate cunoaste principiile unui leadership relational sau pedagogic,
dar sa nu dispuna de conditiile necesare pentru a le aplica. Presiunea birocraticd nu afecteazd numai
volumul de munca, ci si natura conducerii: atentia este orientatd spre conformitate imediata, in
detrimentul dezvoltarii pe termen lung (OECD, 2024, 2025).

Neincrederea acumulata reprezintd o bariera distincta. Participarea, feedbackul deschis si
distribuirea deciziei nu pot fi instituite instantaneu intr-o scoala in care deciziile anterioare au fost
opace, consultarile formale sau evaluarea predominant sanctionatorie. Profesorii pot interpreta

invitatia la participare ca pe o incercare de transfer al raspunderii, iar solicitarea opiniilor ca pe un
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exercitiu fara efect real. Reconstruirea increderii presupune consecventa: criterii explicite, raspuns
la feedback, recunoasterea greselilor conducerii si demonstrarea repetata a faptului ca dezacordul
profesional nu produce represalii.

Inegalitatea resurselor limiteaza, la randul sau, posibilitatea aplicarii oricarui model.
Directorul unei scoli vulnerabile poate avea intentii clare de sprijinire a profesorilor si elevilor, dar
insuficiente resurse umane, materiale sau financiare. Leadershipul instructional este afectat de
fluctuatia personalului si lipsa expertizei; cel distribuit, de numarul redus al persoanelor care pot
prelua responsabilitati; cel transformational, de dificultatea mentinerii sperantei in conditii de
precaritate; iar cel servant, de imposibilitatea satisfacerii unor nevoi legitime. in asemenea contexte,
leadershipul trebuie sd includd si o functie de reprezentare: formularea publicd a nevoilor,
dezvoltarea parteneriatelor, accesarea resurselor si semnalarea limitelor sistemice. Grija nu poate fi
redusa la redistribuirea interna a penuriei.

O ultima bariera este confuzia dintre satisfactie si eficacitate. Un director poate fi apreciat
pentru accesibilitate si relatii cordiale, fara ca aceste caracteristici sa produca automat imbunatatirea
proceselor educationale. In mod similar, absenta plangerilor nu demonstreaza existenta increderii:
ea poate indica evitarea dezacordului sau sentimentul cd exprimarea problemelor nu produce
schimbare. Daca evaluarea conducerii este redusa la popularitate, liderul poate evita conversatiile
dificile, redistribuirea responsabilitatilor sau corectarea practicilor necorespunzatoare. Evaluarea
leadershipului trebuie, prin urmare, sa utilizeze indicatori multipli. Climatul si starea de bine sunt
importante, dar trebuie analizate impreuna cu dezvoltarea competentelor profesorilor, calitatea
colaborarii, distribuirea echitabild a oportunitatilor, utilizarea datelor, continuitatea proceselor,
autonomia echipelor si progresul elevilor. Leadershipul instructional nu poate fi certificat numai
prin rezultate, cel distribuit prin numarul comisiilor, cel transformational prin existenta unei viziuni,
iar cel servant prin satisfactia declarata a personalului. Niciun indicator singular si nicio trasatura
personald nu pot demonstra calitatea conducerii.

Depasirea acestor bariere presupune profesionalizarea functiei inainte, in timpul si dupa
ocuparea sa. Romania are nevoie de un traseu formal de pregétire initiald a viitorilor directori,
corelat cu standarde profesionale, selectie autentica, practicd supervizatd si certificarea
competentelor. Mentorarea primului mandat este utild, dar nu poate inlocui pregatirea anterioara
asumdrii functiei. Formarea continua trebuie apoi sa raspunda etapelor carierei si contextului scolii.
Numai Tntr-un asemenea cadru cele patru paradigme pot deveni repertorii profesionale reale, nu
modele teoretice aplicate fragmentar, in functie de intuitia si rezistenta individuald a fiecarui

director.
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V.1 Practici de leadership prioritare in formarea initiala si continua a directorilor

Profilul profesional al managerului scolar, aflat in stadiu de proiect, propune trecerea de
la o functie predominant administrativd la una profesionalizata, bazata pe valori, competente
demonstrabile, descriptori comportamentali si impact masurabil. Documentul il defineste pe
director drept lider pedagogic, strategic si organizational si structureaza profilul pe patru niveluri:
axiologic, transversal, profesional si functional. Din perspectiva formarii, provocarea nu consta
doar in insusirea unor concepte despre leadership, ci in transformarea descriptorilor din profil in
practici observabile, exersate si evaluate 1n situatii autentice de conducere (Ministerul Educatiei si

Cercetarii).

V.1.1. Conducerea pedagogica bazata pe date, observatie si feedback

Prima practicd ce necesitd atentie sistematica este conducerea proceselor de predare,
invatare si evaluare. Profilul solicita directorului sd analizeze rezultatele elevilor, sd monitorizeze
coerenta curriculard, sa ofere feedback constructiv, sa sprijine practicile bazate pe dovezi si sa
evalueze impactul interventiilor pedagogice. Aceste comportamente apartin in principal
leadershipului instructional, dar presupun mai mult decat verificarea documentelor gcolare sau
urmarirea indicatorilor de promovabilitate. Directorul trebuie sa poata interpreta date cantitative si
calitative, sd observe o lectie fara a transforma observarea intr-un control punitiv si sa conduca
discutii profesionale in care datele sunt utilizate pentru invatare si imbunatatire (MEC).

In formarea initiala, aceasta practica ar trebui dezvoltati prin observari de lectii analizate
sub supervizare, simuldri ale conversatiilor de feedback, interpretarea unor seturi de date scolare si
proiectarea unor interventii de imbundtatire. Formarea continua ar trebui sd aprofundeze cercetarea-
actiune, evaluarea impactului, conducerea comunitatilor profesionale si utilizarea datelor
longitudinale. Diferenta este importantd: formarea initiald construieste competenta minima de a
analiza si sprijini practica, iar formarea continua dezvoltd capacitatea directorului de a conduce

invatarea organizationala.

V.1.2. Distribuirea realé a conducerii si clarificarea responsabilitatilor

Profilul valorizeaza planificarea participativd, consultarea profesorilor, elevilor si
parintilor, distribuirea echilibrata si transparentd a responsabilitdtilor si coordonarea echipelor
interdisciplinare. Aceste elemente sunt compatibile cu leadershipul distribuit. Totusi, documentul
expliciteazd mai putin diferenta dintre distribuirea sarcinilor si distribuirea efectiva a autoritatii.
Din acest motiv, formarea directorilor trebuie sa acorde atentie mandatului, limitelor decizionale,
accesului la informatii si raspunderii celor care preiau roluri de conducere. Altfel, distribuirea risca

sa ramana o repartizare a muncii cdtre profesorii cei mai disponibili, In timp ce decizia si riscul
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raman concentrate asupra directorului. Aceasta este o concluzie analitica derivata din corelarea
practicilor participative cu descriptorii privind distribuirea responsabilitatilor.

Formarea initiald ar trebui sa includa proiectarea structurilor de conducere, formularea
mandatelor, delegarea deciziei si gestionarea riaspunderii. In formarea continui sunt necesare
analiza functiondrii echipelor, dezvoltarea liderilor intermediari, rotatia responsabilitdtilor si
pregdtirea succesiunii. O scoald nu practica leadership distribuit doar pentru cd are numeroase

comisii, ci atunci cand expertiza, influenta si raspunderea sunt distribuite in mod coerent.

V.1.3 Conducerea schimbatrii si institutionalizarea noilor practici

Profilul acorda un loc important formularii viziunii, mobilizarii personalului, gestionarii
rezistentei si consolidarii schimbarii prin reguli si proceduri institutionale. Aceste practici
corespund leadershipului transformational. Ele necesita insa pregatire pentru intregul ciclu al
schimbarii: diagnoza, stabilirea prioritatilor, consultare, anticiparea rezistentei, implementare,
monitorizare si consolidare. Capacitatea de a inspira nu este suficientd daca directorul nu poate
transforma viziunea 1n obiective masurabile, responsabilitati, resurse si rutine care continud dupa
diminuarea entuziasmului initial (MEC).

Formarea initiald trebuie sd includa metodologii aplicate de management al schimbarii,
analizd de context si elaborarea unor planuri realiste. Formarea continua ar trebui sd dezvolte
leadershipul adaptativ, gestionarea oboselii organizationale, renuntarea la initiativele fara impact si
mentinerea schimbarii in perioade de instabilitate. O atentie speciala trebuie acordatd tendintei de
a confunda transformarea cu multiplicarea proiectelor. Liderul transformational nu adauga

permanent activitati, ci selecteaza, coreleaza si institutionalizeaza schimbarile relevante.

V.1.4. Etica puterii si decizia transparenta

Profilul plaseaza in centrul rolului interesul superior al elevului, echitatea, transparenta,
impartialitatea, prevenirea favoritismului si asumarea consecintelor deciziilor. Aceste valori trebuie
transformate in competente de analizd a dilemelor, nu limitate la cunoasterea codurilor si a
legislatiei. Directorul se confrunta cu situatii in care interesele elevilor, profesorilor, parintilor si
organizatiei nu coincid, iar aplicarea mecanica a unei reguli nu produce intotdeauna o solutie
echitabild. Profilul cere decizii argumentate, consultarea comunitdtii si utilizarea unor modalitéti
variate de luare a deciziilor, ceea ce presupune formare in etica exercitarii puterii si in justificarea
publica a optiunilor manageriale (MEC, n.d.).

In formarea initiala sunt necesare studii de caz, simulari ale dilemelor etice, analiza
conflictelor de interese si exercitii de justificare a deciziilor. Formarea continud ar trebui sa includa

supervizare profesionald, analiza colegiald a unor situatii dificile, feedback multidirectional si
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evaluarea efectelor deciziilor asupra grupurilor vulnerabile. Etica nu trebuie evaluatd doar prin

absenta abaterilor, ci si prin calitatea procesului decizional.

V.1.5. Coachingul, feedbackul si conversatiile profesionale dificile

Profilul mentioneaza explicit coachingul, feedbackul constructiv, mentoratul, observarea
inter-pares, gestionarea conflictelor si sprijinirea dezvoltarii profesionale. Aceste practici se afld la
intersectia leadershipului instructional, transformational si servant. Ele nu pot fi dobandite exclusiv
prin cursuri teoretice, deoarece presupun ascultare activa, formularea intrebarilor, gestionarea
reactiilor emotionale si mentinerea simultana a sprijinului si a exigentei profesionale (MEC).

In formarea initiald, viitorii directori ar trebui si exerseze conversatii de feedback,
mediere, evaluare si corectare a unei practici necorespunzitoare, primind feedback asupra
propriului comportament. In formarea continui, coachingul si mentoratul trebuie si devini forme
de sprijin pentru director, nu doar instrumente pe care acesta le aplica profesorilor. Un director nu
poate sustine in mod constant dezvoltarea celorlalti dacd el insusi nu beneficiaza de spatii

profesionale de reflectie si invatare.

V.1.6. Grija responsabila, starea de bine si limitele rolului

Desi profilul nu foloseste explicit sintagma leadership servant, valorile privind starea de
bine, respectul, siguranta psihologicd, incluziunea, dezvoltarea personalului si responsabilitatea
fatd de comunitate sunt compatibile cu aceastd paradigma. Formarea trebuie insd sd previna
interpretarea grijii ca disponibilitate nelimitata, evitare a conflictului sau preluare a problemelor
celorlalti. Directorul are nevoie sa invete cum sa sprijine fara a crea dependentd, cum sa asculte
fara a promite satisfacerea tuturor solicitarilor si cum sa protejeze starea de bine fara a renunta la
standardele profesionale.

In formarea initiald trebuie introduse explicit gestionarea limitelor, autocunoasterea,
autoreglarea si prevenirea epuizdrii. Formarea continua ar trebui s ofere coaching, grupuri de
sprijin profesional si oportunititi de analizd a volumului de muncd si a dependentelor
organizationale. Starea de bine a directorului trebuie tratatd drept conditie a calitdtii deciziei si a

sustenabilitatii conducerii, nu ca problema privata.

V.1.7. Echitatea, incluziunea si functia de reprezentare a scolii

Profilul solicitd alocarea diferentiatd a resurselor, protejarea grupurilor vulnerabile,
prevenirea discrimindrii si dezvoltarea unor parteneriate cu familia, comunitatea si institutiile
relevante. Aceste practici cer directorului sd depdseascd administrarea internd si sa exercite un

leadership orientat spre echitate si reprezentare publica. In scolile vulnerabile, liderul trebuie sa
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poata documenta nevoile, sd negocieze resurse, sd construiasca parteneriate si sa semnaleze limitele
sistemice, nu doar sa redistribuie intern resurse insuficiente (MEC).

Formarea initiala trebuie sa includa analiza echitatii, cartografierea resurselor comunitare
si colaborarea interinstitutionald. Formarea continua ar trebui sd fie diferentiatd in functie de
contextul scolii si sa dezvolte competente de advocacy, atragere de resurse si evaluare a impactului
parteneriatelor. Leadershipul echitabil nu inseamna distribuirea identica a resurselor, ci alocarea lor

in raport cu nevoile si barierele reale.

V.1.8. Integrarea managementului operational in misiunea educationala

Profilul acorda o atentie ampld conformitatii juridice, managementului financiar,
controlului intern, riscurilor si situatiilor de crizad. Aceste competente sunt indispensabile, dar
formarea trebuie sd evite separarea lor de leadershipul educational. Bugetul, procedurile,
infrastructura si managementul riscului nu sunt domenii neutre; ele trebuie raportate la prioritatile
pedagogice, echitate si sigurantd. Documentul nsusi solicitd corelarea bugetului cu obiectivele
strategice si prioritizarea resurselor in functie de obiectivele educationale (MEC, n.d.).

In formarea initiald sunt necesare aplicatii privind bugetarea, controlul intern, legislatia si
gestionarea crizelor, construite in jurul unor scenarii scolare reale. Formarea continud trebuie sa
asigure actualizarea juridica, analiza incidentelor si revizuirea procedurilor dupa situatii critice.
Scopul nu este formarea unui director care cunoaste separat administratia si leadershipul, ci a unuia

care poate utiliza managementul operational pentru a proteja si sustine misiunea educationala.

V.1.9. Reflectia asupra propriei practici de leadership

Profilul include gandirea criticd, inteligenta emotionald, autoreglarea si invatarea continua
printre competentele transversale. Cu toate acestea, descriptorii functionali sunt mult mai expliciti
in privinta evaludrii institutiei, a profesorilor si a rezultatelor decat in privinta autoevaluarii
sistematice a directorului. Aceastd asimetrie reprezintd o zond care ar trebui consolidatd in
proiectarea formarii. Directorul are nevoie sa isi analizeze deciziile, modul de utilizare a puterii,
relatiile, impactul si propriile limite, nu doar s evalueze activitatea celorlalti. Aceasta este o
observatie analiticd rezultatd din compararea competentelor transversale cu descriptorii
comportamentali ai profilului.

Formarea initiala ar trebui sa includa portofoliul reflexiv, jurnalul decizional, feedbackul
colegial si analiza unor situatii de practici. In formarea continua, evaluarea de tip 360 de grade,
coachingul, comunitatile de practicd ale directorilor si proiectele de cercetare-actiune pot preveni
rigidizarea stilului de conducere. Profesionalizarea nu se incheie odatd cu ocuparea functiei; ea
presupune capacitatea directorului de a-si revizui permanent practica pe baza dovezilor si a

efectelor produse asupra comunitatii.
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Tn ansamblu, profilul propus ofera un reper valoros pentru construirea unui curriculum de
formare, deoarece reuneste componente instructionale, distribuite, transformationale si compatibile
cu leadershipul servant. Formarea initiala ar trebui sa certifice capacitatea minima de exercitare a
rolului prin practica supervizata, simulari, studii de caz si evaluarea comportamentelor observabile.
Formarea continua ar trebui sa fie diferentiata in functie de experienta directorului, contextul scolii
si datele privind impactul conducerii. Continuitatea dintre cele doua forme de pregatire este

esentiala: prima trebuie sa pregdteascd intrarea responsabild in functie, iar cea de-a doua sa sustina

adaptarea, reflectia si dezvoltarea pe parcursul mandatului.
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Concluzii

Analiza leadershipului servant in context educational evidentiaza, inainte de toate,
necesitatea depasirii unei lecturi idealizate a acestui model. A servi nu inseamnd a renunta la
autoritate, a evita deciziile dificile sau a raspunde fara limite tuturor solicitarilor. Leadershipul
servant propune, in esentd, o anumitd eticd a exercitdrii puterii: autoritatea este utilizatd pentru
dezvoltarea oamenilor, protejarea demnitatii, consolidarea autonomiei profesionale si administrarea
responsabild a resurselor si a misiunii institutiei. Legitimitatea liderului nu rezulta numai din functia
ocupatd sau din capacitatea de a obtine rezultate, ci si din efectul pe care conducerea sa il produce
asupra capacitatii celorlalti de a judeca, de a contribui si de a-si asuma responsabilitatea (Greenleaf,
1977; van Dierendonck, 2011; Eva et al., 2019).

In acelasi timp, analiza realizatd arati ca leadershipul servant nu poate fi inteles si aplicat
izolat de celelalte paradigme relevante pentru conducerea scolii. Leadershipul instructional mentine
atentia asupra nucleului pedagogic al organizatiei si asupra responsabilitdtii pentru calitatea predarii
si invatarii. Leadershipul distribuit explica modul in care expertiza, influenta si activitatea de
conducere pot fi extinse dincolo de pozitia formald a directorului. Leadershipul transformational
sustine articularea unei viziuni comune, mobilizarea comunitdtii si conducerea schimbarii.
Leadershipul servant interogheaza scopul si legitimitatea utilizarii puterii, addugand preocuparea
explicita pentru dezvoltarea persoanelor, echitate si binele comunitatii.

Cele patru paradigme nu sunt, prin urmare, alternative exclusive si nici trepte ale unei ierarhii
valorice. Ele raspund unor intrebari diferite ale conducerii educationale: ce trebuie imbunatitit in
procesul de invatare, cine participa la conducere, cum este construit si mentinut sensul schimbarii si
in beneficiul cui este exercitatd autoritatea. O conducere coerenta presupune integrarea deliberata a
acestor perspective. Focalizarea instructionala fara participare poate genera conformare; distribuirea
fara directie poate fragmenta responsabilitatea; mobilizarea transformationala fara reflectie critica
poate transforma viziunea intr-un instrument de presiune; grija servant fara standarde si limite poate
conduce la dependenta, ambiguitate si evitarea responsabilitatii.

Din perspectiva procesului decizional, integrarea celor patru stiluri conduce la o formula in
care decizia este fundamentata pedagogic, informatd de expertiza comunitdtii, legata de o directie
comund si adoptatd printr-un proces echitabil si transparent. Participarea nu presupune consens
permanent si nici transferarea raspunderii finale catre grup. Unele decizii, mai ales cele privind
siguranta elevilor, legalitatea, protectia datelor, integritatea evaludrii sau utilizarea resurselor
publice, impun limite nenegociabile. Practica eticd consta in clarificarea acestor limite, consultarea

proportionald cu miza, explicarea ratiunilor si evaluarea efectelor produse.
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Puterea ramane prezenta in toate formele de leadership, inclusiv atunci cand este exprimata
prin grija, inspiratie sau participare. Directorul influenteaza accesul la informatii, resurse,
oportunitati, evaluari si roluri profesionale. Din acest motiv, calitatea relatiei interpersonale nu poate
constitui singurul criteriu al conducerii etice. Sunt necesare reguli verificabile, canale protejate de
feedback, posibilitatea contestarii deciziilor si separarea relatiei personale de evaluarea profesionala.
Un director apropiat si bine intentionat poate exercita puterea discretionar, dupd cum un proces
prezentat drept participativ poate ascunde o decizie stabilita anterior.

Beneficiile atribuite leadershipului servant sunt relevante pentru organizatia scolara.
Literatura recentd indica asocieri cu increderea, justitia organizationald, imputernicirea psihologica,
angajamentul, colaborarea, comportamentele de cetitenie organizationald si starea de bine a
profesorilor (Hossain et al., 2026; Ouyang et al., 2026). Aceste rezultate sunt plauzibile deoarece
liderul influenteaza conditiile in care profesorii isi exprima dificultatile, solicitd sprijin, discutd
erorile, si asuma initiative si coopereaza. Totusi, relatiile identificate nu trebuie interpretate ca efecte
automate ale declararii unui anumit stil. Rezultatele depind de consecventa comportamentelor, de
climatul existent, de resurse, de maturitatea profesionald a echipei si de modul in care membrii
comunitatii raspund oportunitatilor de participare si sprijin.

Tmputernicirea autenticd nu inseamna doar delegarea sarcinilor. Ea presupune dezvoltarea
activitatii (Spreitzer, 1995). Profesorii sunt imputerniciti atunci cdnd primesc acces la informatii,
autoritate proportionala cu responsabilitatea, timp, resurse si feedback. Daca liderul repartizeaza
sarcini fard aceste conditii, distribuirea devine o forma de intensificare a muncii. In mod similar,
implicarea voluntara si comportamentele extra-rol nu trebuie transformate ntr-o sursa permanenta
de munca invizibila, sustinutd de aceiasi profesori disponibili.

Starea de bine profesionala trebuie inteleasd ca o conditie a capacitdtii organizationale, nu
ca un avantaj secundar al unui climat cordial. Cercetarile recente sugereaza ca sprijinul liderului,
imputernicirea psihologicd, recunoasterea si climatul incluziv pot contribui la bunastarea
profesorilor si la reducerea epuizarii emotionale (Dogan, 2025; Wu et al., 2024; Yu et al., 2025;
Zhang et al., 2025). Cu toate acestea, empatia directorului nu poate compensa indefinit lipsa de
personal, supraincarcarea administrativa, cerintele contradictorii sau precaritatea resurselor. Atunci
cand problemele structurale primesc doar raspunsuri motivationale, discursul despre stare de bine
risca sa transfere asupra individului responsabilitatea adaptarii la conditii profesionale nesustenabile.

Sustenabilitatea constituie un criteriu esential pentru evaluarea practicilor de leadership. O
practicd este durabild atunci cdnd nu depinde exclusiv de energia, prezenta sau carisma directorului,
ci este incorporata in competentele oamenilor, in rutinele profesionale, Tn memoria organizatiei si in
mecanismele de evaluare si adaptare. Leadershipul instructional protejeaza continuitatea focalizarii

asupra invatarii; cel distribuit extinde capacitatea de conducere; cel transformational pastreaza
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sensul schimbarii; iar leadershipul servant adauga responsabilitatea fatd de viitorul organizatiei si
dezvoltarea celor care pot continua activitatea dupa incheierea mandatului liderului (Hargreaves &
Fink, 2006).

Aceastd perspectiva impune si reconsiderarea imaginii directorului indispensabil. O scoala
nu devine mai puternica atunci cand toate problemele ajung la director, ci atunci cand membrii sai
dobandesc capacitatea de a le identifica si solutiona la nivelul adecvat. Formula ,,usa mea este mereu
deschisd” exprima accesibilitate, dar poate conduce la Intrerupere permanentd si dependentd
organizationala. Intervalele de consultare, nivelurile de escaladare, mandatele clare si
responsabilitatile definite nu contrazic grija. Ele protejeaza timpul necesar reflectiei si deciziei si
transforma disponibilitatea liderului intr-o resursa previzibila si sustenabila.

Analiza partii intunecate a leadershipului servant arata ca deschiderea si sprijinul pot expune
liderul riscului de exploatare. Tncrederea nu produce intotdeauna reciprocitate, iar disponibilitatea
poate fi utilizata pentru obtinerea unor exceptii, evitarea responsabilitatii sau transferarea repetata a
problemelor catre director. Epuizarea liderului este influentatd nu numai de cat oferd acesta, ci si de
modul in care comunitatea raspunde sprijinului primit. Relatia poate deveni mutualista, atunci cand
oamenii dezvoltd initiativa si autonomie, sau parazitara, atunci cand sprijinul amplifica dependenta
fata de lider (McDaniel, 2023; Zheng et al., 2024).

La fel de important este riscul pseudo-servirii. Comportamentele de grija pot fi utilizate
pentru construirea legitimitatii, obtinerea loialitdtii sau mascarea controlului. Liderul poate acorda
sprijin selectiv, poate crea obligatii implicite sau poate prezenta propriile preferinte drept ,,nevoile
comunitatii”. Paternalismul apare atunci cand directorul decide in locul celorlalti, pretinzand ca i
protejeaza, dar reducandu-le autonomia si competenta. Criteriul de diferentiere este efectul
interventiei: persoana devine mai capabild sd inteleaga, sd decida si sa actioneze sau devine mai
dependentd de aprobarea si ajutorul liderului?

In sistemul de educatie roménesc, exercitarea acestor paradigme este influentati de
constrangeri sistemice semnificative: centralizare, presiune administrativa, schimbari frecvente,
inegalitatea resurselor, neincrederea acumulatd si cultura conformitatii. Una dintre cele mai
importante vulnerabilitati raméane absenta unui traseu national coerent, obligatoriu si anterior
ocupdrii functiei, prin care viitorii directori sa fie pregatiti formal pentru leadershipul scolar.
Experienta didactica si promovarea concursului nu pot substitui pregatirea sistematica pentru
conducerea pedagogica, distribuirea responsabilitatii, gestionarea schimbarii, decizia eticd si
utilizarea legitima a puterii (OECD, 2020).

Proiectul Profilului profesional al managerului scolar ofera un reper important prin
asocierea functiei cu valori, competente si comportamente observabile. Profilul sustine imaginea
directorului ca lider pedagogic, strategic si organizational si poate constitui baza unui curriculum

coerent de formare (Ministerul Educatiei si Cercetarii [MEC], n.d.). Pentru ca aceasta orientare sa
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producd schimbari reale, descriptorii trebuie transformati in experiente de invatare si in criterii de
evaluare. Viitorii directori au nevoie nu doar s cunoasca teorii despre leadership, ci s exerseze
observarea lectiilor, feedbackul, analiza datelor, delegarea autoritatii, gestionarea conflictelor,
conducerea schimbarii, dilemele etice si conversatiile profesionale dificile.

Formarea initiald ar trebui sd precede ocuparea functiei si sa includa practica supervizata,
mentorat, simulari si evaluarea competentelor observabile. Formarea continua trebuie diferentiata in
functie de etapa carierei, contextul scolii si dificultdtile reale ale directorului. Coachingul,
supervizarea, comunitdtile profesionale ale liderilor si analiza reflexiva a deciziilor sunt necesare nu
doar pentru dezvoltarea competentelor, ci si pentru protejarea starii de bine si prevenirea izolarii
profesionale. Directorul nu poate sustine permanent dezvoltarea celorlalti intr-un sistem care
presupune ca el insusi nu are nevoie de sprijin.

Evaluarea leadershipului trebuie sd evite atat reducerea sa la rezultate academice, cat si
confundarea cu popularitatea sau absenta plangerilor. Sunt necesari indicatori multipli: calitatea
proceselor de predare si invatare, climatul si starea de bine, dezvoltarea competentelor profesorilor,
participarea reala la decizie, echitatea accesului la oportunitéti, continuitatea proceselor, capacitatea
echipelor de a functiona autonom si progresul elevilor. Niciun indicator izolat nu poate certifica
existenta unui leadership eficace, distribuit, transformational sau servant.

In concluzie, leadershipul servant este valoros nu ca eticheta identitara, ci ca reper critic
pentru examinarea modului in care este utilizata puterea. Intrebarea decisiva nu este daca directorul
se considerd o persoand care serveste, ci dacd practicile sale ii fac pe ceilalti mai capabili, daca
distribuie oportunitatile in mod echitabil, daca protejeaza misiunea publica a scolii si daca institutia
devine mai putin dependenta de o singura persoand. Integrat cu leadershipul instructional, distribuit
si transformational, modelul servant poate contribui la o forma de conducere in care exigenta si grija,
autoritatea si participarea, rezultatele si demnitatea nu sunt tratate ca optiuni incompatibile. Testul

final al leadershipului nu este cit de vizibil, solicitat sau apreciat devine directorul, ci ce rimane in

urma exercitarii mandatului sau: profesori mai competenti si mai autonomi, echipe capabile sa

coopereze, procese mai echitabile, o culturd in care dezacordul poate fi exprimat, practici care pot
continua si elevi ale caror drepturi si oportunitdti de invétare sunt mai bine protejate. In aceastd

formula, servirea nu slabeste autoritatea liderului, ci i1 redefineste scopul, limitele si legitimitatea.

73



Bibliografie:

@)

Alvesson, M., & Spicer, A. (2012). Critical leadership studies: The case for critical
performativity. Human Relations, 65(3), pp. 367—390.

Alvesson, M., & Spicer, A. (Eds.). (2011). Metaphors we lead by: Understanding leadership in
the real world. London: Routledge, p.1.

Amtu, O., Siahaya, A., & Taliak, J. (2019). Improve teacher creativity through leadership and
principals management. Academy of Educational Leadership Journal, 23(1).

Azano, A. P., & Biddle, C. (2019). Disrupting dichotomous traps and rethinking problem
formation for rural education. The Rural Educator, 40(2), 4-11.

Bakker, A. B., & Demerouti, E. (2007). The job demands—resources model: State of the art.
Journal of Managerial Psychology, 22(3), 309-328.
https://doi.org/10.1108/02683940710733115

Bandura, A. (1977). Social learning theory. Prentice Hall.

Barrett, N., Cowen, J., Toma, E., & Troske, S. (2015). Working with what they have:
Professional development as a reform strategy in rural schools. Journal of Research in Rural
Education, 30(10), 1+.

Bass, B. M. (1985). Leadership: Good, better, best. Organizational Dynamics, 13, 26-40.

Bass, B. M. (1990). From transactional to transformational leadership: Learning to share the
vision. Organizational Dynamics, 18, 19-31.

Bass, B. M., & Riggio, R. E. (2006). Transformational leadership (2nd ed.). Psychology Press.
Berg, B. L., & Lune, H. (2017). Qualitative research methods for the social sciences (9th ed.).
Pearson Education.

Blau, P. M. (1964). Exchange and power in social life. Wiley.

Bloomberg, L. D., & Volpe, M. (2019). Completing your qualitative dissertation: A road map
from beginning to end (4th ed.). SAGE Publications.

Bolden, R. (2011). Distributed leadership in organizations: A review of theory and research.
International Journal of Management Reviews, 13(3), 251-269. https://doi.org/10.1111/].1468-
2370.2011.00306.x

Brown, M., McNamara, G., O’Hara, J., Hood, S., Burns, D., & Kurum, G. (2017). Evaluating
the impact of distributed culturally responsive leadership in a disadvantaged rural primary
school in Ireland. Educational Management Administration & Leadership, 20(10), 1-18.
Burns, J. M. (1978). Leadership. New York: Harper & Row.

Bush, T., & Middlewood, D. (2005). Leading and managing people in education. SAGE

Publications.

74


https://doi.org/10.1108/02683940710733115

Camburn E, Rowan B & Taylor J (2003) Distributed leadership in schools: The case of
elementary schools adopting comprehensive school reform models. Educational Evaluation
and Policy Analysis 25(4), 347-373

Cevik, M. N. (2025). The relationship of distributed leadership with teachers’ subjective well-
being and professional satisfaction in Tlrkiye: Does psychological resilience make a
difference? BMC Psychology, 13, Article 1227. https://doi.org/10.1186/s40359-025-03555-6
Christian, M. S., Garza, A. S., & Slaughter, J. E. (2011). Work engagement: A quantitative
review & test of its relations with task & contextual performance. Personnel Psychology, 64,
89-136.

Darling-Hammond, L., Meyerson, D., & Orr, M. T. (2010). Preparing principals for a changing

world: Lessons from effective school leadership programs (1st ed.). Jossey-Bass.

Davies, B. 2007. Developing sustainable leadership. Management in Education 21, no. 3, pp.
4-9.

Davies, J.B., & B. Davies. 2006. Developing a model for strategic leadership in schools.
Educational Management, Administration & Leadership 34, no. 1: 121-39.

Day, C., A. Harris, M. Hadfield, H. Tolley, & J. Beresford. 2000. Leading schools in times of
change. Maidenhead: Open University Press

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (2000). The “what” & “why” of goal pursuits: Human needs & the
self-determination of  behavior. Psychological Inquiry, 11(4), 227-268.
https://doi.org/10.1207/S15327965PL11104_01

Denison, D.R. (1996). What is the difference between organizational culture & organizational
climate? A native’s point of view on a decade of paradigm wars. Academy of Management
Review, 21, 619-654.

Diamond JB (2007) Where the rubber meets the road: Rethinking the connection between high
stakes accountability policy & classroom instruction. Sociology of Education 80(4): 285-313.
Diamond JB (2012) Accountability policy, school organization, & classroom practice: Partial
recoupling & educational opportunity. Education & Urban Society 44(2): 151-182.

Diebold, C., G. Miller, L. Gensheimer, E. Mondshein, & H. Ohmart. 2000. Building an
intervention: A theoretical & practical infrastructure for planning, implementing & evaluating
a metropolitan-wide school to career initiative. Journal of Educational & Psychological
Consultation 11, pp.147-72.

Dogan, E. (2025). Servant leadership effects on teacher wellbeing & enthusiasm in Turkish
schools & the moderating influence of distributed leadership. Scientific Reports, 15, Article
31291. https://doi.org/10.1038/s41598-025-17311-8

75


https://doi.org/10.1186/s40359-025-03555-6
https://doi.org/10.1038/s41598-025-17311-8

Dormeyer S. (2002) A Study about the Leadership Style & the Organisational Climate at the
Swedish Civil Air Aviation Administration in Malmg-Sturup, Leadership & Organisational
Climate. Lund University.

Drucker, P. F. (2010). The Drucker Lectures: Essential lessons on management, society, &
economy. McGraw-Hill.

Du Plessis, P. (2017). Challenges for rural school leaders in a developing context: A case study
on leadership practices of effective rural principals. KOERS—Bulletin for Christian
Scholarship, 82(3), 1-10.

Ekvall, G. (1985). Organizational Climate: A Review of Theory & Research. The Swedish
Council for Management & Organizational Behaviour. Stockholm: FAradet

Ekvall, G. (1987). The Climate Metaphor in Organization Theory. In Bernard M. Bass si Pieter
S. D. Drenth. An International Review, Sage Publications

Eva, N., Robin, M., Sendjaya, S., van Dierendonck, D., & Liden, R. C. (2019). Servant
leadership: A systematic review & call for future research. The Leadership Quarterly, 30(1),
111-132. https://doi.org/10.1016/j.leaqua.2018.07.004

Feng, F. Y. (2016). School principals’ authentic leadership & teachers’ psychological capital:
Teachers’ perspectives. International Education Studies, 9(10), 245-255.

Graczewski, C., J. Knudson, & D.J. Holtzman. 2009. Instructional leadership in practice: What
does it look like, & what influence does it have? Journal of Educational for Students Placed at
Risk 14: 72-96.

Gray, J. A., & Summers, R. (2015). International professional learning communities: The role
of enabling school structures, trust, & collective efficacy. The International Education Journal,
14(3), 61-75.

Greenleaf, R. K. (1977). Servant leadership: A journey into the nature of legitimate power &
greatness. Paulist Press.

Hallinger, P. (2005). Instructional leadership & the school principal: A passing fancy that
refuses to fade away. Leadership & Policy in Schools, 4(3), 221-239.
https://doi.org/10.1080/15700760500244793

Hallinger, P., & Murphy, J. (1985). Assessing the instructional management behavior of
principals. The Elementary School Journal, 86(2), 217-247. https://doi.org/10.1086/461445
Hardwick-Franco, K. G. (2018). Educational leadership is different in the country? What
support does the rural school principal need? International Journal of Leadership in Education,
pp. 1-14.

Hargreaves, A., & Fink, D. (2006). Sustainable leadership. Jossey-Bass.

Harris, A. 2008. Distributed school leadership: Developing tomorrow’s leaders. London:

Routledge Falmer Press. P.30

76


https://doi.org/10.1016/j.leaqua.2018.07.004

Hartell, C., Dippenaar, H., Moen, M., & Dladla, T. (2016). Principals’ perceptions &
experiences of the role parents play in school governing bodies in rural areas. Africa Education
Review, 13(1), pp. 120-134.

Hattie, J. (2012). Visible learning for teachers: Maximizing impact on learning, New York,
NY:Routledge

Hord, S. M. (Ed.). (2004). Learning together, leading together: Changing schools through
professional learning communities. New York, NY: Teachers College Press. P.143

Hossain, M. F., Uddin, M. S., Rana, M. S., & Siddique, M. N.-E.-A. (2026). A systematic
literature review of servant leadership in education. Journal of Ethnic & Cultural Studies, 13(1),
1-28. https://doi.org/10.29333/ejecs/2562

Huggins, K. S., Klar, H. W., Hammonds, H. L., & Buskey, F. C. (2017). Developing leadership

capacity in others: An examination of high school principals’ personal capacities for fostering
leadership. International Journal of Education Policy & Leadership, 12(1).

Ishikawa, K. (1985), What is Total Quality Control?, Prentice-Hall, New Jersey.

Jackson, L. 2007. Leading sustainable schools: What the research tells us. UK: NCSL.
http://www.ncsl.org.uk

Kahn, W. A. (1990). Psychological conditions of personal engagement & disengagement at
work. Academy of Management Journal, 33, 692-724. doi: 10.2307/256287

Kirkpatrick S. A., & Locke, E. A. (1996). Direct & indirect effects of three core charismatic
leadership components on performance & attitudes. The Journal of Applied Psychology, 81,
pp. 36-51.

Ladkin, D. (2010). Rethinking leadership: A new look at old leadership questions. UK: Edward
Elgar Publishing Limited.

Lambert, L. 2007. Lasting leadership: Toward sustainable school improvement. Journal of
Educational Change 8: 311-22

Lee, A., Lyubovnikova, J., Tian, A. W., & Knight, C. (2020). Servant leadership: A meta-
analytic examination of incremental contribution, moderation, & mediation. Journal of
Occupational & Organizational Psychology, 93(1), 1-44. https://doi.org/10.1111/joop.12265
Leech, D., & Fulton, C. R. (2008). Faculty perceptions of shared decision making & the
principal’s leadership behaviors in secondary schools in a large urban district. Education,
128(4), 630-644.

Leithwood, K., & Jantzi, D. (2005). A review of transformational school leadership research
1996-2005. Leadership & Policy in Schools, 4(3), 177-199.
https://doi.org/10.1080/15700760500244769

Leithwood, K., A. Harris, & D. Hopkins. 2008. Seven strong claims about successful school

leadership. School Leadership & Management 28, no. 1: 27-42.

77


https://doi.org/10.29333/ejecs/2562

Leithwood, K., C. Day, P. Sammons, A. Harris, & D. Hopkins. 2006. Successful school
leadership: What it is & how it influences pupil learning. London/Nottingham: DfES/NCSL.
Liden, R. C., Wayne, S. J., Zhao, H., & Henderson, D. (2008). Servant leadership:
Development of a multidimensional measure & multi-level assessment. The Leadership
Quarterly, 19(2), 161-177. https://doi.org/10.1016/j.leaqua.2008.01.006

Likert, R., & Bowers, D. G. (1969). Organizational theory & human resource accounting.
American Psychologist, 24(6), 585-592.

Liu, S., & Hallinger, P. (2017). Teacher development in rural China: How ineffective school
leadership fails to make a difference. International Journal of Leadership in Education, pp. 1-
18.

Lynch, J. M. (2016). Effective instruction for students with disabilities: Perceptions of rural
middle school principals. Rural Special Education Quarterly, 35(4), pp.18-28.

MacBeath, J., & N. Dempster, eds. 2009. Connecting leadership & learning. London:Routledge
Macey, W. H., & Schneider, B. (2008). The meaning of employee engagement. Industrial &
Organizational Psychology: Perspectives on Science & Practice, 1, pp. 3-30.

Manard, C. S. (2017). Principals' early career instructional leadership experiences in rural
schools (Doctoral Dissertation). https://lib.dr.iastate.edu/etd/16175

McCarley, T. A., Peters, M. L., & Decman, J. M. (2016). Transformational leadership related
to school climate: A multi-level analysis. Educational Management Administration &
Leadership, 44(2), 322-342. https://doi.org/10.1177/1741143214549966

McDaniel, M. (2023). Servant leadership & its vulnerability. In S. Sendjaya (Ed.), The Palgrave
h&book of servant leadership (pp. 23-41). Palgrave Macmillan. https://doi.org/10.1007/978-
3-031-01323-2_2

Mickey, J., Wallin, D., Newton, P., & Adilman, J. (2019). Rural teaching principal: Leadership
with precious few minutes. Canadian Journal of Educational Administration & Policy(192),
pp.67-76.

Mifsud, D. (2024). A systematic review of school distributed leadership: Exploring research
purposes, concepts & approaches in the field between 2010 & 2022. Journal of Educational
Administration & History, 56(2), 154-179. https://doi.org/10.1080/00220620.2022.2158181
Miller, P. (2015). Leading remotely: Exploring the experiences of principals in rural & remote
school communities in Jamaica. International Journal of Whole Schooling, 11(1), pp. 35-53.
Ministerul Educatiei si Cercetarii. (n.d.). Profilul profesional al managerului scolar [Proiect].
Mittal, R., & Dorfman, P. W. (2012). Servant leadership across cultures. Journal of World
Business, 47(4), 555-570. https://doi.org/10.1016/j.jwb.2012.01.009

Moos, L., Moller, J., & Johansson, O. (2004). A Sc&inavian perspective on educational
leadership. The Educational Forum, 68(3), pp.200-210.

78



Mulford, B. 2011. Teacher & school leader quality & sustainability. Closing the gap
clearinghouse. Resource Sheet No. 5. Canberra: Australian Institute of Health &
Welfare/Australian Institute of Family Studies.

Murray-Orr, A., & Mitton-Kukner, J. (2017). An exploratory case study of one early career
teacher's evolving teaching practice in Northern Canada. McGill Journal of Education, 52(1),
pp.71+.

OCDE, (2017), Studii OCDE privind evaluarea si examinarea in domeniul educatiei. Romania
2017.

OECD, (2009), Creating Effective Teaching & Learning Environments: First Results from
TALIS.

OECD. (2020). Improving professional leadership in Romania’s school system (Education
Policy Perspectives No. 2). OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/e2fe224f-en

OECD. (2025a). Education & skills in  Romania. OECD  Publishing.
https://doi.org/10.1787/594cbb5d-en

OECD. (2025b). Results from TALIS 2024: Romania. OECD Publishing.
https://www.oecd.org/content/dam/oecd/en/publications/reports/2025/10/results-from-talis-
2024-country-notes_eafd703e/romania_390a3215/6824bac7-en.pdf

Ouyang, S., Mat Rashid, A., & Li, R. (2026). Benefits of servant leadership for teachers: A
systematic review. Humanities & Social Sciences Communications, 13, Article 19.
https://doi.org/10.1057/s41599-025-06245-1

Pashiardis, P., A. Thody, Z. Papanaoum, & O. Johansson. 2003. European search for consensus

in diversity. Nicosia: Digiword Limited

Pont, B., D. Nusche, & H. Moorman. 2008. Improving school leadership, volume 1: Policy &
practice. Paris: OECD.

Pool, A. (2019). International education teachers’ experiences as an educational precariat in
China. Journal of Research in International Education, 18(1), 60-76.

Portin B, Schneider P, DeArmond M & Gundlach L (2003) Making sense of leading schools:
A study of the school principalship. Report to Center on Reinventing Public Education,
University of Washington, Washington

Real, M. R., & Botia, A. B. (2017). School principals in Spain: An unstable professional
identity. International Journal of Education Leadership & Management, 6(1), 18-39.

Rich, B., Lepine, J. A., & Crawford, E. R. (2010). Job engagement: Antecedents & effects on
job performance. Academy of Management Journal, 53, 617-635.

Schaufeli, W. B., Salanova, M., Gonzalez-Roma, V., & Bakker, A. B. (2002). The
measurement of engagement & burnout: A confirmatory factor analytic approach. Journal of
Happiness Studies, 3, 71-92.

79


https://doi.org/10.1057/s41599-025-06245-1

Schein, E. (1990). Organizational culture. American Psychologist, 45, 109-119.

Schlebusch, G., & Mokhatle, M. (2016). Strategic planning as a management tool for school
principals in rural schools in the Motheo district. International Journal of Educational
Sciences, 13(3), 342-348.

Senge, P. M., Kleiner, A., Roberts, C., Ross, R., Smith, B., (1994). The Fifth Discipline
Fieldbook. New York: Doubleday/Currency.

Shava, G. N., & Ndebele, C. (2016). Enhancing learner achievement through effective school
leadership: Experiences from selected rural schools in South Africa. International Journal of
Educational Sciences, 14(3), 205-216.

Silns H. & Mulford B (2002) Leadership & school results in Second International H&book of
Educational Leadership & Administration (in press)

Spears, L. C. (2010). Character & servant leadership: Ten characteristics of effective, caring
leaders. The Journal of Virtues & Leadership, 1(1), 25-30.

Spillane JP (2005) Primary school leadership practice: How the subject matters. School
Leadership & Management 25(4):383-397

Spillane JP, Diamond JB & Jita L (2003) Leading instruction: The distribution of leadership
for instruction. Journal of Curriculum Studies 35(5): 533-543.

Spillane, J. P., Halverson, R., & Diamond, J. B. (2004). Towards a theory of leadership
practice: A distributed perspective. Journal of Curriculum Studies, 36(1), 3-34.

Spillane, J.P., (2006) Distributed Leadership. San Francisco: Jossey Bass, pp.11-12

Spreitzer, G. M. (1995). Psychological empowerment in the workplace: Dimensions,
measurement, & validation. Academy of Management Journal, 38(5), 1442-1465.
https://doi.org/10.5465/256865

Stone, A. G., Russell, R. F., & Patterson, K. (2004). Transformational versus servant

leadership: A difference in leader focus. Leadership & Organization Development Journal,
25(4), 349-361. https://doi.org/10.1108/01437730410538671

Surface, J. L., & Theobald, P. (2014). The rural school leadership dilemma. Peabody Journal
of Education, 89(5), 570-579.

University of Washington: Center for Educational Leadership. (2014). 4 Dimensions of
Instructional Leadership™: Instructional leadership framework.

van der Hoven, A. G., Mahembe, B., & Hamman-Fisher, D. (2021). The influence of servant
leadership on psychological empowerment & organisational citizenship on a sample of
teachers. SA Journal of Human Resource Management, 19, Article al395.
https://doi.org/10.4102/sajhrm.v19i0.1395

van Dierendonck, D. (2011). Servant leadership: A review & synthesis. Journal of
Management, 37(4), 1228-1261. https://doi.org/10.1177/0149206310380462

80


https://doi.org/10.5465/256865
https://doi.org/10.1177/0149206310380462

van Dierendonck, D., & Nuijten, 1. (2011). The servant leadership survey: Development &
validation of a multidimensional measure. Journal of Business & Psychology, 26(3), 249-267.
https://doi.org/10.1007/s10869-010-9194-1

Villanueva, D. D. (2024). A narrative review: The impact of servant leadership on educational
leadership practices & teacher empowerment. Journal of Interdisciplinary Perspectives, 2(1),
111-115. https://doi.org/10.69569/jip.2024.0013

Wallin, D., Newton, P., Jutras, M., & Adilman, J. (2019). “I’'m not where I want to

be”:Teaching principals’ instructional leadership practices. The Rural Educator, 40(2), 23-32.
Walumbwa, F. O., & Hartnell, C. A. (2011). Underst&ing transformational leadership—
employee performance links: The role of relational identification & self-efficacy. Journal of
Occupational & Organizational Psychology, 84, 153-172.

Wang, G., Oh, I, Courtright, S. H., & Colbert, A. E. (2011). Transformational leadership &
performance across criteria & levels: A meta-analytic review of 25 years of research. Group &
Organization Management, 36, 223-270.

Wildy, H., Margrét, S., & Faulkner, R. (2014). Leading the small rural school in Icel& &
Australia: Building leadership capacity. Educational Management Administration &
Leadership, 42(4), 104-118.

Wu, H., Zhao, J., Qiu, S., & Li, X. (2024). Servant leadership & teachers’ emotional
exhaustion—The mediation role of hindrance stress & depersonalization. Behavioral Sciences,
14(12), Article 1129. https://doi.org/10.3390/bs14121129

Youngs, P., & M.B. King. 2002. Principal leadership for professional development to build

school capacity. Educational Administration Quarterly 38, no. 5: 643-70.

Yu, D., Yue, W., Hao, S., Li, D., & Wu, Q. (2025). The influence of servant leadership on the
professional well-being of kindergarten teachers: A moderated mediation model. Behavioral
Sciences, 15(10), 1412. https://doi.org/10.3390/bs15101412

Yukl, G. (1989). Managerial leadership: A review of theory & research. Journal of
Management, 15, 251-289.

Zhang, Y., Liu, S., Aramburo Aramburo, C., & Jiang, J. (2025). Leading by serving: How can

servant leadership influence teacher emotional well-being? Educational Management
Administration & Leadership, 53(3), 602—624. https://doi.org/10.1177/17411432231182250
Zhang, Y., Liu, S., Aramburo, C. A., & Jiang, J. (2025). Leading by serving: How can servant
leadership influence teacher emotional well-being? Educational Management Administration
& Leadership, 53(3), 602—624. https://doi.org/10.1177/17411432231182250

Zheng, G. G., Zhou, Y., & Wu, W. (2024). Followers matter: Underst&ing the emotional
exhaustion of servant leadership.  Applied Psychology, 73(1), 215-239.
https://doi.org/10.1111/apps.12473

81


https://doi.org/10.69569/jip.2024.0013
https://doi.org/10.3390/bs14121129
https://doi.org/10.3390/bs15101412
https://doi.org/10.1111/apps.12473

82



